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Sammendrag

Et formal med denne studien var a belyse pedagogers kompetanse i mgte med elever med en
atferd som utfordrer. Atferdsutfordringer er noe vi har sett i flere klasserom, og som gker i
omfang. Elever med en atferd som utfordrer utgjer i gjennomsnitt en stor andel av en
elevgruppe (Nordahl et al., 2005), og indikerer behovet for gkt kompetanse. Opplaringsloven
(1998) legger faringer for at alle elever, uavhengig forutsetning eller behov, skal motta et
tilfredsstillende opplaringstilbud. De skal mate anerkjennende og trygge voksne i et godt
skolemiljg. Elever med en atferd som utfordrer strever som regler ogsa med det sosiale
(Ogden, 2009, s. 39), og har et sarskilt behov for trygge voksne som hjelper de i alle deler av
skolehverdagen. Begrepet atferd som utfordrer inneholder ofte ulike tolkninger og
betegnelser. | denne studien blir atferd som utfordrer sett pa som et uttrykk for noe, hvor det
er pedagogens ansvar a tolke dette uttrykket. Med bakgrunn i dette, er aktualiteten rundt
pedagoger og deres mgte med elever med en atferd som utfordrer stor for det

spesialpedagogiske feltet.

Denne studien har en kvalitativ tilneerming med fglgende formulerte problemstilling:
Hvordan mgater pedagoger elever med en atferd som utfordrer? Problemstillingen blir
avgrenset ved hjelp av forskningssparsmalet hvordan opplever pedagoger sitt handlingsrom?
og annen relevant litteratur. Det teoretiske rammeverket bestar av ulik teori knyttet til

atferdsbegrepet, anerkjennelse og det opplevde handlingsrommet.

De overordnede funnene i denne studien indikerer pedagogers sentrale rolle i mgte med
elever med en atferd som utfordrer. Pedagogene oppfatter denne rollen som avgjgrende for &
bidra til elevens beste. Studien setter videre et lys pa pedagogens ansvar i a tolke ulike
atferdsuttrykk, og viktigheten av en anerkjennende holdning som en beskyttelsesfaktor for
elevene. Handlingsrommet som pedagogene opplever varierer, men en samlende tanke er at

de star fritt til 4 ta egne avgjgrelser med barnets beste i fokus.



Abstract

The purpose of this thesis is to illuminate the competence of educators in meeting students
with challenging behavior. Behavioral challenges are something we have personally
experienced in several classrooms, and which are increasing in scope. On average, students
with challenging behavior make up a large proportion of a group of students in one classroom
(Nordahl et al., 2005). This indicates the need for an increased competence in how to meet
this group of students in an appropriate way. The Education Act (1998) includes guidelines
for all pupils, regardless of prerequisite or need, to receive a satisfactory educational offer,
where they meet competent teachers in a safe school environment. Students with a
challenging behavior are likely to struggle with more than their behavior (Ogden, 2009, p.
39). They have a special need for adults who helps them throughout the school day. The
concept of challenging behavior often contains different interpretations, but in this study the
term is seen as an expression of something else where it is the educator’s responsibility to
interpret this behavioral expression. Therefore, how these students are taken care of are

particularly interesting, because of the difference it makes for the children themselves.

This study is based on a qualitative research design with the following issue: How do
educators meet students with a challenging behavior? To answer this issue, the choice was
made to delimit by also focus on the educator’s perceived leeway. Therefore, educators

perceived leeway, attitudes and recognition are a big part of this thesis.

Results from this study indicates the huge role educators have, when meeting students with
challenging behavior, and how little competence the students have to help themselves when
they are experiencing something difficult. The findings from this study further shows
educators responsibility in interpreting different behavioral expressions, and the importance
of an appreciative attitude towards the students. The leeway that the educators experience
varies, but a unifying thought is that they feel free to make their own decisions with the

child’s best interests in focus.
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1.Introduksjon

| skolen mgter pedagoger pa en mangfoldig elevgruppe bestaende av ulik etnisk, sosial og
gkonomisk bakgrunn. Elevene representerer ogsa ulike holdninger, verdier, atferd og sprak
(Ogden, 2009, s. 14-15). | felge Ogden (2009) er atferd som utfordrer blant de starste
utfordringene i norsk skole. Barn og unge som strever med sin atferd utgjer 10% av
elevgruppen. Denne elevgruppen vil trolig ogsa streve med det sosiale og a optimalisere sitt
faglige leeringsutbytte (Nordahl et al., 2005, s. 23). Oppleeringsloven (1998, 8§ 1-3) legger
faringer for at alle elever uavhengig av evner og forutsetninger skal fa en tilpasset oppleering,
derav ogsa de elevene med en atferd som utfordrer. Tilpasset opplearing er ogsa en del av den
overordnede delen av Kunnskapslgftet 2020, hvor det blant annet trekkes frem at pedagogene
ma bruke skjgnn i arbeidet med a tilpasse opplaringen (Kunnskapsdepartementet, 2017).

Nar man snakker om atferd som utfordrer eller elever som strever med sin atferd, er det brukt
mange ulike begrep. Atferd som utfordrer kommer gjerne til uttrykk der frustrasjonen tar
overhand, og hvor atferden kan veere en form for beskyttelse. | fglge Kinge (2020) er elever
med en atferd som utfordrer ikke en bestemt gruppe. Elever som strever med sin atferd kan
utfordre oss voksne til ulike tider og av ulike grunner. De kan ikke kategoriseres fordi deres
atferdsuttrykk ogsa kan variere ut ifra relasjonen de har til den enkelte (Kinge, 2020, s. 31).

Det kan vare ulike syn pa atferd som utfordrer, bade hvordan man omtaler begrepet men
ogsa forstaelsen til hvorfor elever strever med atferden sin. Barn gnsker som regel ikke &
veere vanskelige eller krevende, men de trenger hjelp av voksne til & forsta hva som skjer
bade rundt og i dem (Kinge, 2020, s. 23). | falge Barnekonvensjonen artikkel 12 har alle barn
rett til & bli hert i alle forhold som omhandler dem (Barne- og familiedepartementet, 2003).
Barnets subjektive falelse ma derfor til enhver tid anerkjennes. Oppleeringsloven (1998, §1-1)
fremhever ogsa at elevene skal kunne mestre livene sine, hvor det a tre frem som akter i eget
liv vil veere av betydning. Nakkelen til mennesket som en selvbestemt akter finner vi igjen i
begrepet anerkjennelse (Jordet, 2020, s. 24). Honneth (2008) beskriver anerkjennelse som det
motsatte av krenkelse, og at anerkjennelse er et grunnleggende behov for individet.

Han hevder ogsa at alle former for krenkelser skader individet (Honneth, 2008, s. 140).
Skolen har en nulltoleranse for krenkelse i ulike former (Opplaringsloven, 1998, 89 A-3), og
anerkjennelse er derfor viktig i mgte med alle elever. Skal man ta utgangspunkt i Honneth sin

forstaelse av anerkjennelse, altsa at det er det motsatte av krenkelse, kan en trekke frem



anerkjennelse som lovfestet i opplaringsloven. Dette er med pa a legge faringer for vart tema

og problemstilling i denne masteroppgaven.

1.2 Tema, formal og problemstilling
Elever med en atferd som utfordrer er en tematikk som er av stor interesse for oss som skal

jobbe innenfor det spesialpedagogiske feltet. Den store andelen elever som strever med sin
atferd (Ogden, 2009) gjer at kompetanse knyttet til atferd som utfordrer er av betydning for
alle voksne som skal arbeide i skolen. Vare personlige erfaringer, bade gjennom praksis og
deltidsjobber, har ogsa styrket var personlige interesse for tematikken. Vi har erfart at
omtalen av denne elevgruppen varierer noe, og hvordan man kan hjelpe disse elevene virker
noe bestemt ut ifra forskrifter og regelverk. Samtidig har vi fatt innblikk i pedagogens viktige
rolle bade som klasseleder, men ogsa som en forstaelsesfull og kjeerlig voksen. En
forstaelsesfull voksen er trolig spesielt viktig i mate med elever som strever med en atferd
som utfordrer. Med bakgrunn i dette er formalet med denne masteroppgaven a fa gkt
kunnskap om pedagogers praksis i deres mgte med elever som strever med en atferd som
utfordrer. Vi ser pa atferd som et uttrykk for noe, hvor de falelsene som kommer frem er et
tegn pa en indre uro. | praksisfeltet har vi opplevd at en slik tanke ikke ngdvendigvis er til
stede hos alle pedagoger. «Skyldenx kan bli plassert hos elevene som i utgangspunktet ikke
har nok kompetanse til & hjelpe seg selv nar de har det vanskelig. Eleven vil i en slik situasjon
veere avhengig av hjelp fra en voksen, og med bakgrunn i dette er falgende problemstilling

formulert:
Hvordan mater pedagoger elever med en atferd som utfordrer?

Denne problemstillingen vil bli besvart gjennom en kvalitativ tilnserming, hvor intervju er
vurdert som den best egnede datainnsamlingsmetoden. Dette er fordi et kvalitativt intervju gir
oss innsikt i informantenes opplevelser og meninger som ikke kan tallfestes. Oppgaven
avgrenses med fglgende forskningssparsmal:

Hvordan opplever pedagoger sitt handlingsrom?

Sammenhengen mellom problemstillingen og forskningssparsmalet er at sistnevnte skal
avgrense oppgaven for a besvare problemstillingen pa en hensiktsmessig mate. Pedagogens
opplevde handlingsrom vil vi anta har betydning for muligheter og eventuelle begrensninger

de faler de har, i mgte med elever som strever med en atferd som utfordrer. | neste delkapittel



vil vi gjere rede for sentrale begreper far vi avslutningsvis i kapittelet tar for oss oppgavens

oppbygning.

