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Hvem som helst kan bli sint, det er
lett

... men det a veere sint pa rette
vedkomne, og passe sint,

i rett tid, av rett &rsak og pa rett
mate... det er ikke lett
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Takk ogsa til familien min, spesielt til de jeg deler husstand med, Are og Benjamin. Uten
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Matz Vegar. Dere har vist stor forstaelse for min tilbaketrukkenhet, og akseptert pa en
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sa hadde ikke jeg hatt grunnlag for denne masteroppgaven.
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Hammerfest, desember 2017

Heidi Rirud Antonsen
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1. Innledning

1.1 Bakgrunn for valg av problemstilling og temaet i oppgaven

| denne undersgkelsen skal jeg ta utgangspunkt i hva lerere forteller om opplaeringstilbudet til
barn med atferdsvansker. Gjennom min yrkeskarriere som pedagog har jeg alltid hatt seerskilt
interesse og engasjement for barn som av en eller annen grunn faller utenfor, seerlig for de
elevene som har en atferds-utfordring. Elevgruppen jeg referer til er elever som utagerer
fysisk og verbalt, uavhengig av om de har en diagnose eller ikke. | oppleringsinstitusjonen
opplever jeg at disse barna pa ulikt vis skaper «stay» i hverdagen. Det jeg opplever som er
frustrasjoner i skolen, er & fa til et godt leeringsmiljg for den enkelte elev, og i klassen som

helhet. Gjennom mange ar har jeg erfart, at ulike praksiser gjer seg gjeldende i opplearingen.

Sannsynligheten for & utvikle atferdsproblemer er starre jo flere risikofaktorer et barn eller
ungdom utsettes for. Barn som har forhgyet risiko for utvikling av atferdsproblemer, er barn
som utsettes for to eller flere belastede forhold, for eksempel barn som mistrives pa skolen og
i tillegg har konfliktfylte hjemmeforhold (Nordahl, Sgrlie, Manger og Tveit, 2005, s. 82).

Risikofaktorer i et kontekstuelt perspektiv handler om barns omgivelser, vanligvis er det
forhold som knyttes til familien, skolen, jevnaldringsgruppen og neermiljget eller samfunnet
rundt. Risikofaktorer knyttet til skolen og klasserommet har vist seg & bidra med a
opprettholde eller utvikle atferdsproblemer (Nordahl m.fl., 2005). P4 samme mate som
kontekstuelle risikofaktorer inndeles ogsa de beskyttende faktorene i familie-, skole-,

kamerat- og naermiljgfaktorer (Nordahl m.fl., 2005).

Jeg har valgt & spisse problemstillingen bort fra de innadvendte elevene og har hovedfokus pa
elever med utagerende atferd. Med utagerende atferd menes bade verbal og fysisk utagering.

Malgruppen er primart barn uten diagnoser.

Motivet mitt for undersgkelsen er a fa bedre innsikt i opplaeringstilbudet til barn som viser
utagerende atferd, og hvilke praksiser som kommer til uttrykk i skolen. P& hvilke mater er
viktige elementer som kan betraktes som en forutsetning for et tilfredsstillende
oppleringstilbud vektlagt. Elevene har lovfestede rettigheter i opplaeringen gjennom
oppleringsloven. Leereplanverket for Kunnskapslgftet (2006), heretter LK06 danner
fundamentet og rammen i oppleeringstilbudet til barn og unge. LKO6 og lovverket tydeliggjar
at skolen ikke bare skal fokusere pa skolefaglige kunnskaper, den skal i tillegg bidra med at

elevene utvikle seg sosialt og personlig (Nordahl, 2007). 1 lys av denne betraktningen sa



mener jeg at innholdet i opplaringsloven og LKO06 kan betraktes som rammen rundt et

oppleringstilbud.

1.1.1 Oppleringsloven og leereplanverket for Kunnskapslgftet (LK06)

Farst i dette underkapittelet henviser jeg til sentrale paragrafer i opplaeringsloven, og deretter
til relevant innhold i LKO06. Dette for & tydeliggjare at LKO06 er en forskrift til
oppleringsloven. Opplaringslova av 1998 er lovverket for virksomheten i skolesystemet i
Norge. Den har med utdrag fra forarbeid og kommentarer fra Stortingsbehandlingen, samt
utdanningsdirektoratets tolkninger til regelverket. loven henviser fra enkelte paragrafer til

aktuelle rundskriv (Kunnskapsdepartementet, 1998).

| kapittel 1 i Oppleeringslova og forskrifter er formalet med oppleeringen beskrevet, paragraf

1-1 redegjor overordnet for det.

§ 1-1 Formalet med oppleeringa
Oppleringa i skole og lzerebedrift skal, i samarbeid og forstaing med heimen, opne dgrer mot verda og
framtida og gi elevane og lzrlingane historiske og kulturell innsikt og forankring.

Elevane og lerlingane skal utvikle kunnskap, dugleik og holdninger for & kunne meistre liva sine og for
a kunne delta i arbeid og fellesskap i samfunnet.

Skolen og leerebedrifta skal mate elevane og leerlingane med tillit, respekt og krav og gi dei utfordringar
som fremjar danning og lerelyst. Alle former for diskriminering skal motarbeidast
(Kunnskapsdepartementet 1998, kapittel 1).

| kapittel 2 om grunnskolen er paragraf 2-1 nedfelt som beskriver en rett og plikt til

grunnskoleopplering.

8 2-1 Rett og plikt til grunnskoleopplering

Barn og unge har plikt til grunnskoleopplering, og rett til ein offentleg grunnskoleopplering i samsvar
med med denne lova og tilhgyrande forskrifter. Plikten kan ivaretakast gjennom offentleg
grunnskoleopplearing eller gjennom anna, tilsvarande opplering (Kunnskapsdepartementet 1998,
kapittel 2).

| kapittel 8 er organiseringen av undervisningen beskrevet. Paragraf 8-2 redegjer overordnet
for det.

8 8-2 Organisering av elevane i klassar eller basisgrupper

I opplaringa skal elevane delast i klassar eller basisgrupper som skal vareta deira behov for sosial
tilhgrighet. For delar av opplaringa kan elevane delast i andre grupper etter behov. Til vanleg skal
organiseringa ikkje skje etter fagleg niva, kjgnn eller etnisk tilhgr (Kunnskapsdepartementet 1998,
kapittel 8).



Opplearingslova (1998) beskriver farste ledd skolens og leerebedriftenes samfunnsmandat,
andre ledd omhandler individperspektivet, tredje ledd omhandler institusjonsperspektivet og
fjerde ledd omhandler samarbeid med hjemmet. Her er det lagt klare fgringer for hvilke
omrader som er tatt i betraktning. Bade i formalsbestemmelsens samfunnsperspektiv,
individperspektiv og institusjonsperspektiv er samarbeidet med hjemmet presisert. Farste ledd
beskriver oppleringens rolle, andre ledd beskriver individuell utvikling og tredje ledd handler

om institusjonens ansvar for alle elever.

LKOG6 er en forskrift med hjemmel i oppleeringsloven, den er forpliktende for
grunnskoleoppleringen og danner fundamentet og rammen for oppleeringen i skolen

(Leereplanverket for Kunnskapslgftet, Pedlex, 2015, s. 2 forord).

Generell del av LKO06 utdyper formalsparagrafen i Opplaringsloven, angir overordnede mal
for opplaeringen og inneholder det verdimessige, kulturelle og kunnskapsmessige grunnlaget

for skolen (Leereplanverket for Kunnskapslgftet, Pedlex, 2015, s. 2 forord).

Prinsipper for opplaringen sammenfatter og utdyper bestemmelser i Opplaringsloven og
forskrifter til loven og ma ses i lys av det samlede regelverket (Utdanningsdirektoratet, 2006).
Et av temaene i prinsipper for opplearingen er leringsplakaten som inneholder elleve punkter,
som stadfester hva som er skolens og leerebedriftens overordnede oppgaver
(Utdanningsdirektoratet, 2006).

| generelle del av LKO6 og prinsipper for opplaringen, er det beskrevet flere elementer som
framstar som en forutsetning for a skape et tilfredsstillende oppleeringstilbud til barn og unge.
Faktorer som tilpasset- og likeverdig opplaering og inkludering, laererens rolle, lzererens
kompetanse og hensiktsmessig samarbeid med hjemmet er fire av flere faktorer som ber ligge

til grunn for & skape et godt opplaeringstilbud.

| den generelle delen av LKO6 er det tydeliggjort at hovedansvaret for oppdragelsen ligger hos
foresattes, og at skolens anliggende er a samarbeide med elevenes foreldre. Det betyr at hjem
og skole er gjensidig avhengig av hverandre og har en felles oppgave i barnas leering og
utvikling (Nordahl, 2007).

| den generelle delen av LKO6 star det:

Foreldre har primaransvaret for oppfostringen av sine barn. Det kan ikke overlates til skolen, men ber
utgves i samarbeid mellom skole og hjem (Utdanningsdirektoratet 2006, elevkultur, foreldredeltakelse
og lokalsamfunn). Skolen ma i forstaelse og samarbeid med hjemmene bista i barnas utvikling — og den



ma trekke foreldrene med i utviklingen av miljget rundt opplaringen (Utdanningsdirektoratet 2006,
elevkultur, foreldredeltakelse og lokalsamfunn).

Dette understreker at foreldrene ut fra et normativt grunnlag er tildelt en sterk og aktiv rolle i
skolen (Nordahl, 2007, s. 16). Vi kan si at samarbeid mellom hjem og skole blir sett pa som
en forutsetning for & ivareta grunnleggende rettigheter for bade foreldre og barn (Nordahl,
2007, s. 16-17). Betingelsen for at foreldrene skal kunne forvalte sitt oppdrageransvar, er et
naert samarbeid med de lererne som star for opplaringen av deres barn (Nordahl, 2007).

Problematikken knyttet til temaet om barn som skaper stgy og uro i skolen er fra tid til annen
omtalt i media, ofte med et negativt fokus. Innholdet i kritikken varierer utfra hvem sin rgst
som lgftes fram. Det kan handle om at utagerende barn ikke far et tilfredsstillende
opplearingstilbud, samtidig som medelever opplever darlig kvalitet pa sin opplering. | media
fokuseres det pa manglende kompetanse ved de som jobber med barn med atferdsvansker
(Aftenposten, 01.02.14). Anne-Mari Sgrlie (2000) uttrykker at skolen bruker mye tid,

ressurser og krefter pa problematferd.

For & tydeliggjgre undersgkelsens hovedtema som er knyttet til elever med utagerende atferd
og deres oppleringstilbud, vil jeg farst redegjere for begrepet utagerende atferd. Deretter
komme med en beskrivelse av oppdragelsen historisk og i samtid.

1.1.2 Hva menes med utagerende atferd?

Atferdsproblemer defineres ulikt i faglitteraturen og innenfor fagdisipliner, i tillegg brukes
forskjellige termer for & beskrive disse barna. Synet pé hvilken atferd i skolen som kan
betegnes som et problem, har endret seg mye i tidenes lgp. Det samme har definisjoner og
betegnelser (Overland, 2006). Atferdsproblemer kan betraktes som et uklart begrep. Nordahl
m. fl (2005) skriver at det brukes alt for lett og ofte pa barn og unge nar de oppfarer seg pa
mater som irriterer, bekymrer eller provoserer voksne. Ogden (2009) beskriver at sett fra et
lererperspektiv er barn som braker og forstyrrer undervisningen vanskelige, szrlig de som
reagerer negativt pa tilsnakk eller korrigering, noen kan vere truende og angripe medelever
og leerere. Elever med utagerende atferd kan veere konfliktoppsgkende og blir lett upopulaere

0g avvist av medelever.

Leererne skal inkludere og differensiere, de skal ivareta opplaeringen til elevene med
utagerende atferd og samtidig ivareta de gvrige elevene i gruppen. Elever som viser
problematferd innfrir ikke skolens krav og leerernes forventninger til akseptabel atferd

(Ogden, 2009). Elever som oppleves som vanskelig kan fa lzrere til & reagere med bekymring

10



og irritasjon. De setter laerernes undervisning- og lederferdigheter pa en hard prgve (Ogden,
20009, s. 14). Atferdsproblemer dreier seg om i hvilken grad atferden avviker fra aldersadekvat
oppfarsel, hvordan atferden bryter med gjeldende regler, normer og forventninger i
oppvekstmiljg og samfunn (Nordahl m.fl., 2005).

Kjernene i atferdsproblemer er aggressiv atferd som kommer til uttrykk bade fysisk, verbalt
0g gjennom andre signaler (Ogden, 2009, s.28). Aggressiv atferd farer ofte til negative
reaksjoner fra jevnaldre i form av avvisning, motaggresjon eller unnvikelse. Fra laererens
synsvinkel kan fokuset feste seg til den problematiske atferden og hjemmeforhold. Mens
eleven og hjemmet forklarer problemene med darlig undervisning og urimelige arbeidskrav

og dermed opprettholdes den darlige atferden (Ogden, 2009).

Jeg vil komme tilbake til atferdsproblemer i teorikapittelet under punkt 2.6, der vil jeg

redegjere nermere for utagerende atferd, kjennetegn- og konsekvenser av denne atferden.

1.1.3 Oppdragelse sett bade historisk og i samtid

Historisk sett har oppdragelsen av barn alltid veert utfordrende og problematisk. Fa barn og
unge lar seg oppdra uten a stille sparsmal, vise motstand, vere kritisk og gjgre andre ting enn
det som er forventet (Nordahl m. fl., 2005, s. 9). For & lzere ma grensene prgves. Kanskje er
dermed ogsa noen former for atferdsproblematikk ngdvendige og hensiktsmessige. Samtidig
eksisterer det atferdsproblemer som er sveert uhensiktsmessige og uheldige for barn og unges
utvikling (Nordahl m. fl., 2005, s. 9-10). Nordahl m. fl. (2005) hevder at ogsa i dag ser det ut
som at atferdsproblemer er en av de store utfordringene i oppdragerens mgte med barn og
unge (Nordahl m. fl., 2005, s. 10).

Gjennom ulike skolereformer har barn og unges rett til opplaering blitt stadig utvidet bade nar
det gjelder ulike elevgruppers rettigheter og i elevens antall ar i skolen (Nordahl, 2000, s. 53).
Dette har medfart en utfordring i a gi opplaering innenfor de rammene som finnes for
undervisning og de tradisjonene som finnes i skoleverket. Nordahl (2000) uttrykker at det kan
ha sammenheng med den institusjonaliserte praksisen i skolen som i stor grad har veert a se pa
problemer i et patologisk perspektiv, og benyttet diagnostisering av enkelt elever og
spesialundervisning som metode for & hjelpe elevene. Det betyr ikke at anvendelsen av
arsaksforklaringer knyttet til individet er uten betydning eller bar avvises, men for a forsta
problematferd ma det betraktes i et utvidet perspektiv (Nordahl, 2000). | et makroperspektiv
kan dette innebzre et brudd pa den demokratiske likeverdighetsideologien i skolen, som

omhandler at alle elever skal gis like muligheter i skolen (Nordahl, 2000).

11



| de senere ar har det veert et gkt fokus pa velferdsstaten, og utviklingen av internasjonale
malsettinger har statt sentralt. Et eksempel pa det er Salamanca-erklaringen. Salamanca-
erkleringen fra 1993 fremhever retten til deltagelse i samfunnet, rett til & bevare ens integritet,
retten til & veere en del av fellesskapet og retten til & bevare sin individualitet (Hausstatter,
2007, s. 16). Felles for alle rettighetene er understrekningen av den enkeltes medborgerrett og
statens oppgave med a inkludere alle samfunnsmedlemmene (Hausstatter, 2007, s. 16). Pa
veien fram mot en skole for alle ma leererne ha gode kunnskaper for & dekke elevenes
mangfoldige opplaringsbehov. Alle barn og unge skal oppleve likeverdig, tilpasset og

inkluderende opplaring. Laererne ma ha kunnskap om barn og unges utvikling og leering.

1.2 Problemstilling og forskningssparsmal

Formalet med oppgaven er som nevnt tidligere a fa innsikt i opplearingstilbudet til barn med
utagerende atferd og hvilke praksiser som kommer til uttrykk i skolen. Samt pa hvilken mate
er viktige elementer som kan betraktes som en forutsetning for et tilfredsstillende
oppleringstilbud vektlagt. Det betyr at lzerernes fortellinger om egen praksis i skolen kan
belyse pa hvilket grunnlag lererne forstar atferdsvansker. Det har ledet meg til falgende

problemstilling:
«Hva forteller lzererne om oppleringstilbudet til barn som viser utagerende atferd»?
For a klargjare problemstillingen har jeg utarbeidet falgende forskerspgrsmal:

1. Hva legger leererne i begrepet «utagerende atferd»?

2. Huvilke faktorer fremhever leererne som viktig for & skape et tilfredsstillende
oppleringstilbud for barn med «utagerende atferd»?

3. Hvaer viktige pavirkningsfaktorer knyttet til ett tilfredsstillende opplearingstilbud for
barn med «utagerende atferd»?

1.3 Formalet med undersgkelsen

Formalet med undersgkelsen er a sette fokus pa opplaringstilbudet til barn som skaper uro i
skolen, sett i fra leereres perspektiv. Som tidligere nevnt pa hvilken mate er viktige elementer
som kan betraktes som en forutsetning for et tilfredsstillende opplaringstilbud vektlagt. Jeg
vil belyse hvilke praksiser som er tilgjengelig for de ulike informantene. Undersgkelsen tar
sikte pa a fa belyst perspektiver som kan bidra til & begripe hvilke utfordringer lerere star

overfor i arbeid med elever som viser utagerende atferd.
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1.4 Masteroppgavens struktur

Denne masteroppgaven bestar av 5 kapitler:

Kapittel 1. I innledningen redegjar jeg farst for bakgrunnen for valg av temaet i oppgaven.
Deretter skisserer jeg relevant innhold fra opplaringsloven og leereplan for Kunnskapsleftet,
avklarer begrepet utagerende atferd, og en kort redegjerelse av oppdragelsen bade i samtid og
natid. Neste steg er a presisere problemstillingen og forskersparsmalene. Til slutt skal jeg kort
redegjare for formalet med undersgkelsen.

Kapitel 2 er oppgavens teoridel. Her belyser jeg teori som jeg mener er relevant i forhold til &
fa besvart problemstillingen i undersgkelsen. Teorien vil knyttes opp mot analysen og

tolkningen av datamaterialet som er innhentet.

Kapitel 3 omhandler metoden. Her beskriver og begrunner jeg valg av den kvalitative
metoden som anvendes i oppgaven. Videre redegjer jeg for forskerposisjon og den
hermeneutiske tilneermingen. Jeg gir en beskrivelse av kriteriene for utvelgelsen av

informanter. Til slutt belyser jeg kvaliteten i forskningsarbeidet.

Kapitel 4 handler om den empiriske undersgkelsen. Her skal jeg presenter analysen og

tolkningen min av datamaterialet i forhold til teorien som er beskrevet i kapittel 2.

Kapitel 5 er oppgavens konklusjon og avslutning. | konklusjonene skal jeg redegjare for
hovedfunnene som jeg har avdekket gjennom arbeidet med denne masteroppgaven i trad med
forskerspgrsmalene. Helt til slutt i dette kapittelet kommer jeg med en kort avslutning i lys av
konklusjonene.
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2 Teori

2.1 Innledning

| dette kapittelet skal jeg redegjgre for min teoretiske referanseramme og relevant teori som
danner rammeverket for denne undersgkelsen. Farst redegjar jeg for mitt vitenskapelige
stasted. Etter min oppfatning gir et sosialkonstruksjonistiske perspektiv meg muligheten til a

forsta barn som sosiale aktagrer som pavirkes av, og selv pavirker sine omgivelser.

Deretter vil jeg belyse relevant teori som hjelp til & forsta barn, og forklare barns sosiale
utvikling Videre vil jeg redegjere for noen faktorer som etter mitt syn framstar som en
forutsetning for a skape et tilfredsstillende opplearingstilbud til elever med utagerende atferd.
Til slutt skal jeg kort beskrive utagerende atferd, kjennetegn- og konsekvenser av denne

atferden.

2.2 Sosialkonstruksjonistiske perspektiv

Kort oppsummering av de tre prosessen som Berger og Luckmann (1966) beskriver i
grunntankene i «Den samfunnsskapte virkeligheten». Tre setninger oppsummerer Berger &
Luckmanns prosjekt, og svarer til de tre prosessene de analyserer: «Samfunnet er et
menneskelig produkt. Samfunnet er en objektiv virkelighet. Mennesket er et sosialt produkt»
(Berger & Luckmann, 1966, s. 9). Begrepene som hgrer til disse tre faktumene er
eksternalisering, objektivering og internalisering. Mennesker skaper og blir skapt av
samfunnet (Berger & Luckmann, 1966, s. 9). Tankegangen er med andre ord — slik forfatterne
flere ganger fremhever - dialektisk - altsa at den viser til en gjensidig pavirkning mellom
individ og samfunn (Berger & Luckmann, 1966, s. 9). Det innebeerer at i en slik prosess
utvikles det som blir var virkelighet, der deler og helheter star i et dynamisk og interaktivt

forhold til hverandre.

Det sosialkonstruksjonistiske perspektivet retter oppmerksomheten mot at individet er et
produkt av sin kulturelle og personlige historie og av sin umiddelbare sosiale kontekst
(Nordahl m.fl., 2005, s. 68). Teoretikere innenfor perspektivet mener at psykologiske
fenomener som tanker, minner, selvet og emosjoner ikke er naturgitt, men er skapt gjennom
kontakt og kommunikasjon mennesker i mellom (Shotter, 1993, gjengitt etter Nordahl m.fl.,
2005). Kjernen ligger i at individer fortolker det de observerer og at fortolkningene barer preg

av a veere konstruksjoner av virkeligheten (Nordahl m.fl., 2005).
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Ved & bruke Sosialkonstruksjonistiske teorier kan problematferd forstaes ved at problematferd
kan oppsta eller vedlikeholdes ved at andre konstruerer antakelser om individet og handler pa
en mate som medfgrer at individet viser problematferd (Overland, 2008, s. 29).

| det sosialkonstruksjonistiske perspektivet blir barn og unge betraktet som handlende
individer og aktarer som konstruerer sine egne liv. Med dette fokus forankrer jeg min
forstaelse av barn som sosiale aktgrer som pavirkes, og selv pavirker sine omgivelser, i en
sosialkonstruksjonistisk forstaelsesramme. Min forstaelsesramme vil komme til syne i
valgene jeg gjor underveis i prosessen, ved at jeg fortolker det innsamlede datamateriell i den

konteksten.

