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Sammendrag

Bakgrunn: Prosjektets formal er & belyse hvordan personalet i en grunnskole ivaretar elever
med atferdsvansker, og hvordan de ansatte opplever sin relasjon til elever med denne typen
vansker. Bakgrunn for valg av tema er blant annet forskning som tilsier at elever med
atferdsvansker har utfordrende relasjoner til ansatte i skolen. Annen litteratur viser at voksne i
pedagogiske institusjoner gjerne ikke alltid har tilstrekkelig kunnskap og kompetanse for a
ivareta disse elevene. Prosjektets teoretiske rammeverk tar utgangspunkt i litteratur fra ulike

skoleforskere, studier, metaanalyser og teorier.

Metode: For 4 belyse prosjektets problemstilling er det benyttet kvalitativ forskningsmetode
der intervjuer ble brukt som metode for & innhente erfaringer, opplevelser og forestillinger om
hvordan personalet ivaretar elever med atferdsvansker. All innsamlet data ble bearbeidet og

analysert. Analysen er inspirert av badde fenomenologisk og hermeneutisk tilne@rming.

Resultater: Prosjektets funn tenderer forst og fremst mot at det er ulikheter mellom de
forskjellige yrkesgruppene i skolen. Det er differanser mellom hvordan de ansatte opplever
relasjonene og ivaretar elever med atferdsvansker. Et serlig skille er hvordan fagarbeidere og
lerere oppfatter samarbeidet innad i skolen. Andre funn viser hvordan skolen tilsynelatende
mangler felles og etablerte rutiner for hvordan sosiale programmer skal arbeides med. Det
kommer ogsd frem at det er ulikheter mellom hvor mye tid de ansatte investerer 1 arbeidet
med eleven. Dette er fordi leererne ivaretar elevene ogsd i sin planleggingstid, mens

fagarbeiderne tilbringer hele sin arbeidsdag sammen med elevene.

Konklusjon: Det kan i studien konkluderes med at de ansatte benytter seg av ulike metoder
for 4 ivareta elever med atferdsvansker og at disse strategiene er individuelle fra ansatt til
ansatt. Erfaring, yrkesbakgrunn og utdanning vil alle vere faktorer som pdvirker hvordan de
voksne meter elevene og hvordan de bygger relasjoner. Likevel er det bred enighet blant

informantene om hva vanskene kan bety og hvorfor de oppstar.

Implikasjoner for videre forskning: For videre forskning vil det vare interessant & forske
pa hvordan elevene selv opplever relasjonen til de voksne, og hvordan elevene opplever a bli
ivaretatt. I tillegg er det nedvendig med mer forskning pé feltet, og sarlig da atferdsvansker 1

barnehage og skole stadig er i vekst, og at vanskene gker i kompleksitet.
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Forord

Samtidig som covid-19 tok seg rundt i Europa skulle jeg ferdigstille det storste prosjektet jeg
hittil har utarbeidet. Med stengte barnehager, skoler og universiteter kunne utfordringene blitt
store, men med god tilrettelegging fra universitetets side ble ikke dette problematisk.
Prosessen har vart leererik og spennende og jeg vet jeg vil ta med meg erfaringene jeg har
gjort meg inn i egen yrkesutevelse. Under hele prosessen har det vaert noen personer som

fortjener en ekstra oppmerksombhet.

Forste takk gér til veilederen min Per Einar Garmannslund. Med ditt faglige engasjement og
dine konstruktive tilbakemeldinger har jeg utviklet meg og oppgaven deretter. Du har vart

tilgjengelig sa raskt jeg har hatt behov, og for dette er jeg takknemlig og ydmyk. Tusen takk!

En takk rettes ogsa til mine informanter. Tusen takk for at dere hadde anledning og lyst til &
bidra i nettopp mitt prosjekt. Deres ulike erfaringer, beskrivelser og opplevelser har dannet
grunnlaget for hele sluttproduktet og det ville ikke blitt noen masteroppgave uten deres

bidrag. I tillegg har dere lert meg veldig mye, og jeg er takknemlig for deres @rlighet.

Kjare pappa og Inger Lise — takk for oppmuntrende ord og motiverende tilbakemeldinger
hele veien fra Brussel, og for at du, pappa, ringte bdde titt og ofte for a sjekke at jeg fortsatt
«var 1 vater». Det skal bli sa godt 4 treffe dere igjen! Kjere mamma og Per Arne. Tusen takk
for korrekturlesing, viktige tilbakemeldinger og at dere heier meg frem. En ekstra takk til deg,
mamma, for at du motiverer og inspirerer med alt du er og alt du gjer. Takk for din genuine
interesse for barns ve og vel — bade pd jobb, men ogsd som mamma til min kjare bror, Didrik,

og meg.

Sist, men ikke minst, ma det fra bunnen av mitt hjerte rettes en takk til min kjere Mats. Takk
for at du stetter meg i alle mine pafunn, og utvilsomt stilte deg bak meg da jeg onsket a
studere igjen. Du inspirerer meg daglig i ditt arbeid som larer. I mitt selvsentrerte jeg har du
minnet meg pé hva som er viktig i livet. Na er det min tur til & heie deg frem, og investere tid i

det som er viktigst.

Kristiansand, mai 2020

Sofie Klagcker Christensen
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1.0 Innledning

For & tydeliggjore prosjektets formél vil bakgrunn for valg av tema, definisjoner av
atferdsvansker og aktualisering presenteres innledningsvis. Prosjektets problemstilling, en

begrepsavklaring og oppgavens strukturelle form vil vises til avslutningsvis.

1.1 Bakgrunn for valg av tema

Som nyutdannet barnehagelarer startet jeg min yrkeskarriere som pedagogisk leder i en
barnehage. Gjennom flere praksisperioder som student og etter hvert som aktiv yrkesutever,
mette jeg barn med ulike atferdsuttrykk. Disse uttrykkene kunne innebaere utfordringer i
samspill med jevnaldrende, vansker med & regulere seg i lek, eller utfordringer med
utagerende atferd som slag, spark og biting. Denne atferden var ikke noe jeg registrerte som
noe normbrytende. P4 studiet hadde jeg laert om barns individuelle uttrykk og hva en kan
forvente og ikke forvente av barn i ung alder. Disse utrykkene kunne vere relatert til barnets
sprékforstéelse, humer eller andre faktorer som kunne vare av betydning for vanskenes
forekomst. Likevel vekket dette en interesse for barns atferd og dannet grunnlaget for et enske
om 4 ta en mastergrad i spesialpedagogikk. Jeg onsket & undersoke hvordan barn med
samspillsutfordringer i skole og barnehage ivaretas. P4 mastergradstudiet 1 spesialpedagogikk
har jeg fatt innsikt i problematikken knyttet til disse vanskene og fétt en bredere forstaelse av

mulige bakenforliggende arsaker til barnets eller elevens uttrykte atferd.

1.2 Atferdsvansker og definisjoner

Det finnes ulike definisjoner og begreper av vansker knyttet til atferd. Problematferd,
atferdsforstyrrelser, atferdsutfordringer, samspillsvansker, svake sosiale ferdigheter, barn med
vanskelig temperament og barn med lav impulskontroll er bare noen av begrepene som brukes
for 4 omtale elever med utfordrende atferd. Skoleforskere kan benytte egne definisjoner, mens
psykisk helsevern for barn og unge kan bruke en mer diagnostisk tilnaerming. Ifelge rapporten
«Atferdsforstyrrelser blant barn og unge i Norge» som er utarbeidet pa oppdrag av Barne-,
ungdoms- og familiedirektoratet (Bufdir), og publisert av Folkehelseinstituttet, kan en skille
mellom ulike omrader av atferdsforstyrrelser (Skogen & Torvik, 2013). I rapporten presiseres
det at de fleste barn og unge 1 lopet av livet vil trosse regler og normer, at denne atferden
anses som normativ, og er en del av barnets utvikling (Skogen & Torvik, 2013). Videre

hevder rapporten at eksternalisert eller utagerende atferd, som betegnes som normbrytende og



problematisk, er det vi kan kalle atferdsproblemer. Rapporten beskriver ogsa hvordan
atferdsproblemer ikke er en diagnostisk kategori, men at vanskene likevel kan veare innenfor
eller utenfor et diagnostisk omrade. I dette prosjektet vil begrepet atferdsvansker benyttes i

stedet for atferdsproblemer, og en begrepsavklaring vil folge.

Som nevnt finnes det ulike beskrivelser av atferdsvansker. For a forsta begrepet vil det na

presenteres to ulike definisjoner. Lund (2012) definerer atferdsvansker pa felgende vis:

Atferden blir en utfordring for omgivelsene nar den bryter med forventet atferd, skaper
utrygghet og hindrer samarbeid og dpen kommunikasjon. Atferden blir en utfordring
for barnet og ungdommen nar den hindrer lcering og stabile og trygge relasjoner og
oker frykten for d formidle sin sarbarhet. Konsekvensene kan bli utrygghet, depresjon,
angst, avvisning, ensomhet og okt indre og/eller ytre aggresjonsuttrykk (s.22)

Denne definisjonen bygger pa en forstéelse av hvorfor vanskene oppstar, og ser dette 1
samspill med omgivelsene (Lund, 2012). Dette kan anses som en mer generell definering,
men kan ogsé knyttes til skolen. Skoleforsker Ogden (1998) beskriver atferdsvansker i skolen

pa folgende vis:

Atferdsproblemer i skolen er atferd som bryter med skolens regler, normer og forventninger.
De hemmer undervisning- og leeringsaktiviteter og dermed ogsd elevenes lcering og
utvikling, og de vanskeliggjor positiv samhandling med andre (kapittel 1, sjette

avsnitt)

Denne definisjonen viser i storre grad at det ikke finnes allmenne kriterier for hva
atferdsvansker er, men at det dreier seg om atferd som ut ifra normative oppfatninger bryter

med akseptert atferd hos den enkelte skole (Ogden, 1998).

1.3 Atferdsvansker 1 skolen

Flere av elevene som starter i grunnskolen, mangler ifolge Webster-Stratton (2018) de
emosjonelle og sosiale ferdighetene som kreves for at elevene kan regnes som skolemodne.
Skolens virkelighet har og vil alltid vere preget av atferdsvansker, og i skolen kan vanskene

komme til uttrykk pé ulike méter (Ogden, 2015). Vanskene hemmer positiv samhandling med



andre og elever med atferdsvansker kan ifelge Ogden (2015) vaere hoyrestede, grove i
munnen og uheflige, mens noen er sinte, frustrerte og kommer lett i konflikt med andre. Dette
trenger likevel ikke bety at alle elever med utfordrende atferd har en atferdsvanske. Andre
elever kan vise en mer innagerende atferd (Lund, 2012). Skolen er ifelge Bru, Idsee og
Overland (2016) i en unik posisjon til & identifisere elever med psykiske utfordringer og
formidle hjelp, da de ansatte meoter elevene daglig. Videre hevder de at det er en viktig
forutsetning at de ansatte har god kunnskap om hvordan en skal g& frem dersom en bekymrer
seg for en elev. De presiserer at det kan tenkes det da er nedvendig at skolen har tilstrekkelig

kompetanse for & kunne iverksette de rette tiltak fra de rette instansene (Bru et al., 2016).

Atferdsvansker er ifelge Roland, @verland og Byrkjeland-Serby (2016) gjengangere i saker
hos Pedagogisk psykologisk tjeneste (PPT). I skolen hevder Elvén (2017) at en ofte
konsentrerer seg om undervisningen, og at atferdsvansker er noe som gdelegger nettopp
denne. Han presiserer videre en kan tenke at ansatte i skolen hindterer elever med
atferdsvansker etter beste evne, men at den enkelte ansatt ikke har tilstrekkelig og nedvendig
kunnskap om hvordan en burde opptre. I rapporten «Uten mal og mening» (Barneombudet,
2017), om spesialundervisning 1 norsk skole, kommer det ogsd frem at mange assistenter og
lerere hindterer elevene i1 beste mening, men at det enkelte ganger virker mot sin hensikt og
trigger atferdsvanskene. En undersgkelse gjennomfort av Terje Ogden (1998) viste at 3 av 10
leerere hadde sin arbeidsplass ved skoler der det fantes bevisste og gode pedagogiske opplegg
for elever med atferdsvansker. De ansatte i disse skolene rapportere om mindre utfordrende

atferd, inkludert innadvendte atferdsvansker.

I skolen kan en ifelge Nordahl, Serlie, Manger og Tveit (2005) mete det som kan betegnes
som lerings- og undervisningshemmende atferd. De betegner dette som atferd som
forekommer i undervisningssituasjoner og kan innebare at eleven lett distraheres, drommer
seg bort i timen, er urolig, braker, eller forstyrer medelever (Nordahl et al., 2005). Ifelge
Ogden (2015) kan lerings- og undervisningshemmende atferd lede til et hoyt konflikt- og
stoyniva, negative relasjoner mellom larer og elev, og en svak faglig framdrift. Denne typen
atferd er den vanligste typen vansker i skolen, og kan betraktes som disiplinproblemer
(Nordahl et al., 2005). Dersom vi ser pa denne atferden isolert, vil det ifolge Ogden (2015)
vekke liten grunn til bekymring. Det kan derimot bli et problem dersom det stadig er mange
smé problemer som kan gi en forsterkende negativ effekt, og gi negative ringvirkninger som

kan skape darlige forutsetninger for laering i klasserommet (Ogden, 2015). I de fleste



klasserom og skoler vil atferd som avbrytelser, opposisjon, protester og regelbrudd
forekomme, men dette er ifolge Ogden (2015) atferd som med enkle midler kan korrigeres av

leerer.

1.4 Aktualisering

I Opplearingslova (1998) §5-1 presiseres retten til spesialundervisning. Dette er en individuell
rett som skal gis til elever som ikke har eller som ikke kan fa et tilfredsstillende utbytte av den
ordinzre opplaringa. For at elevene skal oppleve et mer tilfredsstillende leringsutbytte, vil
det veere nedvendig at eleven er en del av et leringsmiljo der deres evner og forutsetninger tas
hensyn til (Utdanningsdirektoratet, 2017). Dette er ogsa gjeldende for elever med vansker
knyttet til ferdigheter, sprak og atferd. I Veilederen Spesialundervisning
(Utdanningsdirektoratet, 2017) finnes det egne unntak for elever med atferdsvansker. Der star
det blant annet at i PPTs tilrdding for elever med rett til spesialundervisning, er elever med
atferdsvansker et unntak fra hovedregelen om at omfanget skal gis i timer. Grunnen til dette er
at det er usikkert i hvor stort omfang eleven med atferdsvansker kan tilbringe i ordineer
opplering, og hvor stort omfanget for sarskilt tilrettelegging er. Dette er fordi elevens atferd 1
enkelte tilfeller vil kreve strakstiltak der eleven for eksempel tas ut av den ordineere

undervisningen (Utdanningsdirektoratet, 2017).

Skolens ansvar for 4 tilrettelegge for barn og unges utvikling og lering er ifelge Bru et al.
(2016) omfattende. Elever som mottar spesialundervisning viser ifelge Nordahl og
Hausstétter (2009) signifikant dérligere trivsel, skolemotivasjon og relasjoner til andre
sammenlignet med resten av elevgruppen. I henhold til Opplaringslova (1998) §1-1
«Formalet med oppleringay, skal skolen mate elevene med respekt, tillit og krav. 1
Barneombudets rapport kommer det frem at flere elever med utfordrende atferd opplever at
rektor og egne lerere ikke liker dem (Barneombudet, 2017). Videre presiserer rapporten at
disse elevene har en atferd som gjor at de raskt kan komme 1 konflikt med nettopp lerer eller

rektor.

1.5 Problemstilling
Med bakgrunn for valg av tema og prosjektets aktualisering er det utarbeidet en
problemstilling og en delproblemstilling. Prosjektets formal er & underseke hvordan

personalet i en grunnskole arbeider med & ivareta elever med atferdsvansker og hvordan de



ansatte opplever sin relasjon til elevene med denne typen vansker. Undersekelsen ble
gjennomfort ved bruk av kvalitative forskningsintervju der det ble stilt spersmal med

utgangspunkt i folgende problemstillinger:

Overordnet problemstilling:

Hvordan ivaretar personalet i en grunnskole elever med atferdsvansker?

Prosjektets delproblemstilling er:

Hvordan opplever personalet i en grunnskole relasjonen til elever med atferdsvansker?

1.6 Begrepsavklaring

For & utdype prosjektets problemstilling, vil de ulike begrepene avklares for & klargjere deres
betydning. Med utgangspunkt i definisjonene og beskrivelsene som ble presentert
innledningsvis har jeg valgt & benytte meg av begrepet atferdsvansker i dette prosjektet.
Denne definisjonen av begrepet utgjer en samlebetegnelse for tidligere presentert forskning

og de ulike begrepene vil videre defineres ut ifra disse beskrivelsene og egen forstaelse.

Atferdsvansker er vansker knyttet til all atferd som viker fra oppfersel som kan anses som
alderstypisk eller forventes av jevnaldrende. Dette kan vaere atferd som utfordrer omgivelsene
med sitt utagerende uttrykk, eller atferd som utfordrer med det helt motsatte, nemlig en mer
innagerende veremate. Vanskene kan vare av diagnostisk art, men trenger ikke knyttes til en
diagnose. I tillegg blir begrepet atferdsvansker brukt om atferd som utfordrer
leringsaktiviteter, klassens laeringsmiljo og relasjoner til medelever eller voksne med sitt

innagerende eller utagerende uttrykk.

Med bakgrunn i problemstillingen om hvordan personalet ivaretar elever med atferdsvansker
blir begrepet ivaretakelse brukt gjennomgéende i oppgaven. I dette prosjektet er det tenkt
som en samlebetegnelse pd hvordan de ansatte viser omsorg, tilrettelegger, stetter, troster, tar

hind om, héndterer og beskytter elever med atferdsvansker.

I tillegg er prosjektets delproblemstilling:

Hvordan opplever personalet egen relasjon til disse elevene?



Formalet med denne problemstillingen var & belyse hvordan de ansatte opplever sin relasjon
til elever med atferdsvansker. I tillegg var hensikten & lofte frem hvordan relasjonene bygges,
hva som kan oppleves utfordrende i disse relasjonene og hva som kan oppleves som en god

relasjon.

1.7 Oppgavens struktur

Etter dette innledende kapittelet, vil prosjektets teoretiske rammeverk presenteres. Her
synliggjores teori knyttet til atferdsvansker i skolen, ulike faktorer som kan virke forsterkende
eller beskyttende i utviklingen av atferdsvansker og teori om relasjoner. Videre vil det folge et
kapittel om prosjektets valgte forskningsmetode. Den kvalitative tiln&ermingen vil presenteres
med utgangspunkt i teoretisk forankring og knyttes til prosjektet. Forskningsprosessen,
kriterier for utvalg, en introduksjon til intervjuguiden og hvordan intervjuene ble gjennomfort
og analysert er sentrale punkter i dette kapittelet. I tillegg vil prosjektets reliabilitet og
validitet presenteres. Avslutningsvis belyses de ulike etiske aspekter i datainnsamlingen og
forskningsprosessen. Oppgavens fjerde kapittel er et analysekapittel der studiens funn gjengis.
Informantenes uttalelser presenteres som analysert tekst, og det benyttes sitater i kursiv for &
understreke sentrale poenger. Videre folger kapittelet der funnene dreftes. Alle funn
diskuteres og belyses ut ifra prosjektets teoretiske rammeverk, og et relevant utdrag av ny
teori introduseres. I oppgavens avsluttende kapittel gis det en oppsummering og en

sammenfattende konklusjon, der ogsa implikasjoner for videre forskning fremstilles.

2.0 Teoretisk rammeverk

Prosjektets teoretiske rammeverk vil presenteres i dette kapittelet. Det vil gis en introduksjon
til emnet, atferdsvanskenes omfang, ulike typer av atferdsvansker og vanskenes plass i skolen.
Videre vil det folge et delkapittel om hvordan elever med atferdsvansker kan ivaretas. Ulike
faktorer som kan virke beskyttende eller forsterkende for atferden introduseres, for det

avslutningsvis vises til teori om relasjoner og relasjonsbygging.

2.1 Introduksjon
Vanskelig atferd vil ifolge Nordahl et al. (2005) forekomme blant barn fra tid til annen
uavhengig av kjenn, alder, kognitive forutsetninger, bosted, skoletilknytning eller

familiebakgrunn. Skogen og Torvik (2013) hevder at de fleste barn og unge i lopet av



oppveksten vil trosse regler, og at dette er atferd som kan sees som normativ og som en del av
barnets utvikling. Nér en skal forholde seg til negativ atferd blant barn, pdpeker Drugli (2013)
at det kan vaere utfordrende 4 skille mellom atferdsvansker og normal, men vanskelig atferd.
Alvorlige atferdsvansker kan ifelge Roland et al. (2016) besté av ulike dimensjoner og
kombinasjoner, og som nevnt innledningsvis finnes det ulike definisjoner og beskrivelser i
faglitteraturen av begrepet atferdsvansker (Nordahl et al., 2005). Likevel er atferdsvansker
ifelge Drugli (2013) ett av de feltene der det per dags dato finnes mye forskningsbasert

kunnskap.