1.3 Sentrale begreper
| dette delkapittelet skal vi ta for oss noen sentrale begreper som er av interesse i var

masteroppgave. Dette med hensikt & presisere hvordan vi bruker flere av de sentrale
begrepene, slik at det unngas eventuelle misoppfatninger. Med utgangspunkt i var
problemstilling gnsker vi & undersgke pedagogens rolle i mgte med elever som strever med
en atferd som utfordrer. Pedagog er derfor et sentralt begrep, og vi har valgt a anvende det
synonymt med «larer» og «informant». Dette fordi vare informanter har ulik yrkestittel, men
de kan alle kategoriseres som pedagoger. Pedagog vil altsa i denne oppgaven vare en
samlebetegnelse for en voksen med en pedagogisk utdannelse.

Begrepet handlingsrom vil ogsa bli vesentlig i denne studien, da dette er med pa a forme
avgrensningen til var problemstilling. Handlingsrommet i denne sammenhengen vil dreie seg
om hvordan lareren bruker sitt pedagogiske skjgnn i mgte med de elevene som strever med
en atferd som utfordrer. Det vil ikke vere et fokus pa deres handlingsrom eksplisitt knyttet til
utevelse av fag, men heller opp mot de relasjonelle valgene som blir tatt ovenfor en sarbar
elevgruppe. Begrepene skjgnn og autonomi vil derfor vaere sentrale for & kunne belyse den
form for handlingsrom som er vesentlig for & besvare var problemstilling. I den forbindelse
vil de to sistnevnte begrepene bli parallelt brukt med det vi vektlegger som handlingsrom.
Dette fordi bade skjgnn og autonomi handler om de valgene man tar ut ifra leererprofesjonen,
men ogsa i forhold til muligheten man har til & gjere nettopp disse individuelle valgene
(Irgens, 2021). Disse sentrale begrepene vil fa en bredere utdypelse senere i oppgavens
teoridel. Atferd som utfordrer redegjgres i sin helhet i teorikapittelet, med hensikt a illustrere

begrepets bredde og den sentrale betydningen den har for oppgaven.

1.4 Oppgavens oppbygning
Denne masteroppgaven er strukturert med fem kapitler hvor sentrale aspekter av studien

presenteres. | det farste kapittelet ble tema, formal, problemstilling og sentrale begreper
presentert. Videre i kapittel to redegjgres det for det teoretiske rammeverket som er valgt i
denne oppgaven. Dette vil veere en del av grunnlaget for a belyse formalet og



problemstillingen pa en hensiktsmessig mate. | kapittel tre fremkommer studiens
metodekapittel. Valgene som er tatt i forbindelse med analyseprosessen og en refleksjon
rundt studiens kvalitet presenteres. Resultater som fremkom i studien gjengis i kapittel fire.
De konkrete funnene blir i dette kapittelet draftet opp mot det teoretiske rammeverket.

| oppgavens siste og femte kapittel vil problemstillingen bli besvart. Det blir ogsa redegjort

for var rolle i studien, og implikasjoner for videre forskning.

2. Teori og empirisk forskning

| dette kapittelet fremlegges oppgavens teoretiske referanseramme som er valgt for & belyse
var problemstilling og vart forskningsspersmal. Det teoretiske rammeverket er utviklet med
bakgrunn i fglgende hovedemner; atferdsbegrepet og pedagogers erfaringer i mgte med
elever med en atferd som utfordrer. Disse er vurdert som hensiktsmessige for a belyse var

problemstilling pa en best egnet mate, og vil redegjares for i dette kapittelet.

2.1 Hva er atferd?
Atferd er noe man omgas hver dag til enhver tid, men hva regnes egentlig som atferd?

Slar man dette opp i det store norske leksikon vil det bli forklart som vare handlinger og det
vi gjar («Atferd», 2021). Hvilken form for atferd man har vil likevel kunne variere. Nar man
snakker om atferd pa skolen vil man fort kunne trekke det opp mot det som handler om den
negative formen for atferd. Denne formen for atferd kommer til uttrykk pé forskjellige mater.
Noen elever er sinte og frustrerte og havner ofte i konflikter. Andre er hgyrgstede i timen,
trekker hverandre opp og har et behov for oppmerksomhet (Ogden, 2015, s. 12). Det som kan
oppleves som en utfordrende atferd kan altsa komme i mange forskjellige former, og hva man
opplever som uakseptabel og akseptabel atferd pavirkes av hvem som opplever den (Ogden,
2015, s. 13). Elever kan til tider reagere og handle uforutsett, og for leereren kan
arsaksforhold og motiver for atferden vere ukjent. Atferdsvansker kan med andre ord ha
ulike og ofte komplekse arsaker til grunn, og dette vil komme til uttrykk pa minst like
komplekse mater (Grimseth et al., 2018, s. 315 & 321). Variasjonen av atferd, kombinert
med hvordan den enkelte ser pa denne atferden, er med pa a komplisere uttrykket. Tidligere
har det og blitt brukt flere ulike ord og betegnelser for a forklare den atferden som har vart
ugnsket pa skolen (Overland, 2007, s. 13).



2.1.1 Definisjoner
Ogden er blant dem som har forsket pa atferdsvansker i skolen og han beskriver dette

gjennom hvilken grad elevens atferd bryter med normer, forventinger og gjeldende regler.
Videre forklarer han atferdsutfordringer ut ifra i hvilken grad atferden forstyrrer andre og
eleven selv (Ogden, 2015). Hvordan man beskriver atferdsvansker vil variere ut ifra
konteksten og begrepene man bruker. Noen er generelle, mens andre referere mer til
skolesituasjonen (Ogden, 2015, s. 14). Ogden har kommet med flere definisjoner og

forklaringer, men fglgende definisjon er knyttet til skolesituasjonen:

«Norm- og regelbrytende atferd er handlinger som bryter med skolens forventinger til
elevrollen. Atferden bryter med grunnleggende verdier og normer for ansvarlig, hensynsfull
og vennlig atferd og hindrer positiv samhandling med andre. Den hemmer undervisnings- og

leringsaktiviteter og dermed ogsa elevens lering og utvikling» (Ogden, 2015, s. 15).

Det har blitt brukt flere fagbegreper for a forklare hva atferd er gjennom tidene (Ogden, 2015,
s. 13). Dette har veert pavirket av hvilket syn man har pa atferd (Lund, 2012a, s. 22).
| den forbindelse vil det vaere naturlig & se pa en annen definisjon av hva atferdsproblemer er,

for & fa et mer nyansert blikk. Lund forklarer det pa fglgende mate:

«Atferden blir en utfordring for omgivelsene nar den bryter med forventet atferd, skaper
utrygghet og hindrer samarbeid og apen kommunikasjon. Atferden blir en utfordring for
barnet og ungdommen nar den hindrer lzering og stabile og trygge relasjoner og faler frykten
for & formidle sin sarbarhet. Konsekvensene kan bli utrygghet, depresjon, angst, avvisning,

ensomhet og falt indre og/eller ytre aggresjonsutrykk» (Lund, 20123, s. 22).

Det som kommer til uttrykk er at atferdsvansker ikke kun kan forklares som et individuelt
problem, men noe som ma sees i sammenheng med de omstendighetene som er rundt
(Nordahl, 2012, s. 26), og i samspillet med omgivelsene (Lund, 20124, s. 22). En forstaelse
for at atferden ligger i relasjonene og den konteksten eleven befinner seg i, vil likevel ikke
veere den eneste maten a se pa atferdsproblemer. Den andre forstaelsen vil vektlegge at
atferdsproblemet ligger i eleven (Lund, 2012b, s. 70-71). Da vil man i sterre grad tenke at
eleven ma ta ansvar for egne handlinger, og at det er de som ikke Klarer a tilpasse seg

omstendighetene fremfor a tenke pa hva omstendighetene kan tilpasse for barnet. Uavhengig



av hvilken forstaelse man har, sa vil ogsa valg av ord veere betydningsfullt. Noen larere
beskriver at det er en prosess eller handling, som i dette tilfelle vil veere at eleven har en
utfordring. Andre leerere gjar heller denne handlingen om til et statisk objekt eleven er i, altsa
at eleven er utfordrende. Dette vil kunne si noe om lareres holdninger, og ordets makt
gjennom eget sprakbruk (Mosvold & Ohnstad, 2016, s. 32-33).

2.1.2 Inndeling av begrepet
Det a definere atferd er komplisert, men vi forstar dette som veeremate og handlinger i mate

med andre mennesker. Dette legger ogsa grunnlaget for hvordan vi bruker nettopp denne
teorien opp mot var problemstilling. Tidligere har det veert gjort et forsgk pa a forklare atferd
gjennom & kategorisere den ut ifra hvordan atferdsuttrykket utspiller seg. Disse matene &
forklare atferd pa kan beskrives som utagerende og innagerende vansker (Befring & Uthus,
2019, s.501). Utagerende atferd kjennetegnes ofte med at den er aggressiv, impulsiv, sosialt
dominerende og har tendenser til a vises fysisk (Overland, 2007, s. 15; Befring & Uthus,
2019, s. 505). Flere lzerere opplever denne gruppen med elever som vanskelige, og at elevene
har det vanskelig med seg selv (Befring & Uthus, 2019, s.506).

Innagerende atferd vil i starre grad handle om at atferd vendes innover mot en selv med
negative forventinger og med selvdestruktive budskaper (Lund, 2012a, s. 27). Elevene som
strever med dette kan oppleves som sjenerte og tilbaketrukne. Uavhengig av hvilke begreper
man bruker sa vil det veere viktig a tenke over at man ikke setter elevene i en statisk tilstand
ved & uttale de med et «er». De er ikke utagerende eller innagerende, men de viser en form
for atferd ut ifra kontekster og situasjoner (Lund, 2012a, s. 25). Det & bruke egenskaper hos
elevene til & forklare deres handling, kalles for egenskapsforklaring (Walden, 1999, sitert i
Mosvold & Ohnstad, 2016, s.27). Det er ikke uvanlig a bruke en slik inndeling nar man
omtaler atferd, og det kan bli brukt som et verktay for a beskrive virkeligheten. Men den kan
ogsa vaere med pa & konstituere virkeligheten (Biesta et al., 2015). Det vil altsa veere
avgjerende hvordan man omtaler elever som strever med en atferd som utfordrer, og hvilke
begreper man selv som pedagog bruker i hverdagen og i kollegiet. Det profesjonsspraket man
utvikler vil ikke bare besta av begreper, men ogsa hvordan man velger & nytte seg av dem
(Mosvold & Ohnstad, 2016, s. 31). Oppfatninger og holdninger viser seg i det spraket man
bruker (Irgens, 2021, s. 103). Bruken av begreper knyttet til atferd vil derfor speile hvordan

man ser pa elevens vanske. Anser man eleven som vanskelig og utagerende, vil man indirekte



legge skylden over pa eleven. Velger man derimot a formidle at elevene har en atferd som
utfordrer, vil man automatisk sette sgkelyset mot seg selv og hva man selv opplever som

utfordrende.