Samfunnsvitenskapelig forskning handler om mennesker, og samhandling mennesker
imellom. Innenfor det sosialkonstruksjonistiske perspektivet blir mennesket betraktet som
samhandlende individer, og i mate med mennesker konstruerer og fortolker de sin egen og
andres atferd (Nordahl m. fl., 2005).

Oppmerksomheten rettes mot at individet er et produkt av sin kulturelle og personlige
historie, og av sin umiddelbare sosiale kontekst (Nordahl m. fl., 2005). May Britt Postholm
(2005) hevder at den sosiale, kulturelle og historiske settingen far betydning for menneskets

oppfattelse og forstaelse.

2.2.1 Systemteori

Systemperspektivet innebzrer ikke bare en forstaelse av at enkeltindivider hele tiden er i
interaksjon med sine omgivelser, at de bade blir pavirket av omgivelsene og selv pavirker
dem (Nordahl m. fl., 2005, s.60). Sosiale systemer star ogsa i et forhold til hverandre, og
erfaringer og verdier fra et sosialt system kan pavirke handlinger i et annet system (Nordahl
m. fl., 2005, s.60).

Systemtilnaermingen innenfor pedagogikk og psykologi trekker veksler pa en rekke teorier og
vitenskapelige tradisjoner, for eksempel innenfor filosofi, sosiologi og naturvitenskap
(Nordahl m.fl., 2005, s. 57). Kjernen i den generelle systemteorien er at helheten er mer enn
summen av enkeltdelene, og at systemet, som er apent, skaper og omskaper seg selv gjennom
lering (Nordahl m.fl., 2005, s. 57). Systemteori er en fellesbetegnelse pa mater a betrakte
sosiale systemer pa som reflekterer den sosialkonstruksjonistiske perspektivet. Plasserer vi

utfordrende barn inn i denne forstaelsen, innebarer det at var forstdelse av atferden ikke ma
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Igsrives fra konteksten den oppstar i (Pianta, 1999, gjengitt etter Fandrem og Fuglestad, 2013,
s. 27).

Systemteori er en fellesbetegnelse pa tenkemater innenfor ulike empiriske vitenskaper der en
bruker begrepene system og modell (Nordahl m.fl., 2005, s. 57). Innenfor
samfunnsvitenskapelig forskning eksisterer disse tenkematene og forstaelsesmodellene i blant

annet psykologi, sosiologi, pedagogikk og sosialt faglig arbeid (Nordahl m.fl., 2005, s. 58).

Svein Erik Jensen definerer systemteori slik:

«Systemteori viser til at atferd kan forstés relasjonelt ved at den formes i et kontekstuelt samspill med
omgivelsene i form av individer, organisatoriske strukturer, forventninger og utfordringer»
(Utdanningsforbundet, 2014, s. 6).

| sosiale systemer foregar det en interaksjon i form av kommunikasjon og direkte
samhandling mellom aktgrene. Denne kommunikasjonen og samhandlingen skaper systemet,
og seinere samhandling pavirkes av dette systemet (Nordahl m.fl., 2005, s. 58). Disse
mgnstrene og denne strukturen pavirker seinere hvordan kommunikasjonen og samhandlingen
blir i klassen (Nordahl m.fl., 2005, s. 58). Dette systemperspektivet representerer en forstaelse
av hva atferdsproblematikk er, og hvordan denne atferden kan mgtes (Nordahl m.fl., 2005).

A se individsaker i et systemperspektiv handler altsd om & se p& kontekstens betydning nér et
barn er i vansker. Det er altsa ikke snakk om vanskelige barn, men om barn som er i vansker
(Fandrem og Fuglestad, 2013, s. 27). Det handler om komplekse og dynamiske prosesser der
interaksjonen star sentralt. Det vil si at deltagerne i et sosialt system har en gjensidig
pavirkning pa delsystemet, og samtidig er de en del av helheten de befinner seg i (Fandrem og
Fuglestad, 2013).

2.2.2 Utviklingsgkologi

En annen teori om sosiale systemer er det gkologiske perspektivet. | den teorien understreker
sammenhengene i barns oppvekst og utvikling. Problematferd kan utfra dette perspektivet
forstaes som en konsekvens av det oppstar ubalanse i samspillet mellom komponenter i en
eller flere sosiotoper eller mellom ulike sosiotoper (Overland, 2006, s. 29). Slik ubalanse kan
finnes innenfor et sosialt system som for eksempel skolen eller mellom sosiale systemer som
for eksempel skolen og hjemmet (Overland, 2006, s. 30). Helhetsperspektiv pa samhandling
og dens kontekst er framhevet, og hvordan barn utvikler seg i en foranderlig verden (Ogden,
2009).
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@kologi er opprinnelig et begrep fra naturfagene der det handler om samspillet mellom ulike
systemer i naturen, der det er fin balanse mellom de ulike faktorene (Overland, 2006). Med
utgangspunkt i forstaelsen av naturen, kan en trekke paralleller til mennesker som bor og lever
i et samfunn som bestar av ulike sosiale systemer (Overland, 2006). Bg (1994) bruker
betegnelsen sosiotop om de mikrosystemer individet lever og ferdes i, og der sosialgkologi
beskriver det samspillet som skjer i og mellom ulike sosiotoper, sa som hjemmet, skole,
arbeidsplassen og fritiden (Bg, 1994, gjengitt etter Overland, 2006, s. 29).

Jeg har valgt a belyse oppleeringstilbud til barn med utagerende atferd med forankring i
Bronfenbrenner sin utviklingsgkologiske teori. Denne teorien mener jeg reflekterer over
viktige faktorer i forstaelsen av barns utvikling med et helhetsperspektiv pa fenomenet.
Bronfenbrenner (1977) definerer utviklingsgkologi som en progressiv, gjensidig tilpasning
mellom barn i utvikling og et miljg i forandring (Bronfenbrenner, 1977, gjengitt etter Ogden,
2009, s. 54). Utviklingen pavirkes av flere faktorer, sosiale relasjoner er sentrale. De sosiale
relasjonene oppstar i og mellom de ulike miljgene barn oppholder seg i, men ogsa den stgrre
sosiale sammenhengen som disse inngar i. Barn pavirkes direkte av familier, skoleklasser,
nabolag og fritidsmiljg (Ogden, 2009). Det som skjer i det ene systemet bidrar til endring i det
andre, slike prosesser er forenelig med Bronfenbrenners utviklingsgkologi. | realiteten handler
det om & forklare hvordan ulike systemer direkte eller indirekte virker inn pa elevers utvikling

bade positivt og negativt (Fandrem og Fuglestad, 2013).

Bronfenbrenners utviklingsgkologi bestar av mikro-, meso-, ekso- og makrosystemet.
Mikrosystemet handler om miljger hvor barn utvikler seg gjennom a gjere erfaringer og skape
sin virkelighetsforstaelse. Her er barnet i direkte kontakt med dem som bidrar til

sosialiseringen (Bronfenbrenner, gjengitt etter Ogden, 2009).

Mesosystemet dannes ved relasjonene mellom et sett av mikrosystemene. Vanligvis bestar
mesosystemet for barn i skolepliktig alder av forbindelsen mellom hjemmet, skolen og
fritidsmiljget. Barns bevegelse i mesosystemet omtales som gkologiske overganger (Klefbeck
og Ogden, 2003, gjengitt etter Ogden, 2009). Slike gkologiske overganger kan veere kritiske
for barnet. Det medfarer en risiko for ikke a bli akseptert, og at barnet ikke mestrer
kompetansekravet i det nye miljget. Et slikt system kan veaere omfattende avhengig av barnets
kompetanse og kontaktflate (Ogden, 2009).

Eksosystemet kan defineres som formelle og uformelle miljgstrukturer som barn ikke er

direkte involvert i, men som likevel pavirkes deres utvikling. Viktige samfunnsinstitusjoner
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utgjar systemet, det kan vaere via sosiale institusjoner som barnet har kontakt med
(Bronfenbrenner, 1977, gjengitt etter Ogden, 2009, s. 55). Ideologiske og institusjonelle
mgnstre som kan sammenlignes pa tvers av kulturer og subkulturer kalles makrosystemet. Her

inngar blant annet politiske, gkonomiske og ideologiske systemer (Ogden, 2009).

Barn, unge og voksne deltar daglig i ulike sosiale fellesskap — i familien, i arbeid, pa skolen, i
ulike fritidsaktiviteter og blant venner. Med andre ord s er vi alle deltakere i ulike sosiale
systemer (Nordahl m.fl., 2005). | fglge Nordahl m.fl. (2005) betyr det at de sosiale systemene
danner rammer og setter betingelser for hvordan vi handler. Vi tilpasser vare handlinger eller
var atferd til de omgivelsene vi til enhver tid er i (Nordahl m. fl., 2005, s. 10). Selv om vi
tilpasser oss omgivelsene vi til enhver tid er i, sa er vi ikke underlagt disse sosiale systemene.

Vi er aktive og pavirker selv de omgivelsene vi deltar i.

Det er flere forhold som kan pavirker barn og unge i negativ eller positiv retning. Faktorer
som relasjonen mellom familien og skolen, venner med fiendtlige holdninger og lite
motiverende undervisning kan ha stor betydning i utviklingen av problematferd (Nordahl
m.fl., 2005). Konsekvensen av en slik systemforstaelse er at vi noen ganger ma arbeide med
flere sosiale systemer samtidig for & kunne korrigere atferdsproblemene pa en god mate
(Nordahl m.fl., 2005, s. 11).

Bronfenbrenners sosial gkologiske teori har hatt stor innflytelse pa andre teorier, blant annet
gjennom a papeke den gjensidige pavirkningen mellom barn og miljg, og mellom nzre og
fjerne pavirkninger pa barns utvikling (Ogden, 2009, s. 56). Andre legger vekt pa hvordan
risiko og beskyttende forhold i kombinasjon preger utviklingen (Ogden, 2009).

| analysedelen vil Bronfenbrenners utviklingsgkologiske teori vaere med pa a belyse et
perspektiv som er hensiktsmessig for & forsta sammenhengen i barns oppvekst og utvikling i
et helhetsperspektiv (Ogden, 2009). Ved a anvende Bronfenbrenners utviklingsgkologiske
teori kan jeg sgke en forstaelse om hvordan barn utvikler seg i en foranderlig verden. Det
innebaerer at utviklingen kan pavirkes av det oppstar ubalanse i samspillet mellom
komponentene i de ulike systemene som barn inngar i. Oppmerksomheten rettes mot det som
bidrar til ubalansen istedenfor selve problematferden (Overland, 2006). Det kan gi meg
indikatorer som viser sasmmenhengen mellom tenkemater og handlinger i skolen. Etter min
oppfatning, er dette perspektivet ett av flere perspektiver, som kan representere en helhetlig
forstaelse av problematferd med tanke pa et formalstjenlig opplearingstilbud. Fokuset vil da

veere pa hva som bidrar til ubalansen, istedenfor selve problematferden. Endring av
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problematferd vil ut fra et utviklingsgkologisk perspektiv farst og fremst handle om &

gjenopprette den gkologiske balansen (Ogden, 2009).

Det finnes flere teorier for a forklare arsaker til problematferd, og det er heller ikke noen
enkel teori som kan forklare hvorfor og hvordan barn utvikler eller ikke utvikler
problematferd (Ogden, 2009). | falge Ogden (2009) er det derfor ngdvendig & kombinere flere
teorier for & kunne fange opp de mange og varierte pavirkningene som i kombinasjon bidrar
til at barn far vansker eller klarer seg bra. Teoriene forsgker & beskrive mekanismene som
ligger under utviklingen og hvordan samspillet mellom individ og miljg driver utvikling i
positiv eller negativ retning (Ogden, 2009, s. 47). Teoriene har ulike innfallsvinkler, noen
legger hovedvekten pa a forklare miljgets atferds regulerende funksjon og andre hvordan

risiko og beskyttende forhold i kombinasjon preger utviklingen (Ogden, 2009).

Bade det sosialkonstruksjonistiske og systemteoretiske perspektiv gir meg gode
analyseredskaper. Det gir meg anledning til & bruke relevant teori for a forsta det komplekse
som er med pa & pavirke barn i deres oppvekst, og for a fa en bedre forstaelse for hva

utagerende atferd kan veere et uttrykk for.

2.3 Leerer-elev relasjon

Som nevnt tidligere er laererens rolle og leererens kompetanse skissert i opplaringsloven og i
LKO06. En viktig forutsetning for a ivareta alle elever etter intensjonen i skolen, er a skape en
positiv relasjonen mellom laerer og elev. Med relasjoner menes hva slags innstilling eller
oppfatning ulike mennesker har til hverandre. Relasjonelle forhold er et grunnlag for sosial

samhandling og kommunikasjon (Overland, 2006, s. 169).

Det viser seg at elever med atferdsvansker far mye negativ oppmerksomhet fra laerer, og den
positive oppmerksomhet er fravaerende nar de gjer noe positivt eller fglger leererens
instruksjoner og beskjeder. Nar det er lite positivt samspill mellom lerer og elev er det
vanskelig & opprette og bevare en positiv relasjon (Drugli, 2012). Larere som har negative
folelser overfor elever, star i fare for & miste sin mulighet til & korrigere elevens atferd.
(Overland, 2006, s. 184). Lereren er en av flere viktige aktgrer i barn og unges liv. Det betyr
at relasjonene har betydning for leering og utvikling, og vil danne et vesentlig grunnlag for

elevers handlinger i skolen (Overland, 2006).

Fuglestad (1993) beskriver at relasjoner som eksisterer mellom larer og elev og

samhandlingen som foregar i mellom dem, vil ha en sterk sammenheng med bade lererens
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undervisning og elevenes handlinger i klasserommet (Fuglestad, 1993, gjengitt etter Overland,
2006). Nordahl (2000) beskriver de samme forholdene og uttrykker at det vil veere seerlig
vesentlig for elevene den oppfatningen de har av den undervisningen som foregar i

klasserommet.

Nar det skal legges til rette for gode laeringsprosesser blant elevene legges ofte
oppmerksomheten pa lererens faglige kompetanse, undervisningsmetoder, elevens behov for
tilpasset opplaering, resultater pa kartleggingsprever ogsa videre (Pianta, 2006, gjengitt etter
Drugli, 2012). Sjeldnere fokuseres det pa relasjonen mellom laerer og elev, selv om forskning

viser at for a fremme trivsel og positiv atferd generelt, er relasjonen en sentral faktor.

Overland (2006) peker pa sammenhengen mellom elevens syn pa, eller innstilling til skolen
og deres relasjon til leereren. Det betyr at elever som opplever at leereren bryr seg om dem, har
en mer positiv innstilling til skolen enn de elevene som ikke her et slikt forhold til leererne
sine. Nordahl (2002) uttrykker at en leerer som har god relasjon til den enkelte elev, vil veere i
posisjon til eleven. A veere i posisjon betyr ifglge Nordahl (2002) at lzerer har tilgang til
eleven. Det innebaerer at leerer har lett for & snakke med eleven og kunne stille krav. For

eleven betyr det at han eller hun kan ta opp sine problemer med lzerer (Nordahl, 2002).

Leerer-elev-relasjonen utfordres ved mye problematferd i skolen. Ulike studier gjennom
mange ar konkluderer med at det er nzer sammenheng mellom atferdsvansker hos barn og
negativ relasjoner til leerer (Drugli, 2012). Risikoen er at laerer blir reaktiv istedenfor proaktiv
i samspillet med eleven. Gerald Patterson beskriver at konflikter mellom leerer og elev som
ofte blir en del av interaksjonen dem imellom, kan fare partene inn i det som kalles tvingende
samspill (Drugli, 2012, s. 83). | fglge Patterson og hans teori sa er det voksenatferden som
forsterker barnets problematferd over tid. Det er derfor vesentlig at voksne tar ansvar for &

endre sin atferd overfor barnet (Drugli, 2012).

2.3.1 A fremme positive relasjoner i laeringsmiljoet

Drugli (2012) refererer til at relasjoner er dynamiske elementer og at ulike strategier fremme
positive relasjoner mellom laerer og elev. Med relasjoner menes hva slags innstilling eller
oppfatning ulike mennesker har til hverandre, og hva de betyr for hverandre (Overland, 2006,
s. 169). | relasjonelle forhold vektlegges det at mennesker velger sine handlinger ut fra
virkelighetsoppfatning eller den mening en tilskriver situasjoner og personer, samt ut fra egne
mal og verdier (Overland, 2006). Elever som opplever at laereren bryr seg om dem, har en mer

positiv innstilling til skolen enn de elever som ikke har et slikt forhold til laererne sine
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(Overland, 2006, s. 170). | forhold til undersgkelser utfgrt av Nordahl (2000) som beskriver
sammenhengen mellom elevens relasjon til leerer, framkommer det relative sterke
sammenhenger mellom de relasjonelle forholdene pa skolen og typen og omfanget av
problematferd (Nordahl, 2000, gjengitt etter Overland, 2006).

2.3.2 Kjennetegn pa gode relasjoner

Overland (2006) beskriver noen faktorer som kjennetegner gode eller darlige relasjoner. Tillit
er en grunnleggende betingelse for utvikling av en god relasjon. Tillit er ikke noe en far, men
noe en ma gjare seg fortjent til gjennom handlinger som utgves. Tillit opparbeides over tid,
men kan raskt gdelegges av ukloke hendelser (Overland, 2006). Et eksempel pa nar leerer star
i fare for & miste tilliten, er nar eleven faler seg devaluert og mindreverdig ved a henges ut
overfor resten klassen. Konklusjonen er at det er lettere a miste tillit enn & opparbeide seg tillit
(Overland, 2006). Respekt er en forutsetning for a bli sett pa som en autoritet som det er verdt

a lytte til. I en relasjon er respekt et gjensidig anliggende (Overland, 2006, s. 170).

Elever er opptatt av om leereren er rettferdig eller ikke. En rettferdig leerer behandler alle
likeverdig (Overland, 2006, s. 171). Det betyr ikke at alle skal behandles likt, men at ingen
blir forfordelt med goder og oppmerksomhet. Klassereglene skal gjelde for alle, og leereren

har ingen favorittelever som blir seerbehandlet (Overland, 2006, s. 171).

2.4 Faglig, personlig og sosial utvikling

A vare larer innebarer 4 tilrettelegge for faglig-, personlig og sosial utvikling. Det betyr at
lererne har en oppdragerfunksjon. Skolens faglige mal og sosiale og personlige oppgaver
kommer til uttrykk i formalsparagrafen i opplaringsloven der det heter at skolen skal bidra til
at elevene blir «ganglege mennesker i heim og samfunn» (Nordahl, 2007, s. 20). Nordahl
(2007) beskriver ut i fra leereplanen og opplaringsloven at skolen skal bidra til at elevene
utvikler seg personlig og sosialt. Det betyr at skolen ikke bare skal vektlegge at elevene far
skolefaglige kunnskaper. Sosial leering er ikke noe nytt tema i skolen, men det er et omrade
hvor det forventes mye, og undervises lite (Ogden, 2009, s. 228). Elever med for eksempel
atferdsvansker er blant de som har vanskelig for & mestre samspill med jevnaldrende innenfor
rammene av ordinere klasser (Ogden, 2009, s. 228). En inkluderende skole stiller krav til at
alle elever om at de skal vare i stand til &8 omgas og samarbeide med elever som har svert

varierende sosiale forutsetninger (Ogden, 2009, s. 228).

| falge Nordahl (2007) har skolen to hovedoppgaver som malsetting, den ene er knyttet til

elevens sosiale og personlige utvikling, og den andre dreier seg om lering av fagene. Det
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innebaerer at skolen skal bidra med at elevene utvikler sosiale ferdigheter og en positiv

identitet og selvoppfatning.

2.5 Tilpasset-, likeverdig og inkluderende opplering
Her vil jeg redegjare for begrepene tilpasset — likeverdig - og inkluderende opplering. Disse
faktorene framstar for meg som en del av forutsetning for & utvikle et tilfredsstillende

oppleringstilbud, spesielt til barn og unge som har ulike former for utfordringer.

Med Kunnskapslgftet (LK06) som ble iverksatt fra skolearets begynnelse i 2006, har vi for
farste gang en gjennomgaende reform for det 13-arige skolelgpet (Buli-Holmberg og
Ekeberg, 2009). Inkludering, likeverdig- og tilpasset opplering er tre sentrale prinsipper i den
norske enhetsskolen. Begrepet inkludering er generelt og gjelder alle elever. Inkludering er
knyttet til bade deltakelse i fellesskapet og samtidig den individuelle tilpasningen (Buli-
Holmberg og Ekeberg, 2009). Likeverdig opplaering handler om enkelt elevens egenart,
opplaeringen ma differensieres og tilpasses mangfoldet. Tilpasset opplearing er et overordnet
prinsipp som er nedfelt i opplearingsloven, den gjelder samtlige elever i norsk skole (Buli-
Holmberg og Ekeberg, 2009).

At lovverket og lereplandokumentet bruker begrepet «tilpasset oppleering», ber ferst og
fremst forstas som en understreking av viktigheten av hensynet til mangfoldet i elevgruppen
nar man organiserer og gjennomfarer oppleeringen (@zerk, 2011, s. 19). Siden dette
prinsippet er lovfestet, innebarer det en klar forpliktelse for skoleeier og den enkelte skole til
a spke a tilpasse opplaringen slik at alle elever kan fa et tilfredsstillende utbytte av den
(Bjarnsrud og Nilsen, 2008, s. 11).