2.2 Omfang av atferdsvansker

Ifolge Ogden (2015) er atferdsvansker i skolen et tilbakevendende tema i samfunnet. Det er
ifelge Skogen og Torvik (2013) brede variasjoner i atferdsforstyrrelsenes beregnede omfang,
og Nordahl et al. (2005) presiserer at det er vanskelig & fastsla et ngyaktig antall av barn med
atferdsvansker i Norge. Noen av arsakene til dette er at det i ulike underseokelser anvendes
forskjellige informanter, kartleggingsmetoder og definisjoner. Ogden (2015) papeker at flere
nordiske undersegkelser med utgangspunkt i skolen tilsier at rundt 10% av alle elevene har
vansker som er s alvorlige at de kan regnes som atferdsvansker. Han understreker videre at
det likevel er utfordrende & si med sikkerhet hvor mange elever det er snakk om, da det brukes
forskjellige definisjoner pa vanskene. Derfor finnes det andre undersekelser som viser bade
hayere og lavere tall (Ogden, 2015). Ifelge Aasen, Nordtug, Ertesvag og Leirvik (2002) ma
det ogsa tas hensyn til at skolens oppfatning av atferdsvansker vil variere, og derfor vil det
vare vanskelig 4 ansla et reelt omfang ut ifra skolenes egne opplysninger. Vanskene er i folge

Skogen og Torvik (2013) mer utbredt blant gutter enn jenter.

2.3 Atferdsvansker og diagnoser

De fleste barn vil uttrykke aggresjon pé en fysisk mate gjennom oppveksten, men etterhvert
som barnet modnes i alder og utvikling av sosial kompetanse vil dette som regel avta ifelge
Tremblay et al. (1999). Det er ogsé slik at for enkelte barn kan ignorering av regler i tidlig
barndom resultere i regelbrudd i ungdomstiden (Tremblay, 2010). For & skille og kategorisere
ulike typer atferdsproblemer kan det ifelge Skogen og Torvik (2013) vaere hensiktsmessig &
dele inn 1 en medisinsk-diagnostisk og en utviklingspsykologisk tilnerming. Visse kriterier
skal ifelge diagnosemanualene ICD-10 og DSM-5 oppfylles for at det som kan ligne en
atferdsforstyrrelse er en diagnose (Roland et al., 2016). Atferdsforstyrrelse (Conduct



Disorder) er ifelge International Classification of Diseases (ICD-10) en psykiatrisk diagnose
som beskriver et vedvarende og gjentakende menster av utfordrende eller aggressiv atferd
(Ogden, 2015). Det kan ifelge Skogen og Torvik (2013) skilles mellom to hovedtyper av
atferdsforstyrrelser i diagnostisk sammenheng. Disse er alvorlig atferdsforstyrrelse og

opposisjonell atferdsforstyrrelse

Alvorlig atferdsforstyrrelse er i folge Skogen og Torvik (2013) forstyrrelser som kjennetegnes
ved aggressiv og voldelig atferd mot mennesker og/eller dyr, edeleggelse av eiendom eller
skulking og lovbrudd. Opposisjonell atferdsforstyrrelse eller Oppositonal Defiant Disorder
(ODD) referer til en atferdsforstyrrelse der trass provoserende atferd og ulydighet fremtrer og
er ofte beskrevet blant barn yngre enn 10 &r (Ogden, 2015). Aggresjon er ikke tilstede ved
ODD i samme grad som ved alvorlig atferdsforstyrrelse i folge Skogen og Torvik (2013).
Attention Deficit Hyperactivity Disorder (ADHD) er en annen diagnose som kan forbindes
med atferdsvansker (Nordahl et al., 2005). ADHD er en nevrobiologisk forstyrrelse der
hyperaktivitet, impulsivitet og konsentrasjonsvansker er fremtredende (Nordahl et al., 2005).
Greene, Solli og Marstein (2005) beskriver ADHD som en diagnose der barn i ekstrem grad
er impulsive og i voldsom grad mangler evne til oppmerksomhet, eller en kombinasjon av
begge. I skolen er det ofte slik at elever med denne diagnosen lett kan «trigges», slik at det
oppleves gay for medelever & provosere sin medelev (Holmen, 2016). Det er ifolge Holmen
(2016) gjerne i skolealder vanskene kommer til uttrykk, da fokuset pé lering i dagens skole

star hoyt.

2.4 Ulike typer av atferdsvansker

Atferdsvansker kan dreie seg om ulike typer atferd. Ifolge Aasen et al. (2002) kan
atferdsproblemer knyttes til utagerende atferd, atferd som bryter med forventninger, eller
angst og annen atferd som resulterer i tilbaketrekking fra enkelte sosiale situasjoner. Den
vanligste maten 4 dele disse vanskene pé er & skille mellom eksternalisert og internalisert
atferd (Nordahl et al., 2005). Eksternalisert atferd er et faguttrykk som har blitt brukt om blant
annet utagerende atferd (Ogden, 2015), og kan kjennetegnes ved at barnet fort blir sint, slass
med medelever, krangler med voksne, svarer igjen ved irettesettelse, eller utforer fysiske
og/eller verbale angrep mot voksne eller medelever Nordahl et al. (2005). Internalisert atferd
er en type atferd som har en sosial og emosjonell komponent, og angst og depresjon er ifelge

Ogden (2015) de uttrykksformene som er vanligst. Det kommer frem i flere underseokelser at



det er omtrent like stort omfang av internaliserte og eksternaliserte atferdsvansker blant barn

og unge (Nordahl et al., 2005).

Det er likevel slik at det i barnehage og skole har vert rettet mest fokus mot den utagerende
atferden, mens det er viet mindre oppmerksomhet til den internaliserte atferden (Nordahl et
al., 2005). Ogden (2015) hevder at utagerende atferd kommer til syne allerede mens barna er i
barnehagealder, mens de internaliserte vanskene kommer til utrykk hos ungdom og i
skolealder. En av grunnene til at den utagerende atferden har fatt mye oppmerksomhet er
ifolge Nordahl et al. (2005) blant annet at denne typen atferd provoserer mer og utfordrer de
ulike hjelpeinstansene, samfunnet og de voksne. Lund (2012) hevder den innagerende
atferden er blitt bagatellisert, ignorert og oversett fordi den ikke pévirker eller rammer
omgivelsene i samme grad. Hun hevder denne atferden kommer til uttrykk ved at elevene kan
veaere sarbare, avvisende, deprimerte, tilbaketrukne eller vise angst eller usikkerhet. Merrell
(2008) deler innagerende atferdsvansker i fire kategorier. Disse er depresjon, angst, sosial
tilbaketrekking eller psykosomatiske problemer. De vanligste kjennetegnene ved depresjon er
nedstemt humer, tristhet, manglende interesse for & delta i1 aktiviteter eller negative

forventninger (Ogden, 2015).

Symptomer pa angst kan variere, men kan blant annet vare folelser som frykt, ubehag, eller
redsel, eller fysiske reaksjoner som kvalme eller skjelving (Ogden, 2012). Sosial
tilbaketrekking er gjerne noe som oppstér i forbindelse med angst eller depresjon (Merrell,
2008). Somatiske problemer er problemer som forekommer nér barnet forteller om fysisk
ubehag eller smerte, som ikke har noe medisinsk eller fysisk grunnlag, og en kan anta at disse
symptomene har en psykologisk drsak, heller enn en fysiologisk (Ogden, 2015). Andre
kjennetegn for barn med innagerende vansker kan ifelge Aasen et al. (2002) vare at de er
overdrevent bekymret, ofte er lei seg og grater uten spesiell grunn, er passive, og viser lite
glede. Felles for badde det utagerende og innagerende uttrykket er blant annet at de kan fore til
ensomhet, utfordringer knyttet til etablering av vennskap og en atferd som er utfordrende for

omgivelsene (Lund, 2012).

2.5 Atferdsvansker 1 skolen
Som nevnt kan det vare vanskelig 4 ansld neyaktig hvor mange elever som har utfordringer

knyttet til atferd. Dette er fordi omfanget vil pavirkes av definisjonen av vanskene og hvem



som blir spurt (Ogden, 2015). Atferdsvansker kan ifelge Ogden (2015) komme til uttrykk pa
mange mater i skolen. Ifolge Vaaland, Idsoe og Roland (2011) er det slik at leeringsmiljoet
lider av forstyrrende elevatferd, men at elevens atferd ogséd ma sees i lys av konteksten der
den oppstar. En omfattende utfordring i skolen er ifolge Roland (2011) elever som utever
aggresjon. Vanskelig temperament, motstand mot autoriteter, aggresjon og lav grad av empati
kan alle vaere tegn pé alvorlige atferdsvansker (Roland et al., 2016). Ogden (2015) beskriver
hvordan mange skoler gnsker at elever med innagerende atferdsvansker skal delta mer og
vaere mer aktive i timene. For en sjenert ungdom kan ulike situasjoner i lopet av en skoledag
fremsta som uoversiktlig (Lund, 2012). De innadvendte barna havner ofte i skyggen av mer
utadvendte medelever, og ofte blir de glemt eller oversett av andre (Ogden, 2015).
Innadvendte eller introverte elever foretrekker ifelge Paulsen og Bru (2016) ofte & arbeide
alene, tenke seg om for de snakker, konsentrere seg grundig og danner fa, men ofte dype

relasjoner.

2.5.1 Ivaretakelse av elever med atferdsvansker

For & gi elever med atferdsvansker gode forutsetninger for & klare seg i samfunnet, ma de
ansatte i skolen lere & hindtere atferden pa en effektiv, hensynsfull, enkel og
medmenneskelig mate (Elvén, 2017). Ifelge Webster-Stratton (2018) er det beklageligvis slik
at ansatte i skolen ikke har tilfredsstillende stotte til & handtere atferdsvansker i1 klasserommet.
Elvén (2017) hevder at en handterer atferdsproblemer av ulik karakter hos elevene etter best
mulig evne, men at det mangler nedvendig kunnskap om hvordan en burde opptre, og at dette
kan risikere at en benytter metoder som er lite hensiktsmessige. I skolen ber det utvikles gode
strategier som fungerer felles innad 1 teamet for a forebygge og handtere de situasjonene der

atferden eskalerer (Roland et al., 2016).

2.6 Péavirkende faktorer 1 utviklingen av atferdsvansker

Barn, unge og voksne er slik Nordahl et al. (2005) beskriver daglig deltakere i ulike fellesskap
og forholder seg til andre mennesker regelmessig. De presiserer at disse fellesskapene kan
veere venner, familien, skolen, eller fritidsaktiviteter. Vi kan med dette si vi er deltakere 1
sosiale systemer, og de fleste mennesker tilpasser atferden sin til de omgivelsene de er i
(Nordahl et al., 2005). Det er viktig at en som voksen i barnehage og skole har en systemisk
forstéelse av hvorfor barn uttrykker negativ atferd (Drugli, 2013). Det utviklende barnet er

ifolge Pianta (1999) et system og nar en vurderer barnet som et utviklende system, fokuseres
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det ikke kun pé en egenskap, som for eksempel aggresjon. En mé derimot se pa andre
egenskaper hos barnet som for eksempel barnets utviklede sprik, barnets utvikling av
selvregulering, og i hvilke situasjoner for eksempel aggresjonen kommer til uttrykk (Pianta,
1999). Det finnes ulike teorier som kan gi et bilde av hvordan atferdsvanskene kan oppsta, og
en velbrukt teoretisk tilneerming til atferdsvansker er den biogkologiske teorien (Kvello,

2012).

Denne modellen er utviklet av Uri Bronfenbrenner (Bronfenbrenner, 1979). Modellen
vektlegger a se barnet helhetlig og illustreres gjerne ved bruk av fire ulike nivaer (Kvello,
2012). Disse nivdene er mikro-, meso-, ekso- og makrosystemet (Bronfenbrenner, 1979). Pa
det forste nivdet, mikrosystemet, ferdes barnet til daglig (Kvello, 2012). Et kjennetegn som
kan anses som viktig i dette systemet er ifolge Kvello (2012) hvordan individet utvikler
relasjoner til de rundt seg og miljoet. Videre beskriver han de neste systemene som nivaer
som pé ulike mater pavirkes av hverandre. Barns atferdsvansker vil pavirkes av
situasjonsfaktorer, altsa hvor eleven er, hvem eleven er sammen med og nér elevens atferd
forekommer (Ogden, 2015). Ved 4 se individene i et systemperspektiv ma vi altsa se pa
kontekstens betydning hvis et barn er i vansker, og pa denne maten kan vi forstd det slik at det

ikke er snakk om vanskelige barn, men barn som er i vansker (Fandrem & Roland, 2013).

2.6.1 Risiko- og beskyttende faktorer

Mennesker kan ha en ulik grad av robusthet og evnen til & mestre (Kvello, 2010). En
risikofaktor er faktorer som kan assosieres med en gkt sannsynlighet for en fremtidig negativ
utvikling (Durlak, 1995). For & forsta utviklingen av atferdsvansker hos barn kan vi ifelge
Drugli (2013) undersegke disse faktorene som kan danne grunnlaget for vanskenes utvikling.
Streng eller forsemmende barneoppdragelse eller lav kvalitet av omsorg kan vaere uheldige
forhold for barns utvikling, og barn som opplever disse forholdene vil ha sterre sannsynlighet
for negative utfall senere i livet enn barn som ikke opplever slike forhold (Campbell, 2006).
«Risikoutsatte» barn og unge er ifelge Ogden (2015) barn og unge som utsettes for negative
pavirkninger som kan gi en negativ utvikling, og eksempelvis fore til voldelig atferd,
rusproblemer eller psykiske vansker. Risikofaktorene er hendelser eller forhold som er tilstede
for barnet eller den unge har utviklet atferdsvansker (Nordahl et al., 2005). De ulike
risikofaktorene er faktorer som kan vare medfedt, erfarte eller en kombinasjon av barnets

oppvekst i lokalsamfunnet (Ogden, 2015).
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2.6.2 Individuelle risikofaktorer

Barn som er risikoutsatte har ifelge Ogden (2015) ofte en oppveksthistorie som vil skille dem
fra sine jevnaldrende. Risikofaktorer som er knyttet til barnet selv er mest sannsynlig
biologisk betinget (Nordahl et al., 2005). Disse biologiske risikofaktorene er forbundet med
okende vekst av emosjonelle, sosiale og atferdsrelaterte vansker i skolen (Webster-Stratton,
2018). Noen individuelle risikoer kan blant annet vere for tidlig fodsel og for lav vekt,
fodselsskader som eksempelvis hjerneskade, at barnet viser aggressiv atferd i tidlig alder eller
har vanskelig temperament (Ogden, 2015). Lav sosial kompetanse, svake kognitive
ferdigheter som lav 1Q, darlig hukommelse og mangelfulle ferdigheter i & planlegge egne

handlinger er ifolge Nordahl et al. (2005) ogsé individuelle risikofaktorer.

2.6.3 Risiko i1 familien

En annen risikofaktor for utvikling av atferdsvansker blant barn kan vere forhold knyttet til
familien (Nordahl et al., 2005). Barn med vansker av sosial og emosjonell art som
manifesteres i form av atferdsvansker, ODD, depresjon, ADHD, sosiale vansker eller angst, er
ifolge Webster-Stratton (2018) sarbare for flere familizere risikofaktorer. Ogden (2015)
presenterer et utvalg av familizre risikofaktorer. Disse er blant annet hyppige og eskalerende
konflikter i hjemmet, manglende tilsyn og grensesetting, omsorgssvikt og mishandling av ulik
karakter, manglende stabilitet og struktur, samlivsbrudd og foreldrenes psykiske vansker
(Ogden, 2015). I familier der relasjoner er fylt av konflikter kan dette ifelge Pianta (1999)
fungere som en risikofaktor. Konflikter i hjem der barn vokser opp kan gke sannsynligheten

for utvikling av atferdsvansker (Webster-Stratton & Hammond, 1998).

2.6.4 Skolen som risikofaktor

Faktorer relatert til klasserommet og skolen er ifolge Nordahl et al. (2005) ogsa faktorer som
kan knyttes til utviklingen av atferdsvansker. Det vil vare viktig & vektlegge skolens
betydning i utviklingen av atferdsvansker og ikke kun individuelle og familiemessige
risikofaktorer (Ogden, 2015). Svak klasseledelse av de ansatte kan fore til en gkt forekomst av
atferdsvansker i klassen og fere til problemer av sosial art mellom elevene (Drugli, 2013).
Klasserom og skoler der det er mangel av oppfolging og grensesetting, vil ifelge Roland et al.
(2016) gi gode betingelser for utevelse av ugnsket atferd. Atferdsvansker har lettest for a

utvikle seg nar reglene er uklare, klasseledelsen er ettergivende og det er hayt konfliktniva

12



mellom barn og voksne (Drugli, 2013). At skolen mangler felles struktur og regler kan derfor

veaere en risikofaktor (Ogden, 2015).

2.6.5 Beskyttende faktorer

De beskyttende faktorene omhandler kjennetegn ved barnet eller den unge og miljeet de er en
del av, som neytraliserer eller motvirker risikofaktorenes negative effekt (Ogden, 2015). Dette
kan veaere faktorer i familien, pa skolen, blant venner eller i nermiljoet (Nordahl et al., 2005).
Disse beskyttende faktorene garanterer ikke at barnet som pévirkes av dem ikke viser
vanskelig atferd, men det kan slas fast at sannsynligheten reduseres for utvikling av
atferdsvansker (Nordahl et al., 2005). Noen individuelle beskyttende faktorer er ifalge Ogden
(2015) blant annet god tilknytning til foreldre, gode skolefaglige prestasjoner, gode
mestringsferdigheter og god sosial kompetanse. Han hevder videre at andre beskyttende
faktorer kan vere knytte til barnets familie der foreldrene er stottende og omsorgsfulle, barnet
folges godt opp, grensesettingen hjemme er moderat og relasjonene og kommunikasjonen i
familien er av positiv art (Ogden, 2015). I tillegg kan foreldrenes engasjement i barnets

skolegang ogsa betraktes som en beskyttende faktor ifelge Kvello (2010).

I skolen kan det finnes flere faktorer som kan virke beskyttende i utviklingen av
atferdsvansker. For elever kan dette blant annet vere faktorer som opplevelse av tilhgrighet,
et positivt skoleklima, at det stilles forventninger om ansvarliggjering, at eleven gis
muligheter for & lykkes og at eleven prestasjoner bekreftes (Ogden, 2015). For elever med
mange risikofaktorer kan gode relasjoner mellom voksne og barn ifelge Kvello (2010)
fungere som en beskyttende faktor. Andre faktorer som kan oppleves beskyttende er et
klassemilje der profesjonell og proaktiv klasseledelse vektlegges (Nordahl et al., 2005). En
skole som preges av en tydelig struktur og god kontakt mellom skole og hjem kan ifelge
Kvello (2010) ogsé betegnes som en beskyttende faktor. En annen beskyttende faktor for
elever med atferdsvansker er at leererne fremtrer som gode rollemodeller (Nordahl et al.,
2005). Pedagoger som inngér positive relasjoner til barn med atferdsvansker kan ifelge Drugli
(2013) bidra til en redusering av barnets aggressive atferd og samtidig fremme gode prosesser
for tilpasning i skolen. Hun poengterer videre at relasjonen mellom barn og pedagog kan
fungere som en beskyttende faktor eller som en risikofaktor, men at dette vil avhenge av

kvaliteten pd relasjonen (Drugli, 2013).
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2.7 Relasjoner og relasjonsbygging

En relasjon kan sies & vaere en sosial forbindelse (Sollesnes, 2018), og i hele var sosiale
tilvaerelse er relasjonskompetanse grunnleggende (Spurkeland & Lysebo, 2016). I skolen er
positive og gode relasjoner ifelge Ogden (2015) en viktig forutsetning for at
kommunikasjonen og undervisningen skal fungere. Skoleforsker Pianta (1999) hevder at
relasjon mellom larer og elev er en vesentlig ressurs for elevens utvikling. En avgjerende
faktor i relasjonsbyggingen er at den voksne legger ned en innsats i & utvikle en positiv
relasjon til barnet eller barnegruppen de har ansvar for (Webster-Stratton, 2018). Uten en god
relasjon som et fundament hevder Marzano (2003) at elevene kan gjere motstand mot
leererens regler og ensker. Det viser seg ogsé at for barn som kommer fra svakerestilte hjem
der blant annet omsorgssvikt eller mishandling forekommer, ikke trenger mer enn én

stimulerende og omsorgsfull voksen for & bli robust (Webster-Stratton, 2018).

For elever med atferdsvansker er det ofte utfordrende & etablere nare og positive relasjoner til
andre (Nordahl et al., 2005). Elever med atferdsvansker involveres i atferd som er stetende for
den de er i interaksjon med (Shores et al., 1993). En fellesnevner for elever med bade
utagerende og innagerende atferdsvansker er ifelge Ogden (2015) at det bade er vanskelig a fa
seg venner og vanskelig a holde pa disse vennene. Ofte kommer disse elevene inn i negative
samspillsmenstre med jevnaldrende og pedagoger, som kan gi store konsekvenser og
forsterke den negative atferden over tid (Drugli, 2013). Dette kan fore til at leererne gir
elevene med atferdsvansker mindre oppfelging og enklere arbeidsoppgaver, enn barn som
utever akseptabel atferd (Carr, Taylor & Robinson, 1991). Derimot er det slik at dersom
elever med atferdsvansker far stottende leerere som er villige til 4 inngd i en positiv og naer
relasjon til dem, kan dette fore til positiv tilpasning i skolen og en redusering av

atferdsvanskene (Drugli, 2013).