Det vil vaere ulike mater a se pa atferd, eksempelvis gjennom kategoriene innagerende og
utagerende atferdsuttrykk. I denne oppgaven vil det ikke bli gjort et klart skille mellom dem.
Nar man ser nermere pa disse forskjellige atferdsutrykkene vil det kunne veere flere likheter
enn forskjeller, spesielt om man ser bak selve atferdsforskjellene (Lund, 2012b, s. 68).
Makten i de ordene man bruker, og hvordan man ser pa atferd vil i sterre grad bli vektlagt i
denne oppgave. De ordene man bruker som pedagog kan knyttes til den ubalansen man har pa
grunn av sin stilling og posisjon ovenfor elevene. Dette ligger ogsa tett knyttet opp mot det
profesjonsetiske ansvaret man har til a utgve makten pa en mate som er til elevens beste
(Mosvold & Ohnstad, 2016, s. 28). Pedagogens holdning vil vere kjernen i hvordan a mgate

elever med en atferd som utfordrer, og derfor vil dette veere naturlig & se nermere pa.

2.2 Holdning
| dette delkapittelet vil vi trekke frem holdninger og hvordan pedagogens evne til

anerkjennelse kan virke forebyggende i mgte med atferd som utfordrer. Dette har vi vurdert
som hensiktsmessig for var oppgave, fordi hvordan pedagoger mgter elever med en atferd
som utfordrer vil trolig beere preg av deres holdninger. Den voksnes holdning og det & mate
elever som strever med sin atferd pa en tydelig og god mate, vil gjere en stor forskjell i
barnets liv (Lund, 2012b, s. 14). Tilnarmingen vi har til eleven vil ogsa ha betydning for
barnets opplevelse av var tilstedevarelse. Dette vil ha innvirkning pa deres motivasjon til &

arbeide med de utfordringene de opplever (Kinge, 2020, s. 35).

Holdning er et begrep det kan veere noe utfordrende a finne en entydig definisjon pa, men

Oskamp og Schultz (2005) forklarer holdning gjennom tre aspekt: emosjonell, kognitiv og
atferd. Det emosjonelle aspektet kommer gjerne til uttrykk gjennom negative eller positive
falelser. Det kognitive aspektet kommer til uttrykk gjennom meningsoppfatninger som for
eksempel «skolen er kjedelig». Det tredje aspektet de trekker frem er atferd, hvor holdning
kan komme til utrykk gjennom handlinger (Oskamp & Schultz, 2005, s. 10). Var kunnskap
og tidligere erfaringer kan ha betydning for vare holdninger. De holdningene man har til en

elev som strever med en atferd som utfordrer, vil og ha betydning for de handlingene man



viser i praksis (Lund & Helgeland, 2020, s. 21). Det vil vaere av betydning om man tenker at
en elev gjer sa godt det kan, fremfor en tanke om at de «hisser» seg opp. Dette legger
faringer for hvordan vi klarer a mgte barnet. Har vi forstaelse for hvordan elevens reaksjon
kan skyldes noe som er vanskelig, kan vi pa en mer hensiktsmessig mate hjelpe barnet med a
roe ned det indre kaoset (Kinge, 2020, s. 37).

2.2.1 Anerkjennelse
Ablon (2019) hevder at innstillingen var betyr mye for hvordan vi velger a se pa situasjonen

vil ha betydning for hvordan vi handler. Barn og unge kommuniserer gjennom atferdsuttrykk,
og i en travel og krevende skolehverdag er det a bry seg spesielt viktig for en elev som strever
med sin atferd. Det & bry seg dreier seg om en holdning som baserer seg pa et gnske om a
forsta (Kinge, 2020, s. 27), og dette ses ofte i lys av anerkjennelse. Anerkjennelse er ingen
teknikk man kan laere, men det dreier seg om en interesse for andre mennesker (Lund, 2012b,
s. 35). Det handler mer om hvordan man er, enn hva man gjer (Kinge, 2020). Derfor kan man
se en tydelig sammenheng mellom anerkjennelse og holdning. Anerkjennelse er trolig ogsa et
begrep mange har et forhold til, fordi det er et grunnleggende behov for alle mennesker.

Barn vokser og styrker sitt selvbilde gjennom anerkjennelse fra voksne. For mange kan
begrepet ha en forbindelse til ros eller det & veere enig i alt, men det dreier seg om
tilstedevarelse i gyeblikket. Det handler om hvordan man tar imot det den andre har a dele,
og viser interesse for det den andre formidler (Lund, 2012b, s. 36). Anerkjennelse har en
grunnleggende betydning for individets selvfalelse og verdighet, fordi det & vaere anerkjent
betyr ofte det samme som a veere flink i noe (Kristiansen, 2014, s. 17).

Flere teoretikere har trukket frem viktigheten av anerkjennelse, og menneskets behov for & bli
anerkjent (Lund, 2012b, s. 34). Anerkjennelse eller et fravaer av dette er med pa a prege var
identitet. Det er et grunnleggende behov som har betydning for individets selvoppfatning og -
utvikling. Et fraveer av anerkjennelse kan ha innvirkning pa om barnet utvikler atferds- eller
leerevansker (Kristiansen, 2014, s. 17). Anerkjennelse er et viktig pedagogisk prinsipp for god
klasseledelse og er noe enhver pedagog ma forholde seg til. Det legger til rette for at elevene
skal lykkes og mestre skolehverdagen (Tveit, 2012, s. 6-7). Atferden til elever kan sette
anerkjennelsen pa prave hos pedagogene, men en skal uansett anerkjenne barnet, selv om en
ikke anerkjenner det de gjer (Lund, 2012b, s. 37).



2.2.2 Relasjonskompetanse

| skolen er anerkjennelse et grunnleggende prinsipp ved at alle elever er likeverdige og har
rett pa en opplaering i trad med deres evner (Kristiansen, 2014, s. 19). Dette krever mye av de
aktuelle individene, fordi anerkjennelse krever likestilte og likeverdige subjekter. Skolen har
et hierarkisk system, fordi larer og elev ikke er likestilte. Elevene star i et
avhengighetsforhold til de voksne, og havner i en sarbar posisjon (Kristiansen, 2014, s. 44).
Denne lzrer-elev relasjonen er en patvunget relasjon, men kan fungere som en
beskyttelsesfaktor for barnet dersom den voksne tar ansvar for relasjonen (Lund &
Helgeland, 2020, s.97). Den voksnes ansvar i relasjonen med barnet peker ogsa Nordahl,
Manger, Serlie og Tveit (2005) pa som viktig. De hevder videre at relasjonen voksne har til
barnet er spesielt viktig for elever som strever med en atferd som utfordrer (Nordahl et al.,
2005, s. 212).

Relasjoner kan forklares som hvilken innstilling eller oppfatning man har til andre
mennesker, og som utvikles i interaksjon med andre (Nordahl et al., 2005, s. 211). De danske
familieterapeutene Juul og Jensen (2002, sitert i Lund & Helgeland, 2020) forklarer
relasjonskompetansen som bestaende av to deler, hvor begge aspektene illustrerer viktigheten
av den voksnes ansvar. Den voksnes evne til & se barnet pa deres premisser samt a ta pa seg
det hele og fulle ansvaret for relasjonen med barnet er viktig i deres definisjon av begrepet
(Juul & Jensen, 2002, sitert i Lund & Helgeland, 2020, s. 97). En god relasjon vil ha positiv
pavirkning pa eleven gjennom deres sosiale og faglige leering (Hattie & Yates, 2014, sitert i
Reite, 2016). | Hattie (2009) sin omfattende studie konkluderer han ogsa med at pedagoger
er blant den mest kraftfulle pavirkningskraften for elevenes leering. Det er trolig ogsa en
sammenheng mellom en god relasjon mellom pedagogen og eleven, og et mindre omfang av
atferd som utfordrer. Dette fordi var opplevelse av en relasjon handler blant annet om a bli
sett. Relasjonskompetanse er derfor sentralt for alle pedagoger, men spesielt i mgte med barn
0g unge som strever med sin atferd (Nordahl et al., 2005, s. 211). Kinge (2020) trekker frem
anerkjennelse som en relasjonell kvalitet, hvor holdningene vare og hvordan vi er, star
sentralt i pedagogers relasjonskompetanse. Et reelt gnske om a forsta og a hjelpe er et viktig
element i relasjonskompetansen. Et individ sin anerkjennende holdning kommer til uttrykk

blant annet gjennom relasjonen (Kinge, 2020, s. 64, 82).



2.2.3 Axel Honneth sin teori om anerkjennelse
Axel Honneth er en tysk filosof som det er vanskelig og ikke trekke frem nar man omtaler

begrepet anerkjennelse. Honneth sin anerkjennelsesteori bygger videre pa Georg W.F. Hegel
sin filosofi om anerkjennelse (Honneth, 2008). Grunntanken til Honneth dreier seg om at
anerkjennelse er et grunnleggende behov for alle mennesker, og dersom individet ikke blir
anerkjent kan det ha innvirkning pa hvordan de ser pa seg selv, som igjen er helt sentralt for
deres personlige utvikling (Honneth, 2003, s. 18). Videre vektlegger Honneth at
anerkjennelsen skal vere ren, altsa at man ikke anerkjenner ut ifra egne behov. Elever skal
anerkjennes fordi det er et genuint gnske fra pedagogene, og ikke fordi det er noe de ma med
tanke pa de rettslige dokumentene de ma forholde seg til. Honneth trekker ogsa frem
krenkelse som det motsatte av anerkjennelse, og at alle former for krenkelse vil skade
individet (Honneth, 2008, s. 140). | mgte med elever som strever med atferden sin, vil det ut

ifra en slik forklaring bety at anerkjennelse er helt sentralt for deres positive selvutvikling.