Tilpasset opplearing fastslar at skolen skal ha rom for alle, og leererne ma ha blikk for den
enkelte. Undervisningen ma tilpasses bade fag, stoff, alderstrinn og utviklingsniva, den

enkelte elev og den sammensatte klasse (Utdanningsdirektoratet, 2006, generell del).

Likeverd innebarer at ethvert menneske har sin egenverdi. Skolens oppgave er a formidle et
slikt syn til elevene og stette dem i utvikling av toleranse og respekt (Buli-Holmberg og
Rensen Ekeberg, 2009, s. 38). Tanken er at alle er verdifulle i fellesskapet og at alle kan

utvikle seg gjennom tilpasset opplaering (Buli-Holmberg og Rensen Ekeberg, 2009).

| hovedsak dreier inkludering seg om a forsta elevmangfoldet og forskjellighet som en
berikelse for fellesskapet. Prinsippet om inkludering er generelt og favner alle elever i norsk

skole. Bade i L97 og LKO6 er det presisert at formalet med inkluderende opplering er at alle
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elever skal delta i det faglige, det kulturelle og det sosiale fellesskapet.(Buli-Holmberg og
Rensen Ekeberg, 2009). Overland (2006) viser til at skolene ma skape likeverdighet i skolen
blant annet gjennom praktisering av fellesskap mellom elever med ulike forutsetning.
Inkludering har to formal, pa den ene siden handler det om deltagelse i fellesskapet og pa den
andre siden om individuell tilpassing. Opplaringen i skolen skal mgte elevens forskjellighet.
Inkludering er motstykket til ekskludering som handler om at elevene ikke far delta i
fellesskapets oppleering (Buli-Holmberg og Rensen Ekeberg, 2009).

2.6 Problem atferd i skolen

Det finnes ulike definisjoner pa atferdsproblemer i faglitteraturen. En av arsakene til det er at
ulike fagdisipliner forstar atferdsproblemer pa forskjellige mater (Nordahl m. fl., 2005).
Nordahl, m. fl, 2005, beskriver fire definisjonstilneerminger som kan veere aktuell og kan gi et
helhetlig «bilde» i forstaelsen av atferdsproblemer. Jeg skal her kort redegjare for den
definisjonen av atferdsproblemer som har fatt starre og stgrre gjennomslagskraft.
Bronfenbrenner (1979), Klefbeck og Ogden (2003) og Henggleler, Melton og Smith (1992)
forfekter, at atferdsproblemer er et resultat av et «disturbed ecosystem» (Klefbeck og Ogden,
2003 og Henggler, Melton og Smith 1992, gjengitt etter Nordahl m. fl., 2005, s. 32). Denne
definisjonen fokuserer pa samspillet mellom individet og dets omgivelser og fremhever
betydningen av de kontekstuelle og leeringsmessige betingelser for hvordan barn og unge
oppfarer seg (Nordahl m. fl., 2005, s. 32-33). Det innebeerer at det kan veere misforhold
mellom individets kompetanse og omgivelsenes krav og forventninger. Det betyr at
problematferd ikke ngdvendigvis alltid er et uttrykk for individuell tilkortkomming (f.eks.
svake sosiale ferdigheter) eller svikt (f.eks. kognitive lerevansker), men kan like gjerne veere
en reaksjon pa ugunstig eller skadelige oppvekst- og leringsbetingelser (Nordahl m. fl., 2005,
s. 33). Ut fra denne definisjonen kan atferdsproblemer forebygges ved a rette
oppmerksomheten mot de ulike systemene barnet pavirkes og er en del av, som for eksempel
jevnaldermiljget, skolen og familien, fremfor barnet selv (Nordahl m. fl., 2005, s. 33). Dette
inneberer at det blir viktig a arbeide med a endre strukturer og menstre i barnets sosiale
system (Nordahl m. fl., 2005, s. 33).

Pa 1990-tallet gjennomfarte Sarlie og Nordahl (1998) en omfattende studie av problematferd.
De fant fire hovedtyper av problematferd; leerings- og undervisningshemmende atferd,
utagerende atferd, sosial isolasjon og antisosial atferd (Nordahl m.fl., 2005). Utagerende
atferd er den andre vanligste formen for problematferd i skolen (Nordahl m.fl., 2005, s. 36).

Denne atferds dimensjon inkluderer handlinger som favner verbalt og fysiske angrep pa andre
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mennesker. Utagerende atferd kjennetegnes med en aggressiv atferd som kommer til uttrykk
for eksempel ved a svare tilbake nar lerer irettesetter han eller henne, slass med medelever

eller krangler med leererne (Overland, 2006). | fglge forskning uttrykker disse barna at de er
sosialt isolert og faler seg ensomme i skolen. | s3 mate kan den utagerende atferden forstaes

som et uttrykk for & skjule opplevelsen av a vere sosialt isolert i skolen (Overland, 2006).

Problematferd i skolen kommer til uttrykk pa mange mater. Noen elever er hgyrgstede,
trekker hverandre opp og far hele klassen til & le. Andre er uhgflige og grove i munn, mens
andre igjen har tydelige behov for ekstra oppmerksomhet og skyr ingen midler for @8 komme i
fokus (Ogden, 2009, s. 13). Drugli (2002) bruker betegnelsen barn som vekker bekymring,
om de som ikke utvikler seg slik det er forventet. Det kan blant annet inkludere barn som er
sveert urolige, som ikke innordner seg regler og krav, som er aggressive og som er slitene og

triste.

Ogden (2009) refererer til at atferdsproblemer er bade elev- og skoleproblemer. Atferd som
sett fra skolens perspektiv er uforenelig med undervisning og leeringsaktiviteter skaper
bekymring. Pa den ene siden er det vanskelig for leerer & undervise, pa den andre siden er det
umulig for medelever a fa arbeidsro. Hensynet til klassen og leereren blir da like viktig som

hensynet til den enkelte eleven (Ogden, 2009, s. 45).

Alle elever bar fa muligheten til & lykkes pa skolen ogsa de utfordrende elevene. En
inkluderende skole skal omfatte alle elever pa en slik mate at de far en falelse av tilhgrighet,
blir sett og hart, og kan veaere med pa a pavirke leeringsmiljget. Vi kan utfra lzereplan og
lovverk si at skolen ikke bare skal se til at elevene far skolefaglige kunnskaper, skolen skal
ogsa bidra til at elevene utvikler seg sosialt og personlig (Nordahl, 2007, s. 21). Barn
tilbringer stadig mer tid pa skolen og leererne har sterre muligheter til & bedrive oppdragelse i
skolen (Nordahl, 2007).

Skolen har i praksis alltid veert en sosialiseringsarena for barn og unge. | dag er denne
oppgaven ogsa gitt skolen som et mandat i og med at skolen skal bidra til elevens personlige

og sosiale utvikling (Overland, 2006, s. 50).

Med ferre muligheter til & overflytte elever til egne klasser og skoler betyr i praksis at det
stilles starre krav til kompetanse og fleksible tiltak ved den enkelte skole (Ogden, 2009). Det
forutsetter et godt faglig stetteapparat i og utenfor skolen og at leererne har en profesjonell
innstilling til problemene (Ogden, 2009, s. 45).
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2.7 Oppsummering

| dette kapittelet har jeg redegjort for teori som jeg mener er relevant i forhold til formalet
med denne undersgkelsen.

Utviklingsgkologi er en av flere teorier som er aktuell nar en skal forsgke a forsta
atferdsproblemer i skolen. Ved a se pa sammenhengen i de ulike systemene som barn inngar i,
kan det vaere med pa a beskrive hvilken betydning det kan ha for utviklingen hos barn og
unge. Jeg har vektlagt en helhetlig forstaelsesramme omkring temaet, det gir meg muligheter
til & forsta barn i et perspektiv hvor de selv pavirker, og blir pavirket av miljget, samt hvilken

betydning de ulike systemene har pa utviklingen av barns atferd.

| analysedelen vil analyseredskapene mine vare perspektiver og relevant teori som beskrevet i
teorikapittelet. Her vil referanserammen min vaere i lys av systemteoretisk tilnsrming nar jeg
forsgke a forsta temaene som informantene har svart pa under intervjuene. Fremgangsmaten
vil veere a gjare fortolkninger av datamaterialet i den konteksten som de ulike teoriene og
perspektivene beskriver. Ved & analysere de svar som informantene kommer med utfra

forskerspgrsmalene, kan jeg redegjare for funn i undersgkelsen.

26



3. Metode

3.1 Innledning

| lgpet av prosessen i arbeidet med denne masteroppgaven har jeg reflektert over hvilken
metode som kan vere hensiktsmessig i forhold til & fa besvart problemstillingen etter
formalet. Underveis i arbeidet med teorikapittelet kom jeg frem til hvilken metode som kan
bidra til at jeg far besvart undersgkelsens anliggende. Siden jeg gnsker a fa frem forstaelser og

fortolkning av et fenomen, fremstar kvalitativ metode som formalstjenlig.

Problemstillingen jeg har valgt er «Hva forteller lzererne om oppleringstilbudet til barn som
viser utagerende atferd»? For a klargjere problemstillingen har jeg utarbeidet falgende
forskerspgrsmal: Hva legger lererne i begrepet «utagerende atferd»? Hvilke faktorer
fremhever lererne som viktig for a skape et tilfredsstillende opplearingstilbud for barn med
«utagerende atferd»? Hva er viktige pavirkningsfaktorer knyttet til oppleringstilbudet til barn
med «utagerende atferd»?

3.2 Valg av metode

Begrepet metode stammer fra det greske methodos, som betyr a falge en bestemt vei mot et
mal (Christoffersen og Johannessen, 2012, s. 16). Som en del av planen for undersgkelsen ma
jeg ta stilling til hvilke metodiske tilneerminger jeg skal velge, og hvilke metoder som er
relevante i forhold til problemstillingen (Thagaard, 2013). Det er to hovedtyper av metode,
kvalitativ og kvantitativ forskningstilneerming. Kvantitative metoder er lite fleksible og
vektlegger utbredelse og antall, mens kvalitative er mer fleksible og sgker a ga i dybden av et
fenomen (Thagaard, 2013).

Planleggingen av problemstilling og undersgkelsesopplegget innebeerer at forskeren tenker
ngye igjennom hva undersgkelsen skal omfatte, og hvilke metoder som kan gi relevant
informasjon (Thagaard, 2013) | utvalget av metoder falt valget mitt pa intervju, som kan
beskrives som en kvalitativ metode. Kvalitative metoder kan betraktes som mer fleksibel pa
grunn av at de tillater stgrre grad av spontanitet og tilpasning mellom forsker og informanten.
Det empiriske materialet samles ofte inn enten ved intervju, deltagende observasjon eller
tekster som analyseres og tolkes. Observasjon egner seg godt til & gi informasjon om praksis i
dagliglivet, om hvordan personer forholder seg til hverandre og hvordan de presenterer seg i

sine omgivelser. Intervju er en adekvat mate a fa besvart problemstillingen pa, og en egnet
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metode til & gi informasjon om hvordan personer som intervjues, opplever og forstar seg selv

og sine omgivelser (Thagaard, 2013).

3.2.1 Beskrive metoden

Intervju har blitt en populaer forskningsmetode innen humaniora og samfunnsvitenskapene, og
den er en av de viktigste metodene innen kvalitativ forskning (Brekke og Tiller, 2013, s.125).
Formalet med et intervju er a fa fyldig og omfattende informasjon om hvordan andre
mennesker opplever sin livssituasjon, og hvilke synspunkter og perspektiver de har pa temaer
som Dblir tatt opp i intervjusituasjonen (Thagaard, 2013, s. 95).

Intervju som forskningsmetode brukes i kvalitative forskningsprosjekt der malet ikke er a fa
endelig svar pa et sparsmal eller statistiske generaliseringer, men a finne ut mer om et lite
utdrag av vart samfunnsliv (Brekke og Tiller, 2013). Johannessen, Tufte og Christoffersen
(2010) refererer til at metoden kjennetegnes av fravaer av en analytisk hovedretning og kan
utfareres pa ulikt vis. Dette medfarer ikke at forskeren kan jobbe uten a falge noen
retningslinjer. Man ma velge hvordan data skal samles inn, og valg gjort pa ett trinn i

prosessen binder og avgrenser muligheten pa et annet trinn.

A bruke intervju som forskningsmetode kan beskrives som en prosess som gar over flere
faser: fra planlegging til gjennomfaring og tilslutt etterarbeid (Brekke og Tiller 2013, s. 124-
125). Kvale (2001) er inne pa flere innvendinger mot intervju som metode, men understreker
at for forskeren betyr dette at bevissthet og kritisk refleksjon omkring metodevalg er viktig i

hele forskningsprosessen (Kvale, 2001, gjengitt etter Brekke og Tiller, 2013).

| faglitteraturen beskrives ulike intervjuformer og fremgangsmater, men jeg skal konsentrere
meg om ansikt til ansikt intervju. Bakgrunn for valget er at jeg vurderte det som mest
formalstjenlig i forhold til & fa besvart problemstillingen i undersgkelsen. Denne formen gir
mer nerhet til materialet, og i tillegg en rikere beskrivelse av temaet som undersgkelsen skal
bidra med.

Intervjuguide er en liste over temaer og generelle sparsmal som skal gjennomgas i lgpet av
intervjuet. Nar jeg utarbeidet intervjuguiden var jeg serlig oppmerksom pa hvordan
spgrsmalene ble utformet. Det var viktig at jeg stilte de rette sparsmalene for a fa svar pa
problemstillingen. Jeg forsgkte a veere bevisst pa a stille spgrsmal, som gir informantene
mulighet til & svare ut i fra hvordan de selv oppfattet formuleringen. Denne innfallsvinkelen

gjer at forskeren har mindre innvirkning pa hvordan informanten har forstatt sparsmalene og
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hvordan de svarer (Christoffersen og Johannessen, 2012). Intensjonen min var at jeg kunne
stille relevante oppfalgingssparsmal innenfor hvert tema, utfra hvilke svar jeg fikk fra
informantene. Denne tilnermingen beskriver Kvale & Brinkmann (2015) som semistrukturert
tilneerming der spersmalene er utformet pa forhand. Den semistrukturerte tilnzermingen egner
seg nar formalet er & innhente beskrivelser av informantens livsverden for & kunne fortolke
betydningen. | kvalitative studier er det ogsa interessant 8 sammenligne data fra flere
informanter, derfor er det viktig a ha en gjennomtenkt referanseramme for spagrsmal som
stilles til flere (Repstad, 2007).

De ulike temaene star i forhold til problemstillingen og forskerspgrsmalene som
undersgkelsen skal belyse. Fordi malet mitt var a fa bedre innsikt og forstaelse av hva som
ligger til grunn i opplaeringstilbudet til elever som skaper uro for seg selv og andre, anvendte
jeg en semistrukturert tilneerming. Fordelen ved a gjere bruk av en semistrukturert tilnaerming
er at svarene er sammenlignbare, fordi alle informantene har gitt informasjon om de samme
temaene (Thagaard, 2013). Denne fremgangsmaten ga meg anledning til at jeg pa forhand
kunne definere noen oppfalgingsspgrsmal, og under intervjuet spontant tilpasset
oppfelgingssparsmalene og utdypingsspearsmal ut fra hva informantene svarte.
Intervjusituasjonen ga starre fleksibilitet i den forstand at jeg kunne styre spgrsmalene i den
retningen som ga best mulig svar pa problemstillingen min. Dette ga et lgsere preg, og ga

informantene anledning til & beskrive situasjoner fra sin hverdag som kan vare problematiske.

| intervjusituasjonen brukte jeg lydopptaker som hjelpemiddel for & dokumentere intervjuene.
Dette for a kvalitetssikre at ikke noe data gikk tapt under og etter intervjuet. Videre ga det
meg muligheten til & hgre i gjennom materialet sa mange ganger det var behov for det.
Repstad (2007) viser til at fordelen med en lydopptaker er at en far med seg flere detaljer enn
det som er mulig nar forskeren noterer. Risikoen for at viktig data kan ga tapt er tilstede nar

forsker noterer underveis (Thagaard, 2013).

3.2.2 Forskerposisjon

Intervjusituasjonen stiller krav til meg som forsker. Forskeren «bruker seg selv som
instrument, og benytter seg av en implisitt kroppslig og emosjonell forstaelsesmate som gir
unik tilgang til intervjupersonens livsverden» (Thagaard, 2013, s. 97-98). Ett etisk dilemma
som kan oppsta er hvor vidt jeg som forsker greier a ta en avveining i hvor personlig og

naergaende spgrsmal jeg kan stille, slik at ikke informantene ble ledet til & gi informasjon som
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vedkomne vil angre i ettertid. Det er viktig etisk prinsipp at deltagelse i forskningsprosjekter

ikke pa noen mate skal bidra til & skade de personene vi intervjuer (Thagaard, 2013, s. 119).

Siden jeg kjenner feltet jeg skal undersgke, kan det utfordre min egen oppfattelse av det feltet
jeg gnsker a belyse. | lys av dette var jeg bevisst pa at jeg i forskerrollen matte passe meg for
a se pa feltet med ett forutinntatt blikk. Samtidig vet jeg at mine tolkninger vil veere preget av
min forstaelsesbakgrunn, og erfaringer fra min praksis. Thagaard (2013) hevder at serlig

analysen og tolkningen av resultatene vil bere preg av forskerens faglige plattform.

Intervjusituasjon foregikk i rolige omgivelser og uten forstyrrelser. Jeg opplevde at
informantene var rolig og bekvem. Jeg var bevisst pa at konteksten skulle oppleves som trygg
og komfortabel for informantene. Thagaard (2013) beskriver det som a ta regi over
intervjusituasjonen. Det innebzrer for forskeren & utforme kontakten slik at informantene
faler seg trygg og gnsker a dele sine erfaringer (Thagaard, 2013). Det er viktig for meg, a
veere bevisst pa hvordan forforstaelsen min, kan veere med pa a pavirke analysen og
tolkningen av datamaterialet. Jeg har inntrykk av at informantene svarte arlig og oppriktig pa
spgrsmalene mine. For meg virket det ikke som at informantene forsgkte a tilpasse svarene til
noe bedre enn hva skolehverdagen reelt er. Jeg var oppmerksom pa hvordan jeg responderte
pa svarene jeg fikk, slik at jeg ikke sendte signaler som kunne gi rom for tolkninger pa godt
og vondt. Samtidig er jeg klar over at spgrsmalene mine kan ha veert ledende, og fart

informantene mot et gnsket svar i forhold til problemstillingen.

3.3 Hermeneutisk tilngerming

Hermeneutisk tilnzerming er en vitenskapelig tradisjon som utgjer et grunnlag for metodene
innen kvalitativ forskning, derfor vil jeg gi en kort presentasjon av den her. Thagaard (2013)
viser til at hermeneutikken fremhever betydningen av a fortolke folks handlinger gjennom og
utforske et dypere meningsinnhold, enn det som er umiddelbart innlysende. Det vil si at det
ikke finnes en egentlig sannhet, men at fenomener kan tolkes pa flere nivaer. | en
hermeneutisk tilnaeerming vil forsker tolke situasjoner og svar pa spgrsmal med bakgrunn i sin
forforstaelse. Postholm (2010) beskriver prosessen som den hermeneutiske sirkel. Mening blir
konstruert gjennom en prosess hvor enkelte delene i teksten blir pavirket av den globale

meningen eller oppfatningen av den (Postholm, 2010, s. 19-20).

Opprinnelig var hermeneutikken knyttet til fortolkninger av tekster. Fra et
samfunnsvitenskapelig stasted kan hermeneutisk perspektiv knyttes til a «lese» kultur som

tekst. Mélet er & oppnd en gyldig forstaelse av meningen i teksten (Thagaard, 2013, s. 41). A
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tolke handlinger som tekst innebarer & tillegge handlinger en spesiell mening (Thagaard,
2013, s 41). Hermeneutikken legger altsa vekt pa meningsinnholdet, og gar sveert langt nar det
gjelder & betrakte handlinger som tekster som kan fortolkes (Thagaard, 2013, s. 43).
Hermeneutikken er basert pa ulike forforstaelser og vektlegger en helhetlig forstaelse i

analysen (Thagaard, 2013).

Siden problemstilling i denne undersgkelsen handler om a fa tak i lzerernes fortellinger om
praksiser i skolen, praksiser som konstrueres for den enkelte leerer i arbeidet med barn med
utagerende atferd, forankrer jeg forskningsarbeidet i en hermeneutisk filosofi. Det skaper rom
for & fa frem forskjeller, individuelle variasjoner og likheter i lzerernes mate a oppfatte og
handtere temaet pa. Fremgangsmaten var a sgke og na frem til gyldige fortolkninger av
datamaterialet som var innhentet. Gjennom en hermeneutisk tilneerming fortolket jeg
handlingene informantene formidlet gjennom teori, og vektla meningsinnhold i det som ble
sagt. I tillegg analyserte jeg det informantene beskrev opp mot teorier og perspektiver som er

redegjort for i teorikapittelet.

3.3.1 Design

Forskningsdesign er plan for gjennomfgring og valg av metode. Problemstillingen avgjer
hvilken fremgangsmate som er best egnet. Thagaard (2013) refererer til at prosjektets design
beskriver retningslinjer for hvordan forskeren tenker seg a utfgre prosjektet. Retningslinjene
for prosjektet omfatter beskrivelser av hva undersgkelsen skal fokuser pa, hvem som er
aktuelle deltakere, hvor undersgkelsen skal utfgres og hvordan den skal utferes (Thagaard,
2013, s.54-55). Med tanke pa problemstillingen min sa har jeg valgt ett kvalitativ design for
denne undersgkelsen. Malet mitt er & fa kunnskap om bade det kompliserte, men ogsa
mulighetene som ligger i utviklingen av et hensiktsmessig oppleringstiloud for malgruppen. |
lys av denne betraktingen, vil et kvalitativ design veere best egnet for & belyse informantenes

livsverden, og gi en dypere forstaelse av kompleksiteten i et opplearingstilbud.