2.7.1 Den autoritative voksenrollen

Pianta (1999) presiserer at leerere operer som viktige voksenfigurer i barns liv. Klasseledere
som er dyktige er ofte strukturerte eller fleksible, autoritative, og gir elevene fa eller mange
valgmuligheter (Ogden, 2015). I arbeid med avlering av uensket atferd er den autoritative
lederstilen sentral (Roland et al., 2016). Den autoritative voksenrollen handler om &
kombinere krav om akseptabel atferd og samtidig bygge relasjoner til eleven (Roland, 2011).

Denne voksne vil altsd evne a etablere og vedlikeholde en stettende relasjon til elever, ogsd de
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med atferdsvansker (Nordahl et al., 2005). En god relasjon kan vare grunnleggende for &
oppna kontroll og ved a vare en autoritativ voksen kan denne voksenstilen fungere
forebyggende for atferdsvanskene (Roland et al., 2016). For & bygge gode relasjoner med
elevene, vil det vaere viktig & kommunisere at det er du som har kontroll 1 klasserommet

(Marzano, 2003).

2.7.2 Relasjonsbygging

Nere og varme barn-voksne-relasjoner i skolen assosieres ifelge Drugli (2013) med
gjennomgéende positiv tilpasning. Det vil vare den voksnes ansvar & etablere og vedlikeholde
relasjonen til elevene (Nordahl et al., 2005). Perry, Donohue og Weinstein (2007) har funnet
ut at i klasserom der lererne var mer instrumentelt og emosjonelt stottende, ville elevene ende
aret med hoyere niva av akademiske ferdigheter. For a utvikle en positiv og ner relasjon, kan
leereren vise en genuin interesse for eleven og ytre et enske om 4 bli kjent (Ogden, 2015). For
elever med andre behov ma en legge ned en ekstra innsats for & bygge en god relasjon
(Marzano, 2003). Det kan ogsa vaere nyttig 4 ha tett kontakt med hjemmet, da dette kan fore
til en stottende og samarbeidsorientert relasjon til elevens foreldre og eleven selv, og denne
kontakten kan forekomme ved at den voksne eksempelvis ringer dersom det har skjedd noe

positiv rundt eleven (Webster-Stratton, 2018).

En annen viktig faktor for & utvikle en god relasjon er tillit, og denne vil gjerne vare gjensidig
i en god relasjon (Nordahl et al., 2005). For barn vil det vaere vesentlig & oppleve at den
voksne er til a stole pé ved at den holder avtaler, er troverdig og forutsigbar og lytter til det
barnet vil si (Nordahl et al., 2005). Elever som utever utfordrende atferd kan ifalge Webster-
Stratton (2018) vaere kjent med at ansatte kritiserer, avfeier, latterliggjor eller overser barnet.
For 4 utvikle en relasjon kreves det ogsé at leereren har gitte ferdigheter, som for eksempel
evne til & lytte, omsorg, empati og er positiv og ydmyk overfor andre (Hattie & Goveia,
2013). I skolen er det ogsa slik at laereren har ansvar for at elevene skal gjennomfere
leringsaktiviteter, og i den pedagogiske relasjonen skal det tilrettelegges for at leering skal
skje (Sollesnes, 2018). Learere kan forebygge uonsket atferd ved at de er engasjerte formidlere

av sitt fag og sin kunnskap (Nordahl et al., 2005).
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3.0 Forskningsdesign og metode

I dette kapittelet vil det redegjores for prosjektets forskningsmetode og den kvalitative
tilnermingen som er benyttet. Videre vil forskningsprosessen med vekt pé utvalg, kriterier for
utvalg, gjennomfering av intervjuene, bearbeiding og analyse av datamateriale presenteres.

Avslutningsvis beskrives reliabilitet og validitet, og etiske betraktninger tilknyttet prosjektet.

3.1 Forskningsmetode og kvalitativ tilnerming

I prosjektet er det benyttet et kvalitativt forskningsintervju i datainnsamlingen. I det
kvalitative forskningsintervjuet sgker en 4 forstd verden slik intervjupersonene opplever den
(Kvale & Brinkmann, 2015). I prosjektet var det enskelig & undersgke og utforske hvordan
personalet i en grunnskole ivaretar elever med atferdsvansker og hvordan de ansatte opplever
sin relasjon til nettopp disse elevene. Det var informantenes opplevelser som ble sentrale i
prosjektets problemstilling, og en kvalitativ tilnerming var derfor hensiktsmessig. Creswell
(2013) understreker at en bruker en kvalitativ tiln@rming nar det trengs en kompleks og
detaljert forstielse av problemstillingen og at denne detaljerte forstaelsen kun kan oppnés ved

4 snakke direkte med mennesker.

Det dpne, individuelle intervjuet lonner seg ifelge Jacobsen (2015) nér en skal undersoke
relativt f4 enheter. I dette prosjektet skulle det av hensyn til omfang og tid, 1 utgangspunktet
undersokes relativt fa enheter. Likevel viste det seg at prosjektets endelige utvalg besto av
seks informanter som ga rikelig med data. Det var viktig & undersoke hva det enkelte individ
sa, og hvordan informantene fortolket og la mening i et spesielt fenomen (Jacobsen, 2015). 1
kvalitativ tilneerming finnes det ulike fortolkende retninger en kan benytte seg av. En av disse
tilnermingene er den fenomenologiske, som ble grunnlagt som en filosofi av Edmund Husserl
(Kvale & Brinkmann, 2015). En fenomenologisk studie beskriver informantenes felles

beskrivelse av et fenomen (Creswell, 2013).

Det fenomenologiske perspektivet fokuserer pa menneskets forstaelse av sin livssituasjon og
seg selv, med egne oppfatninger av opplevelser og erfaringer (Befring, 2015). I folge Kvale
og Brinkmann (2015) er de intervjuedes levde hverdagsverden sentral i den fenomenologisk
inspirerte tiln@rmingen. De presiserer videre at en som forsker skal innhente beskrivelser helt
uten fordommer, og at informantenes livsverden er slik de meter den i dagliglivet (Kvale &

Brinkmann, 2015). Fenomenene som skulle utforskes var hvordan personalet i en grunnskole
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ivaretar elever med atferdsvansker, og hvordan de ansatte opplever sin relasjon til elever med
denne typen vansker. Ved & dele sine konkrete erfaringer og hverdagslige opplevelser, ville
det mest sannsynlig gis svar som kunne bidra til & besvare prosjektets problemstilling
Hvordan ivaretar personalet i en grunnskole elever med atferdsvansker? Vi kan med
bakgrunn i dette si at prosjektets metodiske tiln@erming er inspirert av den fenomenologiske

metoden.

En hermeneutisk tilnerming ble ogsé benyttet i prosjektet. Ifolge Kvale og Brinkmann (2015)
er hermeneutikk leeren om fortolkning av tekster. De beskriver videre at fortolkningens formal
er & oppnd en allmenn og gyldig forstéelse av en teksts betydning. Befring (2015) presiserer
hvordan metoden i stor grad bygger pé filosofen Hans Georg Gadamers (1900-2002)
beskrivelse av dokumentanalyse som en sirkular prosess, som ogsa kalles den hermeneutiske
sirkel (Befring, 2015). Denne prosessen starter med en forut-forstéelse eller forforstaelse, og
denne utvikles videre ved at det innbringes nye erfaringer som tolkes og dermed medferer en
bredere forstaelse (Befring, 2015). I dette prosjektet er all innsamlet data tolket og analysert 1
ulike deler, for det avslutningsvis i analysen dannet en helhet. Derfor bererer prosjektets
nettopp den hermeneutiske tilneermingen og er med dette inspirert av bade fenomenologisk og

hermeneutisk metode.

3.2 Forskningsprosessen

3.2.1 Utvalg

For & undersgke og besvare prosjektets problemstilling var det enskelig & ha informanter med
ulik yrkesbakgrunn og erfaring. Dette for a kunne sikre fyldige beskrivelser som ga godt
grunnlag for dataanalyse. Omtrent 20 rektorer pd Serlandet ble kontaktet via e-post og det
kom respons fra omtrentlig halvparten. Rektorene mottok utfyllende informasjon om
prosjektet og jeg ba om tillatelse til & henvende meg direkte til de ansatte i skolen. Av disse
var syv rektorer positive til & la sitt personale delta. Etter deres godkjenning tok jeg videre
kontakt med de ansatte, og fra én av skolene var responsen fra personalet veldig positiv. Det
resulterte 1 at utvalget til slutt utgjorde seks informanter fra samme skole hvor tre var

fagarbeidere og tre var grunnskolelerere fra samme skole.

Prosjektet var meldepliktig til NSD (Norsk senter for forskningsdata) da intervjuene skulle
registreres ved bruk av lydopptak. I tilbakemeldingen fra NSD (vedlegg 1) var ett av
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kriteriene for at intervjuene kunne gjennomferes at informantene hadde tilstrekkelig med
erfaring. Dette var for 4 sikre at ingen elever kunne gjenkjennes dersom de ansatte
eksempelvis nevnte enkelte hendelser. Informantene som ble en del av det endelige utvalget
hadde arbeidet i skolen mellom 8 og 25 &r og besto av én mann og fem kvinner. Alle hadde
stillinger som utgjorde 100%, enten i skolen, eller bade i skolen og SFO. For intervjuene
kunne jeg i storre grad forsikret meg om de ansatte hadde tilstrekkelig arbeidserfaring med
elever med atferdsvansker. Likevel var jeg av den oppfatning at med lang arbeidserfaring i
skolen ville en vaere godt kvalifisert til & delta i prosjektet. I tillegg valgte alle informantene
frivillig & delta og fortelle om sine opplevelser og erfaringer. Det kan tenkes de ikke hadde
onsket 4 stille til intervju dersom de ikke hadde tilstrekkelig erfaring med denne typen
vansker. Alle informantene er gitt kvinnelige fiktive navn nér prosjektets funn presenteres i
kapittel 4. Dette er for & sikre deres anonymitet. Informantene presenteres her i en matrise

med utdanning, yrkestittel med fiktive navn og cirka antall &r med arbeidserfaring i skolen.

Utdanning Yrkestittel Antall 4r med erfaring i
skolen

Barne- og ungdomsarbeider | Fagarbeider Hilde Mellom 20-25 ar

Barne- og ungdomsarbeider | Fagarbeider Elisabeth Mellom 20-25 ar

Barne- og ungdomsarbeider | Fagarbeider Silje Mellom 8-12 ar
Laererutdanning Larer Nora Mellom 20-25 ar
Laererutdanning Leaerer Ida Mellom 12-20 ar
Larerutdanning Learer Tonje Mellom 8-12 ar

3.2.2 Intervjuguide

I forkant av gjennomferingen av intervjuene ble det utarbeidet en intervjuguide (vedlegg 2).
Guiden kan inneholde temaer som skal undersgkes og kan ifelge Kvale og Brinkmann (2015)
fungere som et manuskript som kan strukturere intervjuet. I prosjektets intervjuguide ble det
utarbeidet spersméal som kunne belyse problemstillingen. Spersmalene omhandlet
informantenes opplevelser og erfaringer med atferdsvansker, relasjoner og relasjonsbygging
og hvordan de arbeidet for & ivareta elever med atferdsvansker. Med utgangspunkt i egen rolle
som forsker, viste det seg & vare hensiktsmessig a benytte seg av en intervjuguide og la den
fungere som et verktoy. Det ble viktig & stille gode oppfelgingsspersmail. Kvale og

Brinkmann (2015) hevder at intervjuerens spersmal burde vare enkle og korte. Eksempelvis
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fikk informantene folgende spersmél: Hva tenker du atferdsvanskene kan uttrykke? 1
besvarelsene av dette spersmalet viste det seg hensiktsmessig a stille oppfelgende sporsmél

for 4 la informantene utbrodere sine svar.

3.2.3 Gjennomforing av intervjuene

Kvale og Brinkmann (2015) hevder at de forste minuttene av et intervju er avgjerende, fordi
den som intervjues gjerne vil ha en klar oppfatning av intervjueren for de skal snakke fritt og
dele egne folelser og opplevelser. Det var derfor viktig at jeg introduserte meg selv presist, at
deltakerne i1 forkant hadde mottatt rikelig med informasjon om prosjektet, samt sikret
informantene at de kunne ta kontakt pd forhdnd dersom de hadde spersmal knyttet til
intervjuet. Alle informantene hadde lest gjennom et informasjonsskriv og et samtykkeskjema
(vedlegg 3 og 4). Samtlige signerte skjemaet og pa denne méaten godtok de at intervjuet kunne
registreres ved bruk av lydopptak. Alle informantene ble mott pé sin arbeidsplass og
intervjuene ble gjennomfort pa skolens tilgjengelige materom. Creswell (2013) poengterer at
kvalitative forskere ofte samler data ved a snakke direkte med informantene, og det er
onskelig & se hvordan informantene oppfoerer seg i sin naturlige kontekst. Dette var ogsé en av
grunnene til at intervjuene ble gjennomfort pa skolen der de har sitt daglige virke. I tillegg var
det onskelig at jeg tilpasset meg deres timeplan slik at det & delta i prosjektet ikke ville

oppleves belastende for informantene.

Forste del av intervjuene besto av en introduksjonsdel, for informantene fikk spersmal knyttet
til atferdsvansker, relasjoner og ivaretakelse av disse elevene. Kvale og Brinkmann (2015)
hevder intervjueren mé lere 4 lytte til det som blir fortalt. Jeg opplevde fort viktigheten av &
vare en aktiv lytter og hvordan dette pavirket oppfoelgingsspersmélene. Avslutningsvis i
intervjuene ble alle informantene spurt om de ensket a trekke frem egne tanker eller poenger.
Det viste seg at de fleste onsket & dele mer enn det jeg hadde fatt spurt om, og det var god
leering 4 lytte til deres opplevelser og erfaringer. Dersom intervjuene skulle vert gjennomfort
pa nytt, ville jeg hatt et pilotintervju for & prove ut intervjuguiden og fa trening 1
intervjusituasjoner. I tillegg ville det vert onskelig & informere om hvordan jeg forstar
begrepet atferdsvansker i informasjonsskrivet informantene mottok, for & sikre at vi hadde en
felles forstéelse. Likevel kunne dette fort til at informantene ville produsert svar pa forhand

som kunne svekket prosjektets troverdighet.
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3.2.4 Bearbeiding og analyse av data

Det ble gjort lydopptak av intervjuene og ferste steg i analyseprosessen ble derfor &
transkribere all innsamlet data. Ved & transkribere intervjuene, struktureres dataene slik at de
egner seg bedre for analyse (Kvale & Brinkmann, 2015). Pa denne maten ble all dataen
klargjort for analysens neste steg. Kvalitativ analyse dreier seg ifelge Jacobsen (2015) blant
annet om a redusere tekst til mindre deler, binde disse delene sammen, for sa a forseke a
forsta alle delene som en helhet. Analysen som ble brukt i prosjektet var inspirert av blant
annet den fenomenologiske retningen. Dette innebarer a rette fokus mot menneskers
forstaelse av sitt liv og av seg selv, med deres egne oppfatninger av opplevelser og erfaringer
(Befring, 2015). I dette steget ble altsa fokuset rettet mot tolkningen og forstielsen av
informantenes egne opplevelser og erfaringer av elever med atferdsvansker, deres relasjon til

disse, og hvordan de arbeider for 4 ivareta disse elevene.

All radata ble analysert grundigere i tre steg. I forste steg ble rddata komprimert i omfang,
men i en sprakdrakt som var tro mot informantenes ordbruk. Kvale og Brinkmann (2015)
hevder meningsfortetting innebarer & komprimere lange setninger og gjengi den umiddelbare
mening i det som er sagt, men ved 4 benytte fa ord. P4 denne méaten ble informantenes utsagn
forkortet og det ble tillagt en mening til det informantene uttalte. Neste steg i prosessen var a
fortsette meningsfortettingen ved & forseke & gjengi i en fortettet form meningsinnholdet fra
forste analysesteg, men né ved & bruke et faglig sprék. I dette ligger det ogsa en fortolkning.
Ved & meningsfortolke, gér en utover det som sies direkte og finner meningsstrukturer og
betydninger som umiddelbart ikke fremtrer i en tekst (Kvale & Brinkmann, 2015).
Tolkningen ble gjort ved 4 tillegge mening til informantenes utsagn og i tillegg ble det
presentert ved bruk av faglige begreper med utgangspunkt i prosjektets teoretiske rammeverk.
Siste steg 1 analysen var & finne kategorier og overordnede tema i disse faglige fortolkede
utsagnene. Det er sammenfatningen av de faglige gjengivelsene som presenteres i prosjektets

kapittel 4: Presentasjon av funn.

I tolkningen av dataen ble det avslutningsvis opprettet koder for a kategorisere den analyserte
dataen. Eksempelvis ble atferdsvanskenes uttrykk, innagerende atferdsvansker, utfordringer i
relasjonen, relasjonsbygging og ivaretakelse i lopet av dagen, noen av kodene som ble
opprettet. Dette ble gjort for & gruppere og systematisere informantenes utsagn. I arbeidet med
a gruppere utsagnene ble databehandlingsverktoyet Nvivo 12 benyttet. Ifolge Befring (2015)

kan en ved bruk av et slikt program styrke objektiviteten av de gjennomforte tolkningene og
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analysene. I prosjektet ble programmet benyttet etter at tolkningen og analysen var
gjennomfort og kodene allerede opprettet. Det viste seg likevel & veare et hensiktsmessig
verktoy, da alle informantenes utsagn kunne struktureres og kategoriseres pa et mer

oversiktlig vis.

Creswell (2013) hevder at en i fenomenologisk analyse oppretter koder eller temaer underveis
1 analysearbeidet. I prosjektet ble kodene opprettet underveis, men det var ogsé péd forhand
opprettet kategorier tilknyttet prosjektets problemstilling. Eksempelvis var atferdsvansker,
ivaretakelse og relasjoner overordnede kategorier i analyseprosessen som var hentet fra
intervjuguiden. I tillegg ble det opprettet andre koder ut ifra informantenes utsagn som for
eksempel: elevens holdning, hjemmeforhold, tillit, klassemiljo, traumer, autoritetsmotstand og
lignende. I tolkningsarbeidet ble ogsa den hermeneutiske sirkelen benyttet. Hermeneutisk
meningsfortolkning er ifelge Kvale og Brinkmann (2015) det forste prinsippet i hermeneutisk
tolkning frem- og tilbakeprosessen mellom helheten og delene, som de beskriver som en folge
av den hermeneutiske sirkel. De beskriver videre hvordan tekstens ulike deler tolkes i en uklar
og intuitiv forstaelse, og ut ifra disse tolkningene settes delene i sammenheng med helheten
(Kvale & Brinkmann, 2015). I analysearbeidet ble de ulike delene analysert og tolket, og de

ble senere satt i sammenheng med de andre informantenes uttalelser for & skape en helhet.

3.3 Reliabilitet og validitet

Reliabilitet og validitet er begge begreper som i utgangspunktet er knyttet til kvantitativ
metode, men etterhvert ogsa vanlige 4 benytte disse begrepene i kvalitativ forskning (Ringdal,
2007). Reliabilitet er ifolge Befring (2015) begrepet som uttrykker stabiliteten og
neyaktigheten av data, og det dreier seg om forskningsresultatenes troverdighet og konsistens
(Kvale & Brinkmann, 2015). Dette kan for eksempel dreie seg om i hvilken grad andre
forskere kan replikere en undersgkelse. I dette prosjektet er det naerliggende a tenke at
spersmélene som ble stilt vil ha innvirkning pa svarene som ble gitt, som igjen kan pavirke
om hvorvidt resultatene kan reproduseres. I forarbeidet med forskningsarbeidet ble det som
tidligere nevnt utarbeidet et informasjonsskriv og en intervjuguide. Intervjuguiden kunne
fungert som et godt verktoy, dersom prosjektet skulle giennomfoeres pé nytt, men
oppfelgingsspersmalene ville muligens variert da intervjuet kun var semistrukturert. Ifolge

Creswell (2013) kan studiens reliabilitet forbedres dersom forskeren har detaljerte og gode
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notater og en god opptaker for lyd, samt en neyaktig transkripsjon. I dette prosjektet har all
data blitt neye transkribert og dermed styrket studiens reliabilitet.

Reliabilitetsbegrepet fokuserer pd dataens neyaktighet og det er i kvalitative studier vanskelig
a reprodusere dataen som er innsamlet (Befring, 2015). Alle informantene har ulike
opplevelser og erfaringer tilknyttet elever med atferdsvansker, og det kan tenkes det er mye
som péavirker hvilke svar som gis. Et eksempel kan vere dersom en av informantene nettopp
har statt i en utfordrende situasjon med en elev. Det kan tenkes at dette da vil pdvirke svarene
informanten gir. En annen viktig faktor som kunne pavirket er tolkningen i analysearbeidet.
Ifolge Kvale og Brinkmann (2015) er ulik fortolkning som produserer ulike meninger ingen
svakhet, men en styrke ved nettopp intervjumetoden. I prosjektet ble informantenes utsagn
tolket med bakgrunn i faglige begreper og relevant teori. Likevel kan det tenkes at en mer
erfaren forsker ville tillagt informantenes utsagn andre meninger, og dette kunne bidratt til &

belyse prosjektets problemstilling fra flere vinkler.