Honneth sin anerkjennelsesteori trekker frem tre dimensjoner: kjerlighet, rettigheter og sosial
verdsetting (Honneth, 2008, s. 182). Han papeker at alle disse tre formene er viktige for at
individet skal bli individualisert (Honneth, 2003, s. 14). Anerkjennelse er derfor helt
avgjerende for individets selvtillit, selvrespekt og selvverd. Muligheten for selvtillit finner en
i erfaring av kjeerelighetsdimensjonen, selvrespekt i erfaringen av den rettslige dimensjonen
og muligheten for selvverd i erfaringen av sosial verdsetting (Honneth, 2008, s. 181). Videre

vil det i korte trekk bli gjort rede for Honneths (2003) ulike dimensjoner:

Kjeerelighetsdimensjonen dreier seg om a veere i et gjensidig avhengighetsforhold til
anerkjennelse. Individet anerkjenner subjektet, pa samme mate som subjektet anerkjenner
individet (Honneth, 2003). Det er altsa et gjensidig enske om anerkjennelse. En slik type
anerkjennelse finner man gjerne i vennskap, eller mellom forelder og barn. Honneth (2003)
trekker frem at en slik type anerkjennelse er en emosjonell anerkjennelse, som legger til rette

for at individet skal kunne uttrykke seg som en, og fale seg trygg i seg selv.

Den rettslige dimensjonen dreier seg om a bli anerkjent som et fullverdig medlem av
samfunnet. Anerkjennelse gis gjennom lovpalagte relasjoner, for eksempel gjennom
rettigheter (Honneth, 2003). Dette er noe som er sentralt for elever i den norske skolen, hvor
alle har rett pa en trygg skolehverdag (Opplearingsloven, 1998, §9 A). Dersom anerkjennelse

blir sett pa som det motsatte av krenkelse er det derfor et lovpalagt forhold i skolen.
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Sosial verdsetting dreier seg om anerkjennelse som skjer i relasjon til en gruppe, et fellesskap
eller et samfunn. Dette er ogsa sentralt i skolen, ettersom elevene til enhver tid tilhgrer en
klasse. Sgken etter tilhgrighet, og det a bli anerkjent for at du har noe positivt & bidra med i
fellesskapet er viktig (Honneth, 2003). Denne delen av anerkjennelse krever mye av
pedagogen fordi man ma legge til rette for at alle elevene i sin klasse far muligheten til &

bidra i fellesskapet og dermed bli sosialt verdsatt.

2.2.4 Anerkjennelse og dens betydning i skolen
Elever er avhengig av trygge voksne som de har en god relasjon til og som tidligere nevnt er

anerkjennelse ingen teknikk. | den sammenhengen vil det si at elevene ma oppleve & bli sett
og anerkjent, for at de ved en senere anledning skal klare & anerkjenne andre. Skolen har da
en viktig rolle, hvor elevene skal bli anerkjent som likeverdige i et klasserom (Jordet, 2020, s.
259). Dette er med pa a styrke elevenes trivsel, og er viktig for a forebygge ulike utfordringer
0g a skape en fellesskapsfglelse (Kristiansen, 2014, s. 32). Elevene skal bli mgtt med en
anerkjennende holdning nar de blant annet deler egne opplevelser. Nar eleven da erfarer at
den voksne tar deres subjektive opplevelse pa alvor, er det anerkjennelse av barnet (Lund &
Helgeland, 2020, s. 32).

Skolen er en del av et utdanningssystem, og av den grunn legges det feringer lokalt, nasjonalt
og globalt. Som en del av et slikt system finnes det derfor motkrefter til anerkjennelse, hvor
mangel pa kunnskap og vilje pekes pa som hinder for anerkjennelse i utdanningssystemet
(Kristiansen, 2014). Det som skjer i klasserommet er derfor ingen privatsak og pedagogens
handlingskompetanse er sentralt & kommentere nar man omtaler begrepet anerkjennelse. Den
voksne har som nevnt tidligere hovedansvaret for & utvikle en god relasjon til barnet, og med
et slikt ansvar kommer det ogsa noen krav. Det stilles krav til pedagogens kunnskaper,
holdninger og forstaelse, og at pedagogen er oppmerksom pa sin egen rolle som anerkjenner
(Kristiansen, 2014, s. 103-108). Fgringene og kravene som blir vektlagt vil gi ulike
premisser for pedagogens handlingsrom (Amdal & Ulvik, 2019, s. 9), og hvilke muligheter
og begrensninger pedagogene selv faler de har.
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2.3 Behovet for et handlingsrom
Atferd som utfordrer har flere aspekter som er relevante for en pedagog a ha kjennskap til.

| tillegg Vil det veere avgjerende a ha kunnskap om dette for a kunne hjelpe de elevene som
strever. Denne pedagogiske handlingskompetansen kan man blant annet tilegne seg gjennom
erfaringer (Grimsath et al., 2018, s. 315). Som larer er man en del av en profesjon, og ifglge
Anders Molander og Lars Inge Terum (2008) handler profesjon blant annet om autonomi.
Med dette menes det i hvor stor grad man som yrkesutgver har mulighet til a styre hvordan
arbeidsoppgaver skal utfgres. En profesjon kan ogsa forklares ved at en bestemt yrkesgruppe
bruker noen abstrakte kunnskaper til & lgzse konkrete oppgaver, (Abbot, 1998, sitert i Irgens,
2021, s.32). I tillegg til at man over ar bygger opp denne systematiske kunnskapen, sa vil en
profesjon ogsa vere bestaende av at man ma ta kjappe beslutninger basert pa skjgnn, samt a
vise profesjonalitet. Profesjonaliteten vil da handle om hvordan du mestrer & ivareta ansvar,
kunnskap og autonomi (Irgens, 2021, s. 33). Leaereryrket skiller seg fra andre profesjoner med
tanke pa at leerere i tillegg skal etablere og utvikle relasjoner til en stor og variert gruppe av
elever samtidig (Ekspertgruppa om laererrollen, 2016, s. 25).

Til tross for at man som profesjon har mulighet til a ta egne valg i sitt handlingsrom, sa ma
man ogsa som pedagog falge en rekke krav og rammer. Lererrollen er omringet av aktarer
som stetter opp og begrenser utevelse av rollen sin, og gjennom disse rammene vil
handlingsrommet for yrkesutgvelse avgrenses (Ekspertgruppa om larerrollen, 2016, s. 25-
26). Noe av dette er tilknyttet det samfunnsmandatet man har som laerer. Gjennom laereplan
og lovverk skal man arbeide malrettet mot & pavirke barn og unge mot en bestemt retning
(Mosvold & Ohnstad, 2016, s. 28). Lererprofesjonens etiske plattform (Utdanningsforbundet,
2012) vil ogsa ha en sentral plass, og denne gar konkret utpa hvordan profesjonen skal ta
utgangspunkt i respekt, menneskeverd og likeverd. Utenfra kan disse reglene og rammene bli
sett pa som objektive starrelser som alle i organisasjonen ma rette seg etter. Innenfra kan de
tolkes og oppleves forskjellig. Pedagoger tar egne beslutninger og valg innenfor det de selv
opplever som sitt handlingsrom. Dette rommet kan ikke males, men blir definert av leererens

egen opplevelse av situasjonen (Helleve et al., 2018, s. 2)

I tillegg til de konkrete retningslinjene kan ogsa rammer forstas som forventinger og uttrykte
krav som er usagte normer i skolekulturen (Helleve et al., 2018, s. 2). Likevel viser det seg at
hvordan man tolker de ytre rammene variere innenfor samme skolekontekst, med tanke pa de

tolkningene man har av sitt eget handlingsrom (Hoekstra, Korthage, Brekelmans, Beijaard &
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Imants, 2009, sitert i Helleve et al., 2018, s. 4). Larere har en frihet til & kunne tolke
gjeldende planer og retningslinjer samt friheten knyttet til a ta valg i profesjonsutevelsen
(Mosvold & Ohnstad, 2016, s. 30). Denne friheten farer ogsa med seg et saerskilt ansvar for &
ha et hovedfokus pa elevens beste, og at leerere gjennom leererprofesjonens etiske plattform
ogsa har et etisk ansvar for a verne elevene mot krenkelser (Mosvold & Ohnstad, 20186, s.
30).

Forskning viser at hvordan man utnytter og erfarer sitt handlingsrom, vil over tid endre seg ut
ifra de kontekstuelle og personlige faktorene (Biesta et al., 2015). Hvordan man tolker,
forstar og pavirkes av de valgene man tar viser seg altsa a veere komplekst og til en viss grad
styrt av det individuelle skjgnn. Dette pavirker hvordan man som larer forstar, handler og
utfarer tiltak knyttet til elever med en atferd som utfordrer. Men hva er skjgnn nar man

snakker om profesjonsutevelse og leererens handlingsrom?