3.4 Utvalg av informanter

A velge ut hvem som skal vaere med i en undersgkelse, er en viktig del i all
samfunnsforskning, bade i kvalitative og i kvantitative undersgkelser (Johannessen, Tufte og
Christoffersen, 2010, s.103). | kvalitative metoder er formalet som regel og komme nér innpa
personer i malgrupper som vi gnsker a vite noe om. Malet mitt med undersgkelsen var a fa

starre kunnskap om, og dypere innsikt i hva leerere forteller om opplaringstilbudet til barn
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med utagerende atferd. | dette perspektivet ble det naturlig a lafte frem laererens rgst og

beskrive hvordan de opplever og oppfatter utfordringene omkring dette fenomenet.

Kvalitative studier baserer seg pa strategisk utvalg, det vil si at vi velger deltakere som har
egenskaper eller kvalifikasjoner som er strategisk i forhold til problemstillingen og
undersgkelsens teoretiske perspektiver (Thagaard, 2013, s. 60). | utvelgelsen av informanter
er det viktig at de har narhet til fenomenet som skal undersgkes. Omfanget av informanter
varierer i forhold til hensikten med undersgkelsen, tidsperspektiv og gkonomien som rader.
Strategisk utvelgelse vil si at forskeren farst tenker igjennom hvilken malgruppe som ma delta
for at han skal fa samlet ngdvendig data. Det neste steget er a velge ut personer som skal delta

i undersgkelsen (Johannessen, Tufte og Christoffersen, 2010, s.106).

Det finnes ulike mater & sette sammen strategiske utvalg pa. | denne undersgkelsen vil jeg
bruke kriteriebasert utvelgelse, det vil si at informantene ma oppfylle spesielle kriterier for &

veere aktuelle kandidater. Fglgende kriteriebasert utvelgelse vil undersgkelsen vare basert pa:

e Pedagogisk personale med relevant utdanning pa skole uavhengig av om det er

ordinaer skole eller en «spesialavdeling» ved skolen.
e Pedagogen ma std i et arbeid med elev/elever med «utagerende atferd».
e Pedagogisk personale pa ungdomstrinnet.

Bakgrunnen for valgene mine i utvelgelsesfasen av informanter, var for a luke ut momenter
som kan svekke undersgkelsen. For a unnga at undersgkelsen svekkes ved at det er ulik
vekting i forhold til utdanning mellom de deltakende informantene, valgte jeg a benytte
pedagoger med faglig bakgrunn. Jeg gnsket a intervjue pedagoger som star i et slikt arbeid pa
intervju tidspunktet. VValget baserer seg pa at jeg gnsker meg en hgy grad av aktualitet i
intervjugyeblikket. Jeg gnsket a fa med meg bade de faglige og emosjonelle aspektet ved a sta
i arbeid med denne type elver. Dette vil samtidig gke valideten ved at informanten vil

beskrive en na situasjon og ikke gi en historisk beretning, tidsaspektet ble riktig.

Intervjuene var lagt opp etter en semistrukturert intervjuguide (vedlegg 1). Jeg har intervjuet
tre informanter som jobber ved ulike skoler i to kommuner. Informantene har relevant
pedagogutdanning og har tilknytning til ungdomstrinnet 8.-10. trinn. Ulikhetene bestar av
hvilket trinn de har undervisningen pa. Samme spgrsmal ble stilt til alle informantene.

Allikevel ble det tre ulike samtaler. Det kan ha sammenheng med at jeg ble tryggere i min
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rolle som intervjuer. Jeg ble mer komfortabel i den konteksten og formulerte meg bedre etter
hvert i forhold til intervju- og oppfelgingssparsmalene. En annen faktor er at informantene
var forskjellige, og uttrykte seg pa ulike mater.

| forskning vil en av og til vaere avhengig av hjelp fra sentrale informanter, for eksempel
ledere, til & plukke ut svarpersoner som skal intervjues (Repstad, 2007). | forhold til min
undersgkelse tok jeg i farste omgang kontakt med lederen pa min skole. Lederen pa min skole
tok igjen kontakt med rektorer pa ulike skoler i forskjellige kommuner. Rektorene som ble
kontaktet formidlet videre til sine ansatte om prosjektet. De som gnsket a delta i prosjektet tok

kontakt med meg og min leder.

Repstad (2007) uttrykker at det ikke finnes noe standardsvar pa hvor mange intervjuer en
kvalitativ undersgkelse ma ha, det ma avgjeres i hvert enkelt tilfelle. Videre sier Repstad
(2007) at det av praktiske arsaker kan veere lurt i fgrste omgang a gjare flere avtaler enn
ngdvendig. For a avgrense undersgkelsen valgte jeg a intervjue tre informanter, som oppfylte
kriteriene i min strategiske utvelgelse. Jeg tok ogsa med i betraktningen at ved & intervjue
informanter fra en kommune, kunne jeg risikere at det har utviklet seg en kollektiv forstaelse i
forhold til hvilket perspektiv atferdsvansker forstas i. Med bakgrunn i dette perspektivet
valgte jeg i utgangspunktet at informantene skulle befinne seg i ulike kommuner. Det viste
seg a vere utfordrende og fa deltakere til undersgkelsen min. Da tiden begynte a lgpe fra meg
omgjorde jeg planen og fikk intervjuet informanter fra to kommuner. Det betyr at jeg

reflekterte over faktorer som kunne svekke grunnlaget for undersgkelsen.

3.5 Kvalitet i forskningsarbeid

Det har veert viktig for meg & kvalitetssikre hele prosessen fra planleggingen,
gjennomfgringen og analysen. Thagaard (2013) refererer til to sentrale aspekter ved kvalitativ
forskning, systematikk og innlevelse. Systematikk knyttes til fremgangsmater i
forskningsprosessen. Det vil si at forsker foretar grundige og omfattende vurderinger i
tilknytning til avgjerelser om fremgangsmater for innsamling av data, og hvordan data skal
analyseres og tolkes (Thagaard, 2013, s. 15). Innlevelse er viktig for & oppna forstaelse.
Forskeren ma derfor veere og mottagelig for inntrykk som kan gi informasjon om de

personene vi studerer (Thagaard, 2013, s. 15).

3.5.1 Reliabilitet
Et grunnleggende spgrsmal i all forskning er hvor palitelig data er. Reliabilitet knytter seg til

ngyaktigheten av undersgkelsens data; hvilke data som brukes, den maten de samles inn pa,
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og hvordan de bearbeides (Christoffersen og Johannessen, 2012, s.23). Reliabilitet har med
forskningsresultatenes konsistens og troverdighet a gjgre. Reliabilitet behandles ofte i
sammenheng med spgrsmalet om hvorvidt et resultat kan reproduseres pa andre tidspunkt av
andre forskere (Kvale & Brinkmann, 2015, s. 276). | fglge May Britt Postholm (2010) er
spagrsmalet om reliabilitet hvor godt analysen forsvarere fortolkninger. Reliabilitet handler om
palitelighet, det vil si om vi kan stole pa at undersgkelsen er presis, og at det ikke skjer feil

underveis.

3.5.2 Validitet

Validitet er knyttet til tolkning av data. Validitet handler om gyldighet av de tolkninger
forskeren kommer frem til (Thagaard, 2013, 5.204). Repstad (2007) viser ogsa til at begrepet
Validitet i litteraturen oversettes med gyldighet. Forskere forklarer ofte validitet med om vi
faktisk har malt det vi gnsker a male, eller litt mer generelt spurt: Er det samsvar mellom vare
forskningsspgrsmal og de informasjonene vi gjar bruk av nar vi trekker vare konklusjoner?
(Repstad, 2007, 5.134)

Underveis har jeg flere ganger stilt meg selv spgrsmal om hvor valid denne forskningen er.
Refleksjoner rundt hele forskningsprosessen blir viktig, der jeg hele tiden matte sparre meg
selv om forskningen er pa rett spor. Ved at jeg brukte lydopptaker under intervjuene,

kvalitetssikret jeg at data ikke gikk tapt. | tillegg kunne jeg lytte til intervjuene flere ganger

slik at intervjuene ble korrekt sitert under transkriberingen.

3.5.3 Etikk

Det er flere sider ved de etiske prinsipper i forskningen som er viktig a ta til felge. Det er
serlig de tre etiske grunnprinsipper informert samtykke, konfidensialitet og konsekvenser av
a delta i forskningsprosjektet (Thagaard, 2013). Ved Informert samtykke har informantene fatt
opplysninger om undersgkelsen, at det er frivillig, og at de nar som helst kan trekke seg.
Konfidensialitet blir overholdt ved & anonymisere informantene slik at informantene ikke blir
skadelidende i ettertid (Thagaard, 2013). Prinsippet om at informantene ikke skal ta skade av
a delta i forskningsprosjektet, bar vare eller utsettes for ungdvendige belastninger ber vere

ledende for hvor nzrgaende forskeren kan vaere i intervjusituasjonen (Thagaard, 2013, s.120).

Det stilles krav om & informere de som utforskes om hensikten med forskningen pa en ryddig
mate som gjer at informantene vet hva de er med pa og fglgene av det. Jeg utformet et
skriftlig informasjonsskriv til hver deltaker. Der jeg tydeliggjorde overfor informantene hva

det innebzrer a delta i undersgkelsen. Det gikk ogsa tydelig fram at informantene nar som
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helst i prosessen har anledning til a trekke seg, uten & matte sta til rette for det, eller at det
medfarer negative konsekvenser for deltakerne. Innsamlet data vil da slettes umiddelbart. Jeg
innhentet skriftlig samtykkeerklaering fra alle informantene i undersgkelsen. I tillegg

gjennomgikk jeg informasjonen far jeg starter intervjuene.

Hvis man skal samle inn og behandle personopplysninger, ma man vurdere om disse er
meldepliktige, eventuelt konsesjonspliktig (Christoffersen og Johannessen, 2012)
Forskningsprosjekter som forutsetter behandling av personopplysninger, faller inn under
personopplysningsloven fra 2001. Det vil si at prosjektene er meldepliktige, og ma meldes til
Norsk Samfunnsvitenskapelig Datatjeneste (NSD) (Thagaard, 2013, s.25). Denne
masteroppgaven skal ikke inneholde personopplysninger pa en slik mate at det kreves
innmelding til Norsk Samfunnsvitenskapelig Datatjeneste (NSD). Selv om den ikke er
meldepliktig, vil jeg gjere ngdvendige tiltak for a ivareta konfidensialiteten og behandle
opplysninger med forsiktighet. All informasjon som jeg innhentet gjennom intervjuene ble
forsvarlig oppbevart. Intervjuene pa lydopptakeren ble lagret som en datafil pa passord
beskyttet enhet.

3.5.4 Fra tale til tekst

| falge Brekke og Tiller (2013) bestar etterarbeidet i hovedsak av a ta vare pa datamaterialet,
transkribere hele eller deler av det, analysere, tolke og validere materialet, og til slutt gjenstar
det & skrive om funnene i en forskningsrapport. Helt sentralt er transkripsjon av
datamaterialet. Hvor mye tid som gar med til transkripsjonen kommer an pa hva forsker
vurderer som vesentlig informasjon som har betydning for a fa besvart undersgkelsen.
Transkripsjoner er oversettelser fra talesprak til skriftspraket (Kvale & Brinkmann, 2015, s.
205). Kvale & Brinkmann (2015) beskriver et intervju som et sosialt samspill. Det betyr at
elementer som det temporale utfoldelsestempo, stemmeleie og kroppssprak ikke er
fremtredende for den som leser utskriften utenfor denne konteksten. Ironi er spesielt vanskelig
a gjengi i en utskrift, da det krever en bevisst uoverensstemmelse mellom ikke- verbalt og
verbalt sprak (Kvale & Brinkmann, 2015).

Jeg valgte a transkribere intervjuene etter hvert som jeg hadde gjennomfgrt de. | denne delen
av prosessen ma forsker ta stilling til om materialet skal skrives ned slik intervjupersonen sier
det eller bruke bokmalets/nynorskens ortografiske retningslinjer (Brekke og Tiller, 2013). Jeg
har i hovedsak transkribert materialet etter bokmalets ortografiske retningslinjer, og underveis
vurdert om det var hensiktsmessig og skrive deler eller enkelte uttrykk av intervjuet pa

35



dialekten til informanten for a fa frem meningsbarende informasjon. Noen plasser er
stemningen i intervjusituasjonen beskrevet med ord som «ler», «latter» i parentes. Nar jeg
transkriberte anvendte jeg (...) for & markere lengere pauser, og ... for & markere ufullstendig
setninger. Noe var vanskelig & hare nar jeg i ettertid lyttet til intervjuet, det markerte jeg med
(noe jeg ikke hgrer). Det ble ogsa ngdvendig a gjare relevante utvelginger i forhold til
formalet med undersgkelsen. I transkripsjonen valgte jeg & markere ikke relevant tekst med
[...] rundt deler av uttalelsene.

Neste skritt i analysefasen er & kode og kategorisere data med begreper som gir
meningsinnhold i teksten. Thagaard (2013) uttrykker at fgrst kodes data ved at vi betegner
utsnitt av data med begreper som gir uttrykk for meningsinnholdet i teksten, deretter

klassifiserer vi utsnitt av data vi har kodet i kategorier.

A veere bevisst min egen forforstaelse gjennom hele prosessen har veert viktige elementer i
kvalitetssikringen av undersgkelsen. Det a vaere kritisk og stille spgrsmalstegn til meg selv
hvor vidt jeg har greid a distansere meg fra min forforstaelse, og ikke lagt faringer for
hvordan informanten skal svare underveis i prosessen. Jeg tar utgangspunkt i Kvale &
Brinkmann (2015) sine seks faser i intervjufasen, dette vil ogsa sikre en hgy grad av

transparens og kvalitet i undersgkelsen.

Kvale & Brinkmann (2015) beskriver seks trinn i analysen. Jeg har fulgt de fire forste
trinnene. Farste trinn er nar intervjupersonene beskriver sin livsverden. Her skjer det en
fortolkning eller forklaring, bade fra intervjueren og intervjupersonen. Pa andre trinn
oppdager intervjupersonen selv nye forhold i lgpet av intervjuet. Det kan betraktes som
intervjupersonens selvanalyse. Pa tredje trinn foregar en prosess hvor intervjuer foretar
fortetninger og fortolkninger av meningen med det intervjueren sier, og sender meningen
tilbake. Dette trinnet i analysen kan knyttes til oppfalgingsspersmal som jeg stilte underveis
for & fa informantene til & bekrefte, eller avkrefte om jeg hadde tolket informasjonen riktig.
Det fjerde trinnet er transkriberingen. Intervjuet blir tolket av intervjueren, enten alene eller
sammen med andre forskere. Trinn fem og seks har jeg valgt & utelate pa grunn av omfanget
det ville ha medfert, og i tillegg vurdert jeg det som ikke relevant i forhold til formalet med

undersgkelsen. | det videre vil jeg kort presentere de fire farste trinnene i analysen.

Allerede da jeg gjennomfarte farste intervju startet min analyse. Ved at jeg valgte hvilke av
informantenes svar jeg skulle falge opp med oppfelgingsspgrsmal, gjorde jeg en fortetning.

Neste steg i analysen var transkribering. Her valgte jeg bort en del innhold som jeg mener
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ikke er relevant for undersgkelsen. | tillegg har jeg valgt & oversette det informantene fortalte
fra dialekt til bokmal, det kan bety at noe data er gatt tapt i den prosessen. Neste steg var a
gjere en meningsfortetting ved at jeg forkortet utsagnene til informantene. Disse utsagnene
ble sortert etter temaer, og danner grunnlaget for videre analyse. Jeg lagde en oversikt der jeg
plasserte formuleringene i forhold til tema. Til slutt kodet jeg utsagnene med farger. For meg
ble det oversiktlig og lett & holde orden over materialet nar jeg skulle skrive om funnene mine

i undersgkelsen.

3.5.5 Analysestrategi

Det finnes ulike mater & analysere materialet pa, og hvilken metode som velges, henger
sammen med prosjektets malsetting (Brekke og Tiller, 2013, s.134). Analyser av materialet
som er baser pa temasentrerte tilnaerminger, inneberer at vi studerer informasjon om hvert
tema for alle deltakerne (Thagaard, 2013, s. 181).

Siden jeg i denne undersgkelsen har skissert at tre informanter skal intervjues, blir det viktig a
konstruere en oversikt i analysearbeidet for a skape en orden i forhold til utsagn som kan
settes i sammenheng. | og med at jeg skal sammenligne informasjon fra ulike informanter er
det viktig & ha informasjon fra alle informanter om det samme temaet. Det betyr for meg at
jeg vil gjere bruk av tematisert tilnserming. Ogsa for og lettere kunne identifisere om det
finnes mgnstre og sammenhenger i tolkingen av materialet som de ulike informantene

uttrykker. Til slutt gjenstar det & presentere funnene i en forskningsrapport.

Underveis i arbeidet med det skriftlige materialet valgte jeg a sortere materialet inn i fem
temaer. Informantenes forstaelse av utagerende atferd, ulike praksiser, perspektiv pa

oppleringen, relasjoner og styringsdokumenter.

For & bevare anonymiteten til informantene har jeg valgt & betegne intervjupersonene med

informant A, B og C.
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4. Analyse og fortolkning

4.1 Innledning

| dette kapittelet skal jeg presentere resultatet av undersgkelsen, min analyse og tolkning av
innholdet i samtalene med informantene. Som tidligere nevnt i metodekapittelet, sa har jeg
valgt & sortere datamaterialet inn i fem temaer. Analysen presenteres i rekkefalge etter denne
tematiske inndelingen: Informantenes forstaelse av utagerende atferd, ulike praksiser,

perspektiv pa opplaringen, relasjoner og styringsdokumenter.

4.2 Informantenes forstaelse av utagerende atferd

Utagerende atferd er en gren innenfor definisjonen atferdsproblemer (Nordahl m. fl. 2005).
For & fa oversikt over hva informantene legger i begrepet utagerende atferd og erfaringer de
har med denne elevgruppen, startet jeg intervjuet med en begrepsavklaring. Forstaelsen av
begrepet utagerende atferd eksemplifiserte informantene med noe ulike uttrykk. Det var ogsa
av betydning a fa innsikt i informantenes forstaelse av arsaken til atferden. Ut i fra min
forstaelse av temaet i denne undersgkelsen som handler om opplaringstilbudet til barn med
utagerende atferd, sa betyr det at disse faktorene har en sammenheng med, og er en del av det
som danner grunnlaget for a se helheten i opplearingstilbud til elevgruppen. I den
sammenhengen gnsket jeg a fa indikasjoner pa hvilken referanseramme informantene innehar

for & forsta atferdsproblematikk.

Innledningsvis spurte jeg informantene om hvordan de forstar begrepet utagerende atferd. Jeg

fikk disse svarene:
Informant B beskrev det slik:

«I utagerende atferd legger jeg noe som avviker fra normalen. Noe som kan veere
[...Jutfordrende stoymessig, utfordrende fysisk, at det [...] gar utover enten eleven selv
[...] mobler, arbeidsro, andre elever og lerere. Det kan komme verbale ting og gjerne
eskalering [...] ender opp med og fysisk «slamre» med dgren og kaste bgker. Vi

opplever kanskje manedlig fysiske slag».

Informant B betrakter i utgangspunktet utagerende atferd som individuelle avvik fra normal
atferden. Ut i fra eksemplene som informanten henviser til sa analyserer jeg utsagnene til forst
og fremst & omhandle det Overland (2006) beskriver som disiplinvansker i skolen. | falge
denne tenkematen knyttes disiplinvansker til brudd pa institusjonelle regler.
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Informant C svarte fglgende:

«/[...] noen som ikke har det bra. Nekte pa ting, veere frekk med andre, odelegge ting,
veere brd, ikke komme inn etter pausen, [ ...] nektende, giddelos, odelegge stoler og

knekker blyanter».

Informant C viser gjennom sine utsagn en forstaelse som kan ha sammenheng med at atferden
kommer til uttrykk som et signal pa at noe er uhandterbart for eleven. Der eksemplene pa
utagerende atferd kan forstaes som en reaksjon pa forhold som virker negativt inn pa eleven.
Jeg analyserer beskrivelsene informanten gjer til & veere forenelig med at den utagerende
atferden forstaes i en kontekstsammenheng. Det betyr at problematferden kan betraktes som et
resultat av en eller annen ubalanse i samspillet mellom eleven og omgivelsene. Med denne
vinklingen knyttes ikke problematferden til feil og mangler hos eleven med utagerende atferd,

men mer som et resultat av andre faktorer som forstyrrer.
Informant A svarer slik pa mitt spgrsmal om utagerende atferd:

«Det er nar man med kroppen sin eller med ordene gjor [ ...], eller ndr man skjerer og
skader seg selv. [...] utagerende atferd tenker man ofte pd spraket, og det fysiske som
dem gjer, men det er ogsa ei utagering nar du tar kroppen din.

Etter et oppfalgingsspgrsmal supplerte informant A med denne uttalelsen:

«Det handler om nar du skader deg selv, og viser falelser pa den maten, det er
utagerende folelser. [...] Det er alle avvikene «vares». Alle avvikene «vares» er en

form for utagering».

Informant A uttrykker ogsa at utagerende atferd handler om avvik fra normalen. I tillegg
betrakter informanten selvskading som utagerende atferd. | forhold til det & skade kroppen sin,

sa analyserer jeg det som handlinger knyttet til underliggende arsaker.