Validitet blir i vanlige ordbeker beskrevet som en sannhet eller riktighet (Kvale &
Brinkmann, 2015). Innen forskningsmetode brukes begrepet om hvorvidt en metode egner seg
for & undersoke det som skal undersokes. Befring (2015) hevder at validitetsspersmalet dreier
seg om data gir et sannferdig og reelt bilde av det fenomenet en ensker a utforske, eller om
dataen er «forurenset» av faktorer som pévirker. I prosjektets analyseprosess var de
forhadndsopprettede kategoriene atferdsvansker, ivaretakelse og relasjoner absolutt noe som
kunne pavirke forskerens rolle. Ifolge Befring (2015) er det forskeren selv som er
hovedinstrumentet i kvalitative malinger, og forskeren kan ha forventninger og forutinntatte
oppfatninger som kan pévirke og forstyrre persepsjonen. Dette kan igjen fore til en reduksjon
av dataens kvalitet. Likevel ble det ogsa opprettet andre koder underveis i analysearbeidet
som ikke hadde tilknytning til prosjektets intervjuguide eller teoretiske rammeverk. Dette
bidro til at forskeren stilte uten serlige forventninger, som igjen kunne bidra til & styrke

prosjektets validitet.

3.4 Etiske betraktninger
Creswell (2013) poengterer at en som kvalitativ forsker ma overveie hvilke etiske dilemmaer
som kan oppsta i forskningsprosessen og hvordan en kan handtere disse. I dette prosjektet ble

det neye vurdert hvilke etiske utfordringer som kunne oppsté og det var enskelig & forebygge
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disse. Kvale og Brinkmann (2015) presenterer etiske problemstillinger tilknyttet de ulike
stadiene i1 forskningsprosessen. Ett av disse temaene dreier seg om planleggingen av
prosjektet, informert samtykke og a sikre informantenes konfidensialitet. For & besvare
problemstillingen, og med bakgrunn i den metodiske tilneermingen jeg hadde brukt, var det
som nevnt nedvendig & melde prosjektet til NSD. Vedlagt i seknaden 1a informasjonsskriv om
prosjektet, samt intervjuguide. I informasjonsskrivet informantene fikk tilsendt sto det at
informantenes deltakelse var frivillig og at de nar som helst kunne trekke seg fra prosjektet.
Dette ble ogsa informert om for oppstart av intervjuene. I tillegg mottok de et
samtykkeskjema der de métte signere og godkjenne at intervjuet ble registrert ved bruk av

bandopptak.

Det var ogsé viktig & sikre informantenes sikkerhet og konfidensialitet. Konfidensialitet
innebarer ifolge Kvale og Brinkmann (2015) som oftest at private data som kan identifisere
informantene, ikke avslares. Dette var viktig i prosjektet, da de ansatte refererte til eksempler
og situasjoner blant annet der elevenes atferdsvansker hadde kommet til uttrykk og hva
vanskene kunne uttrykke. Dersom informantene kunne blitt identifisert, ville dette ogsé
kunnet pévirke elevene som ble omtalt, selv om ingen av elevene ble omtalt med navn. Alle
informantene ble i analysearbeidet gitt nye navn og tiltales med disse kvinnelige navnene i
kapittelet der funnene presenteres. De Nasjonale Forskningsetiske komiteene (NESH, 2016)
har utarbeidet forskningsetiske retningslinjer som blant annet handler om respekt for alle som
deltar i forskningen, rettferdighet, forskerens integritet og at en som forsker skal etterstrebe
gode konsekvenser for sitt arbeid. Som forsker vil det vere viktig a henvise riktig til andre

forfattere for 4 vise sine medforskere respekt.

Ulike etiske dilemmaer kan som nevnt oppsta. Kvale og Brinkmann (2015) nevner
utfordringer tilknyttet transkripsjonen av data. De understreker at en som forsker ma vurdere
konfidensialitetshensynet og at en ma stille spersmal ved hva det vil si at en foretar en
skriftlig transkripsjon av de muntlige uttalelser som oppleves lojal (Kvale & Brinkmann,
2015). I prosjektet ble all data neye transkribert og gjengitt sa korrekt som mulig.
Informantene hadde pa forhand fatt beskjed om at jeg ikke kom til & nevne dem med navn pa
lydopptaket. Dette var av etiske hensyn og for & sikre at deres navn ikke ville gjenkjennes.
Likevel refererte flere av informantene til seg selv med fullt navn, og dette ble ekskludert fra
transkripsjonen for & sikre deres anonymitet. Dette ble gjort av etiske hensyn som en som

forsker vil sta overfor. Ifelge Kvale og Brinkmann (2015) er det forskerens integritet, altsa

23



kunnskap, @rlighet, rettferdighet og erfaring, som er avgjerende faktor i etiske dilemmaer.
Med lite erfaring som forsker kan det tenkes at etiske dilemmaer opptrer i sterre grad enn hos
en forsker med mye erfaring. Likevel var hele forskningsprosessen lererik og nedvendig for &

besvare prosjektets problemstilling og delproblemstilling.

4.0 Presentasjon av funn

I dette kapittelet vil prosjektets funn presenteres. De ansattes opplevelser og beskrivelser
gjengis som omskrevet tekst og ved bruk av sitater i kursiv for a understreke deres utsagn.
Beskrivelsene er en gjengivelse av intervjuene og presenteres med utgangspunkt i
forhdndsbestemte kategorier. Kategoriene som ble bestemt pa forhind var atferdsvansker,
relasjoner og ivaretakelse av elevene. Underveis i analysen ble det ogsé slik det beskrives i
kapittel 3 opprettet andre underkategorier. Eksempler pa disse er klassemiljo, samarbeid og
nye faggrupper i skolen og hjemmeforhold. I dette kapittelet er flere av underkategoriene slatt
sammen der de presenteres. Som nevnt i metodekapittelet var informantene representert ved
én mann og fem kvinner som alle hadde mellom 8 og 25 ars erfaring i skolen. Stillingene de
representerte var grunnskolelerere og fagarbeidere som arbeidet pd 1-7 trinn og i SFO. De
hadde alle sitt daglige virke ved samme skole. I presentasjonen av funnene vil alle
informantene refereres til som personalet, de ansatte eller informantene. De vil ogsé refereres

til med fiktive navn og sin yrkestittel.

4.1 Atferdsvansker

Personalet forteller i sine beskrivelser av atferdsvansker om ulike diagnoser, om elever som
har utfordringer med & passe inn i skolens struktur, eller elever som skiller seg negativt fra
sine jevnaldrende. Fagarbeider Hilde forbinder atferdsvansker med elever som stadig viser
motstand mot autoriteter og beskjeder som ikke folges. Flere nevner ogsé dette som en
utfordring og forteller om elever som konsekvent gjor motsatt av det de far beskjed om i
klasserommet eller i overgangssituasjoner. Laerer Tonje forbinder atferdsvansker med en uro i
eleven som gér utover det som kan forventes som alderstypisk. Hun understreker at hun ikke
forbinder sméaprat og det som kan betegnes som lerings- og undervisningshemmende atferd
med atferdsvansker. Felles for informantene er at de opplever at vanskene gker i omfang og at

vanskene blir mer komplekse.
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De ansatte forteller at vanskene kan komme uttrykkes ved at elevene har et stygt vokabular,
ofte er innblandet i konflikter eller utever vold. Fagarbeider Silje har tidligere arbeidet med en
elev som truet medelever, skrek og hylte og de andre informantene nevnte ogsé den typiske
utagerende atferden som kjennetegn ved atferdsvansker. De ansatte nevner ogsd at elevene
kan vaere voldelige mot de voksne i skolen og leerer Tonje opplever dette vanskelig som
voksen da hun ikke kan gripe inn fysisk i situasjoner der elever utever vold. Fagarbeider
Elisabeth viste under intervjuet frem kloremerker pd hendene etter en situasjon som plutselig
hadde oppstétt med en elev. Larer Ida forteller at hun opplever vanskene sarlig kommer til
uttrykk pé dager som oppleves annerledes. Det kan for eksempel vaere dager det skal vaere
juleverksted, dersom det kommer en vikar, eller en plan plutselig mé endres grunnet frafall

eller sykdom i personalgruppen.

Et interessant funn er hvordan de ulike ansatte har en tilnaermet lik forstéelse og opplevelse av
begrepet atferdsvansker. Fagarbeider Hilde forteller at hun opplever elever med
atferdsvansker har utfordringer med a klare det sosiale samspillet i en stor barnegruppe.
Fagarbeider Elisabeth har en mer diagnostisk tilnaerming til begrepet og nevner eksempelvis
autisme, Asperger syndrom og Downs syndrom i sin beskrivelse. Larer Ida nevner, som
eneste informant, at hun forstir atferdsvansker som noe som utfordrer planen hennes. Hun
forteller videre at denne atferden kan utfordre undervisninga, eller gjennomfering av en plan
hun har lagt. Videre beskriver hun at elever med atferdsvansker kan fi et folelsesutbrudd som
krever en oppklaring hun ikke har tid til 4 ta der og da, eller som jeg har tenkt at jeg ikke skal
bruke tid pa akkurat der og da. Hun forteller videre at hun tar seg tid, men at hun da méa

reorganisere sin egen plan.

4.1.1 Innagerende atferdsvansker

Et sentralt funn er at den mest vanlige vansken er utfordringer med utagerende atferd. Learer
Nora forteller at atferdsvansker ofte forbindes med negativ atferd som heylytte elever og brék,
men at det ogsd kan vere det helt motsatte, som for eksempel elever som er helt stille i
klasserommet, eller som plutselig begynner a grate. Hun forteller at disse elevene sjelden
onsker & dele egne erfaringer med medelever eller lerer, og at disse vanskene er mer
utfordrende & arbeide med som larer. Dette atferdsuttrykket kan dreie seg om generell redsel,
anspenthet, hodepine eller vondt i magen, forteller laerer Ida. Hun understreker at hun
opplever det er flest jenter som viser denne atferden. Fagarbeider Silje forteller at det

nedvendigvis ikke er slik at barn med et mer innagerende atferdsuttrykk har feerre folelser enn
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barn som utagerer. I skolen syns fagarbeider Hilde disse vanskene kan vare utfordrende &
oppdage da den utagerende atferden tar sterre plass, hvilket resulterer i at elever med

innagerende atferdsvansker ofte blir usynlige.

4.1.2 Atferdens funksjonelle uttrykk

Informantene hadde en felles forstielse av at atferdsvanskene kan uttrykke noe annet enn det
som kommer til syne ved for eksempel utagering. Laerer Tonje nevner at atferden kan vere et
uttrykk for redsel, utrygghet og manglende oversikt og kontroll. Fagarbeider Hilde tenker at
elevene kan ha hatt en utfordrende start pa livet og at i utgangspunktet har de nok hatt ganske
mange negative opplevelser allerede for de kommer til oss i forste klasse, som gjor at de
tenker at bade voksne og barn i utgangspunktet ikke liker dem. Hun beskriver videre at hun
opplever at elevene ikke ensker & utagere eller & veere annerledes, og at det som voksen er
viktig & se eleven bak atferden. Lerer Ida understreker ogsé at det er utfordrende for elever

med atferdsvansker nér verden rundt ikke forstar dem.

4.1.3 Hjemmet som risikofaktor

I tillegg til individuelle faktorer hos eleven, er et viktig funn hvordan manglende oppfoelging i
hjemmet kan fungere som en risikofaktor. Elevene kan ha hatt en teff start pa livet fra de er
smé, eller komme fra hjem der det er mangel pa kjarlighet og omsorg. De kan ha vanskelige
erfaringer hjemmefra som gjor dem utrygge. Fagarbeider Elisabeth forteller om elever som
har bagasje i den form av at de har opplevd vold i hjemmet, seksuelt misbruk eller at
foreldrene har gatt hverandre. Laerer Tonje forteller at hun ogsa ofte opplever elevene har med
seg noe hjemmefra: Jeg tenker at de ofte har med seg noe hjemmefra, eller at de har opplevd
noe som har gjort vondt pad en eller annen mdte. Det betyr jo ikke nodvendigvis at de har gjort

noe fysisk vondt, men det har veert en utrygghet, eller noe som har gjort livet deres vanskelig.

4.2 Atferdsvansker i1 skolesammenheng

4.2.1 Klassemiljo og tilpasninger innad i klassen

Et spennende funn er hvordan kun to informanter nevner klassemiljoet som en faktor nér de
prater om elever med atferdsvansker. Larer Nora forteller at klassens miljo er en vesentlig
faktor for at ikke elevenes negative atferd skal komme til uttrykk. I hennes klasse arbeider de
kontinuerlig med klassemiljoet. Larer Tonje forteller det er nedvendig med et godt

klassemiljo for at elevene skal ha forutsetninger for 4 lere, og at alle elevene har rett til et
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trygt og godt klassemiljo. Elevene trenger ogsa gode relasjoner innad i klassen, og hun syns
det er viktig at elevene far kjenne pé fellesskapet der de alle fungerer som viktige akterer i
utviklingen av et godt klassemiljo. I tillegg trenger elevene individuelle tilpasninger i klassen.
Flere av informantene forteller at de kontinuerlig arbeider for at elevene skal kunne fungere
som sine jevnaldrende. Larer Nora mener at for & ivareta elevene pa best mulig méte og for at

elevene skal oppleve mestring sd ma det gjores tilpasninger innad i klasserommet.

Hun forteller videre at tilpasningene kan oppleves urettferdig for de andre elevene, men at de
nd har fatt en god forstéelse av at vi er ulike individer som har ulike behov og trenger ulik
oppfelging. Et funn viser at det er viktig med ros og skryt av elever med atferdsvansker. Ofte
har elevene med atferdsvansker lite motivasjon for & skryte av seg selv, derfor kan et insentiv
veaere at de fir gjore noe for klassen med en venn/venninne som fungerer som en beleonning.
Eksempler pa dette kan vare at det gjennomfoeres en Kahoot-quiz i klassen. Laerer Nora
nevner det er viktig & rose elevene for a forsterke den positive atferden og at det er viktig med
et godt samarbeid med hjemmet. P4 denne maten far eleven en innsikt i at det utveksles
informasjon med hjemmet, og at tilbakemeldingene til foresatte ikke utelukkende er negative.
Dette er ogsa viktig fordi det stilles hoye krav og forventninger til elevene bade fra hjemmet,

men ogsa omgivelsene rundt eleven.

4.2.2 Samarbeid og nye faggrupper i skolen

Informantene ble stilt spersmél om hvordan skolen tilrettelegger for et samarbeid innad i
kollegiet, for 4 ivareta elever med atferdsvansker. Laerer Nora og lerer Tonje opplevde blant
annet at skolens ledelse var behjelpelige dersom de hadde behov. De opplevde ogsa at det pa
skolen var en forstaelse av at det var lov & velge vekk faglige mal i leererplan til fordel for
sosiale mal. Laerer Tonje understreket ogsa at det var viktig med et felles samarbeid pé teamet
for 4 sta i situasjonene sammen. Learer Ida kunne oppleve det som utfordrende & samarbeide
med nye voksne fordi de andre kunne ha en ulik tilneerming til situasjoner enn henne selv.
Hun mente det var viktig at det innad i kollegiet ble gitt like beskjeder til elevene. P4 denne
maten kunne personalet unnga situasjoner som oppsto fordi eleven opplevde dagen som

uoversiktlig.

Skolen har ogsa tilrettelagt slik at det hver uke er samarbeidsmeter mellom de ansatte pé
teamet. Dette kan vere fagarbeidere, faglerere og kontaktlarere. Laerer Tonje forteller at det

er ulikt fra trinn til trinn, men at alle har et felles matepunkt i lapet av uka der erfaringer deles
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og hun opplever dette som hensiktsmessig. Fagarbeider Silje opplever ogséd dette som nyttig.
Samtidig understreker hun at hun syns det er alt for lite tid fordi denne halvtimen er all
planlagt tid hun far med kontaktlaereren i lopet av en uke. I motsetning til leererne far ikke
fagarbeiderne avsatt tid til planlegging, noe som betyr at de er sammen med elevene hele
skoledagen, og at de deretter folger elevene over pa SFO. De har derfor lite avsatt tid til &
planlegge dagene sine. Et funn av interesse er hvordan fagarbeider Elisabeth tidligere
opplevde det utfordrende & samarbeide med sine kolleger. Hun beskriver at hun folte seg
oversett og oppfattet a bli omtalt som bare en fagarbeider. Hun opplevde ogsa at hennes egen

kompetanse tilsynelatende ikke var tilstrekkelig for de andre i teamet.

Jeg foler vel kanskje at de overser en, de harer jo ikke pd det jeg sier pd det feltet som jeg kan
jobbe. Fordi vi ikke har tatt masteren i autisme for eksempel sd kan jeg mye om

autisme, for jeg har jobbet med autister i mange ar

Hun forteller videre at hun ikke er noe mindre egnet til & jobbe med elever med
atferdsvansker enn pedagogene, men at hun har valgt en annen tilnerming til hvordan hun
arbeider med disse elevene. Hun pépekte hun at en som fagarbeider kan imetekomme elevene
pa en annen mate i klasserommet enn en lerer som skal undervise mange elever samtidig.
Fagarbeideren har ogsa en annen forstielse av elevene og mener hun kan gjere en vel sd god
jobb som pedagogene. Hun presiserer at det oppleves utfordrende nér ingen klapper henne pé
skuldra fordi hun har gjort en god jobb, og hun opplever at pedagogene stort sett far det meste
av skryt. Hun poengterer videre at situasjonen na er mye bedre, og at ledelsen stottet opp og
forklarte for deres kolleger at de matte hore pa fagarbeideren. Ledelsen la vekt pa at
fagarbeiderne hadde mye kunnskap om disse elevene, fordi de tilbringer mye tid sammen. I
tillegg opplever fagarbeideren at leererne na har sterre tillit til at hun ogsa har viktig kunnskap
og at det i teamet ikke gjores forskjell. Dersom det trengs vikar er det fagarbeideren som blir

satt til 4 lede timen.

Et annet spennende funn er hvordan fagarbeider Hilde mener det er viktig med flere
yrkesgrupper i skolen, serlig fordi det faglige vektlegges for mye i dagens skole. Videre
forteller hun at elevene trenger voksne som er tilstede og holder ut a sta i de teffe situasjonene
sammen med dem. Hun opplever at det sosiale aspektet av skolehverdagen er vel sa viktig og
at trivsel pa skolen, gode relasjoner og trygge tilknytninger er grunnleggende forutsetninger

for at elevene skal kunne tilegne seg ny kunnskap. Videre forteller informanten at hun er redd
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for at det med ny lerernorm vil fore til at hennes yrke skal bli mindre viktig, samtidig som
hun ser en gkning i antall elever med atferdsvansker. Hun forteller at elevene trenger tett
oppfelging ikke nedvendig pa det faglige, og at en ikke ser viktigheten av flere ulike
yrkesgrupper i skolen og at det bare tenkes; faglig, faglig, faglig. Om elevene med
atferdsvansker forteller hun at: det nytter ikke at det skal komme inn noen terapeuter og prate.

De trenger noen som stdr der med de hele tida.

Learer Nora hevder at skolen arbeider med sosiale mél og at skolen har felles programmer for
hvordan de sosiale mélene skal arbeides med. Et interessant funn er at hun ikke kan huske hva
programmene heter, men presiserer at det er viktig med sosiale mal pa ukeplanen og 1
arsplanen. Laerer Tonje snakker ogsd om viktigheten av & arbeide med sosiale mal og at
skolen tilrettelegger for det men utdyper ikke hva hun legger i d arbeide med sosiale mal.
Hun presiserer ogsa at hun opplever det veldig positivt & ha med seg fagarbeidere inn i
undervisningstimene fordi det er fagarbeiderne som tilbringer mest tid med elever mer
atferdsvansker. Fagarbeideren Elisabeth som tidligere opplevde & fole seg oversett
understreker at forholdene pa skolen na er mye bedre, og at hun trives godt i teamet og

opplever a hore seg hert, forstatt og som et fullverdig medlem av gruppen.

4.2.3 Et enske om oppmerksomhet

Et annet funn viser at elevenes atferdsvansker ifelge informantene kan uttrykke et enske om
oppmerksomhet. Larer Tonje beskriver det som et behov hos eleven for & bli sett og bekreftet
av andre. Lerer Nora stotter dette utsagnet og forteller at elever med atferdsvansker kan ha et
onske om oppmerksomhet uavhengig av om oppmerksomheten er positiv eller negativ. Dette
kan resultere i at elevene ender opp som klassens klovn til tross for at de ikke ensker &
fremsté slik. Hun forteller at de ansker jo egentlig bare d bli sett — og bli hort, og understreker
viktigheten av at leereren gir elevene god oppmerksomhet. Fagarbeider Hilde forteller at disse
elevene ofte kan ha utfordringer med sosiale samspill, noe som kan fore til at de kan bli
sittende alene. Hun understreker at dette oppleves som vanskelig & vere vitne til som voksen.
Det kommer ikke frem i intervjuet hvordan fagarbeider Hilde folger opp eleven dersom hun

ser han eller hun sitter alene.
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4.3 Voksen-elev-relasjonen

Informantene har alle en relasjon til elever med atferdsvansker, og de opplever denne pa ulike
vis. Laerer Tonje opplever at relasjonen til disse elevene er veldig god fordi hun som lerer
tilbringer mye tid med eleven. I tillegg nevner hun at det ofte er disse elevene som blir med
hjem i tankene etter jobb fordi hun opplever at de trenger omsorgsfulle voksne. Fagarbeider
Elisabeth opplevde det utfordrende a bygge relasjoner til elever med atferdsvansker og at det
ofte tok lang tid. Hun forteller videre at elever med atferdsvansker trenger gode relasjoner til
de voksne for & kunne dele egne opplevelser og apne seg. Hun mener det er nedvendig at
eleven blir trygg pé den voksne og at det investeres mye tid i relasjonsbyggingen, og at det

ikke alltid er slik at relasjonen er god og at det som voksen kan vere sart & innremme.