2.3.1 Skjgnn
| en skolehverdag sammen med elever som strever med en atferd som utfordrer, vil man sta i

situasjoner hvor man er avhengig av a ta kjappe avgjerelser. Nar prosedyrer eller planer ikke
gir svar, vil evnene til & improvisere vaere ngdvendig for & handtere de utfordringene som
dukker opp (Irgens, 2021, s. 40). Denne improvisasjonen vil man veere avhengig av a gjare
ofte som pedagog, men for & kunne gjare dette pa en god mate sa krever det mye trening. Det
er viktig at man er koblet pa ovenfor elevene, og at man reagerer hensiktsmessig ut ifra den
situasjonen man star i (Irgens, 2021, s. 42; Grimsath et al., 2018, s.322). Hvordan man ser pa
denne improvisasjonen vil kunne variere mellom nyutdannede lerere og de som er mer
erfarne. I studien til Colnerud & Granstrgm som ble gjennomfart i 2002, (sitert i Mosvold &
Ohnstad, 2016) viste det seg at de ferske laererne hadde stor tiltro til at det fantes
retningslinjer for hvordan de skulle opptre i etiske og problematiske situasjoner med elever.
De mer erfarne laererne stolte mer pa sin egen demmekraft og de beslutningene de tok. Dette
var fordi de hadde en tanke om at det ikke alltid fantes en korrekt mate & handtere dilemmaer
pa (Colnerud & Granstrgm, 2002, sitert i Mosvold & Ohnstad, 2016, s.29).

Som en profesjon skal man opptre profesjonelt, og da stilles det noen krav til hvordan man
skal improvisere (Irgens, 2021, s. 44). Dette vil man kunne kalle for skjgnn. Det kan knyttes
til at man i stgrre grad i spontane avgjerelser gjer seg noen refleksjoner, resoneringer og

vurderinger fgr man fatter en beslutning (Irgens, 2021, s. 43). Det vil si at nar man utgver et

13



profesjonelt skjenn sa krever det at pedagogen bedgmmer situasjonen, sa langt det lar seg
gjere, ved hjelp av sin faglige kunnskap og bedemmelser opp mott lovverk og andre formelle
rammer. Lererens profesjonelle skjenn vil bli utevd pa forskjellige mater, og
skjgnnsutgvelsen kan fare til at relativt like hendelser behandles ulikt ved at man gjar
forskjellige vurderinger (Ekspertgruppa om laererrollen, 2016, s. 35). Gjennom slike
vurderinger tar man et valg som ikke kun baerer preg av sine intuitive tanker, men ogsa faget
0g skjgnnet som man tar med i bestemmelsen (Irgens, 2021, s. 44). Likevel viser forskning at
opplevelsen av begrensninger og muligheter vil kunne ha starre innflytelse pa lererens

handling fremfor de objektive rammefaktorene (Biesta et al., 2015).

Det vil variere i hvor stor grad man opplever at skjgnnsutavelsen er avgrenset eller ikke. |
noen situasjoner vil man oppleve en mer tydelig og avgrenset mulighet grunnet lovverk eller
andre bestemmelser. Da vil det veere liten grad av skjgnn (Irgens, 2021, s. 47), og autonomi.
Motsetningen vil veere nar man i mindre grad er bundet av slike begrensinger, angaende
hvordan man skal ga frem i de gitte situasjonene. Handlingsrommet vil veere starre innenfor
en ramme, og flere av de valgene man tar blir bestemt gjennom skjgnnet (Irgens, 2021, s. 47).
Forskning viser at lzerere har ofte egne og klare mal for hva de gnsker a gjere i klasserommet,
ut ifra de pedagogiske overbevisningene de arbeider etter (Helleve et al., 2018, s. 16). Altsa,

de har et stort handlingsrom gjennom sin autonomi.

2.3.2 Tillitshasert autonomi
Pedagogens autonomi har vist seg & ha en betydelig plass i profesjonsutavelsen, og legger til

en viss grad faringer for hvordan man er i mgte med elever. | den forbindelse vil det ogsa
vaere relevant a trekke frem at autonomien vil fremtre pa forskjellige mater. Slik det har
kommet frem tidligere har man som leerer blant annet en opplaeringslov som man skal
forholde seg til, uavhengig om man er enig i den eller ikke. Det samme gjelder den
overordnede lareplanen som legger faringer for hvilke prinsipper og verdier man skal bygge
arbeidet sitt pa. Det vil si at man har en form for autonomi innenfor disse rammene, altsa en
felles forpliktelse (Irgens, 2021, s. 49).
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2.3.3 Kollektiv autonomi

En annen form for autonomi vil vere innenfor det kollektive, fordi utgvelsen av profesjonelt
skjgnn ikke bare skjer med individet men ogsa i fellesskap med andre (Ekspertgruppa om
leererrollen, 2016, s. 37). Skolen som en organisasjon har en unik kultur med bade normer og
regler for hvordan man skal samarbeide og delta i skoleprosesser (Amdal & Ulvik, 2019, s.
11). Kollegiet blir enige om hvordan man som enhet skal tilstrebe & arbeide pa en viss mate.
Skoleledelsen, og da rektor, vil spille en vesentlig rolle for hvordan dette utformes (Amdal &
Ulvik, 2019, s. 10). Dette skaper et felles handlingsrom. Som pedagog vil denne kollektive
autonomien kunne handle om at man pa den aktuelle skolen har noen felles verdier og
arbeidsmater som kjennetegner den konkrete arbeidsplassen. Dette gjennom felles
retningslinjer som er fastsatt og som man skal felge (Irgens, 2021, s. 50). Likevel er det verdt
a merke seg at opplevelsen av handlingsrommet innenfor samme skole ogsa kan variere pa
bakgrunn av miljgmessige opplevelser av muligheter og begrensninger (Helleve et al., 2018,
S. 5).

2.3.4 Individuell autonomi

Det neste nivaet handler om den individuelle autonomien. Dette dreier seg om hvordan den
enkelte pedagog bruker sitt handlingsrom ut ifra de generelle faringene inn mot fellesskapet.
Opplevelsen av handlingsrommet vil variere (Amdal & Ulvik, 2019, s. 20), likevel sa er det
ngdvendig med tillit. Denne tilliten vil vaere avhengig av en transparens, altsa at det ikke
holdes skjult hvilke valg man tar (Irgens, 2021, s. 51). Dette vil igjen forutsette at pedagogen
som har dette handlingsrommet, ogsa utaver sin profesjon. Det vil si at bade lererens
handlingsrom, deres profesjon og skjgnn henger tett sammen og vil vere avhengig av
hverandre for a fa til en god utevelse av yrket. Det viser seg at leerere i stor grad handler i trad

med det de selv tror pa i en pedagogisk sammenheng (Helleve et al., 2018, s. 5).

Uavhengig av hvordan man som pedagog utnytter sitt handlingsrom vil verdiene og
holdningene man har veere med pa a pavirke hvordan elever blir mgtt i skolehverdagen. Ved a
ha en innsikt i egne verdier vil man ogsa kunne ha en starre innsikt i egen handlemate

(Irgens, 2021, s. 106). Lerere handterer ofte dilemmaer ut ifra egen moral, og at elevens
beste blir brukt som en form for legitimering av de valgene som blir tatt (Mosvold &
Ohnstad, 20186, s. 29). | den norske studien til Helleve, Ulvik og Smith (2018) sa kommer det
ogsa frem at det er lzererens verdier og holdninger, i tillegg til statte fra ledelsen, som har

starst betydning for opplevelsen man har knyttet til hvordan a utnytte handlingsrommet sitt.
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Leerere ma gjennom en hel skoledag ta flere raske avgjerelser, og holdningene man har vil
pavirke hva man velger a gjare i ulike situasjoner, som en del av sitt skjenn. Det vil vere
umulig for en profesjonsutaver og ikke improvisere, men det vil vere fullt mulig a gjere dette
pa en darlig mate. Verdiene vare vil til enhver tid prege hvordan vi oppfatter andre
mennesker (Irgens, 2021, s. 39 & 107), og vart verdisystem ligger til grunn for vare
holdninger. Sa hvordan man som pedagog forholder seg til den mangfoldige elevgruppen
man har, og elever med en atferd som utfordrer, vil direkte og indirekte ha betydning for
hvordan man utnytter sitt handlingsrom. Det at man har muligheten til & skape fleksible
pedagogiske handlinger gjgr at man kan ta utgangspunkt i den enkelte elev og dermed ogsa
hjelpe de som har en atferd som utfordrer (Grimsath et al., 2018, s. 320). Dette lar seg gjare
nettopp fordi man bruker sitt skjgnn, som igjen henger sammen med de andre elementene

som pavirker det opplevde handlingsrommet.

3. Metode

Den metodiske tilnermingen i var oppgave er basert pa oppgavens fglgende problemstilling:
Hvordan mgter pedagoger elever med en atferd som utfordrer? Med fglgende
forskningsspgrsmal: Hvordan opplever pedagoger sitt handlingsrom? Innledningsvis i dette
kapittelet presenteres en redegjarelse av oppgavens vitenskapsteoretiske stasted. Videre vil vi
redegjare for valg av kvalitativ forskning som metode, samt gjennomfaringen av et
semistrukturet intervju. Deretter vil vi gjgre rede for analyseprosessen og oppgavens
troverdighet. Avslutningsvis i kapittelet fremkommer de etiske hensynene som er blitt gjort i

denne studien.

3.1 Vitenskapsteoretisk stasted
Oppgavens ontologiske tilnsrming er konstruktivistisk. Konstruktivismen baserer seg pa at

det er umulig a skille mellom forsker og virkelighet, og at man i utgangspunktet ikke kan se
hvordan objektet faktisk er (Postholm & Jacobsen, 2018). Forskeren skaper en gjengivelse av
objektet, og vil derfor ikke ngdvendigvis vere en absolutt sannhet. Det er forskerens
oppfatning av objektet som er i fokus, og denne oppfatningen kan endre seg over tid, dersom
det kommer ny kunnskap til. Den sosiale virkeligheten er derfor ikke konstant, men i stadig

endring (Postholm & Jacobsen, 2018). Innenfor konstruktivismen vil vi fa en
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fenomenologisk og hermeneutisk tilneerming. Det vil si at vi vektlegger subjektets
opplevelser og erfaringer, basert pa en fortolkning av meningsfulle fenomener. Slike
fenomener kan for eksempel veere muntlige ytringer som videre skal forklare andre
meningsfulle fenomener som atferdsmgnster (Gilje & Grimen, 1993, s. 144). Et
grunnprinsipp i hermeneutikken er at en utvikler egen forstaelse ved a tilegne seg ny
informasjon, og dette gjgres gjennom fortolkning av ulike fenomener. Forskeren vil av den
grunn tolke svar og hendelser med bakgrunn i sin egen forstaelse (Gilje & Grimen, 1993, s.
148). Denne studien baserer seg pa vare tolkninger av informantenes svar og handlinger.