Slik jeg tolker utsagnene til informantene sa viser alle tre eksempler pa atferd som er forenelig
med fysiske og verbale utageringer. Som eksempler pa fysiske og verbale utageringer kan det
nevnes: «gdelegger stoler, skader seg selv og fysiske slag», «utfordrende staymessig,

nektende og spraket». Denne forstaelsen samsvarer med Nordahl m. fl (2005) sin betraktning
om at utagerende atferd som a bli fort sint, svare tilbake ved irettesettelse, slassing innbefatter
fysiske eller verbale angrep pa andre mennesker. Variasjonene i svarene kan knyttes til de

ulike eksemplene som informantene viser til. Informantene i denne undersgkelsen bruker
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ulike karakteristikker i sine beskrivelser. Informant A utvider spekteret til ogsd 8 omhandle
selvskading. Denne handlingen blir betraktet av informant A som en form for utagering. Det
jeg tolker som ulikheter i informantenes beskrivelser, er hva de verbale og fysiske utageringen
representerer. | et individorientert perspektiv vil den utagerende atferden tilskrives elevene
som avviksforklaringer. Nordahl (2000) beskriver at problematferd og mistilpasning i skolen
har blitt sett pa som et individuelt problem tilhgrende eleven. Systemperspektiv tar hensyn til
at det er et samspill mellom de ulike delene i et system. Utagerende atferd vil da betraktes i

forhold til konteksten den oppstar i.

4.2.1 Arsaksforklaringer
Videre gnsket jeg a fa innblikk i hva informantene mener kan veere arsaken til at barn viser

utagerende atferd. Svarene jeg fikk fra informantene var slik:
Informant C:

«Det er ingen barn som utagerer eller spiller «klovn» uten grunn. /...] det er noe som
ligger under den atferden eleven viser. Nar eleven utagerer sd viser de [...] motstand.,
Jeg tror at en del handler om oppveksten. Det er noe [...]som har gatt galt i hjemme
og pa de farste arene pa skolen. Det kan vaere mange grunner til det. Elevene kan
veare oversett i skolen. Nar elevene kommer til ungdomsskolen og ikke har fatt fatt pa
ting, sa kan eleven ha opplevd hele skolegangen som darlig. Hiemmeforhold kan
handle om omsorgssvikt, ikke alle barn har brgd hver morgen, alkoholiserte foreldre,

rusavhengighet, foreldre som er flyttet fra hverandre, vold og seksuelle overgrep».

Informanten C knytter bade forhold i familien, og i skolen som mulige negative faktorer i
utviklingen. Beskrivelsen til informant C passer inn i det som jeg tidligere har beskrevet om
barn som utsettes for belastede forhold i omgivelsene sine. Det betyr at disse barna har
forhayet risiko for utvikling av atferdsproblemer. A forst& utagerende atferd i et
systemperspektiv betyr & se pa kontekstens betydning nar et individ har det vanskelig. Det
gkologiske perspektivet understreker sammenhengen i barns oppvekst og utvikling og
framhever et helhetsperspektiv pa samhandlingen og dens kontekst (Ogden, 2009, s. 54).
Med bakgrunn i denne forstaelsen analyserer jeg utsagnene til informant C i

systemperspektiv.

Informant B svarte slik pa hva arsaken til utagerende atferd kan veere:
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«Det er individbasert. Nar det gjelder utagering, sa er nok elevene presset opp i et
hjerne, hvor dem ikke finner en hensiktsmessig utvei. De mangler strategier for &
komme seg ut av situasjonene. Elevene blir arrestert pa noe de vet er galt og har ikke

noen mate & komme seg tilbake pa. Ingen retrett muligheters.

Informant B vektlegger forhold ved eleven som utgangspunkt i forstaelsen av utagerende
atferd. Beskrivelsene kan knyttes opp mot manglende ferdigheter ved elevene. Det betyr ikke

at informant B utelukker andre forhold, men det var dette informanten svarte.
Informant A uttrykte dette om hva arsaken kan vaere til at barn viser utagerende atferd:

«Den ene arsaken er at elevene har krgll i fglelsene sine, og den andre arsaken er at

skolen ikke forstar de pa rett mate».
Etter at jeg stilte oppfalgingsspersmal supplerte informant A med dette:

«Hvert ar sa mottar denne ungdomsskolen elever som ikke er «innskolt». De er ikke
klar til & sitte ved et pult, vi kan ikke si hva de kan, de er ikke leseteknisk slik at de kan
bruke et lereverk, de er totalt uinformert om hvordan niva de star pd, og [...] har
falelser i kaos. For & sette det litt pa spissen, det elevene kan mest om er, lange pauser

0g praktiske aktiviteter».

Jeg analyserer informant A sine utsagn som at det er ulike pavirkningsfaktorer, som gjer seg
gjeldene i forstaelsen av arsaken til at elever har utagerende atferd. Gjennom eksemplene til
informanten synliggjares individuelle arsaker, faktorer knyttet til skolen som system og

tidligere skolegang som en del av arsaken.

Bronfenbrenner (1977) definerer skifte fra en skole til en annen skole som gkologiske
overganger. Disse overgangene kan veere sarbare for barn. Barnet befinner seg ved
vendepunkter i livet som kan ha positive eller negative utfall (Bronfenbrenner, 1977, gjengitt
etter Klefbeck og Ogden, 2003). Overgangsfasene sikrer ikke at barnet blir akseptert eller
mestere kompetansekravene i det nye miljget (Ogden, 2009). Klefbeck og Ogden (2003)
beskriver at barn med atferdsvansker, befinner seg ved vendepunkter i livet som kan ha
positive eller negative utfall ved overganger fra blant annet en skole til en annen. Barn med
utagerende atferd risikerer & havne pa det som Klefbeck og Ogden (2003) definerer som
parallelle sideveier. Det innebarer at sideveiene kan veere et uttrykk for segregering eller
marginalisering av barn (Klefbeck og Ogden, 2003). Med bakgrunn i Bronfenbrenners (1977)
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sin teori blir det er viktig & vende blikket mot andre forhold i tillegg. Ved & betrakte tidligere
skolegang som arsaken til utfordringene, star mottaker skolen i fare for a utelukke bade sin
egen praksis, og betydningen av det som blant annet teorien til Bronfenbrenner (1977)

beskriver som risikoer i overgangene mellom skolene.

Forstaelsen av hvorfor et barn har utagerende atferd kan veere med a synliggjere viktige
tenkemater om dette temaet. Ved a ta med ulike arsaksforklaringer vil det danne et godt
grunnlag for a forsta hvorfor barn handler som de gjagr. Referanserammen som lzrere har for a
forsta utagerende atferd kan veere avgjgrende i forhold til hvordan de mgater den elevgruppen.
Hver av informantene har kommet med eksempler som viser viktige tenkemater, og som til
sammen kan danne grunnlaget i begripelsen av utfordringene. Utsagnene hver for seg tyder pa
at leererne i denne undersgkelsen forstar atferd ut fra ulike perspektiver. Resultatet av at
leererne har ulike perspektiver pa atferdsproblemer i praksis, kan medfgre at kvaliteten pa
tilretteleggingen i oppleringen blir ulik. Konsekvensen ved at skolene har ulik praksis vil for
elevene fare til at noen opplever skolehverdagen som leringsfremmende, og noen vil oppleve
det som leringshemmende. For a skape et tilfredsstillende opplaringstilbud til denne

elevgruppen mener jeg at det er viktig a anvende et helhetlig syn pa atferdsvansker.

Det sosialkonstruksjonistiske perspektivet betrakter barn og unge som sosiale aktgrer som
pavirkes, og selv pavirker sine omgivelser. Det betyr at barn stadig meter andres
forventninger til sin atferd. Forventninger kan skape sosiale realiteter. Dette innebarer at
innad i ulike sosiale systemer vil det utvikle seg en rollestruktur (Nordahl m. fl., 2005). Pa en
skole vil elevene ha ulike rolleforventninger knyttet til seg bade i elevgruppen og blant
personalet. Slike rolleforventninger kan dreie seg om a veere den brakete eleven. Videre er det
en risiko for at slike rolleforventninger blir sa fast forankret hos eleven at det vil veare

vanskelig for enkelte barn & forandre atferd.

4.3 Ulike praksiser
| undersgkelsen min hadde jeg noen spgrsmal om rutiner for samarbeidet omkring elever med
utagerende atferd. Informantene mine representerte ulike skoler og kommuner. Farst spurte

jeg om hvordan gvrige personalet i skolen samarbeider om denne elevgruppen.
Informant C eksemplifiserte det med:

«Noen lcerere [ ...] mener at vi vi skal sende eleven med utagerende atferd hjem, for da

blir det roligere pa skolen. [...] noen lcerere informerer bare om at de kastet eleven ut
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av timen. Noen leerer [...] mener at eleven bor fjernes fra skolen. De lererne har en

darlig holdning til elever med utagerende atferd».

Informantens utsagn beskriver en ekskluderende tankegang i leererkollegiet ved skolene. Slik
jeg tolker utsagnet vil det bety at skolen ikke realiserer inkluderingsprinsippet i trad med
intensjonen. Dette er i samsvar med det Overland (2006) skriver om at avvikstenkningen ikke
er egnet som utgangspunkt for drgfting av hvordan inkluderingsprinsippet kan realiseres i
skolen (Overland, 2006, s. 254). Jeg tolker det slik at skolen forfekter et begrenset elevsyn.
Det vil kunne bety at elever med utagerende atferd har darlig forutsetning for a finne seg til

rette i en skole med ansatte som ikke samarbeider om denne elevgruppen.
Informant B fortalte dette om samarbeidet omkring elever med utagerende atferd:

«Vi har laerere som bade er unnvikende og ikke tar tak i det. Som unngar og ser en
annen vei. Det overdrives sterkt de gangene larerne sier ifra. Det er darlige

holdninger overfor elevene».

Utsagnene til informant B kan analyseres slik at personalet fraskriver seg ansvaret i forhold til
elever med utagerende atferd. Ut fra beskrivelsen til informanten sa analyserer jeg det som
om at personalet pa skolen har et individ fokus i forstaelsen av utagerende atferd. Det
innebarer at utsagnene kan betraktes som en beskrivelse av en atferd som kan knyttes til
individperspektivet, der eleven er eier av atferdsproblemet. Med bakgrunn i informanten B
sine utsagn, knytter jeg det som Nordahl m. fl. (2005) uttrykker om at skoler ma investere i
mer tid og ressurser for a kunne etablere en praksis med regelmessig veilednings- og
samarbeidstid for sine ansatte. Drugli (2012) hevder at skolen vil vare tjent med a skape en

kultur pa skolen som bidrar til at elevene mates med respekt og engasjement fra laerernes side.
Informant A beskrev samarbeidet om elever med utagerende atferd i kollegiale slik:

«Noen samarbeider bra og noen samarbeider ikke i det hele tatt. [ ...] en del nye
lerere mener at det ikke angar dem. De er fagutdannet, de har ikke skjgnt at de mater
mennesker. De vet ikke hva en lererjobb er. Noen leerere bruker nesten hele
arbeidsdagen til & forsvare elevene, mens andre leerere tar dem. Sa er det noen lerere

som lar elever med utagerende atferd gjagre hva de vil, bare de ikke plager leererne».

Beskrivelsene til informant A viser ulike holdninger til elever med utagerende atferd.

Informant A fremhever nytilsatte i skolen som en svakhet. Det kan veare et uttrykk for at
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skolen som system mangler en felles plattform a arbeide ut i fra. Ut i fra denne tankegangen,
kan konsekvensen bli at enkelt leereren driver sin egen privatpraksis i skolen. Det kan bety at
viderefgringen av individperspektivet skjer i skolen.

Informantene beskriver virkelighetene fra sin egen praksis i skolen med et tilnaermet likt
innhold. Det betyr at informantene pa ulikt vis uttrykker at de har kollegaer som viser en
ekskluderende vaeremate i skolehverdagen til elever med utagerende atferd. Fellesnevneren i
utsagnene er at denne elevgruppen ikke er et fellesansvar pa skolen. Her trekker jeg paralleller
til det Nordahl m. fl. (2005) peker pa, om at skolene ma investere i mer tid og ressurser for a
kunne etablere en praksis og struktur med regelmessig veilednings- og samarbeidstid for sine
ansatte. En slik praksis vil ogsa motvirke at et for stort ansvar blir palagt den enkelte
fagperson, med de belastninger og konflikter det kan medfgre (Nordahl m. fl., 2005, s. 180).
Alle informantene ga uttrykk for at de har kollegaer som ikke samarbeider pa en konstruktiv
mate med tanke pa elever med utagerende atferd. Ansvaret pa skolen ligger hos den lereren
som star direkte i arbeidet med elevgruppen. Utsagnene til informant A, B og C viser at
leerere innehar ulike holdninger til elever med utagerende atferd. Det kan bety at leerere har
negative konstruerte antagelser knyttet til tenkemater om barn med utagerende atferd. Dette
samsvarer med det Overland (2006) referer til om nar en person tenker, sa har dette direkte
sammenheng med hva personen retter oppmerksomheten mot eller er opptatt av (Overland,
2006, s. 32). Dersom oppmerksomhetsfokuset er feil eller lite hensiktsmessig, gir
informasjonene et darlig grunnlag for effektive tiltak (Overland, 2006, s. 32) Som tidligere
beskrevet i teorikapittelet, sa retter det sosialkonstruksjonistiske perspektivet
oppmerksomheten mot at individet er et produkt av sin kulturelle og personlige historie, og av
sin umiddelbare sosiale kontekst. I den sammenhengen kan det bety som Nordahl m. fl.
(2005) papeker, at rolleforventningene til elever kan bli sa fast forankret, at enkelte barn ikke
har muligheten til & fa den sosiale stetten de trenger for a forandre atferden. Konsekvensen av
denne praksisen kan bidra til at den uakseptable atferden opprettholdelse eller i verste fall
forsterkes. 1 lys av informantenes utsagn, sa tyder det pa at skolen som system som mangler
felles strategier for a ivareta barn med utagerende atferd. Det vil si at skolene ikke tar pa alvor
hvilken betydning det har for elever med utagerende atferd at involverte laerere arbeider i
samme retning. Konsekvensen kan bli at det blir personavhengig om elevene fungerer
hensiktsmessig eller ikke. Nar for eksempel laerer som eleven har en god relasjon til har timen

fungerer eleven bedre, enn nar leerer som eleven har darlig relasjon til har timen. Ogden
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(2009) uttrykker at manglende samarbeid er det vanligste problemet nar barnet har et

konfliktfylt samspill med oppdragerne.

Skolen er en arena hvor barn oppholder seg store deler av dagen. Skolen sitt mandat er & se til
at barn utvikler seg tilfredsstillende faglig, sosialt og personlig. | dette ligger det et stort
ansvar. | lys av denne forstaelsen er det ngdvendig a se pa skolen som et system. Alle
individer deltar daglig i ulike sosiale felleskaper. De sosiale systemene danner rammer og

setter betingelser for hvordan vi handler (Nordahl m.fl., 2005).

| teorikapittelet har jeg redegjort for Bronfenbrenner (1977) sin utviklingsgkologi. | denne
teorien vektlegges samspillet mellom individet og miljget. Ved a bruke denne teorien som
referanseramme for a forsta samarbeidet om elevgruppen i denne undersgkelsen, kan arbeide
sees pa som et ledd i utviklingen av organisasjonen. Hvis skolens makrosystem, her ment som
organisasjonens ledelse, ikke har lagt faringer for dette samarbeid, er risikoen for at de som
jobber i skolen handler ut i fra sin egen private praksis. Ved a forankre kriterier for
samarbeidet i skolens styringsdokumenter, vil det kunne vaere med pa a gi mening og retning i
arbeidet. Skolen vil dra nytte av 4 organisere en stattefunksjon pa skolen som kan vere
stattespillere i forhold til personalet, og spesielt til de som arbeider med denne elevgruppen.
Med dette perspektivet pa samarbeid med barn med utagerende atferd er det ogsa forbundet
en del risikofaktorer. Selv om skolen har forankret kriterier for samarbeid om elevgruppen det
gjelder i et styringsdokument, vil skolen som system veere avhengig av en ledelse som er
handlingskraftig. Det betyr at dette arbeidet ma veere satt pa dagsorden, legges til rette for
kompetanseheving, at lederen setter av tid, og har skapt et innhold for samarbeidet. I tillegg er
skolen som system tjent med a ha en form for interne kontrollfunksjoner. Det vil si at ledelsen
pa ett eller annet vis, lengere ned i systemet pa skolen, legger til rette for at det falges opp. |
dette tilfellet vil det vaere naturlig a falge opp arbeidet med for eksempel en stgttefunksjon
som bestar av personale med relevant kompetanse internt pa skolen. Hvis ledelsen ikke viser
interesse for utfordringene i arbeidet vil dette kunne oppfattes som om at denne elevgruppen
ikke er viktig. Med andre ord s er ledelsens fokus avgjerende for kvaliteten i arbeidet med
barn med utagerende atferd. At personalet arbeider etter en felles strategi, gjenspeiler
systemperspektivet, samt at samarbeide vil oppleves som konstruktivt. Det som skjer i det ene
systemet, bidrar til endring i det andre systemet, positivt som negativt. Ved a ta med i
betraktning det som er beskrevet overfor og knytte det opp mot informantenes utsagn om
samarbeidsutfordringene, sa kan det peke pa at skolen har en vei a ga i forhold til

organisasjonsutvikling.
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4.3.1 Hjelpeapparatet

Informantene ga uttrykk for at de opplever det eksterne samarbeidet som relativt positivt.
Ulikhetene dreier som om hvilke instanser de samarbeidet tettest med, og i hvilken grad
samarbeidet oppleves som konstruktivt. Informant B og C ga uttrykk for at de opplever at de
har et hensiktsmessig samarbeid med hjelpeapparatet som bestar av ulike instanser og team.
Informant A opplever samarbeidet med andre instanser som funksjonell, med unntak av

samarbeidet med Pedagogiske Psykologisk Tjeneste (PP-tjenesten).
Informant A uttrykte:

«[...] det har veert et bedritent forhold, «utfordringen har veert d komme sammen og

bli enig om at man skal ga samme veiens.

Informant A beskriver samarbeidet med Pedagogisk-Psykologisk Tjeneste, heretter PP-
tjenesten, som avvikende i den forstand at kvaliteten pa samarbeidet ikke er tilfredsstillende.
Slik jeg analyserer utsagnene sa handler det om at skolen og PP- tjenesten forstar utagerende

atferd fra ulike stasteder.

PP- tjenesten er en del av hjelpeapparatet inn mot skolene. En av oppgavene til denne
instansen er 4 bista skolene i arbeide med & sikre elevene tilpasset opplearing. | sa mate er PP-
tjenesten en viktig bidragsyter i forhold til skolesystemet. Ved enkelte anledninger er det en
forutsetning at skolene er i en samarbeidsrelasjon med denne instansen, for & komme videre i
arbeidet der utfordringen med elever vedvarer. Mandatet til PP-tjenesten er bade & arbeide
individrettet i forhold til utarbeidelse av sakkyndig vurdering til enkelt elever, og bista
skolene med veiledning. Atferdsproblemer angar bade elev- og skoleproblemer. For skolen
betyr det at det stilles starre krav til kompetanse og fleksible tiltak. Det forutsetter et godt
faglig stetteapparat i og utenfor skolen og i tillegg en profesjonell holdning til utfordringene
(Ogden, 2009). Denne problemstillingen knyttet til forholdet mellom skole og PP-tjenesten,
mener jeg har sammenheng med det Bronfenbrenner (1977) synliggjer med sin
utviklingsgkologiske modell. For eksempel vil ulike systemer (som skolen og PP-tjenesten)
eksisterer i en dynamisk interaksjon der det enkelte systemet pavirker og pavirkes av det
andre. Pa veien mot a skape et tilfredsstillende opplearingstilbud til spesielt barn med
utagerende atferd, er det en forutsetning at det er konstruktive forbindelser mellom de ulike

systemene.
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Hjelpeapparatet som informantene oppga bestar av PP- tjeneste, barnevernstjenesten og
Barne- og Ungdomspsykiatrien. I tillegg ble politiet og tiltaksteam nevnt som
samarbeidspartner. Tiltaksteamet bestar av ulike tjenester som kommer inn dersom det dreier
seg om psykiske lidelser hos ungdommer, eller alvorlig utagerende atferd. Da styres de
elevene det gjelder mot alternative opplaringsarenaer i perioder. Tiltaksteamet er ogsa
bidragsytere i form av a drive sinnemestrings- og andre former for opplaring med elever. Mitt
inntrykk var at i all hovedsak, fungerte samarbeidet mellom skolene og hjelpeapparatet

formalstjenlig.

4.3.2 Form og innhold i samarbeid mellom skolen og hjemmet

Jeg vil na belyse hva informantene uttrykte om hvordan de involverer foresatte i
oppleringstilbudet til barn med utagerende atferd. Foresatte har hovedansvaret i oppdragelsen
av barn. De er viktige bidragsytere i forhold til barns skolegang. Bade opplaringsloven og
LKO6 legger faringer for foresattes medvirkning i skolen. Overland (2006) beskriver at
foreldrene har primaer mandatet for oppfostringen av barn og unge, og at skolen har sekundeer
mandat som skal ivaretas i samarbeid med foreldrene. Skolen sin oppgave er a bista
foreldrene slik at det bidrar til at barn og unge far en positiv personlig-, faglig og sosial
utvikling (Overland, 2006).

Mitt inntrykk er at informantene er positivt innstilt til skole - hjem samarbeid, og at de har en
formening om at kontakten med foresatte er viktig. Beskrivelsene om samarbeidet viser ulike

agendaer, og hva som er fokus nar de henvender seg til foresatte.
Informanten B sin beskrivelse av samarbeidet skole- hjem:

« [...]Jeg ringer ukentlig hjem og forteller foreldrene om hvordan det gar pa

utplasseringen. Jeg sender melding om hvordan skoleuken har veert».