4.3.1 A kjenne hverandre

Et annet funn er hvordan fagarbeidere og lerere nevner at det er viktig & kjenne eleven for &
ha en god relasjon, og at eleven kan oppleve at den kjenner deg som voksen. Laerer Nora
papeker at eleven ma forstés, sees, og oppleve at den voksne kjenner han eller henne.
Fagarbeider Elisabeth forteller hun bruker mye tid pa elevene for & bygge en god relasjon.
Hennes kollega fagarbeider Silje forteller om viktigheten av & bli kjent med eleven for &
kunne etablere en god relasjon. Dersom hun kjenner eleven, kan hun tolke elevens atferd og
vite ndr hun kan utfordre eleven og nar hun mé trekke seg tilbake. Lareren Tonje forteller at
hun for & bygge en god relasjon, lar hun eleven bli kjent med hele henne. Hun forteller eleven
om egen familie og hva hun gjer pa fritiden sin for & skape tillit. Lerer Ida forteller i
intervjuet at dersom hun er kontaktlarer for en elev med atferdsvansker, forer dette ofte til en

god relasjon fordi det er enklere a veilede eleven nar relasjonen er pa plass:

Har jeg en relasjon fordi jeg er lcereren, sa kan vi pd en mate trylle. Da kan vi fd til alt. Men

er det et barn som jeg ikke kjenner, sd er det relasjonen som er utfordringen

4.3.2 Utfordringer i relasjonen

Et funn viser hvordan det kan virke utfordrende for informantene a arbeide med elever med
atferdsvansker dersom relasjonen ikke er tilstede. Andre faktorer som kan virke utfordrende i
relasjonen er dersom elevene kommer tilbake etter ferie eller helg. Larer Tonje opplever da at
en rykker tilbake til start og at samarbeidet som tidligere var etablert ikke er tilstede i samme

grad. Hun forteller vildere at en kan fole seg mislykket i arbeidet dersom relasjonen utfordres.
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Hun opplever det ogsa utfordrende for relasjonen dersom en elev har utsatt henne for fysisk
krenkelse som har medfert en redsel for denne eleven. Hun sier det kan virkelig sette
relasjonen litt ut av balanse og at den voksne kan bli reservert overfor barnet. Hun forteller
ogsé at barn tester grenser og at de med en mer utagerende atferd gjerne tester voksne for 4 se
om de blir vaerende. Fagarbeider Hilde forteller ogsd det er utfordrende & sta i situasjoner som
voksen nar eleven er fysisk mot henne. Hun opplevde det som et nederlag fordi hun tenkte at

relasjonen var stabil og at hun som voksen hadde kontroll.

4.3.3 Den gode relasjonen

Flere faktorer kan fore til at relasjonen oppleves utfordrende for informantene i arbeidet med
elever med atferdsvansker. Likevel finnes det ogsé situasjoner der relasjonen oppleves god.
Laerer Tonje opplever at relasjonen til disse elevene er god, fordi de tilbringer mye tid
sammen. Hun opplever relasjonen som god nér elevene oppseker henne og tar kontakt med
henne i situasjoner som er utfordrende for eleven. Hun forteller en god relasjon til eleven er
viktig og forteller at da har de lettere for a dpne seg opp og vise seg. Og det er da du kan fa
de gode samtalene der de kanskje klarer d fortelle om noe de har opplevd eller hvorfor det er
sa vanskelig. Hun understreker at relasjonen ikke nedvendigvis er negativ dersom elever ikke
apner seg, men at hun opplever elever med atferdsvansker ofte har behov for 4 tilbringe tid
med leereren sin. Et annet funn viser at fagarbeider Elisabeth opplever at elevene sgker voksne
de er trygge pé og har en relasjon til og at relasjonen da kan oppleves som god. Hun syns det

er enklere a veilede eleven i1 utfordrende situasjoner nar relasjonen er pa plass.

4.3.4 Voksenrollen

Et nytt funn viser hvordan samtlige informanter mente at det var nedvendig a vaere en tydelig
og trygg voksen for & kunne ivareta elever med atferdsvansker péd best mulig méte. Learer
Tonje forteller at hun tror en ikke klarer & arbeide med elever med atferdsvansker med mindre
en har en grunnleggende holdning om at barn er like mye verd og aldri skal gis opp. Larer
Nora opplever det pad samme vis: jeg har alltid hatt en tanke i bunn at jeg er glad i dem,
egentlig. For det de er, ikke for det de gjor, men for den personen de er. Hun understreker
videre at eleven mi kjenne at lereren liker han eller henne og at man ensker eleven godt. Hun
opplever ogsa at personlige egenskaper ved den voksne er viktige for & bygge en god relasjon

til elevene, og at en som voksen ma vere et godt medmenneske. Dette er noe hun opplever
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ikke kan lares 1 en bok, men heller noe som er grunnleggende egenskaper ved den voksne

selv.

Learer Nora forteller at hun opplever at egen kompetanse rundt barn med utfordringer ikke
alltid er tilstrekkelig og forklarer det med at jeg er jo en leerer. Hun foler seg makteslos og
sliter ofte med darlig samvittighet, at en ikke far gjort nok. Hektisk hverdag. Ikke nok
ressurser. Et liknende funn viser at hennes kollega, fagarbeider Silje, ogsa opplever & ikke
alltid ha tilstrekkelig med kunnskap. Hun forteller at hun gikk til ledelsen og ba om mer
kompetanse rundt feltet autisme. Hun opplevde at hun ikke hadde nok knagger til & arbeide
med denne typen vansker og ensket mer. Hun understreket videre at rektor var positiv til dette
og oppfordret henne til  ta kurs dersom hun fant noe relevant. Rektor viste med dette at
han/hun ville vaere med 4 tilrettelegge for at fagarbeideren fikk mer kunnskap for & ta vare pa
akkurat disse elevene. Videre presiserer fagarbeideren at hun enda larer, lytter og suger til seg

kunnskap, fordi hun syns det er vanskelig med tanke pa mangel av egen erfaring.

Fagarbeider Silje opplever samarbeidstid som viktig og trekker igjen frem viktigheten av
kursing, og forklarer det med at vi fagarbeidere har ikke nok grunnlag egentlig. Hun
presiserer at fagarbeidere har tilfredsstillende kunnskap om trygghet og at fagarbeidere ser
enkeltindivider lettere enn sine kolleger, men at de ikke har nok grunnlag for & arbeide med
traumer og autisme. Lareren Ida opplever at det er vesentlig at en som voksen har kunnskap
om for eksempel ADHD, for & forstd hvordan mennesker med ADHD har det, og hvordan de
opplever verden. Hun forteller videre at hun har en helt annen tilneerming til enkelte
situasjoner enn for hun fikk kunnskap om det, og at hun na har verkteyene for & forstd. Hun
forteller ogsa det er viktig at den med ansvar for eleven serlig setter seg inn i utfordringen, og
at kunnskap kan innhentes uavhengig av yrkesbakgrunn og utdanning. Leerer Tonje mener det
trengs en spesiell kompetanse for & ivareta elever med atferdsvansker, men at hun er i tvil om

dette kan leres pa et studium.

4.4 Ivaretakelse

Avslutningsvis fikk informantene spersmél om hvordan de arbeider for a ta hdnd om elever
med atferdsvansker i lopet av en dag. Et interessant funn er hvordan fagarbeiderne arbeider
med elevene 1 klasserommet, men ogsa pa SFO for og etter skolen. Dette vil si at de tilbringer
sd godt som hele dagen sammen med disse elevene. Larerne tilbringer tid med elevene i

klasserommet, og dersom de har vakt i friminuttene, eller er pa tur. Ivaretakelse, som
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presentert innledningsvis brukes som en samlebetegnelse pa hvordan de ansatte viser omsorg,

tilrettelegger, stotter, troster, tar hand om, handterer og beskytter elever med atferdsvansker.

4.4.1 Ivaretakelse av elever med ulike atferdsvansker

Elevenes ulike atferdsuttrykk kan komme til syne i lopet av en skolehverdag og personalet
prover 4 stotte elevene etter beste evne. Fagarbeider Elisabeth forteller at dersom det oppstar
utagering, er det nedvendig & prove & roe situasjonen. Dette gjor hun ved & vise omsorg og
respekt for eleven og lytte til elevens ytringer og ensker. Hun opplever at de pa denne maten
sammen kan komme til gode losninger. Laerer Nora forteller ogsa at elevene har sterst behov
for 4 tas hand om i situasjoner som oppleves utfordrende for eleven selv. Hun understreker at
eleven m4 tas pd alvor ndr situasjonen oppleves tyngst. En viktig forutsetning for & 3 til dette
er da at hun som larer kjenner eleven og at de har en god relasjon. Lerer Ida forteller at nar
hun ivaretar elever med atferdsvansker, ensker hun & virkelig vare tilstede i samtalen og

opptre @rlig. Hun kan gjerne lage avtaler med eleven for & opparbeide tillit.

Omsorg nevnes hyppig som en viktig faktor i ivaretakelsen av elever. Fagarbeider Hilde
forteller at en md bruke mye tid pd dem og bare ose omsorgen. Laerer Nora forteller at en
genuin omsorg skal gjenspeiles 1 hennes grunntanke om at hun er glad i elevene uavhengig av
handlinger som utferes av eleven. Empati og forstéelse er sentralt for at elevene skal kjenne
en bunnklang i relasjonen. Det handler om kjarlighet og et onske om barnets beste. Hun har
ogsa et enske om at elevene mé forsta korrektivene som gis, slik at de ikke oppleves som en
straff. Fagarbeider Silje opplever det enklere & hjelpe elevene dersom hun pé forhand vet
hvilke utfordringer barnet har. Ved at foreldre ikke har samtykket til & dele informasjon 1
overforingsskjema fra barnets tid i barnehagen, oppleves det utfordrende fordi en mé begynne

utredningsprosessen pa nytt.

Et annet funn viser hvordan elevene kan komme med ulik bagasje nér de starter i skolen.
Fagarbeider Elisabeth understreker at for 4 ivareta elever med atferdsvansker, er det
nedvendig & vite om barnets vansker slik at en kan gjere en best mulig jobb. P& denne maten
kan barnet gis rett oppfelging og de rette menneskene og instansene kan kobles pa.
Informantene har ogsd opplevd en gkning av elever som kommer til skolen med
traumebakgrunn. Fagarbeiderne Hilde og Silje forteller at elever med denne typen vansker
gjerne har et mer utagerende uttrykk overfor medelever og voksne, men at det er utfordrende

a arbeide med disse barna da en gjerne ikke har nok kunnskap. Laereren Ida forteller at for &
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kunne hjelpe elever med traumebakgrunn er det et behov for a ha kunnskap om traumer og
hva det gjor med mennesker. Traumer blir av informantene nevnt som en risikabel faktor 1

utviklingen av atferdsvansker.

Elevene med innagerende atferdsvansker har ogsa et behov for & ivaretas, til tross for at de lett
glemmes. Flere av informantene opplever det utfordrende, da den utagerende atferden tar mer
plass i hverdagen og provoserer mer. For 4 stotte elever med for eksempel angst, forteller
leerer Ida at det er viktig den voksne har kunnskap om angst og hva det gjor med et barn. Pa
denne maten kan hun ta vare pa eleven pa best mulig méte. Hun opplever det ogsé
utfordrende & hjelpe elevene med denne typen vansker, da de ikke sender et signal om hjelp
pa samme méte som de som utagerer, og at dette resulterer i at mange ikke fér tilstrekkelig
oppfelgin. Laerer Nora opplever det ogsé utfordrende & arbeide med denne typen vansker.
Hun poengterer det ma brukes en annen tilnerming for a trygge disse elevene og at de kan
trenge en samtale med en voksen de har en trygg relasjon til. Videre forteller hun at det i lopet
av en uke gar med mye tid pa forberedelser i arbeidet med & ivareta disse elevene. Hun
presiserer tiden brukes til kontakt med foreldre, ytterligere instanser, sosiallerer, og bruker

totalt mye arbeidstid i lapet av en uke pa disse elevene.

4.4.2 Forebygging

Et annet funn viser hvordan det blant informantene var bred enighet om at en métte arbeide
forebyggende for & ivareta elevene gjennom dagen. De nevnte at de forbereder eleven hver
morgen pa hvordan dagen ser ut og at de har en plan de folger. Dersom det oppstér endringer
mente fagarbeider Elisabeth at det var viktig eleven ble informert om dette slik at hun kunne
forebygge eventuelle situasjoner i lopet av en dag. Hun fortalte ogsé at hun som fagarbeider
ivaretar elever i lopet av dagen uten & vare seg det bevisst. Fagarbeider Silje og laerer Nora
fortalte at de meotte elevene pa morgenen med et stort smil og bekreftet for eleven at det var
godt & se han eller hun. De understreket ogsa viktigheten av en tydelig plan slik at eleven var

forberedt gjennom dagen pa hva som skulle skje.

Leaerer Tonje lagde ogsé avtaler med eleven slik at hun var tilgjengelig dersom en situasjon

skulle oppstd. Hun prevde ogsé a lage lunsj-avtaler med elevene dersom hun hadde tid og det
var mulighet. Laerer Nora handhilste hver morgen for 4 sikre at alle elevene ble sett, ikke bare
dem som har et szrlig behov. Hun poengterer at det kan vaere utfordrende &4 mote alle elevene

i lopet av en dag, men at de skal ha dette som et felles motepunkt om morgenen for 4 sikre at
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elevene foler seg sett. Larer Ida understreket ogsé hvordan hun mette eleven pa morgenen,
om hvordan hun informerte om hvordan dagen skulle bli. Slik kunne hun og eleven sammen
planlegge og tilrettelegge dagen, og hun kunne folge tett opp i lopet av dagen hvordan det
gikk i forhold til planen de sammen hadde lagt.

4.4.3 Tidsaspektet

Flere av informantene opplevde det utfordrende 4 ivareta elever med atferdsvansker, da dette
kan veaere tidkrevende. Et interessant funn er hvordan sarlig leererne papekte dette som en
utfordring. Samtlige laerere nevnte det var utfordrende a skulle ta hdnd om en elev dersom det
oppstar uro, fordi disse situasjonene tar av tid som skulle gatt med til undervisning. Lerer
Tonje forteller at hun ensker & vise omsorg for eleven med en gang det oppstar en situasjon,
men at det er utfordrende nér det er 25 andre elever tilstede som skal undervises, men at dette
oppleves mindre belastende med flere voksne tilstede. Hun beskriver det slik: ndr vi er flere
inne i en time sd er det ikke nodvendigvis meg som md ta det som skjer. Da kan jeg kanskje fa
lov til a konsentrere meg om de 99% som faktisk folger med pa det vi gjor. Nér hun er alene 1
timen uten andre voksne og en elev utagerer forteller hun at du ma faktisk av og til tilsidesette
det barnet. Hun presiserer videre at hun forseker & oppklare situasjonen senere nar hun har
tid. Laerer Ida, med mange ars erfaring, forteller hun med drene har funnet mer
hensiktsmessige strategier for 4 mete elevene, men understreker ogsé det er krevende & vare
leder for resten av klassen dersom det oppstar utagering. Hun papeker at dersom hun i enhver
sammenheng hadde tatt seg tid til & prate med eleven om hvordan hun kan dekke hans eller

hennes behov, kunne utfordringene vert lost pa et veldig lavt niva.

Fagarbeider Hilde forteller at hun for a ivareta elever bruker all sin tid pé a bygge en god
relasjon til elever med atferdsvansker og at det faglige gjerne legges til side for & oppné en
denne relasjonen. Hun understreker det er viktig elevene trives med den voksne og at de feler
seg trygge for & kunne lere, og at det gdr med mye tid til dette. En av hennes fagarbeider-
kolleger, Elisabeth, forteller at hun opplever & ha en helt annen relasjon til elevene enn hva
lererne gjor, fordi hun ogsé tilbringer tid med dem pa SFO. I tillegg mener hun at hun ser
elevene i andre situasjoner enn hva pedagogene gjor. Hun forteller videre at leererne skal
undervise alle samtidig, men at hun som fagarbeider kan sitte bak og observere og hjelpe
elevene dersom de trenger det. Hun forteller hun kjenner elevene godt fordi hun tar de i mot
hver morgen med taxi, spiser frokost med eleven og tilbringer ettermiddagen sammen.

Fagarbeider Silje understreker ogsa hvordan hun bruker mye tid pé eleven og det a bli kjent.
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Hun presiserer at det er godt med SFO og at hun i tiden pa SFO for og etter endt skoledag,

kan vise eleven tydelig at hun ser han/henne.

5.0 Diskusjon

5.1 Definisjon, omfang og ulike typer atferdsvansker

Funnene viser at alle informantene hadde erfaring med atferdsvansker. De forteller at
vanskene oppleves a gke 1 kompleksitet og samtlige forteller om en ekning av utagerende
atferd blant elever. Dette kan for eksempel dreie seg om ulike diagnoser, utfordringer med a
passe inn i skolen, uro, stygt vokabular, heyt konfliktniva og trusler, motstand mot autoriteter,
eller vold mot medelever eller voksne. F4 av informantene nevner umiddelbart internalisert
eller innagerende atferd nar de skal beskrive hva de forbinder med atferdsvansker. Denne
atferden bestar gjerne av en sosial og emosjonell komponent, angst og depresjon er ifelge
Ogden (2015) de uttrykksformene som er vanligst. Arsakene til denne atferden nesten ikke
nevnes kan vare flere. Det kan for eksempel tenkes at informantene mangler kunnskap om
innagerende vansker eller at de ikke registrerer den i samme grad. Det er ogsa slik at
hovedfokuset av flere grunner blir rettet mot den utagerende atferden (Nordahl et al., 2005).
Det er ogsa bred enighet blant informantene om at nettopp den utagerende atferden havner

mest i1 fokus, fordi den utfordrer miljoet i storre grad.

Ifolge Lund (2012) har det innagerende atferdsuttrykket blitt bagatellisert, ignorert og oversett
fordi det ikke rammer omgivelsene i s@rlig grad. Slik personalet ogsa nevner kan denne
atferden vaere utfordrende & oppdage, fordi elvene som utagerer tar storre plass, som igjen kan
lede til at elever med innagerende atferdsvansker gjerne blir usynlige. Dersom de ansatte i
skolen ikke evner & se elevens utfordringer kan dette fa store konsekvenser for eleven. Det er
interessant hvordan bade fagarbeidere og lerere tilsynelatende er bevisst sin rolle og nevner at
disse elevene ikke burde overses, men likevel ikke fanges opp, slik en av fagarbeiderne
beskriver: Vi snakker jo om det. De stille barna. (...) Men dessverre, sa md jeg jo si at det
glipper for oss. Dette funnet tilsier at elever med angst, generell redsel, anspenthet, hodepine
eller vondt i magen ikke far den hjelpen de trenger i skolen da de ansatte ikke evner a
registrere elevens atferdsuttrykk. Dersom skolen ikke mestrer & hjelpe disse elevene vil det
kunne fore til okt psykisk sarbarhet blant elever med disse typer utfordringer. Ved at elevene
overses, vil ogsa muligheten for tidlig innsats forsvinne, som igjen kan gi store konsekvenser

for eleven i et livslepsperspektiv.
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Et annet funn som presenteres er hvordan lerer Tonje forbinder atferdsvansker med uro
utover det som kan forventes blant elever. Hun poengterer at hun ikke tenker pa sméprat og
det som kan betegnes som larings og undervisningshemmende atferd som en atferdsvanske.
Likevel nevner hun ikke hva som konkret gjores dersom denne oppferselen oppstar. Ifelge
Ogden (2015) er denne atferden noe som kan fore til et hoyt konfliktnivé og negative
relasjoner mellom lerer og elev, samt skape darlige leringsforutsetninger. Dette kan bety at
selv om denne lereren ikke anser denne oppferselen som en atferdsvanske er dette en atferd
som etter hvert kan utvikle seg 1 negativ retning. Det kan derfor vare viktig at hun korrigerer
denne atferden sé tidlig som mulig for & ikke la atferden utvikle seg negativt og pavirke

relasjonen til eleven uheldig.

Det er ogsa bred enighet om hvordan elever med utagerende atferd ofte er innblandet i
konflikter. Kloremerker pa hendene og elever som er fysiske er noe av det som nevnes. Det
oppleves utfordrende for en av informantene nar elevene er fysiske mot den voksne, og nér
hun fysisk kan gripe inn for 4 skille elevene. Ifelge Nordahl et al. (2005) kreves det spesifikke
ferdigheter hos den voksne i handtering av vold. Det kan tyde pa at denne informanten ikke
har fatt tilstrekkelig opplaring eller kursing 1 hvordan hun skal handtere situasjoner der det
oppstar vold, og at det derfor oppleves utfordrende. Av denne eksternaliserte atferden er det
ogsa en bred enighet om at det er en overvekt av gutter som har dette atferdsuttrykket. Ifolge
Serlie (2000) tenderer gutter mer mot en utagerende og konfronterende atferd, mens jentene
er mindre konfronterende og oftere viser med internaliserte atferdsproblemer. Dette stemmer
med prosjektets funn, men det er likevel naturlig & anta at det kan vere vel s mange gutter
som sliter med internalisert atferd. Dette er serlig siden informantene selv nevner at denne
atferden ofte glipper, og at de ikke evner & registrere den da den ikke utfordrer omgivelsene i

samme grad som den eksternaliserte.