3.2 Redegjarelse og valg av metode
Kvalitative undersgkelsesmetoder sgker etter en forstaelse av verden sett fra informantenes

side gjennom deres erfaringer (Kvale & Brinkmann, 2015, s. 20). En kvalitativ tilneerming gir
forskere muligheten til & fa innsikt i informantenes opplevelser og meninger som ikke kan
tallfestes eller males (Dalland, 2020, s. 54). Til var valgte problemstilling har vi derfor
vurdert at en kvalitativ tilneerming er det mest hensiktsmessige. Videre har vi vurdert intervju
som den best egnede datainnsamlingsstrategien, fordi det kvalitative intervjuet vektlegger
intervjuobjektene sine subjektive erfaringer og deres livsverden. Begrepet livsverden er et
begrep Kvale og Brinkmann (2015) bruker i sammenheng med det kvalitative intervjuet.
Livsverden blir forstatt som informantenes mgte med dagliglivet og deres forhold til
omgivelsene (Kvale & Brinkmann, 2015, s. 46). | denne masteroppgaven er pedagogers
personlige erfaringer i mgte med elever som strever med en atferd som utfordrer av interesse.
Erfaring er ogsa et sentralt begrep innenfor fenomenologien. En fenomenologisk tilnsrming
har veert utbredt i kvalitativ forskning, og det tar utgangspunkt i menneskers subjektive
opplevelser og det a beskrive virkeligheten slik den oppfattes av informantene (Kvale &
Brinkmann, 2015, s. 45).

3.2.1 Pandemien
Koronapandemien har trolig preget flertallets hverdag de siste arene, og den har ogsa pavirket

var studie til en viss grad. Pedagogene som har deltatt i denne studien har veert bekjente av
o0ss. Det er fordi leerere i denne perioden har trolig hatt det hektisk med de nye politiske

justeringene i forhold til hvordan skolehverdagen skal gjennomfgres. Flere av informantene
vi tok kontakt med, takket nei til deltakelse pa grunn av sykdom. Tidlig vurderte vi det som

hensiktsmessig for var studie a gjennomfare intervjuene ansikt-til-ansikt. Med en pagaende
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pandemi var det viktig for oss a legge til rette for gode ordninger i forhold til
intervjusituasjonen. Dette var for at pedagogene skulle fgle seg mest mulig komfortabel med
a gjennomfare fysisk. Var problemstilling i denne studien er hvordan mgter pedagoger elever
med en atferd som utfordrer, og pedagogenes holdninger gjennom kroppssprak og maten &
svare pa er av interesse. Derfor var gnsket stort til & gjennomfare intervjuene med fysisk
tilstedevarelse. Intervjuene ble derfor gjennomfart pa deres arbeidsplass eller i deres hjem.
Ingen av informantene fikk direkte spgrsmal om pandemien, da det i utgangspunktet ikke
skulle ha noen spesiell plass i var studie. Likevel trakk flere av informantene dette frem i
flere av sine svar. Det var tydelig at to annerledes ar med flere tiltak hadde satt sine spor hos

flere av pedagogene, og preget deres svar ved enkelte tilfeller.

3.3 Semistrukturert intervju
Det finnes flere former for intervju, og Kvale og Brinkmann (2015) er blant dem som trekker

frem tre ulike former; et strukturert intervju, et ustrukturert intervju og et semistrukturert
intervju. Vi har valgt & gjennomfare et semistrukturert intervju, som har en malsetting om a
forsta deltakernes perspektiv, samt & innhente informantenes beskrivelser av deres livsverden
(Kvale & Brinkmann, 2015). Et semistrukturert intervju er hverken en dpen samtale, eller en
lukket sparreskjemasamtale. Temaer og spgrsmal utformes gjennom en intervjuguide i
forkant av intervjuet, samtidig som det er rom for & ta oppfelgingssparsmal pa sparket (Kvale
& Brinkmann, 2015, s. 46). Ulemper med denne formen for gjennomfaring er blant annet at
det krever en viss grad av gyeblikksavgjerelser. Det kan a vaere utfordrende a sammenligne
svar i etterkant dersom ikke alle sparsmalene til intervjuobjektene er identiske. Fordeler ved
denne formen for intervju er at det gjer intervjuet mer personlig og tilpasset konteksten. Den
kan ogsa fange opp relevant informasjon som kan veere vanskelig a ta hgyde for under
planleggingen av intervjuguiden. Dette er noen av grunnene til at vi nettopp har vurdert
semistrukturert intervju som det best egnede for denne masteroppgaven.

3.3.1 Forarbeid
Det som kjennetegner det kvalitative intervjuet er samtaleformen, og det & skape kunnskap

gjennom samtale. Intervjuguiden vil derfor ha en viktig rolle, fordi den skal vere en hjelp for
a huske temaer og eventuelle spgrsmal som skal bli tatt opp (Dalland, 2020, s. 83).
Intervjuguiden ble utviklet for a belyse var problemstilling, og var en viktig del av vart
forarbeid. Spgrsmalene ble utarbeidet med bakgrunn i var valgte teori og vare tidligere
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erfaringer. Vi valgte a strukturere intervjuguiden ved a utarbeide to hovedtemaer; forstaelsen
til atferdsbegrepet og pedagogers erfaring med atferd som utfordrer. Ut ifra disse to temaene
laget vi forslag til apne sparsmal, slik at vi forsikret oss om at informantene ville fa mye av
de samme spgrsmalene. Disse dreide seg om pedagogenes intuitive respons,
kollegasamarbeid, retningslinjer fra skolen og anerkjennelse i mate med denne elevgruppen

(se vedlegg 3). Dette vurderte vi som hensiktsmessig for a kunne besvare var problemstilling.

Med tanke pa at var problemstilling dreier seg om hvordan pedagoger mater elever med en
atferd som utfordrer, er pedagogenes holdninger til elevgruppen og til begrepet atferd som
utfordrer generelt av interesse. Dette er fordi hvordan disse elevene blir mgtt, henger tett
sammen med holdningene til de voksne rundt dem. Vi valgte derfor bevisst & unnga bruken
av begrepet holdning, fordi det kan legge en fgring for hvordan informantene besvarer
spgrsmalene. Fokuset nar vi utarbeidet intervjuguiden var a lage spgrsmal som var apne men
forstaelige, slik at pedagogene ikke fglte seg fart i en bestemt retning, og dermed kunne
besvare spagrsmalene pa sin mate ut ifra deres tolkninger. Informasjonsskriv om opplysninger
og rettigheter til informantene ble deretter laget i henhold til faringene hos Norsk senter for
forskningsdata (NSD). Deretter ble det sendt inn en sgknad om godkjenning av prosjektet.
Forskningsprosjektet ble godkjent fer vi gikk i gang med gjennomfaring av intervju (se

vedlegg 1).

3.3.2 Utvalg
Vi har valgt en strategisk tilnaerming, fordi vi valgte fire informanter vi mente hadde

relevante kunnskaper og erfaringer (Dalland, 2020, s. 79). Vi gnsket & ga i dybden, og derav
et kvalitativt intervju. | et slikt intervju far man til gode samtaler med fa informanter som i
dette tilfelle er noe a foretrekke (Dalland, 2020, s. 81). Med utgangspunkt i var
problemstilling gnsket vi & intervjue pedagoger. Vi gnsket 8 komme i kontakt med fire leerere
med en pedagogutdannelse som hadde hatt minimum fem ars erfaring i en kontaktlaererrolle,
eller som hadde arbeidet tett med elever som strever med en atferd som utfordrer.

| starten av forskningsprosjektet kontaktet vi bekjente av oss som kunne vare aktuelle. Dette
gjorde vi gjennom e-post. Etter fem ar pa leererstudiet ved Universitet i Agder, har vi veert pa
flere praksisskoler og dermed veert i kontakt med flere pedagoger. Vi valgte a ta direkte
kontakt med informantene, fordi vi fryktet at korona ville gjare det mer krevende a komme i

kontakt med pedagogene dersom vi fgrst matte gjennom skolens ledelse. Dette hadde ogsa
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svekket informantenes anonymitet. Pa grunn av pandemien har det vaert noe krevende a
komme i kontakt med informanter som gnsket 4 stille til intervju. Derfor valgte vi a gjare litt
om pa de opprinnelige kravene pa deltakelse i prosjektet. Informant 4, som senere har fatt det
fiktive navnet Frida, har derfor ikke en pedagogutdannelse, men har jobbet tett med elever
som strever med sin atferd i over 20 ar. Vi vurderte at denne informanten kunne bidra med
mye kunnskap og erfaringer til var studie som var av interesse, til tross for en manglende
pedagogutdannelse. Som et resultat av rekrutteringsprosessen takket fire pedagoger ja til &
delta i vart masterprosjekt. Disse fire pedagogene vil videre ha fiktive navn. P4 denne maten
vil det vaere noe lettere og bade falge deres uttalelser, men ogsa a fa en bedre oversikt i de
kommende kapitelene. Vi har valgt a kalle informantene vare; Einar, Thorvald, Therese og
Frida.

3.3.3 Gjennomfaring
| farstekontakten med informantene, fikk alle tilsendt et informasjonsskriv om vart prosjekt

som de kunne lese far de eventuelt takket ja til & stille til intervju. I dette dokumentet ble det
ogsa beskrevet hvordan intervjuet skulle gjennomfares, blant annet at det ble brukt
bandopptaker. Informantene ble ogsa paminnet om deres rettigheter til & trekke seg fra
studien, bade fer, underveis og etter gjennomfart intervju. Nar vare informanter hadde takket
ja til & delta i vart forskningsprosjekt fikk de tilsendt intervjuguiden. Hensikten med dette var
at de skulle fa muligheten til a lese gjennom spgrsmalene pa forhand, dersom de gnsket det.
For & opprettholde taushetsplikten ble ogsa pedagogene minnet pa og oppfordret til, og ikke

bruke navn pa elever dersom de gnsket a trekke frem konkrete hendelser.