Informant B uttrykte i all hovedsak et perspektiv pa samarbeidet, som jeg analyserer som
informasjonsoverfaring fra skolen til hjemmet. Utsagnene framstar som muntlige og skriftlige

overfaringer av informasjon fra skolen.
Informant C uttrykte seg slik om skole-hjem samarbeid:

«I enkelte tilfeller har jeg ukentlig kontakt. Ikke ngdvendigvis for at det har skjedd
noe, men noen ganger er formalet og bare a gi positive tiloakemeldinger. Jeg syns det

er viktig dersom det har veert en hendelse pa skolen at foresatte far beskjed og kan
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falge opp hjemme i tillegg til pa skolen. At vi er samkjart. Det er viktig & ha foreldrene
med pd laget. A ringe hjem kan ogs& handle om & informere om lekser som er til

dagen etter eller andre ting som er viktig».

Informant C gir en beskrivelse av en prosess som kan virke hensiktsmessig i forhold til
utviklingen av eleven i positiv retning. Utsagnene analyserer jeg som en beskrivelse av et
samarbeid med foresatte gjennom en dialog, der skolen og hjemmet er likeverdige parter. Jeg
tolker det slik at informanten ser nytteverdi i og involvere foresatte i arbeid med elever med

utagerende atferd.
Informant A beskrev samarbeidet mellom skolen og hjemmet slik:

«Jeg er veldig tett pa med forelder informasjon. Jeg falger foreldrene, i starten lytter
jeg bare. Bruker masse tid pa at foreldrene far fortelle sin historie. Sa sper jeg hva de
vil. Det er nesten sann at, hva gnsker dere. Jeg jobber meg inn som venn med dem, sa

forklarer jeg hva jeg ma gjere med den ulike informasjon som jeg far».

| forhold til informant A sine utsagn sa tyder det pa at informanten vektlegger en god relasjon
med foreldrene. | min forstaelse sa er relasjon en viktig forutsetning for a skape et samarbeid

med foresatte som bidrar til at skolen og hjemme arbeider i samme retning.

Utsagnene beskriver ulike samarbeidsmater mellom skolen og hjemmet. Beskrivelsene til
Informant A og C tolker jeg som at de har tilneermet likt formal. Med tanke pa informantenes
utsagn trekker jeg paralleller til det Nordahl m. fl. (2005) beskriver som et hensiktsmessig

samarbeid som gker muligheten til & endre utviklingen av atferden i positiv retning.

Det kan tyde pa at informant A og C vektlegger dialog og medvirkning mellom skole og
hjemmet, dette vil igjen kunne bidra til positiv utvikling for eleven. En slik samarbeidsform
gir gode muligheter for a fremme ulike synspunkter og oppfatninger med sikte pa & komme
frem til enighet (Nordahl, 2007). Nordahl (2007) beskriver at det er avgjerende at skolen og
hjemmet har apne og gode dialoger og kommer frem til felles beslutninger. Denne
Samarbeidsform som innebeerer en dialog og medvirkning vil ivareta intensjonen med

samarbeidet mellom skolen og hjemmet.

Informant B beskrev samarbeidet med hjemmet som informasjonsoverfaring fra skolen til
hjemmet. Denne samarbeidsformen ferer ikke ngdvendigvis til en positiv utvikling i forhold

til utfordrende atferd. Nordahl (2007) uttrykker at selv om formalet for samarbeid mellom
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skole og hjem er & se til at barn og unge far realisert sine muligheter for laering og utvikling,
er det relativt mange foreldre og leerere som har en uhensiktsmessig samarbeidsform.
Overland (2006) hevder at kontakt og informasjon fra skole til hjemmet ikke er tilstrekkelig

for & kalle noe samarbeid.

For at elever med utagerende atferd skal oppleve framgang pa ulike omrader forutsetter det en
gjensidig dialog mellom skolen og foresatte (Overland, 2006). Et eksempel pa det kan vere at
skolen og hjemmet arbeider med et formal om en atferdsendring ved eleven. Forutsetningen
for a lykkes i det arbeidet er at skolen og hjemmet uttrykker samme holdning overfor eleven.
Det vil tydeliggjare for eleven at skolen og hjemmet har et godt samarbeider, og trekker i

samme retning.

Bronfenbrenner (1977) beskriver et sett av mikrosystemer som danner mesosystemet.
Kvaliteten pa kontakten som knyttes mellom skolen og hjemmet er avgjgrende for hvordan
barn og unge utvikler seg. Hvis det ikke er store forskjeller mellom skole og hjem, at de to
arenaene arbeider i samme retning, vil forutsetningen for at et funksjonelt samarbeidet veere
tilstede (Ogden, 2009). Bronfenbrenner (1977) tillegger mesosystemet en ngkkelfunksjon i
barns oppvekst, og det er kvaliteten i dette systemet som pa en avgjgrende mate representerer

utviklingsmuligheter eller risiko (Ogden, 2009, s. 55).

4.4 Perspektiv pa opplearingen
Informantene ble spurt om hva de legger i begrepet tilfredsstillende oppleringstilbud. Da fikk

jeg disse svarene.
Informant C sine utsagn:

«Med et tilfredsstillende oppleeringstilbud tenker jeg pd hele mennesket. [ ...] det
viktigste er at eleven klarer seg i omgivelsene og med de rundt seg. Det er ikke viktigst

med bare fag. /...] eleven ma fa mulighet til d oppleve seg som et helt menneske».
Etter oppfelgingsspersmal tilfgyde informant C med disse utsagnene:

«Samtale med eleven om det som er vanskelig. [...] Ofte gar fagene ut til fordel for

mellommenneskelige forhold».

Slik jeg analyserer disse utsagnene, sa vektlegges de tre omradene faglig, sosial og personlig
utvikling i oppleeringen. Det ene omrade utelukker ikke det andre omrade. Bade Nordahl

(2007) og Overland (2006) beskriver at skolen sitt mandat er a ta pa alvor at elevene skal

50



utvikler seg faglig, sosialt og personlig. Spesielt i forhold til barn med utagerende atferd kan

det veere hensiktsmessig a ha fokus pa alle omradene med tanke pa en atferdsendring.
Informant B uttrykte det slik i betraktningen om et tilfredsstillende opplaringstilbud:

«[...] at man gir det dem har krav pd i forhold til tilradning. [...] utagerende elever
har ofte laerevansker. Dem kan ha full oppdekning, til noen timer i uken. /.../ da er det
opp til skolen og finne ressurser. Nar dem har fatt det og kompetansemalene er

oppnadd sa har de fatt en tilfredsstillende opplaring».
Informanten kom med tilleggsopplysninger etter oppfalgingsspgrsmal fra meg:

«Sosial trening, oppleve tilhgrighet, bli sett, hart, mestring og hvordan takle motgang.
Elevene far oppleve a bli avvist, for det er en del av det & vokse opp. Innordne seg

etter ordensreglementet».

| informanten B sine beskrivelser framkommer det at timetall og fag er viktige faktorer i et
tilfredsstillende opplaringstilbud. Slik jeg analyserer utsagnene sa handler det om en
elevgruppe med spesialundervisning, og spesielt den faglige utviklingen. Videre analyserer
jeg at bak utsagnene ligger det et individfokus. Eksempler pa det kan vare: «/...Jat man gir
det dem har krav pa i forhold til tilrddning. Dem kan ha full oppdekning, til noen timer i uken,
og da er det opp til skolen og finne ressurser» Slik jeg tolker disse utsagnene sa er arbeidet
knyttet direkte mot enkelt eleven, enn forholdene og systemet rundt eleven. Dette kan ha
sammenheng med at ogsa PP-tjenesten i mange tilfeller kan veere preget av

individperspektivet.
Informant A beskrev tilfredsstillende opplering slik:

«Det kommer an pa hvem jeg arbeider med. /.../Jeg syns ikke det er tilfredsstillende
far elevene har hovedfagene pa plass. Jeg er blitt streng pa at elevene med utagerende
atferd skal lese og skrive hver dag. Nar jeg er aleine med eleven sa gar det bra, nar
det kommer andre elever da kommer atferden frem. Da overser jeg den atferden som
ikke er akseptabel. Vi har for store utfordringer i forhold til ressurser. /...] Det er

tilfredsstillende nar de kommer igjennom malene».

Informant A uttrykker at tilfredsstillende opplaeringen handler om faglig utvikling.
Beskrivelsene til informant A analyserer jeg til at det handler om elever som har

spesialundervisning, og at fokuset er pa norsk, matematikk og engelsk. 1 forhold til utsagnene
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til informant A, finner jeg statte i Nordahl (2000) sine funn om at barn med atferdsproblemer
ofte mottar spesialundervisning i basisfagene, selv om forskning viser at det har begrenset
effekt.

Utsagnene til informantene viser ulike perspektiv pa oppleeringen. Informant C arbeider ut i
fra at elevene ikke bare skal lzere fag, men at det er like viktig med den sosiale og personlige
utviklingen. Informant B og A vektlegger i stor grad den faglige biten. Kunnskapslgftet
(LKO6) henviser til at mandatet til skolene er at opplaeringen skal bidra til at eleven utvikler
seg faglig, personlig og sosialt. Denne betraktningen sammenfaller med Linder (2013), som
uttrykker at hovedoppgaven for den profesjonelle er a bidra til en faglig, sosial og personlig
leering og utvikling hos eleven. I min forstaelse sa bergrer den personlige og sosiale
utviklingen mellommenneskelig forhold. Ved a ta den tenkematen med i betraktningen i mate
med spesielt barn med utagerende atferd, sa framstar det som helt ngdvendig & fokusere pa

alle tre omradene.

Jeg analyserer det slik at ved a plassere LKO06 inn i en systemisk tankegang sa det er mulig &
betrakte plandokumentet i et helhetsperspektiv. Det inneberer at den faglige, sosiale og
personlige utviklingen ikke bare bgr sees pa som lgsrevet fra hverandre i danningen av
elevene. Konsekvensen vil da kunne bli at den utagerende atferden opprettholdes. Dette
tydeliggjer hvor viktig det er a betrakte disse omradene bade hver for seg og i sammenheng
med hverandre. Et opplearingstilbud i trad med systemperspektivet ivaretar hele mennesket
ved at eleven vurderes i et helhetsperspektiv. Gjennom informant B og A sine utsagn
framkommer det at praksisen deres handler i hovedsak om utviklingen av det faglige aspektet.
Med en slik holdning star skolen i fare for & veere bidragsytere i forhold til & opprettholde
utagerende atferd, og utviklingen mot en bedre skole for alle vil la vente pa seg. Med tanke
pa a skape et tilfredsstillende oppleeringstilbud til barn med utagerende atferd, s3 mener jeg at
utviklingen av hele mennesket er en forutsetning for & na det malet. En opplaring som
gjenspeiler lzererplanen for Kunnskapslgftete ikke bare i fag, har tatt pa alvor det
mellommenneskelige aspektet ved eleven. | den sammenhengen trekker jeg paralleller til det
Greene (2005) skriver om i forhold til det sympatiske klasserommet. Det betyr at leererne
vektlegger «den sosiale lereplanen» i like stor grad som de vektlegger leereplan i de egentlige
skolefagene. | det sympatiske klasserommet far alle det de trenger. Ingen blir utpekt eller
stigmatisert (Greene, 2005, s. 249).
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4.4.1 Ledelsens involvering

Underveis i samtalen stilte jeg spgrsmal til informantene om hvordan ledelsen ved skolen
pavirker informantene i arbeidet med utagerende atferd. Informant A og B uttrykte at ledelsen
er aktivt pa, i form av 4 stette informantene i hverdagen. Informant B uttrykte i tillegg at
ledelsen kunne bidra i gjennomfgringen av tiltak. Informant C betraktet spgrsmalet om
hvordan ledelsen i skolen pavirker i forhold til elever med utagerende atferd, pa en annen

mate enn informant A og B.
Informant C svarte slik:

«Ledelsen har liten forstaelse. Ledelsen er uenig i regler for enkelt elever eller
grensetting. Jeg mener at vi ma ha sterre toleranse overfor barn med utagerende
atferd. Vi md tdle mer av den elevgruppen, pd en annen mdte. [...] Ledelsen er ikke

synlig i det arbeidet, og gir raskt opp».

Utsagnene til informant C beskriver en skolehverdag som er preget av at ledelsen i
organisasjonene opptrer lite konstruktivt og stettende for ansatte som arbeider med
elevgruppen.

Slik jeg analyserer informanten C, sa er det avstand mellom hvordan ledelsen og informanten
forstar utfordringene. En skole er avhengig av en ledelse som forankrer arbeidet omkring
elever med utagerende atferd i hele organisasjonen. Nar ledelse og ansatte arbeider ut i fra
ulike perspektiv er oddsen for & mislykkes med elevgruppen det gjelder tilstede. Personalet i
skolen er pa sett og vis avhengig av at ledelsen opptrer stgttende i hverdagen. Jeg tolker
utsagnene som et uttrykk for at ledelsen i skolen sender signaler om at skolen ikke er for alle
elever, serlig elever med utagerende atferd. Sannsynligheten er stor for at elever med
utagerende atferd vil vise forskjellige vaeremater ettersom hvilke laerere som er tilstede. Det
betyr at opplaeringen til denne elevgruppen ikke vil oppleves som tilfredsstillende, og at den
negative atferden vil opprettholdes ut fra hvem eleven mater. For a fa til med de elever som
denne undersgkelsen gjelder, sa viser min erfaring at det ma eksistere en kollektiv forstaelse
av utfordringen i hele organisasjonen. Spesielt viktig er det at ledelsen som er leder av hele
organisasjonen forfekter et allsidig elevsyn. Ledelsen i en organisasjon er de som har mandat
til & lede sine ansatte i den retning som det skal arbeides mot. I lys av dette sa mener jeg at
organisasjonene ikke gjenspeiler systemtenkningen, og konsekvensen farer til at barn

opprettholder og viderefgrer ugnsket atferd.
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4.4.2 Organisering av undervisningen til elever med utagerende atferd
Under samtalene spurte jeg hvordan informantene bidrar til at elevene far tilpasset-, likeverdig
og inkludere opplering. Informantene uttrykte seg slik:

Informant B:

« [...] Elever med utagerende atferd som har spesialundervisning vil fa tilpasset
undervisning pa sitt niva, tilpasset mengde og i sitt tempo. De blir ofte tatt ut av
undervisningen. Elevene far ikke med seg undervisningen i klasserommet. Elevene er i
klasserommet i de timene de ikke har tilrddning. [...] elevene er pa mindre gruppe for
a fa positiv relasjon til lerere, og til bare det & vaere pa skole. | klasserommet
opplever dem mere negativitet pa grunn av atferden, som er naturlig i et klasserom.
Jeg har noen elever i klasserommet som jeg tilrettelegger for, det kan veere plassering
i rommet, ekstra bgker og elever som er pa arbeidsutplassering. Jeg faler ikke at jeg

gir dem likeverdig opplaring».

Informant B sine beskrivelser viser at elever med utagerende atferd har store deler av sin
undervisning pa en alternativ arena. Slik jeg analyserer utsagnene til informanten sa dreier det
seg i hovedsak om barn med diagnoser som har spesialundervisning. En praksis der tiltaket
spesialundervisning benyttes i arbeid med elever med utagerende atferd, er i trad med det
Nordahl (2000) viser til i «<En skole — to verdener». Stangvik et. al. (1998) hevder at
spesialundervisningen har en avlastningsfunksjon i forhold til klasseromsundervisningen
(Stangvik et. al., 1998, gjengitt etter Nordahl, 2000, s. 315). Denne forstaelsen av
spesialundervisning er i samsvar med funn som Nordahl (2000) skriver om. En skole som
vektlegger en undervisning for elever med utagerende atferd pa alternative arenaer, star i fare
for & veere medvirkende til & opprettholde ekskluderingstanken og stigmatiseringen av barn og

unge i skolen.
Informant A sin beskrivelse av tilpasset-, likeverdig og inkluderende opplaring:

«Den inkluderende opplaringen nar dem sjeldent a fa. /...J det er sd mange ting dem
skal beherske for & veere inne i klasserommet. Sa gir vi elevene litt status for at de far
veere med pd praktiske aktiviteter. [...] de med store atferdsvansker tas bort fra

trinnet, det blir for mye stay. Vi benytter andre rom. Vi mangler en praktisk arena for

de som det har skjcert seg for. [...] De har en uspiselig atferd. [...] elevene deltar pd
felles ting [...]».
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I informant A sine utsagn framkommer det at for barn med utagerende atferd opplever
inkludering som fraveerende. Min tolkning er at informanten uttrykker at disse elevene skaper

stgy for bade lzrere og andre elever.
Informant C uttrykte det slik:

«Jeg tilpasser sa mye som mulig inne i klassen, slik at ikke elever med utagerende
atferd skal trenge & ga og fale seg annerledes. Jeg tilpasser farst og fremst i mengde,
nivd og vanskelighetsgrad. [...] nar elevene kommer til ungdomsskolen blir de mer
sarbare overfor det a skille seg ut. Jeg tilpasser til enkelt elever uten at andre elever
legger merke til det. Jeg har individuelle avtaler med elever om for eksempel og pause

seg pa grupperommet».

I informant C sine beskrivelser framkommer det at det er like viktig at alle elevene blir
ivaretatt. Jeg tolker det slik at tilpasset-, inkludering og likeverdighetsprinsippet er styrende

for informanten.

Ut i fra informantenes utsagn sa er det noen likheter og noen ulikheter & spore. Informant B
0g A har slik jeg tolker det tilneermet like svar. Informant B og A legger opp til at elever med
utagerende atferd har store deler av sin undervisning utenfor fellesskapet med klassen. Bade
LKO6 og oppleringsloven legger feringer for at alle elever, inkludert elever med
atferdsvansker skal ha tilhgrighet i fellesskapet sammen med klassen. Slik jeg forstar bade
opplaringsloven og LKO6, sa er det ikke et definisjons sparsmal om skolen har anledning til &
plassere elever pa alternative opplaringsarenaer. Inkludering tar utgangspunkt i ulikhet og
forskjellighet. Det betyr at elever med utagerende atferd i hovedsak skal ha sin opplering i
fellesskap med klassen. Denne betraktningen finner jeg statte i som tidligere beskrevet i
Overland (2006) sin beskrivelse som hevder at avvikstenkningen ikke er egnet i
inkluderingsprinsippet i skolen. Nar det gjelder likeverdig opplaring sa mener jeg at nar
elevene er ekskludert fra klassen, sa blir det vanskelig a realisere likeverdighetsprinsippet.

Informant C sin beskrivelse skiller seg fra informant B og A sin beskrivelse.
Inkluderingsprinsippet star sterkt hos informant C. Det inneberer at alle elever uansett evner
og forutsetning har tilhgrighet i fellesskapet. Elever med utagerende atferd far tilpasset
undervisningen sin innenfor klassen rammer. Informant C gir uttrykk for at alle mennesker

har like mye verdi. Det innebarer at elever som har utagerende atferd sidestilles med andre
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elever. Overland (2006) uttrykker at likeverdighet handler om at leering og utvikling ivaretas

uavhengig av elevens evner og forutsetning.

Ved a plassere tilpasset-, likeverdig og inkluderende opplaring i en systemisk tilnzerming sa
vil det lede til at opplaeringen er i trad med lovverket. En tilpasset opplaring som vektlegger
systemperspektivet, tar utgangspunkt i det sosiale fellesskapet og det kollektive i skolen
(Overland, 2015). Jeg tolker disse begrepene slik: LKO6 legger faringer for tilpasset-,
likeverdig og inkluderende opplering. For at det skal veere mulig for elevene a fa en tilpasset
opplaering, er det en forutsetning at undervisningen er tilpasset hver enkelte elev uavhengig av
evner og forutsetninger, i et inkluderende fellesskap. Resultatet av denne forstaelsen vil da bli
at elevene vil fa en likeverdig opplaring. Likeverdig opplearing innebzrer at elevene
behandles ulikt i forhold til at de har ulike behov. Dette samsvarer med det som star i LKO06.
Jeg tolker at likeverdighetsprinsippet ikke gjer seg gjeldende med mindre at opplaeringen er
bygd pa prinsippene tilpasset -og inkluderende opplearing. Med denne betraktningen vil det
vanskeliggjare og se disse tre prinsippene uavhengig av hverandre. I lys av denne forstaelsen
vil ikke en oppleering som utelater et av prinsippene gjenspeile intensjonene i
opplaringsloven og LK06. Det betyr at elever med utagerende atferd som far en opplering

som det ikke er tatt tilstrekkelig hensyn til prinsippene, vil veere i strid med opplaringsloven.

4.5 Relasjoner

Jeg spurte informantene om hvordan de arbeider for a skape gode relasjoner til elever med
utagerende atferd. Som tidligere beskrevet i teorikapittelet, sa er det avgjerende om laererne
har positiv eller negativ relasjon til elever med utagerende atferd, for & kunne ivareta eleven
etter intensjon i skolen. Relasjoner mellom elev og lerer kan betraktes som en av mest

undervurderte variablene innenfor undervisning og leering (Linder, 2012, s. 3).
Informant B utrykte dette om sine relasjoner med elevene:

«Jeg har gode relasjoner med de fleste. Man ma komme i posisjon der man ikke
trenger a veare streng eller irettesettende. Man ma gi dem positiv feedback pa det dem
holder pa med. Snakke en til en med elevene bade faglig og u-faglig der dem ikke blir
«arrestert», eller at svakhetene kommer til syne. /.../, gi dem goder som gjar at man
spiller pd lag med dem. [...] eksempel pa det kan veere at elevene far spille pa data i
timen mens resten av klassen arbeider med fag. Det gir meg anledning til & gi positive
tilbakemeldinger til dem selv om at de far gjere andre ting sa lenge de ikke forstyrrer

klassen».
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Informant B sine utsagn analyserer jeg som at relasjonen er en viktig faktor i forhold til
opplaringen. Informanten uttrykker at det er viktig 8 komme i posisjon til eleven som ikke
krever irettesettelse. Det kan for eksempel innebare at det legges til rette for situasjoner der
informanten ikke ngdvendigvis har behov for korrigere elever med utagerende atferd. Det
gjeres ved & ha samtaler med elever med utagerende atferd i en til en situasjon, og ved a gi

elevene goder som signaliserer at leerer spiller pa lag med elevene.
Informant C sine utsagn om sine praksiser knyttet til relasjonsarbeid:

«Har samtaler med utagerende elever om at vi er forskjellige. Medelevene vet at den
eleven det gjelder har en darlig forhistorie. Det ma veere rom for alle. Jeg tar ingen
hensyn til noen av elevene inkludert eleven med utagerende atferd nar det gjelder for
eksempel hvem elevene skal sitte sammen med. Alle ma rullere pa hvem de sitter
sammen med. Jeg gjar det bevist for & inkludere den eleven. Jeg snakker med hele

klassen om at loven er lik for alle. Det handler om at alle er like mye verdt».