Det kan tenkes det finnes mange ulike oppfatninger av hva atferdsvansker er, fordi det finnes
mange og ulike definisjoner. Det kan vere rimelig & tenke at definisjonene som er gitt ut ifra
en pedagogisk tilneerming har vansker med 4 skille mellom vanlig, utfordrende atferd og
atferdsvansker. Det kan vaere en glidende overgang mellom den utfordrende atferden og en
diagnose, og det kan tenkes at all atferd i skolen som utfordrer miljoet anses som en
atferdsvanske. Dette er absolutt en pekepinn pd hvorfor det er vanskelig & fastsla hvor mange

elever som har utfordringer knyttet til atferd. Dersom en skal forstd definisjonen til Skogen og
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Torvik (2013), ma vi se bort ifra en diagnostisk tilneerming for a forsta begrepet
atferdsproblemer eller atferdsvansker, og kan anta at atferdsvansker er et ikke-ord i
diagnostisk forstand. I tillegg kan det tenkes at elever gis diagnoser uten reelt grunnlag, da det
ikke vil veere mulig 4 stadfeste noen atferdsdiagnose eksempelvis ut ifra en blodpreve, og at

diagnosen stilles ut ifra uklare kriterier.

Det er ogsa slik at ulike faktorer kan pavirke barnets atferd i gayeblikket eleven utredes, og det
er vanskelig 4 fastsla i hvilken grad dette vil ha en pavirkning for diagnosen som stilles.
Likevel mé det oppfylles visse kriterier for at en diagnose skal fastsettes, blant annet at
atferden ma vedvare (Skogen og Torvik, 2013). Det kan derfor tenkes at utredningen av
vanskene er en omfattende prosess som vil kunne gi en viss pekepinn for elevens eventuelle
diagnose. Et av funnene viser hvordan fagarbeider Elisabeth forstir begrepet atferdsvansker
og knytter det til ulike diagnoser. Det er et interessant funn, da hun som eneste ansatt nevner
at disse vanskene kan bestd av en medisinsk komponent. Det kan tenkes at dette nevnes av
denne informanten da hun understreker at hun har mye erfaring med elever med diagnoser

som for eksempel autisme.

Et annet funn viser hvordan elevene konsekvent gjor noe annet enn det den ansatte ensker.
Marzano (2003) hevder at dersom en ikke har en god relasjon som et fundament, kan elevene
gjore motstand mot laererens regler og ensker. Det er bred enighet blant informantene om
denne typen autoritetsmotstand. Dette funnet kan indikere at de ansattes relasjon til elevene
ikke er tilstede i samme grad som de skulle enske og at det derfor er slik at elevene
konsekvent gjor noe annet. Det kan ogsa bety at elevene tester den voksnes grenser for 4 sette
relasjonen pa prove for 4 se om den voksne blir verende. I tillegg er det slik at elever med
atferdsvansker ifelge Drugli (2013) ofte kommer inn i1 negative samspillsmenstre med voksne,
som kan forsterke negativ atferd over tid. Dette kan igjen medfere at den voksne har mindre
oppfelging av elever med atferdsvansker (Carr et al., 1991). Dersom den voksne og eleven
har en utfordrende relasjon, og hyppige negative samspill kan dette fungere som en trigger for
elevens atferd. Det er derfor rimelig & tenke at det kan vere faktorer ved den voksne selv som

pavirker elevens atferd.

Faktorer ved den voksne som kan pévirke elevens atferd kan for eksempel knyttes til laereren
som nevner at atferdsvansker er noe som utfordrer planen hennes. Det kan tenkes at denne

lereren har en mer pedagogisk tilnaerming til atferdsvanskene i den forstand at det utfordrer
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hennes planlagte leringsaktiviteter. Ifelge Elvén (2017) mé de ansatte i skolen tilrettelegge
for at elever med atferdsvansker skal ha gode forutsetninger for a klare seg i samfunnet, og
dette mé gjores ved at personalet kan handtere atferden pé en effektiv, hensynsfull og
medmenneskelig mate. Det er interessant hvordan denne laereren nevner at det er hennes plan
som utfordres, men ikke anerkjenner at det kan vare faktorer ved hennes planer som kan
trigge elevens atferd. Det kan tenkes at undervisningen hennes er lite variert og relatert til
elevene, og at det med fordel kan tilrettelegges mer i undervisningstimene. I tillegg skal
lereren og de voksne tilrettelegge for at elevene har gode forutsetninger for a klare seg i
samfunnet, og det ville vert av interesse a vite hva denne lereren tenker om nettopp dette.
Det kan tenkes at hun har et her-og-na-perspektiv for eleven, og ikke har gjort seg opp tanker
om hvor hun ensker elevene skal vere etter endt skolegang. Likevel kan funnet ogsa bety at
lereren har varierte og tilrettelagte undervisningstimer og at hun kan hindtere atferden

effektivt, men likevel opplever det som utfordrende for sin egen plan.

5.2 Atferdsvansker 1 skolen

5.2.1 Klassemiljo og sosialt samspill

Klassemiljoet nevnes ogsa som en forsterkende eller beskyttende faktor i utviklingen av
elevens atferdsvansker. Et funn tilsier at elevene trenger gode relasjoner innad i klassen og ma
f4 kjenne pd en tilherighet, og at de er viktige akterer 1 utviklingen av klassemiljoet. Ifolge
Ogden (2015) fungerer blant annet faktorer som tilherighet, et positivt skolemiljo, og at
eleven gis muligheter for & lykkes som en beskyttende faktor i utviklingen av atferdsvansker.
Et annet funn viser at det er nedvendig at elevene skal oppleve mestring, og at det da ma
tilpasses individuelt for elevene. Det fortelles lite derimot om hvordan elevene konkret skal
oppleve mestring og lykkes. Det er ogsa interessant hvordan det i liten grad nevnes hvordan

informantene arbeider for at elevene skal fa vare en del av et godt klassemilje.

Larerne er tilsynelatende opptatt av sosiale mal, men nevner lite om hvordan de arbeider med
det, annet enn lareren som nevner venneuker og sosiale mal pa ukeplanen. Denne lereren
kunne ikke spesifikt fortelle hvilke program skolen bruker for & arbeide med sosiale mél, men
mente at disse programmene var felles for skolen. Undersgkelsen gjennomfert av Ogden
(1998) viste hvordan ansatte i skoler med gode og bevisste pedagogiske opplegg rapporterte
om mindre utfordrende atferd. En antakelse kan vaere at det 1 denne skolen ikke er innarbeidet
gode rutiner i arbeidet med sosial lering. Dette kan vare en indikator pd manglende

oppfelging fra ledelsen, eller at ledelsen har prioritert vekk arbeidet med de sosiale mélene.
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Likevel er mangelen av lik oppfelging noe som kan gi store konsekvenser for elevene. En kan
anta at de sarbare elevene som ikke far tilstrekkelig oppfelging i utviklingen av sosial
kompetanse vil prestere darligere akademisk som igjen kan ha en negativ pavirkning for
atferdsvanskene. Et funn av interesse er derfor hvordan det kun er fagarbeidere som konkret
nevner utfordringer med sosialt samspill. Ifelge Nordahl et al. (2005) er lav sosial kompetanse
en individuell risikofaktor i utviklingen av atferdsvansker. Det kan tenkes at dette nevnes av
fagarbeiderne fordi de har en mer sosial enn pedagogisk tilnaerming til elevene og tilbringer
mer tid med dem, enn hva for eksempel lererne gjor. Det er ogsd interessant fordi
fagarbeiderne presiserer at de legger vekk alt som er faglig for 4 kun konsentrere seg om
relasjoner og utviklingen av relasjoner. En av fagarbeiderne understreker ogsd hvordan elever

med atferdsvansker trenger tett oppfelging ikke nedvendigvis bare pa det faglige.

Det kan tenkes at det ville opplevdes utfordrende for en pedagog a tilsidesette det faglige,
fordi leereren har et pedagogisk ansvar. Sollesnes (2018) nevner at det er lereren som har
ansvar for at elevene skal gjennomfore leringsaktiviteter. Det er altsa lererens ansvar &
gjennomfore leringsaktiviteter, men det er nerliggende & tenke at dette ansvaret ogsé
innebarer et ansvar i utviklingen av sosiale ferdigheter. Fagarbeiderne benytter andre
fremgangsmater i sitt arbeid med elevene som kan vitne om at deres rolle forst og fremst er
viktig fordi leeringen har et annet fokus enn kun det faglige. Det kan vaere naturlig 4 tenke at
dersom elevenes sosiale kompetanse utvikles, vil atferdsutfordringene avta og elevene vil gis
et bedre leeringsutbytte. Ved at skolen har en innarbeidet plan for & styrke elevenes sosiale
kompetanse kan det derfor péstds at ndr elevenes akademiske ferdigheter oker, vil behovet for
spesialundervisning reduseres. Dette kan frigjere skolens midler som kan brukes til andre
nedvendige formal. Derfor kan det altsa sies & vaere formalstjenlig av skolens ledelse a
investere tid og ressurser i sosiale programmer og at dette vil gagne bade skolen pa sikt, men

ogsa elevene, forst og fremst.

5.2.2 Faktorer ved eleven

Det er bred enighet om at det méa skrytes av elevene og at de ma roses for a favorisere den
positive atferden. Ogden (2015) hevder at det ma stilles forventninger til eleven og at
prestasjoner mé anerkjennes. Dette er funn som bekreftes av bade lererne og fagarbeiderne,
og de understreker at elevene trenger bade ros og skryt. Funnene tilsier at disse elevene
sjelden skryter av seg selv og at dersom de gis insentiver eller belenninger kan dette fungere

motiverende. Lareren kan benytte positive konsekvenser dersom elevene gjor det de blir bedt
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om, det kan dreie seg om positive tilbakemeldinger eller positive konsekvenser (Ogden,
2015). Dersom dette er noe eleven opplever daglig kan det tenkes at eleven motiveres til &
uteve en positiv atferd. Det kan derimot ogsé tenkes at elevens atferd kun er positiv for a
motta disse belenningene og at motivasjonen derfor er ytre betinget. Dette kan igjen fore til at

det ikke vil skje noen varig endring i elevens atferd.

Ifolge Nordahl et al. (2005) er det slik at barn med atferdsvansker sjelden gis oppmuntring og
ros, slik ogsd informantene nevner. Nar fokuset stort sett er negativt rundt eleven kan det vaere
rimelig 4 anta at de ikke onsker & skryte av seg selv heller. Ved 4 for eksempel benytte seg av
Kahoot-quiz som belenning slik leerer Nora nevner, kan en altsd bryte en vond sirkel ved at
atferden belonnes og blir noe positivt bade for eleven og resten av klassen. Dette kan medfere
at eleven blir en viktig del av klassens milje og opplever tilherighet. Denne metoden kan
benyttes til tross for at skolen tilsynelatende har fa felles programmer for utvikling av sosial
kompetanse. Dette indikerer at de voksne mé velge individuelle strategier for & ivareta

elevene, som i dette tilfellet er ved & belenne elevens atferd ved & benytte seg av en quiz.

5.2.3 Samarbeid og nye faggrupper i skolen

Et viktig funn er de ulike oppfatningene av hvordan samarbeidet i kollegiet rundt elever med
atferdsvansker var. To av leererne opplevde ledelsen som tilstedeveerende ved behov og
hjelpsomme med ressurser. I skoler med manglende felles struktur og regler kan det lettere
oppsta atferdsvansker da disse faktorene kan fungere som risikofaktorer (Ogden, 2015). Lerer
Ida opplevde det utfordrende & samarbeide med nye kolleger, da de kunne risikere & gi ulike
beskjeder til elevene. Det kan vare flere faktorer som pavirker samarbeidet og gjor det
utfordrende. Dette kan vere personlig egnethet, manglende forstdelse av barnets utfordringer
eller at de voksne ikke er enige i hvordan de kan ivareta elevene best mulig. For & kunne
samarbeide best mulig mé en veare villig til & ta imot ekstern veiledning og ta hensyn til ulike
forutsetninger for a fremme et godt samarbeid (Nordahl et al., 2005). Det kommer ikke frem i
intervjuene hvordan lereren arbeider for & fremme et godt samarbeid, hvilket kan bety at
informanten selv ikke er villig til 4 ta imot ekstern veiledning eller tar hensyn for sine
kollegers forutsetninger. Likevel kan det vaere mulig at leereren har arbeidet med kolleger som
heller ikke er villige til 4 ta i mot veiledning eller velmente rad, og at laererens egenskaper

egentlig er tilstrekkelige og vel s det.
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Et annet viktig funn som ble presentert var fagarbeiderens rolle i kollegiet. Skolen har valgt &
organisere mater mellom fagarbeidere og lerere med et mate i uken som varer en halvtime.
For at skolene skal kunne etablere en praksis og struktur der veiledning og samarbeidstid
forekommer regelmessig ma det investeres mye tid (Nordahl et al., 2005). Dette ser ut til &
vaere en utfordring i skolen. Det kommer frem fra informantene at en halvtime i uken ikke er
nok tid for & etablere en felles praksis og struktur for et godt samarbeid rundt eleven. De som
var mest tilfreds med disse metene var laererne. Dette kan bety at de syns disse metene er
hensiktsmessig fordi de ogsé har andre meter og annen planleggingstid utover tiden med
fagarbeiderne. Det kan ogsé bety at skolen 1 storre grad tilrettelegger for lerernes

planleggingstid enn fagarbeidernes og at det er lerernes planleggingstid som prioriteres.

Det ville veert interessant & underseke om dette er med bakgrunn i utdanning, eller om dette
fungerer som en praksis pa skolen fordi det alltid har vert slik. Det er ogsé slik at lererne og
fagarbeiderne har ulike arbeidsavtaler og dette vil pavirke tidsbruken fagarbeideren har til
radighet for & planlegge sammen med sine kolleger. Det vil da vere narliggende & tenke at
det er skolens ledelse og rektor som kan prioritere og avgjere hvor mye tid fagarbeiderne skal
samarbeide med en larer rund en barnegruppe, eller enkeltelev. Leders kjennskap og
holdninger til denne tidsbruken vil da vaere avgjerende for hva som prioriteres for & hjelpe
disse elevene. Dersom ledelsen ikke prioriterer dette vil det naturligvis pdvirke fagarbeiderne

som igjen kan fore til misneye og som pavirker elevene i negativ grad.

En av fagarbeiderne opplevde tidligere 4 fole seg oversett og ble omtalt som bare en
fagarbeider. For a utvikle og gjennomfore gode tiltak for elever med atferdsvansker er det
ifolge Nordahl et al. (2005) nedvendig med veiledning til de fagfolkene som daglig har
ansvaret for barna. I dette tilfelle har fagarbeideren et ansvar for en eller flere elever som
folges fra de kommer om morgenen, til de forlater SFO etter skoletid. Denne fagarbeideren
bruker altsd hele arbeidsdagen sin pé & ivareta en elev med atferdsvansker, og opplevde
tidligere at hun ble oversett fordi hun tilsynelatende ikke hadde samme kompetanse som
pedagogene til tross for mange ar med arbeidserfaring. Det vil vare viktig at skolen veileder
de ansatte, men det kan ogsa tenkes at det er skolens pedagoger som prioriteres i arbeid med
veiledning. Dette er fordi funnene tilsier at leererne er meget tilfredse med ledelsens
tilstedevaerelse. Likevel viste det seg at fagarbeideren som tidligere hadde folt seg oversett og
opplevd lite anerkjennelse for arbeidet sitt svarte vel sa bra pd spersmal om atferdsvansker

som pedagogene. Hun brukte samme terminologi og hadde kunnskap om ulike typer
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atferdsvansker, samt hvordan en best kan ivareta elevene dersom de utagerer eller innagerer.
Pé den ene siden kan det gi en pekepinn om at den ulike kompetansen blant personalet i
skolen mé loftes opp og frem, slik at den anerkjennes av alle ansatte i skolen. P4 den andre
siden viste det seg at leerer Tonje papekte viktigheten av fagarbeidere og satte stor pris pa 4 ha
disse tilstede i undervisningstimene da fagarbeiderne brukte mest tid pd elever med
atferdsvansker og ofte kjente elevene best. Dette viser at det ogsa vil vere individuelle

forskjeller 1 oppfatningen av fagarbeidernes rolle.

Fagarbeider Hilde opplevde at den nye leerernormen resulterte i at hennes yrke var blitt
mindre viktig, til tross for en ekning av elever med atferdsvansker. Hun var redd ikke
viktigheten av flere yrkesgrupper i skolen ble synliggjort. I leereplanverket Fagfornyelsen
(Utdanningsdirektoratet, 2019) er det utarbeidet retningslinjer for skolen. I den overordnede
delen er det beskrevet om profesjonsfellesskap og skoleutvikling. Disse er prinsipper for
skolens praksis og her nevnes larerens rolle i stor grad, og lite om andre yrkesgrupper.
Innledningsvis i denne delen beskrives hvordan skolen skal vere et profesjonsfaglig
fellesskap der lerere, ledere og andre ansatte skal reflektere over verdier en har felles, og

vurdere og videreutvikle skolens praksis. Her er altsé alle ansatte inkludert i beskrivelsen.

Videre star det at skoleeiere, skoleledere og lerere ut ifra sine roller har et felles ansvar for &
tilrettelegge for god utvikling i skolen. Det nevnes altsa ingenting om fagarbeidere eller andre
yrkesgrupper i skolen i tilretteleggingen for a utvikle en god skole. Det kan derfor antas at
fagarbeiderens utsagn om at hennes yrke var mindre viktig er en reell antakelse. Videre i
Fagfornyelsen stir det ogsa at alle ansatte i skolen aktivt skal ta del i det profesjonelle
leeringsfellesskapet slik at skolen videreutvikles. Det inneberer blant annet at en reflekterer
over skolens verdier, bruker forsknings- og erfarings basert kunnskap samt etiske vurderinger
for tiltak som er mélrettede. I tillegg nevnes det at velutviklede strukturer for samarbeid,
veiledning og stette pd tvers av kollegiet fremmer en lerings- og delingskultur
(Utdanningsdirektoratet, 2019). Igjen nevnes det at alle ansatte skal delta, men det kan tenkes
at det vil vere krevende tidsmessig for en fagarbeider som ikke har planleggingstid &

gjennomfore disse oppgavene i samme grad som en laerer.
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5.3 Atferdens funksjonelle grunnlag

5.3.1 Barnet som system og pavirkende faktorer

Funnene viser at det var bred enighet blant informantene om at atferdsvanskene kan uttrykke
noe annet enn det som kommer til syne ved for eksempel utagering. Slik Drugli (2013) nevner
er det viktig at personalet i skolen har en systemisk forstaelse av hvorfor barn uttrykker
negativ atferd. Samtlige informanter fortalte om bakenforliggende arsaker for atferden. De
understrekte at vanskene kan utrykke redsel, utrygghet og mangel pd kontroll og oversikt.
Utrygghet kan ifelge Lund (2012) vere en konsekvens av atferdsvansker og at vanskene ma
sees 1 samspill med omgivelsene. Det er altsa informantene som opplever elevene pd denne
méten. Ingen av informantene fortalte om samtaler med elevene der elevene selv har forklart
hva arsakene til atferden kan vere. Likevel er det nok forskning pa feltet som tilsier at elevens
atferd kan fungere som et uttrykk for noe annet. Et interessant funn for veien videre ville veert
a intervjue elevene for 4 here om deres egne opplevelser stemmer overens med de ansattes

antakelser.

Et funn viser det er utfordrende for elever med atferdsvansker, nar verden rundt dem ikke
forstar. Det er viktig & forstd hvorfor atferden forekommer, altséd atferdens funksjonelle
grunnlag (Ogden, 2015). Elever som viser en vanskelig atferd har kanskje utfordringer med a
mestre en utfordrende hverdag eller livssituasjon som trigger negative reaksjoner (Ogden,
2015). Flere av informantene nevnte at elevene kunne komme med bagasje og ha opplevd
vonde ting i for eksempel hjemmet og har utfordringer fra tidlig alder. Dette kan absolutt vere
faktorer som pavirker elevens atferd. Informantene nevner ogsa manglende oppfolging i
hjemmet, mangel pé kjerlighet og omsorg og familier med hoyt konfliktniva. Pianta (1999)
papeker at i familier der relasjonene er konfliktfylte kan dette fungere som en risikofaktor.
Ifolge Webster-Stratton og Hammond (1998) kan hyppige og alvorlige konflikter i hjemmet
oke sannsynligheten for & utvikle atferdsvansker. Elevene kan altsa ta med seg disse

erfaringene til skolen og uttrykker et behov om hjelp.

Personalet i skolen har altsa en felles forstielse av at atferden kan uttrykke noe mer, men det
kommer ikke frem hvordan de arbeider for & avdekke forhold som kan pavirke disse sarbare
elevene. Dette kan potensielt gi store konsekvenser for eleven dersom eleven for eksempel
bor under forhold som der det foregir omsorgssvikt, og ikke gis nedvendig hjelp og

oppfelging. Det er ogsa viktig at skolens betydning vektlegges i utviklingen av
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atferdsvansker. Ifelge Vaaland et al. (2011) ma elevens atferd sees i konteksten den oppstér.
Det kommer ikke frem i funnene hvordan lererne og fagarbeiderne opplever egen rolle i
utviklingen av atferdsvansker. Det kommer heller ikke frem hvordan de ser pd miljeet, eller
forstar konteksten der vanskene kommer til syne, med unntak av dager som oppleves
annerledes for elevene. Ifelge Drugli (2013) kan positive relasjoner mellom den voksne og
elev bidra til en redusering av aggressiv atferd og fremme god tilpasning i skolen. Hvordan de
voksne bygger relasjoner til disse elevene vil altsé vere en faktor som kan pavirke og

forsterke eller dempe elevens atferd.