Innsamlingen av datamaterialet fra intervjuene foregikk pa skolen og i hjemmet. Intervjuene
med Einar, Thorvald og Therese foregikk pa deres arbeidsplass. Frida gnsket & ha intervjuet
hjemme hos seg. Hensikten med valg av sted handlet om & mgte pedagogene i omgivelser de
var trygge i. Alle intervjuene ble gjennomfart utenom arbeidstid, og ansikt-til-ansikt. Far
intervjuet startet skrev alle informantene under pa en samtykkeerklearing, og bandopptakeren
ble ikke skrudd pa far informantene var klare. Innledningsvis fikk alle informantene de
samme spgrsmalene som omhandlet deres bakgrunn (se vedlegg 3). Underveis i intervjuet ble
det stilt sparsmal fra intervjuguiden som informantene hadde fatt tilsendt pa forhand. Det ble
ogsa unntaksvis stilt oppfalgingssparsmal med hensikten a tydeliggjere informantens utsagn,

slik at vi kunne oppfatte eventuelle misforstaelser. Intervjuene ble ogsa avsluttet pa samme
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mate, der alle informantene fikk muligheten til 8 komme med en tilleggskommentar. Etter at
avslutningsspgrsmalet var besvart ble bandopptakeren stoppet. | gjennomsnitt varte

intervjuene omkring 45 minutter.

Alle intervjuene ble gjennomfart pa hver sin dag. Samme dag som det ble gjennomfart ble
hvert av intervjuene ogsa transkribert. | transkriberingsprosessen ble lyden gjort om til
bokmal, for & anonymisere informantene og deres dialekt. Navn og arbeidsplass ble erstattet
med informant og nummer, eller anonymisert pa en annen mate ved a bruke ord som; den,
skolen og hen. Ved & gjennomfare intervjuene fysisk har vi ogsa fanget opp ansiktsuttrykk og

pauser, noe vi noterte i transkriberingen.

3.4 Analyse
Etter & ha transkribert informantenes svar ble det neste steget a analysere de svarene som ble

gitt. Dette kan likevel ikke sees uten sammenhengen til komponentene som omhandler
pendlingen mellom teori og empiri. Pa en skala kan ytterpunktene betraktes som det rent
deduktive og induktive ifglge Postholm og Jacobsen (2018, s. 102). Det vil handle om i
hvilken rekkefglge man tar tak i selve teorien og empirien. | deduksjon tar man utgangspunkt
i teorien, som videre fgrer til en hypotese som man igjen har som grunnlag fgr man tar tak i
empirien. Nar det gjelder induksjon sa vil fremgangsmaten vaere motsatt. | utgangspunktet vil
det veere tilnermet umulig a veere rent induktiv eller deduktiv. Dette fordi det er umulig og
bare forholde seg til teori. I tillegg vil det ogsa veere naivt & tenke at man ikke har noen form
for fordommer eller antakelser med seg i forskningen (Postholm & Jacobsen, 2018, s. 102).
Derfor vil det veere mer naturlig a snakke om en abduksjon som i stgrre grad pendler mellom
teori, forskerens perspektiv og datamaterialet som er samlet inn fra informantenes perspektiv.
Da vil kunnskapen utvikles gjennom det man observerer og sanser, det induktive, og om dette
stattes i empiri, altsa det deduktive (Postholm & Jacobsen, 2018, s. 103).

Det at vi har en abduktiv tilneerming vil legge faringer for hvordan vi i neste fase velger &
analysere informantenes svar, fordi man har en kontinuerlig vekselvirkning mellom empiri og
teori. Det vil ogsa i den sammenheng vaere mest fornuftig a snakke om i hvor stor grad
datainnsamlingen er lukket eller apen (Postholm & Jacobsen, 2018, s. 103). | denne studien
vil vart semistrukturerte intervju vare en plass i mellom. Vi laget sparsmal for a belyse

enkelte fenomen i forkant av vare intervju, samtidig ble det stilt oppfalgingsspgrsmal
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underveis og dette skapte noe variasjon. Dette vil vaere naturlig a ha med seg videre nar vi
skal analysere svarene. En abduktiv tilnsrming er noe apen i datainnsamlingen, og gjennom
en slik tilneerming har vi allerede fatt noen faringer for hvor informantene befinner seg i
forhold til var problemstilling. For & kunne strukturere dette, og for a fa en klarere faring i var
empiri vil det veere ngdvendig a gjere en analyse. | denne studien vil det bli brukt en tematisk

analyse.

3.4.1 Valg av tematisk analyse
En tematisk analyse er en fleksibel tilnaerming for a finne det interessante i dataene man har

samlet inn (Johannessen et al., 2018, s. 278). Man skal gjennom en grundig oppskrift finne
frem til temaer, altsé en gruppering av data, som har viktige fellestrekk ogsa kalt en form for
kategori (Johannessen et al., 2018, s. 279). Ved a gjare dette vil vi kunne fa en orden i
dataene, samtidig som vi vil kunne identifisere nye sammenhenger (Johannessen et al., 2018,
s. 280). Braun og Clark (2006) har gjennom sin artikkel «Using thematic analysis in
psychology» presentert hvordan a gjennomfgre en tematisk analyse gjennom seks steg.
Stegene omhandler hvordan man transkriberer informantenes svar, fgr man videre koder og
kategoriserer. Dette skal gjgres flere ganger i lgpet av hver av fasene, far man til slutt gir en
vitenskapelig rapportering av de kategoriene man har kommet frem til (Braun & Clarke,
2006).

| var oppgave har vi valgt & bruke Johannessen, Rafoss og Rasmussen sin versjon beskrevet i
boken «Hvordan bruke teori? Nyttige verktgy i kvalitativ analyse» (Johannessen et al., 2018).
De tar utgangspunkt i Braun og Clark (2006) sin fremgangsmate. En forskjell mellom disse
matene a se pa tematisk analyse p4, er at i den sistnevnte analysemetoden blir det kun
benyttet fire steg fremfor de seks som er i Braun og Clark (2006) sin versjon. Vi fant denne
maten & systematisere funnene pa, mer hensiktsmessig for vart bruk. Gjennom Braun og
Clark (2006) sin versjon oppdaget vi at de to ekstra stegene omhandlet en gjentagende
gjennomgang og vurdering av de kodingene og kategoriene man hadde utformet. Dette er noe
vi allerede hadde gjort ved a veere to med et kritisk blikk, gjennom hele arbeidet i
analyseprosessen, fremgangsmaten og funnene. Denne gjentagende gjennomgangen og
vurderingen var viktig for a sikre at funnene var palitelige og korrekte, og derfor bestar var
tematiske analyse av de fire delene: forberedelse, koding, kategorisering og rapportering. Vi

skal na ga narmere inn pa hvordan vi har utfgrt hvert av stegene.
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3.4.2 Forberedelse
Farste steg i den tematiske analysen handler om forberedelse hvor man skal fa oversikt over

dataen man har samlet inn. Da vil det veare hensiktsmessig a lese over transkriberingen i sin
helhet, samt gjgre notater underveis uten & grave seg for mye ned i detaljer (Johannessen et
al., 2018, s. 284). Som nevnt tidligere ble intervjuene transkribert, og i denne prosessen var vi
begge relativt godt informert om hva som ble sagt og strukturen i hvert av intervjuene. |
gjennomlesningen av den endelige transkriberingen valgte vi a lese informantenes svar hver
for oss. Pa denne maten fikk vi muligheten til & dykke ordentlig inn i svarene alene far vi

sammen utvekslet tanker om det vi hadde lest, og hva vi vurderte som interessant og relevant.

3.4.3 Koding
Neste steg i analysen er koding. Denne fasen handler om a trekke frem og sette ord pa de

viktige poengene i datainnsamlingen. Dette gjer man for & fa en oversikt over innholdet, i
tillegg til & kunne ga dypere og generere nye innsikter i dataen. Gjennom kodingen vil man
legge til rette for et system som skal forenkle kategoriseringen senere (Johannessen et al.,
2018, s. 284). Dette kan blant annet gjeres gjennom a markere i teksten, skrive kommentarer
eller stikkord. I tillegg vil det vere relevant a skrive assosiasjoner samt korte ned
oppsummeringen underveis. Det er likevel ingen konkret fasit, men man ma holde fokuset pa
at kodingen skal skaffe oversikt og laere oss nye ting om dataene (Johannessen et al., 2018, s.
293).

| denne fasen valgte vi ogsa a kode hver for oss. Pa denne maten sa vi fort hva vi begge
hadde markert og kommentert, noe som ga tyngde for relevansen i kodingen var. Samtidig
ble det gjort refleksjoner rundt markeringer der vi ikke var like samstemte. | denne prosessen
fikk vi samkjart de notatene vi hadde gjort hver for oss, som igjen farte til en mest mulig

nyansert og korrekt markering ut ifra var samlende forstaelse av dataen.

3.4.4 Kategorisering
Det tredje steget er kategorisering, og dette innebarer & sortere data fra kodingen i en mer

overorda kategori, ogsa kalt tema (Johannessen et al., 2018, s. 295). Dette skal veere med pa a
samle de dataene som har sentrale fellestrekk, i forskjellige bokser. Det som gjar
kategoriseringen krevende er at man selv ma bestemme hva hver kategori skal inneholde ut

ifra de kriteriene man legger til grunn. Forskningsspgrsmalet vil legge en faring for hvordan
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man organiserer i denne fasen. Gjennom & ha et bevisst forhold til hva man gnsker svar pa, sa
vil kategoriseringen bli mer relevant (Johannessen et al., 2018, s. 296). Temaene man
kommer frem til, skal ha en intern konsistens, altsa at man grupperer likt med likt. De bar i
tillegg veere ekstern konsistens, som vil si at overlappen mellom temaene ikke er for stor
(Johannessen et al., 2018, s. 299).