Slik jeg analyserer informant C sa vektlegges det a skape gode relasjoner til elever pa en mate
som signaliserer at alle er like mye verdt. Informanten synliggjer overfor hele klassen at alle
har like mye verdi. Utsagnene til informanten viser at inkluderingsprinsippet ogsa gjer seg

gjeldene i forhold til elever med utagerende atferd.

Informant A sa dette:

«Jeg forandrer meg fra elev til elev. Jeg lytter helt. Jeg snakker pa en mate som far

elevene til & fole at jeg er kjempe interessert i dem. Jeg krenker dem aldri. Jeg setter
ikke elever med utagerende atferd pa plass i ferste fase. Jeg far full kontroll etter en
stund. Nar eleven gjar noe rett passer jeg pa a smile eller sa er det tommel opp. Nar

jeg bygger relasjoner sa har jeg noen teknikker pa maten jeg gjer det pa».

Informant A sine utsagn uttrykker at det er viktig & opparbeide seg god relasjon til enkelt
elever. Jeg analyserer at informant A vektlegger & komme i posisjon til elevene med
utagerende atferd. Med det mener jeg at nar fokuset er & bygge relasjoner regulerer

informanten atferden sin i henhold til hvilken elev det er.

Min oppfatning er at intensjonene til informantene er a skape gode relasjoner til den
elevgruppen som undersgkelsen handler om. Alle informantene uttrykker mer eller mindre

slik jeg tolker utsagnene at det handler om & komme i posisjon overfor elever med utagerende
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atferd. Posisjon i denne sammenhengen kan for eksempel veaere at laerer tilpasser innholdet i
samtalen slik at eleven ikke faler behov for & forsvare seg. Dette knytter jeg til det Nordahl
(2002) skriver om posisjon. Nordahl (2002) uttrykker at en leerer som er i posisjon til elevene,
innehar et pedagogisk redskap som anvendt med den hensikt & komme til enighet med eleven.
Dette kan lede til at eleven blir motivert for faglig-, sosial og personlig utvikling (Nordahl,
2002). Det betyr ogsa at om eleven ikke har en god relasjon til lzerer sa kan det ha motsatt
effekt. A posisjonere seg mener jeg har sammenheng med hvordan mennesker konstruerer
kunnskap om hverandre og mening i relasjon til hverandre. | et sosialkonstruksjonistisk
perspektiv mener Nordahl m. fl. (2005) at det vil veere vesentlig & vurdere hvordan vi danner
0ss bestemte sosiale konstruksjoner av barn. Det kan vare avgjgrende for om barna blir
oppfattet som aktagrer med potensialet for utvikling eller som passive objekter med behov for

hjelp som ma bestemmes av fagfolk (Nordahl m. fl., 2005, s. 70).

Ulikheten i det informantene fortale fremstar for meg som ulike tenkemater om det
relasjonelle aspektet. Det kan ha sammenheng med at relasjonsarbeidet pa skolene er overlatt
til den enkeltes private og personlige erfaringer. Jeg tolker at informant A og C svarte
noenlunde likt. Med det mener jeg at selv om informantene viser til ulike eksempler sa angar
det faktorer som jeg har redegjort for i teorikapittelet. Jeg trekker paralleller til det Overland
(2006) fremhever som kjennetegn pa gode relasjoner. Relasjonen bygges pa tillit, gjensidig
respekt og interesse for eleven. Informant C vektlegger at elevene skal utvikle gode
holdninger overfor andre mennesker. Det gjgres ved a involvere hele klassen, og har fokus pa
klassemiljget. 1 tillegg foregar det relasjonsbygging individuelt med den aktuelle eleven.
Informant A bergrer ogsa faktorene tillit, gjensidig respekt og interesse, men slik jeg forstar

det sa er det basert pa et individniva.

Slik jeg tolker informant B sa vektlegges faktorene tillit og interesse til en viss grad, men pa
en uhensiktsmessig mate. Min erfaring er at elevene har god innsikt i nar den positive
tilbakemeldingen kommer pa «feilt» grunnlag, med det menes faktorer som ikke er direkte
knyttet til det skolefaglige anliggende. Informant B uttrykte at elevene med utagerende atferd
far spille pa data i timen, for a skape ro og orden. | dette perspektivet er risikoen at eleven
ikke mottar den positive tilbakemeldingen slik den er ment fra leerer. Eleven er godt klar over
at spill pa datamaskinene foregar pa bekostning av den faglige biten som de andre elevene er
opptatt med. Slik sett star lerer i fare for a forsterke, og bidrar med a opprettholde bade den
utagerende atferden og stigmatiseringen av elevgruppen. Med bakgrunn i dette, utvikler

ngdvendigvis ikke eleven seg i riktig retning, og relasjonen er ikke gitt at den utvikler seg til
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gjensidig respekt mellom laerer og elev. Her forstatt som at relasjonen ikke virker
utviklingsfremmende med tanke pa de ulike elementene som inngar i skole. Jeg har erfart at
alle elever inkludert elever med en atferdsvanske, har et gnske om a fa til innholdet pa alle
omradene som skolen bergrer pa lik linje med andre elever. Dette er i overensstemmelse med
det Drugli (2012) beskriver om at leerer- elev relasjonen er en sentral faktor. At det bidrar til
bade a fremme elevens trivsel og positiv atferd generelt i skolen. Et godt forhold mellom den
profesjonelle og barnet vil ikke bare gi den profesjonelle forstaelse og innsikt i barnets behov,

men har avgjerende betydning for barnets leering, vekst og utvikling (Linder, 2012, s. 20).

4.5.1 Opplevelse av inkludering i skolehverdagen

Pa spgrsmal om hvordan informantene opplever at elever med utagerende atferd opplever
skolehverdagen sin, fikk jeg noenlunde like svar. Jeg tolker at informant A, B og C sin
opplevelser bergrer stort sett de samme forholdene. Eleven faler seg utilpass pa skolen, de
makter ikke kravene som stilles til dem. Kvaliteten pa relasjonen til gvrige personalet og
medelevene er lite tilfredsstillende. Elevgruppen har lav status blant medelevene og enkelte
leerere. | tillegg er elevene med utagerende en stigmatisert gruppe i skolen. Informant B
presiserte at pausene opplever elever med utagerende atferd som akseptabel, dette fordi at da
samles en gruppe av stigmatiserte elever pa tvers av trinnene. Informant A beskrev
elevgruppen det gjelder til en viss grad som inkludert i elevmiljget. Dette ble forklart ut i fra
at de praktiske aktivitetene som er erstatter pa bekostning av enkelte fag, er attraktive. |
forhold til utsagn overfor skal jeg knytte det til Bronfenbrenner (1977) sin
utviklingsgkologiske teori for a anskueliggjare relevansen. Barn pavirker og pavirkes av
ulike sosialiseringsarenaer og erverver seg ulik kompetanse pa disse arenaene. Dette medfarer
at barn tar i bruk kompetansen ulikt ettersom hva de forstar at omgivelsene forventer av dem.
Et eksempel kan veere nar elever med utagerende atferd ikke faler seg inkludert pa skolen sa
handler de deretter. | dette tilfellet kan det betyr at den utagerende atferden vedvarer i
skolekonteksten. Det betyr at det er en risiko for at den negative atferden forsterkes nar
samspillet mellom elevene og voksne i omgivelsene ikke er i balanse. Det
sosialkonstruksjonistiske perspektivet vektlegger at barn blir betraktet som aktive aktgrer som
star i interaksjon med omgivelsene. Det betyr i denne sammenhengen at den utagerende
atferden kan opprettholdes og forsterkes av negative forventninger og relasjoner til

omgivelsene pa skolen.

| teorikapittelet har jeg beskrevet tenkemater innenfor systemteori. Konsensus i systemteori er

at det ivaretar at individet str i en interaksjon med de omgivelsene det til enhver tid er i (Bg
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1994, Klefbeck og Ogden 1994, gjengitt etter Overland, 2006). Der relasjonelle forhold
ansees som grunnlaget for sosial samhandling og kommunikasjon. I tilknytning til denne
forstaelsen knytter jeg utsagnene til informant A, B og C til a bergre det relasjonelle aspektet.
Utsagnene til informantene viser kompleksiteten i skolehverdagen til de barn det omfatter. En
vedvarende problematisk relasjon mellom den profesjonelle og barnet kan skape eller
fastholde negative aspekter i leeringsmiljget (Linder, 2012). Det samme vil gjelde i forhold til

relasjonene mellom elevene.

Informant A fortalte at elevene til en viss grad er inkludert i elevmiljget pa skolen, men pa
premisser som ifglge min oppfatning ikke ngdvendigvis farer til hensiktsmessig utvikling for
elever med utagerende atferd. Det betyr at nar kvaliteten pa det relasjonelle ikke er
tilfredsstillende, pavirkes barnets leering og omdgmme. Informantenes utsagn tyder pa at
skolen ikke godt nok vektlegger faktorer som farer til en tilfredsstillende opplering for elever
med utagerende atferd. Historiene til informantene i denne undersgkelsen belyser hverdagen

til en elevgruppe som kommer darlig ut i forhold til & tilpasse seg til innholdet i skolen.

4.6 Styringsdokumenter

LKO6 og opplaringsloven er fgrende for alle skoler i Norge. Oppleringsloven er en del av
lovverk vi har, og LKO6 er i trad med opplearingsloven. Pa skolene defineres disse
plandokumentene som overordnede styringsdokumenter. |1 og med at opplaringsloven og
lereplanene kan regnes som rammen rundt et opplaringstilbud for alle elever, valgte jeg a
undersgke hvilken betydning det har i praksis. | samtalene fortalte informantene dette:

Informant C uttrykte seg slik om opplaringsloven og LKO06:

«Jeg bruker oppleeringsloven ofte. [...] jeg ser den i lys av tilretteleggingen og hva
elevene har krav pa. | den generelle delen i Kunnskapslaftet star det om hva
mennesket skal vaere. Det leser jeg, og jeg minner andre laerere pa hvor viktig det er &
lese den generelle delen. /...] Vi har ikke felles fokus pd verken Kunnskapslaftet
(LKO6) eller oppleringslovens.

Utsagnene til informant C tolker jeg som at opplaringsloven og anvendes aktivt for a sikre at
rettighetene til elevene blir ivaretatt gjennom oppleringen. Informant C betrakter den
generelle delen i leereplanen slik jeg analyserer det for & ivareta de ulike sidene som bergrer
mellommenneskelige forhold. Jeg tolker det slik at opplaeringsloven og lereplanverket i liten

eller ingen grad er oppe til felles drafting pa skolen.
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Informant A sa dette om opplaringsloven og Kunnskapslgftet (LK06):

«Jeg bruker hele tiden opplaringsloven for a sjekke om vi er innenfor loven. [...]
Kunnskapslaftet (LKO6) bruker jeg til & leite etter mal. Jeg syns ledelsen er blitt mer
presis pa lover og regler.

Informant A uttrykte at kompetansemalene i fag i leereplanene er vektlagt. | forhold til
opplaringsloven sa betrakter jeg det slik at den blir vurdert opp mot opplearingen for a
kvalitetssikre at skolen overholder pliktene sine. Slik jeg tolker det sa har ledelsen ikke
ngdvendigvis fokus pa opplaringsloven i hele personalet, men at ledelsen selv tar den mer pa

alvor.
Informant B sine uttalelser om oppleringsloven og LKO06:

«Det ligger i bakhodet mitt. Jeg vet hvilke lover som gjelder.[...] nar jeg skriver tiltak,
da slar jeg opp i disse dokumentene/...]. Jeg jobber med oppleeringsloven, og ser i
Kunnskapslgftet (LKO6)hva elevene skal kunne. Ledelsen har ikke fokus pa (LK06), de

har stor tiltro til sine pedagoger».

Slik jeg tolker informant B sa anvender informanten opplaringsloven, og larerplanen i
varierende grad. Det vil si kompetansemalene for fag er vektlagt. Ledelsen har ikke et

kollektiv fokus pa styringsdokumentene i personalgruppen.

Alle informantene gir uttrykk for at de er aktive brukere av opplaeringsloven.
Oppleringsloven blir ofte tatt fram i praksis for a sjekke at opplaringen er i trad med
lovverket. En arsak til at opplaeringsloven har et slikt fokus kan ha med at det er formulert i et
lovverk. | praksis betyr det at elevene har lovfestede rettigheter som kan fare til sanksjoner
dersom opplaringen ikke er i samsvarer med rettighetene. Informant A og B har tilnaermet
like beskrivelser. Eksempler pa det kan vere:

Informant A:
«Jeg bruker hele tiden opplaringsloven for a sjekke om vi er innenfor loven»
Informant B:

«Det ligger i bakhodet mitt. Jeg vet hvilke lover som gjelder».
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Informant A og B beskriver en opplearing som kan tolkes slik at opplaeringsloven er et aktivt
dokument, mens LKO06 har informant A og B hovedfokuset pa kompetansemalene i fagene.
Informant C sin beskrivelse er ulik i den forstand at informanten ogsa har fokus pa den
generelle delen og prinsipper for opplaringen i tillegg til kompetansemalene i fagene. Et

eksempel pa det kan veere:
Informanten C uttrykte det slik:

«l den generelle delen i Kunnskapslgftet star det om hva mennesket skal veere. Det

leser jeg, og jeg minner andre laerere pa hvor viktig det er a lese den generelle delen».

Leereplan for Kunnskapslaftet er et dokument som kan forstaes i et helhetsperspektiv. Det
inneberer & forsta leereplanen pa en slik mate at hele dokumentet bestar av flere ulike deler
som til sammen redegjar for oppdraget og mandatet til ansatte i skolen. Slik jeg tolker
lereplanen sa ma de ulike delene tas i betraktning for & oppfylle intensjonene med
dokumentet. Barn og unge skal ikke bare utvikle den faglige kompetansen, men ogsa den
mellommenneskelige biten. Denne betraktningen er i trad med det Utdanningsdirektoratet
redegjer for i sine beskrivelser om leereplan i Kunnskapslgftet. Slik er det uttrykt:
Lereplanverket bestar av ulike deler som skal sees i ssmmenheng og innga i opplaringen.
Fordi alle delene i lereplanverket er forskrifter til opplaeringsloven, er de en del av elevenes
og leerlingenes rettigheter (Utdanningsdirektoratet, 2016, leering og trivsel). Det betyr for
skolene at en opplaring som ikke tar tilstrekkelig hensyn til den generelle delen og prinsipper
for oppleaeringen star i fare for  utelate viktige faktorer som har betydning for a skape et
tilfredsstillende opplaeringstilbud til elever med utagerende atferd. Ved & utelate den generelle
delen og prinsipper for opplaring sa kan det betraktes som brudd pa overordnede intensjonen
med leereplanverket og den praksisen som utgves. Gjennom min erfaring etter mange ar i
skolen anser jeg at utviklingen av mellommenneskelig forhold er av betydning, spesielt i
forhold til barn med utagerende atferd. Med det mener jeg at i denne konteksten framstar det

for meg som en vesentlig faktor i endringsarbeidet av atferden for elevgruppen det gjelder.
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5. Konklusjon

5.1 Innledning

| denne delen vil jeg svare pa problemstillingen ved a sammenfatte sentrale funn fra
undersgkelsen. Som tidligere beskrevet sa var malet mitt for denne undersgkelsen a fa innsikt
i oppleeringstilbudet til barn med utagerende atferd, og hvilke praksiser som kommer til
uttrykk i skolen. Pa hvilken mate er viktige elementer som kan betraktes som en forutsetning
for et tilfredsstillende oppleeringstilbud vektlagt. For & klargjgre problemstillingen «Hva
forteller leererne om oppleeringstilbudet til barn som viser utagerende atferd?», utarbeidet jeg
tre forskerspgrsmal: Hva legger leererne i begrepet «utagerende atferd»? Hvilke faktorer
fremhever leererne som viktig for & skape et tilfredsstillende opplaeringstilbud for barn med
«utagerende atferd»? Hva er viktige pavirkningsfaktorer knyttet til ett tilfredsstillende
opplearingstilbud for barn med «utagerende atferd»? Jeg har valgt & inndele konklusjonene
etter hovedfunnene som jeg har avdekket under arbeidet med denne masteroppgaven i trad

med forskersparsmalene.

5.2 Utagerende atferd-referanseramme

Nar det gjelder begrepet utagerende atferd sa anser alle tre informantene at det bergrer fysiske
og verbale utageringer. Ulikhetene handler om slik jeg forstar det, om hva de verbale og
fysiske uttrykkene kan representere. | teorikapittelet har jeg referert til at det finnes ulike
mater a definere atferdsproblemer pa. Det betyr at det vil fa konsekvenser for hvordan vi
forstar og handterer atferdsproblemer i skolen. Nordahl m. fl. (2005) beskriver fire
forskjellige definisjonstilneerminger som hver for seg ikke representerer hele bildet, men til
sammen kan de danne grunnlaget i forstaelsen av atferdsproblemer. Det er laereren som har
definisjonsmakten i skolen, og leereren er derved i posisjon til & avgjagre hva som er
problematferd eller ikke (Overland, 2006, s. 28). Definisjonsmakten henger sammen med at
atferden medfarer ulike problemer i opplaringen. Dersom leereren mener at utfordringen skal
hun eller han mestre, sa kan problemene oppfattes som mindre enn om lareren har lav
mestringstro (Overland, 2006, s. 28). Lererens tro pa eleven vil uvilkarlig prege leererens
holdning og veaeremate slik at det kommuniseres til eleven mer eller mindre direkte. Motsatt
kan manglende tro pa endringer farer lereren og eleven inn i en ond sirkel (Overland, 20086, s.
28).

De ulike arsaksforklaringene som informantene uttrykte om hvorfor barn har utagerende

atferd, gir samlet sett en god innfallsvinkel til & forsta atferden. Informantenes utsagn
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beskriver en elevgruppe som pa ulikt vis ikke finner seg til rette i skolen. Relasjonen til gvrig
personale og medelevene er lite tilfredsstillende og lite hensiktsmessig. Jeg mener at ved &
anvende et bredt spekter av arsaksforklaringer i betraktningen av atferdsproblemer, sa vil
forutsetning for a lykkes i arbeide med elever som viser utagerende atferden gke. | motsatt fall
er risikoen at leererne mislykkes i arbeidet, og at eleven ikke far en tilfredsstillende

skolehverdag.

Ved & legge ulike perspektiver til grunn, vil bakgrunn for forstaelsen av utagerende atferd
veere forskjellig. | denne undersgkelsen framkommer det at bade individperspektivet og
systemperspektivet praktiseres av enkelt leerere i skolene. Ulike perspektiver danner
forstaelsesramme for hvilke «briller» atferdsvansker forstas gjennom. I et individfokusert
perspektiv tar en utgangspunkt i at barnets vansker er knyttet til seertrekk ved barnet. Det
medfgrer at utagerende atferd blir sett pa som et problem tilhgrende eleven. Resultatet av
denne forstaelsen kan fare til en opplaring utenom klassefellesskapet. Med en slik tilnerming
pa atferdsvansker vil det kunne bety at atferdsvanskene opprettholdes og vedvarer i skolene.
Ved & betrakte utagerende atferd i et systemperspektiv betyr det at helt andre faktorer legges
til grunn. | dette perspektivet er det vesentlig a forstas atferden i forhold til konteksten den
oppstar i. Sammenhengen mellom delene og helheten ligger til grunn. Det betyr at eleven og
omgivelsene star i en dynamisk interaksjon der det enkelte systemet pavirker og pavirkes av
det andre. For elevene med utagerende atferd vil det i praksis bety at elevene vil oppleve

ulike oppleeringstilbud ut fra hvilken skole de tilhgrer.

5.2 Viktige faktorer i opplaeringen

Jeg stilte noen sparsmal om ulike faktorer som til sammen er viktig for a skape et
tilfredsstillende oppleringstilbud til elevgruppen i undersgkelsen. Overland (2006) beskriver
relasjonelle forhold som grunnlaget for sosial samhandling og kommunikasjon. | denne
forstaelsen betraktes menneskelig handling ut fra virkelighetsoppfatninger eller den meningen
en tilskriver situasjoner og personer. Det betyr at viktige personer for barn og unge slik som
leerere har stor betydning for lzering og utvikling. Relasjonsbygging mellom informantene og
elevene med utagerende atferd var ett av spgrsmalene. Mitt inntrykk var at alle informantene
hadde intensjon om a skape gode relasjoner med elever med utagerende atferd, men jeg tolker
at de har noe ulike formal. To av Informantene svarte tilneermet likt. De oppga at a vise
interesse for eleven, opparbeide seg tillit og gjensidig respekt mellom elev og leerer er viktige
faktorer. Mens informant A hadde dette fokuset mellom seg og enkelt eleven, sa har

informant C bade enkeltvis og i forhold til klassen som helhet. Informant B har ogsa fokus pa
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tillit og interesse for eleven, men med en annen vinkling som kan bety at eleven ikke alltid
oppfatter det slik det er ment. Etter min forstaelse og erfaringer fra praksisfeltet, ser jeg det
som en forutsetning og ta i betraktning hvordan relasjoner mellom individer pavirker
samhandlingen i opplaringen. Uhensiktsmessige relasjoner mellom larer-elev og elev-elev er
med pa & skape et darlig klasse- og leeringsmiljg. A utvikle tiltak med forankring i ulike
teorier og teoretiske perspektiver, framstar som en forutsetning for a skape et tilfredsstillende
oppleringstilbud til de barn det gjelder.