Det er ogsa slik i utviklingen av atferdsvansker at skolen kan fungere som en risikabel eller
beskyttende faktor. Ifelge Barneombudet (2017) og deres rapport tilsier funn at assistenter og
lerere handterer elever etter beste evne, men at dette kan virke mot sin hensikt og trigge
atferden. Ifolge Hattie og Goveia (2013) er det nedvendig at laereren trenger grunnleggende
ferdigheter som serger for at forstyrrende atferd reduseres. En faktor som kan fungere
beskyttende er et godt skole-hjem samarbeid. Ifelge Kvello (2010) vil en skole med god
kontakt mellom skole og hjem fungere som en beskyttende faktor i utviklingen av vansker.
Det er kun én informant som nevner dette som viktig og det er lerer Nora. Det kan tenkes at
hun i sterre grad har kontakt med hjemmet enn sine kolleger som arbeider som fagarbeidere.
Da er det likevel nevneverdig at ingen av de andre lererne nevner dette som en viktig faktor i
ivaretakelsen av elever med disse vanskene nér skole-hjem-samarbeid skal vare en vesentlig

del av lereryrket.

5.4 Relasjoner

Samtlige informanter har eller har hatt en relasjon til elever med atferdsvansker. Pianta (1999)
poengterer at relasjonen mellom lerer og elev er en vesentlig ressurs for elevens utvikling.
Fagarbeider Elisabeth opplever det utfordrende & bygge relasjoner til elever med
atferdsvansker da det tar lang tid, mens lerer Tonje opplever det som positivt da hun
tilbringer mye tid med disse elevene og virkelig kan bli kjent. Webster-Stratton (2018) hevder
at en avgjerende faktor i relasjonsbygging er at den voksne legger ned en innsats i 4 utvikle en
positiv relasjon til barnegruppen eller barnet de har ansvar for. Disse to informantene har
ulike yrker i skolen og det kan tenkes at fagarbeideren opplever det utfordrende fordi hun er
den som tilbringer mest tid med elever med atferdsvansker og det kan antas hun stér i flere

situasjoner med elevene i lgpet av en dag.
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Til tross for at begge de voksne investerer mye tid i relasjonen kan det tenkes at fagarbeideren
som ivaretar eleven fra den kommer pa SFO om morgenen til eleven er ferdig pa skolen vil ha
den beste relasjonen og kanskje derfor opplever det utfordrende i sterre grad enn laereren som
tilbringer mindre tid med eleven. Fagarbeider Elisabeth forteller selv at hun har en helt annet
relasjon til elevene enn hva lereren har. Hun beskriver det ved at: selv om vi ikke har
utdannelse som lcerere, sd ser vi jo elevene pd en annen mdte. Spesielt hvis de gdar pa SFO, sa
har vi en helt annen relasjon til elevene. Dette viser igjen at fagarbeideren selv opplever
viktigheten av a treffe elevene gjennom hele dagen og at dette er avgjerende i1 utviklingen av
relasjoner. Lerer Tonje understreker ogsa hvordan fagarbeiderne kjenner elevene best nettopp
fordi de tilbringer mest tid med elevene. Dette viser en overensstemmelse mellom de to
kollegene til tross for ulik yrkesbakgrunn. De er altsd enig i at den som tilbringer mest tid med

eleven pé sikt vil utvikle den beste relasjonen.

Leaerer Nora understreker at hun i relasjonsbyggingen: prover d komme inn under huden pa
eleven, sd jeg kan snakke med hjertet. Dette utsagnet kan bety at informanten ensker &
uttrykke varme overfor eleven og vaere empatisk. Det kommer ikke frem hva laereren legger i
begrepet d snakke med hjertet, hvilket kan vaere en indikasjon pé at leereren ikke har noen
spesiell forstéelse av begrepet, men bruker det fordi det kan anses som beskrivende og flott.
Likevel har denne laereren tidligere uttrykt at hun tilrettelegger mye rundt eleven, arbeider
kontinuerlig for a opprettholde et godt skole-hjem-samarbeid, og ensker & opptre empatisk,
forstéelsesfull og @rlig overfor eleven. Dette sett som en samlebetegnelse kan forstds som at
informanten ensker a dele av hele seg, og vare en larer som investerer mye av seg selv i

etableringen av voksen-elev-relasjonen.

5.5 Ivaretakelse av elever med atferdsvansker

En viktig faktor i relasjonsutviklingen og ivaretakelsen av elevene som ogsa presenteres 1
funnene er a kjenne eleven og at elevene har tillit til den voksne. Drugli (2013) poengterer at
nare og varme barn-voksne-relasjoner i skolen assosieres med gjennomgéende positiv
tilpasning. Det er da en forutsetning av den voksne tar ansvar for & etablere en positiv relasjon
til elevene. Relasjonen kan ogsd oppleves utfordrende for informantene og lerer Tonje
opplevde det utfordrende & verne om en elev etter at elevene hadde krenket henne fysisk.

Dette kan resultere 1 at tilliten mellom larer og elev brytes, men det er likevel den voksne som
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har ansvar for relasjonen. I henhold til Opplaringslova (1998) §1-1, er det slik at skolen skal
mote elevene med blant annet respekt og tillit. Dette vil innebzare at lareren ogsa er lovpélagt
a mete elevene med respekt og tillit til tross for at relasjonen kan oppleves utfordrende etter

en voldelig hendelse.

Utagerende og innagerende atferdsvansker er noe informantene er enig i burde handteres pé
ulike méter. Felles for begge typene er ifelge (Lund, 2012) blant annet at de kan fore til
ensomhet, utfordringer knyttet til etablering av vennskap og en atferd som er utfordrende for
omgivelsene. Det kan tenkes at den voksnes meate med elevene 1 disse situasjonene derfor kan
pavirke elevens faglige utvikling og trivsel. Dersom elevens atferdsuttrykk fortsatt ikke
registreres kan ensomhet forekomme og vennskap utebli. Dette kan serlig vaere utfordrende
for de barn med innagerende atferdsvansker fordi de i utgangspunktet ifelge (Paulsen & Bru,
2016) danner f4, men dype relasjoner. Igjen kan det altsé vere skolen og skolens ansvar &

sorge for at elevene far den hjelpen de trenger der de er.

To av informantene pépeker de klarer & ta hand om elevene pé best mulig mate dersom de vet
om elevens vansker, gjerne for eleven begynner pa skolen. P4 den maten kan de rette
instansene kobles pd og hjelpen kan komme raskere. De mener det er vesentlig at dersom det
kommer elever med traumebakgrunn vil det veere nedvendig med kompetanse om traumer for
a kunne hjelpe eleven best mulig. P4 den ene siden kan det vare nedvendig at skolen ved om
elevens bakgrunn, men pa den andre siden er det opp til hver enkelt familie da de kan oppleve
stigma, darlige erfaringer og negative tanker knyttet til barnets atferd. Det vil likevel vere
mest hensiktsmessig dersom personalet er informert og kan tilrettelegge for barnet for det
begynner pa skolen, som igjen kan virke forebyggende. Laerer Ida forteller at i ivaretakelsen
av elever med atferdsvansker opplever hun egen rolle slik: jeg tenker at ethvert barn har en
nokkel — og det er jo den vi prover d finne. Det kommer ikke tydelig frem hvordan denne
informanten arbeider for a finne nettopp denne nekkelen hun prater om. Dette sitatet kan bety
at en som voksen ma ha forstéelse for at alle elevene er ulike, men det nevnes i liten grad
hvordan det arbeides med helt konkret. Det kan tenkes at for a finne denne nekkelen mé en
som voksen ha en trygg relasjon til elevene slik at elevene vil fortelle om sine utfordringer, og

pa denne maten kan tas vare pa ut ifra deres behov.

Et annet interessant funn er hvordan det brukes mye tid pd forberedelser for & ivareta elever

med atferdsvansker og at dette innebzrer foreldresamarbeid og samarbeid med andre
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instanser. Det er kun leerer Nora som nevner dette nér hun beskriver hvordan elevene ivaretas.
Ifolge en kvalitativ studie der 27 pedagoger ble intervjuet, gjennomfert av til Drugli, Clifford
og Larsson (2008) kom det frem at det utvilsomt er slik at pedagogene bruker mye energi og
tid pa elever med atferdsvansker, men at det ikke far effekten det fortjener fordi tilneermingen
til arbeidet ikke er systematisk nok. Det kan tenkes at siden leererne har mer planleggingstid
og et overordnet ansvar for elevene, vil de bruke like mye tid pa eleven som en fagarbeider,
men at fagarbeideren i storre grad tilbringer tid med eleven. Dette vil igjen pavirke relasjonen
fagarbeider og elev imellom, og lerer-elev, men det er interessant at dette er oppgaver som
likevel ma gjennomferes som pedagogene ikke berommes for i samme grad. En interessant
diskusjon vil veere hva som er viktigst for at eleven skal {4 det best mulig. At den voksne er
tilstede med barnet hele tiden, eller om forberedelser og indirekte arbeid med eleven veier

tyngst for ivaretakelsen.

5.5.1 Individuelle tilpasninger

Det kommer tydelig frem i funnene at det tilrettelegges individuelt for den enkelte elev og at
elevene skal oppleve mestring. Det er skolens ansvar 4 tilrettelegge for utviklingen (Bru et al.,
2016). Ifelge studien til Drugli et al. (2008), kom det frem at pedagogene som arbeidet med
elever med atferdsvansker ikke arbeidet etter noen bestemt metode, men at de ensket a finne
losninger tilpasset hver elev. Larer Nora forteller at nar elevene blir tatt ut og snakka med av
voksenpersoner sd er det individuelt hvordan den voksne ansker d angripe situasjonen.
Dersom en tar utgangspunkt i skolens mangel pa felles rutiner for utvikling av sosial
kompetanse, kan det vaere nerliggende a anta at de voksne héndterer atferden etter beste evne.
Det er likevel ogsé skolens ansvar 4 tilrettelegge for elevenes utvikling som igjen kan sies a
innebare bade en pedagogisk, men ogsa sosial utvikling. Dersom elevene mottar ulike og
tvetydige beskjeder fra de voksne kan dette virke uforutsigbart og fungere som en utlgsende

faktor for atferdsvanskene.

5.5.2 Den voksnes kompetanse

Ifolge Bru et al. (2016) er skolen i en unik posisjon til & identifisere utfordringer og formidle
hjelp. Elevene kommer med ulik bagasje i skolen, og det var bred enighet blant informantene
om at de pa best mulig méte kunne ivareta en elev dersom de har kjennskap til elevens
vansker og utfordringer. Et viktig funn er hvordan en av fagarbeiderne beskriver at med

kunnskap om barnets fortid, kan en raskere koble pd de rette instansene og gi barnet den
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hjelper der trenger. Dette samsvarer med pastandene til Bru et al. (2016) om at det er
nedvendig at skolen har tilstrekkelig kompetanse for a iverksette rette tiltak med de riktige
instansene. Dette funnet kan bety at denne fagarbeideren med mange érs erfaring har
opparbeidet seg nok kunnskap og kompetanse pa dette feltet til tross for at hun tidligere
opplevde & fole seg oversett og ikke kompetent nok i mete med sine kolleger. Funnet er av
interesse fordi det indikerer at mange ar med lererutdanning ikke nedvendigvis er det som

trengs for a kunne ivareta elever med atferdsvansker.

Det er ogsa et spennende funn hvordan fagarbeider Silje understreker at hun ikke har nok
kompetanse, ensker mer kursing og poengterer at fagarbeidere ikke har nok grunnlag for a
arbeide med elever med for eksempel autisme. Dette kan ha sammenheng med antall &r med
arbeidserfaring eller vere en generell oppfatning av fagarbeideren om at hennes kompetanse i
skolen ikke er tilstrekkelig. Likevel er det interessant hvordan larer Ida papeker at en kan
innhente seg kunnskap om et felt uavhengig av yrkesbakgrunn og utdanning. Dette indikerer
at hun mener en kan lese seg opp pa et felt og ha tilstrekkelig kompetanse uansett stilling 1
skolen. Ifglge Elvén (2017) hindterer ansatte i skolen elever med atferdsvansker etter beste
evne, men presiserer at den enkelte ofte ikke har tilstrekkelig og nedvendig kunnskap om
hvordan en burde opptre. Dette funnet viser altsd det som kan forstds som en ulik oppfatning
blant fagarbeiderne, men en kan altsd anta at det antall &r med arbeidserfaring som skiller

disse fagarbeiderens oppfatning.

5.5.3 Tidsaspektet

Béde lerere og fagarbeidere nevner at det er utfordrende a ta hand om elever med
atferdsvansker da de opplever at tiden ikke strekker til. Laererne papeker at det er en
utfordring fordi det spiser av mye tid som skulle gitt med til undervisning. Dette er
interessant da leerer Tonje understreker at elever med atferdsvansker ofte har behov for a
tilbringe tid med lereren sin. Elvén (2017) hevder at en i skolen ofte konsentrerer seg om
undervisningen og at atferdsvanskene er noe som edelegger denne. Det kan tenkes det derfor
er leerere som i sterre grad er opptatt av dette da de som utdannede pedagoger vil ha en mer
pedagogisk tilnerming til elevene og undervisningen, og ikke ivareta en elev akkurat idet det
oppstér en utfordrende situasjon, men heller prioritere undervisningen. Det kan igjen tenkes at
klasseledelsen da blir svak. Svak klasseledelse kan fore til en okt forekomst av atferdsvansker

i klasserommet (Drugli, 2013). Det er ogsa slik ifelge Webster-Stratton (2018) at det
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beklageligvis er slik at ansatte i skolen ikke har tilfredsstillende stette til & handtere
atferdsvansker i1 klasserommet, og vi kan anta at det med stotte i dette tilfelle menes
tilfredsstillende antall voksne tilstede. Det kan derfor vaere naturlig 4 anta at dersom
fagarbeiderne ble brukt i sterre grad i1 klasserommene, kunne lereren konsentrert seg om

klasseledelsen, og de kunne samtidig hatt muligheten til & oppklare situasjoner raskere.

I folge Drugli et al. (2008) kommer det frem 1 deres studie at pedagoger som hadde en ekstra
ressurs i form av en voksen som hele tiden fulgte elever med atferdsvansker forte til at dette
reduserte elevens atferdsvansker fordi eleven fikk tettere oppfelging. Ved at det altsa er
tilstrekkelig antall voksne og ekstra stotte kan det sies & ville vere hensiktsmessig for alle
parter, og serlig elevene som gis tett og nedvendig oppfelging. Videre i studien til Drugli
presenteres det forskning om at pedagoger uten denne stotten opplevde det frustrerende a
folge opp eleven med atferdsvansker fordi det gikk pa bekostning av de andre elevene, og at
uansett hva de valgte, fikk de dérlig samvittighet. Dette kan sees sammen med funnet om
hvordan laerer Ida papeker at dersom hun i enhver sammenheng hadde tatt seg tid til & prate
med eleven, kunne hun dekket elevens behov og utfordringer vert lost tidligere. Et viktig
poeng kan igjen vare hvordan det ved a benytte flere voksne i klasserommet kan frigjere tid
slik at ogsa laererne kan ta seg tid til 4 oppklare situasjoner, samt tilbringe mer tid med
elevene. De to yrkene er av ulik art og det er lererens ansvar & undervise og ivareta hele
barnegruppen. Det kan tenkes at fagarbeideren i storre grad skal konsentrere seg om én eller
et fatall elever, og ikke hele klassen slik lereren er nedt til. Dette kan igjen bety at
fagarbeideren ikke vil oppleve tidsaspektet som utfordrende fordi en av deres
arbeidsoppgaver nettopp er a tilbringe tid med elevene, én til én, og de i sterre grad er

autonome i tiden de tilbringer med eleven.

5.5.4 Forebygging

Det nevnes i funnene at elevenes atferdsvansker sarlig kommer til uttrykk nér dagene er
annerledes. Som for eksempel dersom det er juleverksted, plutselige endringer i lopet av en
dag, eller vikarer som ma tiltre uten sarlig varsel. For & arbeide forebyggende poengterer flere
av informantene at de prover & forberede dagene s godt som mulig for 4 redusere den
negative atferden. Ogden (2015) hevder at & styrke elevenes ressurser og kompetanse
gjennom larings- og helsefremmende tiltak, samt redusering av risiko er det som kan
betegnes som forebygging. Ved at elevene er forberedt pd hva som skal foregé vil det altsa

fungere som en beskyttende faktor, men kan ogsé styrke ressursene eleven har.
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Uforutsigbarhet i hverdagen vil derfor fungere som en risikofaktor for elevene, og
informantene ensker & forebygge dette. Likevel vil det vaere vanskelig & forutsi om en kollega
blir syk og det plutselig ma settes inn en vikar. Det er ogsa viktig at eleven opplever den
voksne som forutsigbar (Nordahl et al., 2005). Det vil vere nerliggende 4 tenke at
forutsigbarhet er sers viktig for elever med atferdsvansker. Pa denne maten kan en arbeide

forebyggende og elevene kan fi en tydelig oversikt over dagen.

Funnet om lereren som handhilser pa alle elevene og ensker & sikre at de foler seg sett er ogsa
av interesse. Lerer Nora forteller at at alle skal bli sett, det legger jeg vekt pa fra forste time
hvor vi hilser, tar hverandre i handa og sier god dag, til vi gar ut etter siste time og takker for
i dag. En undersgkelse gjennomfort av Allday og Pakurar (2007) viser at der laereren hilser pa
elevene nar de entrer klasserommet og henvendte seg direkte til elevene i undervisningen,
resulterte i at elever med atferdsvansker hadde enklere for a konsentrere seg og at de
forstyrret mindre i begynnelsen av timene. Det kan tenkes at denne laereren ensket & hdndhilse
for & sikre at hun sa alle elevene, ogsa de med atferdsvansker, og ikke var klar over den
positive funksjonen det ville ha pé disse elevene. Likevel var dette noe hun ensket &
gjennomfore hver dag. Det er flere faktorer som kan vere avgjerende for om dette er en

hensiktsmessig strategi.

For det forste kan det tenkes at det vil vere avgjerende at det da er samme lerer som ensker
velkommen hver morgen for & skape kontinuitet og forutsigbarhet for elevene. For det andre
vil det vaere vesentlig at lereren gjennomforer dette og felger opp konsekvent slik at det ikke
fungerer mot sin hensikt og trigger atferden. Et eksempel kan vaere dersom en lerer tvinger en
elev til 4 handhilse pé starten av dagen. Det kan tenkes at en elev med atferdsvansker og
autoritetsmotstand ikke vil gjennomfere dette. Det kan vere naturlig & tenke at det da
fungerer som en trigger heller enn en god start pd dagen. For det tredje er det slik at det er
fagarbeiderne som i stor grad tar i mot elevene med atferdsvansker, og det kan tenkes at de
allerede har gitt eleven en god start pd dagen og at hdndhilsningen i deren derfor ikke er
leererens fortjeneste, men fagarbeiderens som har mett elevene tidligere pé for eksempel SFO.
Det ville veert interessant & vite hvordan denne leererens klasserom var pavirket av utfordrende

atferd sammenlignet med leerere som ikke handhilser pa sine elever ved timens oppstart.

Ifolge Webster-Stratton (2018) er det viktig med en tydelig start og avslutning pa dagen, og at
dette kan fore til at en knytter bénd til elever med utfordrende atferd. I tillegg hevder hun at
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en tydelig avslutning kan reparere relasjoner dersom det har oppstatt en utfordrende situasjon
tidligere. Dette samsvarer med larerens enske om & hindhilse pa alle elevene pa starten og
slutten av dagen. Et annet interessant funn her er derimot hvordan en av fagarbeiderne
opplever at relasjonen kan repareres fordi hun far tilbringe tid med eleven pa SFO etter endt
skoledag. Dette kan igjen indikere at fagarbeiderne som fér tilbringe mest tid med elevene,
ogsa i starst grad vil ha tid og mulighet til 4 bygge dype relasjoner, og samtidig reparere
denne dersom det blir nedvendig. Fagarbeiderne kan alts pleie relasjonen hele dagen, mens
lererne 1 stor grad kun kan ivareta relasjonen i tidsrommet den tilbringer med eleven, gjerne
da 1 undervisningen. Dette vil kunne pavirke laererens relasjon til elevene, fagarbeiderens

relasjon til elevene og elevens oppfatning av sin relasjon til de ulike ansatte.

6.0 Avslutning

6.1 Avsluttende refleksjoner

Gjennom hele prosessen med prosjektet dukket det opp viktige og interessante funn som
kunne bidra til 4 besvare problemstillingene. Det kan sies utfordrende & skulle gi noen konkret
konklusjon da problemstillingene ensket & belyse hvordan personalet ivaretar elever med
atferdsvansker, og hvordan de opplever sin relasjon til disse elevene. Likevel er det noen funn
som ma leftes frem. Et av prosjektets mest spennende funn er hvordan det er en ulikhet
mellom fagarbeiderne og laerernes rolle i skolen. Det er interessant hvordan fagarbeiderne
tilsynelatende tidligere opplevde & fole seg oversett, mindre kompetente og at deres jobb er
mindre viktig. Likevel nevner lererne viktigheten av & vere flere voksne tilstede i
undervisningen, og at det er trygt & ha med seg fagarbeidere i timene da de ofte kjenner

elevene best.

Et annet interessant funn er hvordan tid spiller inn som en viktig faktor i ivaretakelsen av
elevene. Lererne opplever det utfordrende og tidkrevende og det kan antas dette er fordi
leererens pedagogiske ansvar innebarer 4 ta hand om hele klassen. Det kom ogsa frem i
prosjektet at laererne i storre grad bruker sin planleggingstid nar de tar vare pa barna, og
arbeider indirekte med eleven. Bide fagarbeiderens og lererens tilnerming til arbeidet med
og rundt eleven er begge viktig. Det kan tenkes at det er fagarbeideren som vil oppné en best
relasjon fordi eleven tilbringer mer tid med han eller henne, men dette trenger ikke
nedvendigvis fungere som en sannhet. Bdde fagarbeidere og lerere var enig i at viktige

faktorer i relasjonsbyggingen var tillit, a kjenne eleven, at det gjores individuelle tilpasninger,
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og forebygging. Det var bred enighet om at dette var sentrale punkter for & kunne ta vare pa

elevene best mulig.

Barns beste kan ogsé dreie seg om et godt samarbeid blant de ulike faggruppene i skolen, og
dette kan tenkes a vare vesentlig for & kunne gi elever med atferdsvansker tilstrekkelig stotte.
Dersom de voksne gir like beskjeder og er til & stole pd kan dette gi barna en best mulig
hverdag. Et funn som kan gi store ringvirkninger er hvordan det kan sies & vare et fraver av
sosiale programmer i skolen. Det kan antas at skolen har manglende rutiner for hvordan de
skal arbeide med disse programmene, og det kan igjen gi konsekvenser for elevene. Et poeng
som ble diskutert er hvordan en ved & styrke elevenes sosiale kompetanse kan fore til at
elevens akademiske ferdigheter oker, som igjen vil redusere behovet for spesialundervisning
og frigjere midler i skolen. Det kan tenkes at disse midlene kunne blitt benyttet til & gke
bemanningen i klasserommene, og pé denne maten ville ogsa laererne hatt tid til & oppklare
utfordrende situasjoner i lopet av en dag, uten dérlig samvittighet. Dette ville i stor grad vere

til fordel for elevene som trenger det mest.

I prosjektet kommer det ikke tydelig frem hvordan de ulike yrkesgruppene handterer
atferdsvansker, men de er av en felles oppfatning om at det er en ekning i vanskene, og at de
er mer komplekse enn tidligere. Hvordan skolene tilrettelegger kan fungere som en
beskyttende faktor, og det kan tenkes at det i enkelte tilfeller er skolen selv om trigger elevens
atferd. Det viser seg ogsd at det kan vaere utfordrende & skille mellom vanskelig, men vanlig
atferd og en diagnose. I sine beskrivelser har bade fagarbeidere og laerere svart godt og
utfyllende, og svarene har vert i overensstemmelse med faglitteraturen. Dette kan indikere at
begge yrkesgrupper er like kompetent til & ivareta elever med atferdsvansker. Ulikhetene
mellom yrkesgruppene var i1 utgangspunktet ikke et formél som skulle belyses, men ble en

viktig del av prosjektet da funnene tilsa at det var forskjeller i de ulike rollene.

Et spennende funn som ikke er relatert til prosjektets problemstilling, men dukket opp
underveis i prosjektet, er hvordan det i forskningslitteraturen nesten er fraver av teori om de
ulike yrkesgruppene i skolen. I stor grad nevnes kun skoleledere og pedagoger, og det er lite
som tilser at det for eksempel arbeider fagarbeidere, miljoterapeuter og assistenter i skolen.
Det kan tenkes en i storre grad mé lefte frem andre ulike yrkesgrupper og se viktigheten av
arbeidet de gjor, slik ogsd informantene nevner. Avslutningsvis kan det altsa konkluderes med

at de ansatte tar vare pa elevene etter beste evne, men at de mangler felles strategier for
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elevene. Hvordan personalet opplever sin relasjon er ogsa ulikt fra ansatt til ansatt, men det
kan tenkes at de som tilbringer mest tid med elevene vil ha den beste relasjonen. Likevel vil
det veere viktig at skolens ledelse prioriterer de ansatte og elevene slik at de alle gis
muligheter til & utvikle seg. Elevene trenger tydelige voksne som snakker med hjertet, tenker

med hjertet, som kjenner dem godt og genuint ensker dem alt vel.

6.2 Kritiske betraktninger

Det er ogsa noen aspekter ved prosjektet som kunne vart endret. Serlig knyttet til oppgavens
metode. Siden alle informantene var samlet i samme grunnskole og arbeidet samme sted
kunne det vert benyttet et fokusgruppeintervju der alle var tilstede, eller en kombinasjon av
fokusgruppe- og individuelle intervju. I ettertid tenker jeg at dette ville vaert veldig
spennende. Det & hore om deres refleksjoner i plenum ville muligens fort til interessante
dialoger med mye informasjon. Det kan dog tenkes at svarene ville vart annerledes og at de
ansatte ikke hadde ville dele like &pent og @rlig som de gjorde individuelt. I tillegg var det
slik at utvalget ved en tilfeldighet ble bestdende av tre fagarbeidere og tre grunnskolelarere.
Dersom dette var planlagt i forkant, kan det tenkes spersmalene i intervjuguiden i sterre grad
ville tilpasses de ulike yrkesrollene og ansvaret som folger med de ulike stillingene. Likevel

ble det gitt svar som kunne utfordre de ulike yrkesgruppenes utsagn.

Som utdannet barnehagelarer er det ogsa kanskje narliggende & anta at jeg ville vinkle
oppgavens problemstilling mot nettopp barnehagen. Likevel valgte jeg a fokusere pé elever
med atferdsvansker i grunnskolen da overferbarhet til bdde barnehage og videregéende ville
vare vesentlig og noe jeg kan ta med meg videre i yrkesutevelsen. Det viste seg at oppgaven
ble storre enn forst antatt og dette kan tenkes & skylde antall informanter som ble brukt.
Datagrunnlaget ble likefullt rikt, og det kunne trekkes frem viktige poeng for a belyse
oppgavens problemstilling. At alle informantene arbeidet i samme skole viste seg a gi et godt
sammenligningsgrunnlag, til tross for mye data. Hele prosjektet har leert meg masse og

personalets fyldige beskrivelser har vart mye av grunnen til dette.

6.3 Implikasjoner for videre forskning
Forskningen som presenteres innledningsvis om at elever med atferdsvansker trives dérligere,
og har lerere og voksne som ignorerer og overser er meget interessant forskning. For veien

videre kunne det vert onskelig & forske pd hvordan elevene selv opplever a bli ivaretatt og
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hvordan de selv opplever egen relasjon til de voksne i skolen. Andre problemstillinger som
har dukket opp underveis er hvordan de ulike yrkesgruppene samarbeider, og viktigheten av
bevisste og gode pedagogiske opplegg i skolen. Et annet funn for forskningen videre er
hvordan de ulike yrkesgruppenes tilneerming til elevene og det ville vart interessant a
underseke hva som i sterst grad pavirker eleven. At de har voksne som er tilstede fra de
kommer pa skolen til de reiser hjem, eller at det finnes lerere som tilrettelegger og forbereder
og dermed arbeider indirekte med eleven. Atferdsvansker er et felt der det er nedvendig med
mer forskning. Dette kommer ogsa frem i dette prosjektet da informantene forteller om en

stadig ekning, og mer komplekse vansker.
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Vedlegg 1: Tilbakemelding fra NSD

NSD Personvern

Prosjekttittel
Personalets ivaretakelse av grunnskoleelever med atferdsvansker

Referansenummer
567075

Registrert

07.01.2020 av Sofie Klacker Christensen - ||| GcIEGEIGIG

Behandlingsansvarlig institusjon
Universitetet i Agder / Fakultet for humaniora og pedagogikk / Institutt for pedagogikk

Prosjektansvarlig (vitenskapelig ansatt/veileder eller stipendiat)
Per Einar Garmannstund, I

Type prosjekt
Studentprosjekt, masterstudium

Kontaktinformasjon, student

Sofie Klocker Christensen, | NN

Prosjektperiode
06.01.2020 - 29.05.2020

Status
28.05.2020 — Vurdert

Vurdering (2)

28.05.2020 - Vurdert

NSD har vurdert endringen registrert 20.05.20. Vi har na registrert 29.05.20 som ny sluttdato
for forskningsperioden. OPPFOLGING AV PROSJEKTET NSD vil folge opp ved planlagt
avslutning for 4 avklare om behandlingen av personopplysningene er avsluttet. Lykke til
videre med prosjektet! Kontaktperson hos NSD: Silje Fjelberg Opsvik TIf.
Personverntjenester: 55 58 21 17 (tast 1)

22.01.2020 - Vurdert
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Folgende vurdering er gitt:

Det er vér vurdering at behandlingen av personopplysninger i prosjektet vil vaere i samsvar
med personvernlovgivningen sé fremt den gjennomferes i trdd med det som er dokumentert i
meldeskjemaet med vedlegg den 22.01.20, samt i meldingsdialogen mellom innmelder og
NSD. Behandlingen kan starte.

MELD VESENTLIGE ENDRINGER Dersom det skjer vesentlige endringer i behandlingen
av personopplysninger, kan det vare nedvendig 4 melde dette til NSD ved & oppdatere
meldeskjemaet. For du melder inn en endring, oppfordrer vi deg til & lese om hvilke type
endringer det er nedvendig 4 melde:

nsd.no/personvernombud/meld_prosjekt/meld endringer.html

Du maé vente pa svar fra NSD for endringen gjennomfores.

TAUSHETSPLIKT Vi minner om at forsker og informant har et felles ansvar for det ikke
kommer frem taushetsbelagte opplysninger under intervjuene. Vi forutsetter at dere er
forsiktig med & bruke eksempler da det kan komme frem direkte eller indirekte identifiserende
opplysninger. Det kan derfor vaere hensiktsmessig om forsker avklarer dette med informanten
i forkant av intervjuet.

TYPE OPPLYSNINGER OG VARIGHET Prosjektet vil behandle alminnelige kategorier av
personopplysninger frem til 15.05.20

LOVLIG GRUNNLAG Prosjektet vil innhente samtykke fra de registrerte til behandlingen av
personopplysninger. Var vurdering er at prosjektet legger opp til et samtykke i samsvar med
kravene i art. 4 og 7, ved at det er en frivillig, spesifikk, informert og utvetydig bekreftelse
som kan dokumenteres, og som den registrerte kan trekke tilbake. Lovlig grunnlag for
behandlingen vil dermed vare den registrertes samtykke, jf. personvernforordningen art. 6 nr.
1 bokstav a.

PERSONVERNPRINSIPPER NSD vurderer at den planlagte behandlingen av
personopplysninger vil folge prinsippene i personvernforordningen om:

- lovlighet, rettferdighet og dpenhet (art. 5.1 a), ved at de registrerte far tilfredsstillende
informasjon om og samtykker til behandlingen

- formalsbegrensning (art. 5.1 b), ved at personopplysninger samles inn for spesifikke,
uttrykkelig angitte og berettigede formal, og ikke behandles til nye, uforenlige formal
- dataminimering (art. 5.1 ¢), ved at det kun behandles opplysninger som er adekvate,
relevante og nedvendige for formalet med prosjektet

- lagringsbegrensning (art. 5.1 e), ved at personopplysningene ikke lagres lengre enn
nedvendig for & oppfylle formalet
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DE REGISTRERTES RETTIGHETER Sa lenge de registrerte kan identifiseres 1
datamaterialet vil de ha folgende rettigheter: apenhet (art. 12), informasjon (art. 13), innsyn
(art. 15), retting (art. 16), sletting (art. 17), begrensning (art. 18), underretning (art. 19),
dataportabilitet (art. 20). NSD vurderer at informasjonen om behandlingen som de registrerte
vil motta oppfyller lovens krav til form og innhold, jf. art. 12.1 og art. 13.

Vi minner om at hvis en registrert tar kontakt om sine rettigheter, har behandlingsansvarlig
institusjon plikt til & svare innen en maned.

FOLG DIN INSTITUSJONS RETNINGSLINJER NSD legger til grunn at behandlingen
oppfyller kravene i1 personvernforordningen om riktighet (art. 5.1 d), integritet og
konfidensialitet (art. 5.1. f) og sikkerhet (art. 32).

For & forsikre dere om at kravene oppfylles, ma dere folge interne retningslinjer og/eller
radfere dere med behandlingsansvarlig institusjon.

OPPFOLGING AV PROSJEKTET NSD vil folge opp ved planlagt avslutning for a avklare
om behandlingen av personopplysningene er avsluttet.

Lykke til med prosjektet!

Kontaktperson hos NSD: Silje Fjelberg Opsvik TIf.
Personverntjenester: 55 58 21 17 (tast 1)

Henviser ogsa til tilbakemelding etter telefonsamtale med NSD der kontaktperson Silje
understreker viktigheten av informantenes erfaring:

Viser til hyggelig telefonsamtale i dag der vi snakket om taushetsplikten til deltakerne og
forhdndsregler for a unnga at det behandles taushetsbelagt informasjon. Vi ble enige om at
det ma ligge i utvalgskriterier at lcereren har utstrakt erfaring med barn som har
atferdsvansker for d unnga indirekte identifisering.
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Vedlegg 2: Intervjuguide

Intervjuguide

Tema for intervju: Atferdsvansker

Overordnet problemstilling: Hvordan ivaretar personalet i en grunnskole elever med

atferdsvansker?

Delproblemstilling: Hvordan opplever personalet egen relasjon til disse elevene?

Innledning

>

YV V V VYV VY

Kjonn?

Hva er din stillingsprosent?

Hvilken utdanning og yrkesbakgrunn har du?
Hvor lenge har du vert ansatt i skolen?
Hvilket klassetrinn jobber du pa?

Hvilke trinn arbeider du mest pa?

Forskningsspersmaél 1: Personalets beskrivelse av og erfaringer med atferdsvansker

>

>
>
>

Hva forbinder du med atferdsvansker?

Hvilke erfaringer har du med elever med atferdsvansker?

Hvilke utfordringer opplever du som ansatt at elever med atferdsvansker har?
Hvor stor del av arbeidsuken din/arbeidsdagen din gar med til & ivareta/undervise
elever med atferdsvansker?

I hvilke situasjoner opplever du at atferdsvanskene kommer til uttrykk?

e Gi gjerne eksempler.

Hva tror atferdsvanskene kan uttrykke? Hvorfor?

Forskningsspersmaél 2: Personalets opplevelse av relasjoner og relasjonsbygging

>
>

Hvordan opplever du din relasjon til elever med atferdsvansker?

Hva gjor du for 4 bygge gode relasjoner til elever med atferdsvansker?

e Kan du gi eksempler pé dette?

Kan du gi eksempler pa situasjoner der du opplever en god relasjon til en elev med
atferdsvansker?

e Hva tror du har vert viktig for & fa til denne gode relasjonen?
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» Kan du gi eksempler pd situasjoner der relasjonen oppleves utfordrende?

» 1 hvilke situasjoner opplever du at relasjonen deres kan forsterke elevens atferd?
e Enten positivt eller negativt.

» Hva slags voksen mener du det er viktig & vaere 1 mote med elever med

atferdsvansker?

Forskningsspersmal 3: Personalets ivaretakelse av elever med atferdsvansker
» Hva gjer du for a ivareta elever med atferdsvansker?
» Hva gjer skolen for & ivareta elever med atferdsvansker?
e Har skolen felles rutiner for ivaretakelse av elever med atferdsvansker?
e Samarbeider skolen med andre instanser?
o Tilrettelegges det for felles rutiner innad i kollegiet pa tvers av yrkesfaglig
bakgrunn?
» Hva slags kompetanse mener du er nedvendig for & ivareta elever med atferdsvansker?
» Hvordan ivaretas en elev med atferdsvansker i lopet av en skoledag?
e Ved utagering? Innagering? Iséfall — hvordan?
e Gjennom hele dagen for a forebygge?
» Nér opplever du eleven har storst behov for & ivaretas?
e Nar oppleves det utfordrende/ ikke utfordrende?

» Huvilke strategier mener du en ma ta i bruk for 4 ivareta elever med atferdsvansker?
Oppsummering

» Helt til slutt — vi er sikkert enig i at dette er et viktig tema. Det er jo en mulighet at du

har andre innspill jeg ikke har fatt spurt om. Hva vil du eventuelt trekke frem da?

64



Vedlegg 3: Samtykkeerklaering

Samtykkeerkleering

Jeg har mottatt og forstatt informasjon om prosjektet Personalets ivaretakelse av
grunnskoleelever med atferdsvansker, og har fatt anledning til & stille spersmal. Jeg

samtykker til:

[ adeltai intervju

O at mine opplysninger behandles frem til prosjektet er avsluttet, ca. 15.05.2020

(Signert av prosjektdeltaker, dato)
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Vedlegg 4: Informasjonsskriv

Foresporsel om deltakelse i forskningsprosjektet
Personalets ivaretakelse av grunnskoleelever med

atferdsvansker.

Dette er et sporsmal til deg om & delta i et forskningsprosjekt hvor formalet er & fa innsikt i
hvordan personalet i en grunnskole ivaretar elever med atferdsvansker. I dette skrivet gir vi

deg informasjon om malene for prosjektet og hva deltakelse vil innebaere for deg.

Formaél
Forskningsprosjektet har som formél & belyse hvordan personalet i en grunnskole ivaretar

elever med atferdsvansker og hvordan personalet opplever relasjonen til disse elevene.

Prosjektets overordnede problemstilling er: Hvordan ivaretar personalet i en grunnskole
elever med atferdsvansker?
Prosjektets delproblemstilling er: Hvordan opplever personalet egen relasjon til disse

elevene?

Forskningsprosjektet er en masteroppgave i spesialpedagogikk ved Universitetet i Agder,
fakultet for Humaniora og Pedagogikk.

Hvem er ansvarlig for forskningsprosjektet?
Universitetet i Agder er ansvarlig for prosjektet. Veileder for forskningsprosjektet er Per

Einar Garmannslund.

Hva innebzerer det for deg a delta?

Deltakelse i forskningsprosjektet innebarer a gjennomfere et intervju. Intervjuet vil vaere
forberedt ved hjelp av en intervjuguide. Spersmalene som stilles omhandler blant annet
utagerende atferd, relasjoner, og ivaretakelse av elever med atferdsvansker. Det settes av en
time til hvert intervju. Dersom du samtykker vil intervjuet registreres ved lydopptak, for det

transkriberes. Ditt navn og arbeidssted vil ikke registreres ved bruk av lydopptak.
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Det er frivillig 4 delta

Det er frivillig & delta i prosjektet. Hvis du velger & delta, kan du ndr som helst trekke
samtykke tilbake uten & oppgi noen grunn. Alle opplysninger om deg vil da bli anonymisert.
Det vil ikke ha noen negative konsekvenser for deg hvis du ikke vil delta eller senere velger a

trekke deg.

Ditt personvern — hvordan vi oppbevarer og bruker dine opplysninger

Vi vil bare bruke opplysningene om deg til formalene vi har fortalt om i dette skrivet. Vi
behandler opplysningene konfidensielt og i samsvar med personvernregelverket. Du som
deltaker vil ikke kunne gjenkjennes i publikasjonen. Etter intervjuet er gjennomfort vil
lydopptaket transkriberes. Ditt navn og dine personopplysninger vil anonymiseres. Veileder
Per Einar Garmannslund, Universitetet i Agder, og masterstudent Sofie Klocker Christensen
vil ha tilgang til dataene. Datamaterialet vil lagres i Universitetets datasystem, og slettes i mai

2020.

Hva skjer med opplysningene dine nar vi avslutter forskningsprosjektet?
Prosjektet skal etter planen avsluttes 15. mai 2020. Etter endt prosjekt vil personopplysninger

og eventuelle opptak av deg slettes.

Dine rettigheter
Sa lenge du kan identifiseres i datamaterialet, har du rett til:
- innsyn i hvilke personopplysninger som er registrert om deg,
- & f4 rettet personopplysninger om deg,
- fé slettet personopplysninger om deg,
- fa utlevert en kopi av dine personopplysninger (dataportabilitet), og
- asende klage til personvernombudet eller Datatilsynet om behandlingen av dine

personopplysninger.

Hva gir oss rett til & behandle personopplysninger om deg?
Vi behandler opplysninger om deg basert pa ditt samtykke. P& oppdrag fra Universitetet 1
Agder har NSD — Norsk senter for forskningsdata AS vurdert at behandlingen av

personopplysninger i dette prosjektet er i samsvar med personvernregelverket.
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Hvor kan jeg finne ut mer?
Hvis du har spersmadl til forskningsprosjektet, eller ensker & benytte deg av dine rettigheter, ta

kontakt med:

e Universitetet i Agder ved Per Einar Garmannslund, _, eller
Sofie Klecker Christensen, _ eller ved telefon; _
e Vart personvernombud: Ina Danielsen, _ eller ved telefon; -

e NSD — Norsk senter for forskningsdata AS, pé epost (personverntjenester@nsd.no)

eller telefon: 55 58 21 17.

Med vennlig hilsen

Per Einar Garmannslund Sofie Klgcker Christensen
Prosjektansvarlig Student
(Forsker/veileder)
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