For at elever med utagerende atferd skal oppleve a bli ivaretatt pa skolen er samarbeid mellom
personalet en sentral faktor. Denne betraktningen sammenfaller med Nordahl m. fl. (2005) sin
beskrivelse av en samarbeidsrelasjon mellom personalgruppen. Det innebzrer & ha barnets
beste i fokus, i oppleringen til elever med utagerende atferd. Overland (2006) hevder at
effektive tiltak overfor elever som viser problematferd krever at lerere samarbeider med
hverandre ut over den laerergruppa de vanligvis samarbeider innenfor (Overland, 2006, s.
118). Et eksempel kan vere at en faglarer har behov for & samarbeide med en spesialpedagog
pa veien mot & skape et tilfredsstillende oppleeringstilbud til elever med utagerende atferd.
Alle informantene uttrykte at denne elevgruppen ikke er et fellesansvar pa skolen, det er
enkelt lereren sitt ansvar. Det kan vare ulike arsaker som ligger til grunn for denne distansen.
En praksis der det er satt av tid til felles fokus pa samarbeid innad i personalet vil blant annet
kunne forebygge at enkelt laerer blir staende aleine med ansvaret. 1 tillegg gker skolens
mulighet til & gi alle elever et tilpasset og inkluderende skoletilbud (Nordahl m. fl., 2005). |
skolen er hyppige og varierte kontakter mellom de ansatte utviklingsfremmende for barn
(Arnesen, Ogden og Sarlie, 2006 s. 34). A formulere felles forventninger og samordne
undervisningen krever et godt utviklet samarbeid blant personalet i skolen (Arnesen m. fl.,
2006). Risiko oppstar nar barns sosiale primarmiljger fragmenteres og det er lite kontakt og
kommunikasjon mellom miljger og personer som de er i bergring med og er avhengig av
(Arnesen m. fl., 2006, s. 34).

To av informantene beskrev samarbeidet med det eksterne hjelpeapparatet som positivt og
formalstjenlig. Informant A uttrykte ogsa at det eksterne samarbeidet fungerer formalstjenlig,
med unntak av PP-tjenesten. PP- tjenesten er en viktig instans for skolene, eleven og for
foresatte. Nar skolen ikke klare a tilrettelegge legge for elever innenfor tilpasset undervisning,
vil skolene ha behov for veiledning fra for eksempel PP- tjenesten. Med darlig kvalitet pa
samarbeid mellom skolen og det eksterne hjelpeapparatet vil konsekvensen lede til at eleven
med utagerende atferd blir den skadelidende. PP-tjenesten har et ansvar for a veilede skolen i
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arbeid med atferdsvansker. Det vil ikke vere tilstrekkelig med utredninger og utlgsing av
spesialpedagogiske ressurser. Skolen vil ha behov for jevnlig veiledning over tid (Nordahl m.
fl., 2005). I lys av denne forstaelsen betyr det at samarbeidsrelasjonen mellom skolen og PP-
tjenesten kan betraktes som en viktig faktor i oppleringstilbudet til barn med utagerende
atferd.

Begrepene tilpasset-, likeverdig og inkluderende opplering er tre sentrale prinsipper i norsk
skole. Overland (2006) definerer de tre prinsippene som ryggraden i oppleeringstilbudet. Det
betyr at skolen skal veere inkluderende og gi alle et oppleringstilbud der alle har tilhgrighet i
et sosialt fellesskap. Skolens opplaeringstilbud skal veere tilpasset den enkeltes forutsetning og
behov. Videre skal oppleeringen vere likeverdig slik at ingen far bedre eller darligere
oppleringstilbud enn de andre (Overland, 2006, s. 253). Informantenes utsagn viser at i
praksisen i skolen, realiseres disse begrepene ulikt. To av informantene vektlegger at
hovedvekten av undervisningen til elever med utagerende atferd foregar pa en alternativ arena
pa skolen. Begrepet inkluderende oppleringer er et sentralt og overordnet ideologisk prinsipp.
Overland (2006) uttrykker at det betyr for skolene at det er ngdvendig & ha kunnskap og om
prinsippene og et reflektert forhold til hvordan prinsippene kan vare styrende for praksis. Slik
jeg forstar inkludering sa kan sekvenser av en undervisningstime utenfor felleskapet for a
styrke eleven vere hensiktsmessig, men hovedvekten av oppleringen i fellesskap med
klassen. I tillegg mener jeg at prinsippene bar ses i sammenheng for a kunne realiseres i
skolen. Hvis elever med utagerende atferd i hovedsak er ekskludert fra fellesskapet sd mener
jeg at likeverdighetsprinsippet blir vanskelig a realisere. Med bakgrunn i denne forstaelsen sa
betyr det i forhold til min undersgkelse at tilpasset-, likeverdig og inkluderende opplaring

ikke praktiseres etter intensjonen og heller ikke i trdd med oppleeringsloven.

5.3 Pavirkningsfaktorer-rammen rundt opplaeringen

Oppleringsloven og LKO06 er de overordnede rammene som en leerer ma forholde seg til i
forhold til et opplearingstiloud. Bade opplaringsloven og LK06 betrakter jeg som sardeles
viktige pavirkningsfaktorer i et opplaringstilbud. Nordahl (2007) viser til at skolen ut i fra
oppleringsloven og LKO06 skal se til at elevene far skolefaglige kunnskaper og bidra til a
utvikle elevene sosialt og personlig. Undersgkelsen min viser at opplaeringsloven er et
dokument som informantene bruker som et oppslagsverk for a sikre at opplearingen drives i
trad med opplearingsloven. Det framkommer av svarene til to av informantene at hovedvekten
pa bruken av LKO06 er i forhold til kompetansemalene i fagene. Informantene uttrykte ogsa

gjennom samtalene at ledelsen ved de ulike skolene ikke har fokus pa leererplanen. Det har
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ikke veert lagt til rettet i organisasjonen for utviklingsarbeid som inkluderer leereplanarbeid. |
den grad det har veert et fokus, sa er det innholdet i kompetansemalene i fagene. Slikt sett kan
det bety at det er avstand mellom ideen til LK06 og praksis. Det betyr at de har lite fokus pa
den generelle delen og prinsipper for oppleringen. LKO06 er et plandokument som bestar av
flere deler. Intensjonen er at alle delene til sammen skal danne grunnlaget for oppleringen.
Den generelle delen og prinsipper for oppleeringen betrakter jeg som rammen for sosial og
personlig utvikling. Pa bakgrunn av beskrivelsene til informantene framkommer det at
praksisen er ulik pa skoler. Det innebaerer for enkelte skoler at den generelle delen og
prinsipper for opplearingen er viet liten oppmerksomhet i opplaringstilbudet til elever med
utagerende atferd. Gjennom min praksis har jeg erfart at lzerere hevder at det ikke er skolen
sitt mandat & utvikle eleven personlig og sosialt, men kun faglig. Pa dette grunnlaget mener
jeg at for lite helhetlig fokus pa LKO06 kan vaere en medvirkende arsak til at atferdsvansker
opprettholdes i skolen. Jeg har erfart at barn med utagerende atferd i mange tilfeller forst og
fremst har behov for a utvikle seg sosialt og personlig. Dette for & ha forutsetning for a veere
mottagelig for det faglige aspektet.

5.3.1 Ledelses praksiser

Min undersgkelse viser at det er variasjon i hvor stor grad ledelsen ved de aktuelle skolene
involverer seg i arbeid med elever med utagerende atferd. To av informantene beskrev en
ledelse som kan veere deltakende i arbeid med elever med utagerende atferd. Mens en av
informantene opplever at ledelsen er lite involvert og viser liten interesse for elevgruppen. Det
samsvarer med det Nordahl (2000) har funne ut i sin forskning. Han skriver at det er variasjon
i oppfatningen til lzererne om ledelsen har fokus pa administrative oppgaver til fordel for

forhold vedrgrende undervisningen, og andre pedagogiske spgrsmal.

Informant C uttrykte at «ledelsen har lite forstaelse». Det kan det vere ulike arsaker til. Det
er ikke gitt at det handler om manglende kunnskap og kompetanse pa omrader som dreier seg
om atferdsvansker. I like stor grad kan det handle om organisasjonen som helhet.
Undersgkelsen viser ogsa at mine informanter, opplever lite stgtte og mangler et konstruktivt
samarbeid i med det gvrige personalet pa skolen. Det blir enkeltlereren sitt anliggende a
handtere de forhold som medfglger. | arbeid med elever som viser utagerende atferd vil det
veere en styrke for elevene at hele organisasjonen samarbeider om oppleringen. Det er flere
som «spiller pa lag» med det perspektiv at elevgruppen skal fa dekket sine behov. En
organisasjon bestar av flere systemer internt pa skolen, eksempler pa det kan veere klassen,

ledelsen og andre leerere. Det vil veere av avgjgrende betydning at skolen samarbeider om
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elever med utagerende atferd, for at skolen skal oppleves som inkluderende for alle elever.
Det som skijer i det ene systemet vil pavirke de andre systemene i organisasjonene. Det kan
tyde pa at ledelsen ved skolene i for liten grad har lagt til rette for prosesser som kunne ha

skapt en pedagogisk plattform basert pa ulike prinsipper.

Kvaliteten pa ledelse betyr noe for hele organisasjonen. Viviane Robinson (2014) skriver at
poenget med obligatorisk skolegang for alle er a sikre at alle elever lerer det samfunnet har
definert som viktig. Derfor blir det en sentral oppgave for skoleledelsen a skape et miljg der
dette er mulig (Robinson, 2014, s. 16). Det betyr blant annet a legge til rette for gode
prosesser som gjar at personalet utvikler felles holdninger. Robinson (2014) hevder videre at
det er ngdvendig med en effektiv ledelse. Det kan betraktes ut i fra lederens forhold til de
voksne i systemet. Motsatt er det lite som kan oppnas med en skoleleder som avviser
personalet sitt og ikke greier a fa fellesskapets tillit (Robinson, 2014).

5.4 Avslutning

| innledningskapittelet har jeg uttrykt at det praktiseres ulike praksiser i skolen knyttet til
elever med utagerende atferd, det farer til stay og uro for medelever, lerer og eleven selv. |
teorikapitlet har jeg synliggjort viktige tenkemater og faktorer som jeg mener er en
forutsetning i rammen rundt det & skape et tilfredsstillende oppleringstilbud til barn og unge,
spesielt de med atferdsproblemer. | tillegg har jeg identifisert noen faktorer som kan veere av

betydning i betraktningen av uroen i skolen.

Funn i undersgkelsen min kan tyde pa at opplearingstilbudet til elever med utagerende adferd i
ulik grad er preget av individperspektivet. Arsakene til dette kan vaere mange. Larerne som
jobber med elever med utagerende adferd opplever a sta alene med utfordringene. Det er i
liten grad lagt til rette for samarbeid om elever med utagerende atferd i organisasjonene. Dette
vil ikke bare utfordre elevens mulighet til & lykkes, men vil ogsa vere en stor utfordring for
leereren. Manglende kunnskap om elever med utagerende atferd vil prege andre laereres
holdning til dem, og gi leereren en fglelse av & matte sta til rette for sitt arbeid. Konsekvensen
av at skolene gjenspeiler et individfokus er at inkluderingsprinsippet ikke realiseres, og

ekskluderingen av elever med utagerende atferd fortsetter.

En arsak til at individperspektivet er farende i flere skoler i dag, kan ogsa skyldes at skolene i
for liten grad har tatt inn over seg faringene som er lagt i bade den generelle delen, og
prinsipper for opplaeringen i leereplanen. Det innebzrer at de ulike praksiser bearer preg av a

ha at et faglig fokus. Slik jeg tolker den generelle delen og prinsipper for oppleeringen, sa
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legger disse to delene faringer for mellommenneskelig forhold som kan betraktes som

avgjerende i danningen av hele eleven.

Arbeidet med elever som har utagerende atferd er krevende. Leerere som jobber med denne
elevgruppen har behov for statte og veiledning. Pa mange skoler mangler det en
stattefunksjon med relevant kompetanse som kan bidra i arbeidet med elever med utagerende
atferd. Dette vil kunne fare til at leererne sliter seg ut i mangelen pa a ha refleksjoner og
samtaler med stgttepersonell som har denne kompetansen. | tillegg viser denne undersgkelsen
at ledelsen bidrar i ulik grad i praksisen som inkluderer elever med utagerende atferd. Innsikt
i, kompetanse om, og forstaelse for denne elevgruppen mangler ogsa i noen PP-tjenester.

Dette viser kompleksiteten i arbeidet med barn som viser utagerende atferd.

Som det framgar av artikkelen til Terje Overland, (Udir 08-09-15) vil skoler som legger til
rette for systemtenkning bedre kunne mgte denne elevgruppens behov. Dette er prosesser som
ma initieres av ledelsen ved skolen. Prosessene ma ta sikte pa a legge til rette for at leerere
leerer noe om essensen i systembasert perspektiv. Herunder hvordan vi kan forsta hvilke tiltak
som kunne gitt denne elevgruppen en starre mulighet til a lykkes i skolen. Dette er i samsvar
med det Ogden (2009) skriver om at atferdsproblemer angar bade elev- og skoleproblemer.
For skolen betyr det at det stilles starre krav til kompetanse og fleksible tiltak. Det forutsetter
et godt faglig statteapparat i og utenfor skolen, og i tillegg en profesjonell holdning til
utfordringene. All lzering og alle handlinger i skolen foregar i et samspill med de omgivelsene
som til enhver tid finnes i den enkelte skole (Sgrlie og Nordahl, 1998, s. 66). Skolefaglige,
sosiale og personlige leringsresultater bgr derfor analyseres og forstaes i forhold til
omgivelsene (Sarlie og Nordahl, 1998). Dette vil vaere med pa a endre holdninger som i dag i
for stor grad er basert pa individtenkning. Nordahl (2000) papeker at den individorienterte
forklaringsmodellen er hensiktsmessig for skoleverket fordi den retter sgkelyset vekk fra den
institusjonaliserte pedagogiske praksisen i skolen (Nordahl, 2000, s. 55). | fglge Serlie (2000)
er det en rekke faktorer i omgivelsene eller de systemene barn befinner seg i som er
medvirkende til at barn og unge utvikler atferdsproblemer (Sgrlie 2000, gjengitt etter Nordahl
m.fl., 2005). Blant annet forklares atferdsproblemer i skolen av systemfaktorer som relasjoner
mellom elever, relasjoner mellom elev og leerer og de verdier og forventninger som finnes i
omgivelsene (Sgrlie og Nordahl 1998, gjengitt etter Nordahl m.fl., 2005). I tillegg forklares
ogsa atferdsproblemer i forhold til andre sosiale systemer som vennemiljger og familien
(Ogden, 2001, gjengitt etter Nordahl m.fl., 2005). I lys av denne forstaelsen er det sentralt &

arbeide med a endre strukturer og menstre i de sosiale systemene for a forebygge og korrigere
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atferdsproblematikk (Nordahl m.fl., 2005). Risikoutsatte barn og unge star i fare for a bli
avvist og utestengt fra viktige oppvekstmiljger. VValgmuligheter i utdanning og arbeidsliv
reduseres, samt muligheten til & kontrollere sitt eget liv (Ogden, 2009). Samtidig kan forhold
ved individer, beskyttende forhold i deres sosiale nettverk, og adekvate tiltak bidra til at barn

og ungdom integreres og inkluderes i enhetsskolen.

Gjennom min forstaelse og erfaringer fra praksisfeltet, ser jeg det som en forutsetning a ta i
betraktning hvordan relasjoner mellom individer pavirker samhandlingen i opplaringen.
Uhensiktsmessige relasjoner mellom lzrer-elev og elev-elev er med pa a skape et darlig
klasse- og lzeringsmiljg. A utvikle tiltak med forankring i ulike teorier og teoretiske
perspektiver, framstar som en forutsetning for a skape et tilfredsstillende opplearingstilbud til
de barn det gjelder. For at barn med utagerende atferd skal oppleve en inkluderende og
formalstjenlig oppleering vil anvendelse av teori og forskning pa omradet veere helt
ngdvendig. Dette vil samtidig i sterre grad lede til at de som arbeider med barn med
utagerende atferd vender blikket bort fra det patologiske perspektivet. Ved bare & anvende en
tilneerming som retter sgkelyset mot eleven, utelater skolen omgivelsene eller de kontekstuelle
forholdene.
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Vedlegg 1: Intervjuguide:

Introduksjon:
Kort informasjon om prosjektet. Spgrsmal far start.
Informert samtykke.
Problemstilling:
«Hva forteller leererne om oppleringstilbudet til barn som viser utagerende atferd»?
Innledning:
1. Huvilken utdanning- og yrkesbakgrunn har du?
Forskerspgrsmal 1.
Hva legger leererne i begrepet «utagerende atferd»?

1. Hvordan forstar du begrepet utagerende atferd?

2. Hva mener du er arsaken til at barn viser utagerende atferd?
Forskerspgrsmal 2.

Hvilke faktorer fremhever laererne som viktig for a skape et tilfredsstillende

oppleeringstilbud for barn med «utagerende atferd»?

1. Hvordan arbeider du for & skape en god relasjon til elever med utagerende atferd?

2. Hvordan opplever du at lzrere pa din skole samarbeider om elever som har utagerende

atferd?

3. Hvilke rutiner for samarbeid med andre instanser finnes pa skolen nar du mgater pa

utfordringer som skolen ikke har tilstrekkelig kunnskap og kompetanse pa?

4. Hvordan arbeider du for at barn med utagerende atferd skal fa en likeverdig-, tilpasset

og inkluderende oppleering?
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Forskerspgrsmal 3.

Hva er viktige pavirkningsfaktorer knyttet til et tilfredsstillende oppleringstilbud til
barn med «utagerende atferd»?

1. Hva legger du i begrepet tilfredsstillende oppleringstilbud?

2. P4 hvilken mate involverer du foresatte i oppleeringstilbudet til barn med utagerende
atferd?

3. I hvor stor grad benytter du oppleringsloven og kunnskapslgftet som overordnede
styringsdokumenter i ditt arbeid med barn med utagerende atferd?

4. Hvordan pavirker ledelsen ved skolen ditt arbeid med barn som viser utagerende
atferd?

Avslutning:

1. Er det noe du vil tilfaye?
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Vedlegg 2: Forespgrsel om deltakelse i intervjuundersgkelse.

Sender som avtalt mer informasjon om undersgkelsen. Jeg er student ved UIT — Norges
Arktiske Universitet, og studerer master i spesialpedagogikk og tilpasset oppleering. Temaet
mitt er oppleeringstilbudet til barn med utagerende atferd. Jeg gnsker er a fa bedre innsikt og
forstaelse av hva som ligger til grunn i oppleeringstilbudet til elver som skaper uro for seg selv
0g andre.
Jeg gnsker 4 intervjue pedagoger pa ungdomstrinnet. Pedagogen ma pa intervju tidspunktet
sta i arbeid med elever med «utagerende» atferd.
Felgende problemstilling er valgt:
«Hva forteller lzererne om opplaringstilbudet til barn som viser utagerende atferd»?
For a klargjare problemstillingen har jeg utarbeidet fglgende forskerspgrsmal:
1. Hva legger lererne i begrepet «utagerende atferd»?
2. Huvilke faktorer fremhever leererne som viktig for & skape et tilfredsstillende
oppleringstilbud for barn med «utagerende atferd»?
3. Hvaer viktige pavirkningsfaktorer knyttet til ett tilfredsstillende oppleringstilbud for
barn med «utagerende atferd»?
Intervjuene vil vare ca. 1. time. Det er gnskelig om det lar seg gjere a utfgre intervjuene pa et
skjermet sted med minst mulig distraksjoner. Tidspunktet tilpasses til nar du har anledning.
For a sikre at jeg far med meg riktig informasjonen, vil jeg gjere bruk av
lydopptaker/bandopptaker. | masteroppgaven vil ingen opplysninger bli gjenkjennbart, alle
opplysninger blir anonymisert. Kommune eller skolenavn vil heller ikke bli identifisert.
Personopplysninger og lydopptak vil bli oppbevart konfidensielt som kun undertegnede har
tilgang til. Prosjektet skal etter planen avsluttes i lgpet av desember 2017 og all datamateriell
vil da bli slettet.

A delta i prosjektet er frivillig, og du kan nar som helst trekke deg uten & begrunne hvorfor.
Alle opplysninger vil i s tilfelle bli slettet.

Dersom du gnsker a delta eller har spgrsmal til studien, ta kontakt pd min e-postadresse h-ri-
I@online.no, eller pa telefon 91368071.

Vennlig hilsen
Heidi Rirud Antonsen
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Vedlegg 3: Samtykke til deltakelse i studien

Jeg har mottatt informasjon om studien, og er villig til & delta. Jeg samtykker til & delta i
intervju med masterstudent Heidi Rirud Antonsen.

Navn:

Sted:

Dato:

Signatur:
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Vedlegg 4: Transkripsjonsngkkel for intervju

Markering av ikke-tale, f. eks latter eller at det er noe som er utydelig settes i parentes: (ler)
(latter) (noe jeg ikke hgrer)

Markering av ufullstendige setninger: ...
Markering av pauser: (...)
Markering av at lyden holdes skjer ved a forlenge ordet: jaaa, eee

| eksemplene i tekst markerer jeg der jeg har tatt bort tekst som jeg har vurdert som ikke
relevant for spersmalet med: [...]

| transkripsjonen har jeg i hovedsak brukt bokmalets ortografiske retningslinjer, men spesielle
dialektuttrykk markeres med anfarselstegn for a fa frem meningsbarende informasjon. F. eks:
«slamre»
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