Store deler av forberedelsen og kodingen ble gjort hver for oss, men kategoriseringen
foregikk i kontinuerlig samarbeid. Etter en grundig koding gikk vi tilbake til svarene fra
farste informant og begynte a lage forslag til kategorier. Dette ble fart inn i en tabell, hvor vi
plasserte utsagn og fortolkninger inn i forelgpige bokser. Det samme ble gjort med de tre
resterende intervjuene, slik at vi til slutt ble stdende med fire ulike tabeller. Dette ga oss en
indikasjon pa pedagogenes likhetstrekk, og som videre ble brukt for a lage kategorier som

passet til kodingen til intervjuene hver for seg, men ogsa som en samlet enhet.

Etter a ha sett pa hver av informantenes svar alene og i sammenheng med hverandre kom vi
frem til tre hovedkategorier, hvor hver av disse ogsa hadde noen underkategorier. Farste
hovedkategori har vi valgt a kalle «pedagogens forstaelse av atferd som utfordrer», hvor
underkategorien her er «en utfordring bade for eleven og pedagogen». Den andre
hovedkategorien heter «den voksnes ansvar i mgte med eleven», og har i tillegg to
underkategorier. De blir kalt «relasjonsbygging og annerkjennelse som verktay» og «erfaring
gker kompetanse». Den tredje og siste hovedkategorien er «pedagogens opplevde
handlingsrom». Denne har en underkategori, «tiltak og forebygging for elever med en atferd

som utfordrer». Utdyping av disse kategoriene kommer vi tilbake til i kapittel fire.

3.4.5 Rapportering
Siste del av en tematisk analyse handler om a rapportere, altsa skrive om de temaene man har

kommet frem til gjennom kategoriseringen. Det vil variere hvor mange kategorier og
underkategorier (Johannessen et al., 2018, s. 295 & 301). Dette skal vi komme tilbake til

senere i oppgavens del kalt resultater.
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3.5 Forskerens rolle
Forskerens rolle kan forklares som de forventingene man far i en forskerposisjon. Disse vil

komme fra en rekke kanter, og vil vaere en blanding av hva storsamfunnet vektlegger og hva
man selv har som sine moralske standarder. Til tross for mange mater a tilnaeerme seg
forskerrollen pa, sa vil det ikke vaere enkelt & se noen entydige og klare forventinger, heller
ofte motstridende og uforenlige (Alver, 1997, s. 34). Selv om dette er et omfattende omrade
av forskningsarbeidet sa vil det veere viktig a ha gjort seg noen refleksjoner over rollen man
har, allerede i forkant av forskningen. Noe av arsaken til dette er at man i mgte med
informantene allerede skal veere kjent med disse etiske prinsippene (Postholm & Jacobsen,
2018, s. 133).

Som vi ser vil det altsa veere formalstjenlig for alle parter at man som forsker har definert sin
rolle med tanke pa at rammene og forstaelsen er lagt (Postholm & Jacobsen, 2018, s. 135).

| vart arbeid ble denne prosessen startet tidlig da vi i oppstartsfasen tok en aktiv rolle nar vi
formulerte informasjonsskriv og samtykkeskjema til vare informanter. | denne perioden sa vi
ogsa flere omrader som ville vaere med a forme var posisjon i det videre arbeidet. | denne
studien er problemstillingen hvordan mater pedagoger elever med en atferd som utfordrer,
og pedagogers holdninger vil vare av interesse. Vi sa det som en viktig faktor at vi i
intervjuene fikk mulighet til a tolke kroppsspraket deres i tillegg til de konkrete og verbale
utsagnene som de kom med. Dette var for a fa et sa nyansert og korrekt bilde av
informantenes svar. | den forbindelse var det derfor gunstig at vi var to som hadde ansvar for
intervjuene. Pa denne maten kunne en av oss til enhver tid ha fokus pa nettopp det med

kroppssprak nar de svarte pa spgrsmalene. Pa denne maten fikk vi mest ut av intervjuene.

Var rolle har ogsa blitt styrt av hvordan vi tolker tematikken i oppgaven. Det har vi vaert
oppmerksomme pa i forkant, underveis og ved analyse og drafting. | tidligere praksiser har vi
sett at var tilneerming til atferd som utfordrer kan vere noe annerledes enn hos alle pedagoger
i feltet. Derfor har en del av forskerrollen ogsa vert vanskelig & balansere i forhold til var
objektivitet. Det vil veere umulig & veere verdingytral (Dalland, 2020, s. 61), og derfor har
disse refleksjonene og bevisstgjgringen rundt vare verdier vert viktig. Objektivitetshegrepet
kan vaere vanskelig, og derfor vil det trolig veere bedre egnet i denne sammenheng a bruke
ord som saklig eller upartisk (Dalland, 2020, s. 62). Disse begrepene vil vere enklere a bruke
i var studie. Den generelle interessen for tematikken har veert med pa & avgjere at det var

dette vi gnsket et dypdykk i for & kunne gke var kompetanse i mgte med denne elevgruppen.
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3.6 Studiens kvalitet

Den tematiske analysen er selve ankeret i de funnene vi finner i var oppgave, men denne
prosessen bestar av mange valg. Disse vil blant annet vaere med pa a legge en faring for bade
formidlingen av resultatene, men ogsa i hvilken grad disse er gyldige eller holdbare.
Uavhengig av hvilken metode man velger, sa vil det veere noen idealer man bgr anstrenge seg

for a falge (Dalland, 2020, s. 57), deriblant det som omhandler reliabilitet og validitet.

3.6.1 Reliabilitet
Reliabilitet blir ogsa kalt palitelighet, og handler om i hvilken grad arbeidet som blir

presentert er til & stole pa. Videre dreier det seg om malene som er utfart er korrekt, samt at
de eventuelle feilmarginene har blitt angitt (Dalland, 2020, s. 43). | epistemologien og
ontologien tenker man at det finnes en stabil og objektiv virkelighet som vil la seg male likt. |
en atferds- og samfunnsvitenskap er det fa som statter en slik tankegang. Der trekker man
heller frem at fenomener kan endre seg, og det kan ogsa skje relativt raskt (Postholm &
Jacobsen, 2018, s. 223). Siden vi har en kvalitativ tilneerming vil det vere utenkelig at vare
funn vil kunne fremkomme ved en utprgving av intervjuet pa grunn av det mgtet som oppstar
mellom forsker og menneskene i studien. Likevel vil reliabilitet i denne sammenheng trekkes
frem som hvordan man som forsker reflekterer over sin pavirkning i forskningen, i tillegg til
at vi gjar var prosess sa synlig som mulig slik at andre kan reflektere over det vi legger frem
(Postholm & Jacobsen, 2018, s. 224). Dette kan vi ogsa beskrive som at en oppgave skal veere

transparent (Postholm & Jacobsen, 2018).

Et annet punkt som kan vaere med pa a svekke oppgavens reliabilitet er realiteten rundt
pedagogenes indirekte forventing om & og gi grundige og fornuftige svar. | forkant av
intervjuene ble de tildelt intervjuguiden, og pa den maten virket de noe forberedt. Likevel
opplevde vi at et par av dem virket noe nervgs for og ikke gi ordentlige svar, eller svar som
ikke oppfattes som det «riktige». En informant kommenterte selv etter endt svar, at uttalelsen
han kom med var skoleboksvaret. Med dette som utgangspunkt ble det en viktig jobb for oss
a trygge informantene pa at alle svar var riktige, samt tolke det de fortalte ut ifra kroppssprak

og fortellinger for a fa et best og mest nyansert bildet av hva de egentlig tenkte.
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Etter & ha gjennomfart to av intervjuene pa samme skole, opplevde vi en generell
nysgjerrighet blant informantene i forhold til hvem som videre skulle delta i studien. For &
opprettholde deltakernes anonymitet valgte vi derfor & gjennomfare de resterende intervjuene
ved en annen skole. Dette var bade for a opprettholde etiske hensyn og personvern, men ogsa

for & unnga at funnenes troverdighet ble svekket.

3.6.2 Validitet
Det er ogsa naturlig a trekke frem validitet i forhold til oppgavens troverdighet. Validitet

handler om relevans og gyldighet. Det som blir undersgkt ma vere relevant for det problemet
man undersgker (Dalland, 2020, s. 43), og man ma stille seg spgrsmalet knyttet til hvilke
begrensinger som ligger til grunn for egen forskning (Postholm & Jacobsen, 2018, s. 222).
Validitet kan deles inn i to deler. Den ene blir kalt indre gyldighet eller intern validitet. Det
handler om i hvilken grad det er samsvar mellom den virkeligheten man forsker pa, og de
teoriene og begrepene man benytter seg av for a beskrive denne virkeligheten (Postholm &
Jacobsen, 2018, s. 229). Den andre delen av validitet blir kalt ytre gyldighet. Denne delen
handler derimot om i hvilken grad funnene kan generaliseres, eller overfgres til andre
kontekster (Postholm & Jacobsen, 2018, s. 238).

Validitet og reliabilitet vil samlet ha en stor betydning for denne studiens kvalitet og
troverdighet. | lgpet av dette prosjektet har vi sett at det er flere punkter som kan veere med pa
a svekke resultatenes side. Et annet aspekt vi kan trekke frem i denne forbindelse er antallet
informanter som er med i studien. Det er bare blitt brukt fire pedagoger, og i tillegg har disse
blitt plukket ut av oss gjennom noen forhandsbestemte kriterier. Det har gjort at informantene
har hatt en kjennskap til oss fra fer, noe vi hadde unngatt om vi hadde valgt a ga direkte til en
rektor og spurt om mulighet for a fa tildelt pedagoger som gnsket a delta i var studie. Likevel
er det relevant a trekke frem at noe av arsaken til valget om a kontakte pedagogene selv har
vaert pa grunn av den pagadende pandemien, og var tilnaerming har forhindret forsinkelser

grunnet manglende kapasitet pa skolen og sykdom.

3.6.3 Generalisering
| denne studien har vi et for snevert utvalg til & kunne generalisere. Fire informanter kan ikke

gi svar pa hvordan pedagoger som helhet forholder seg til elever med en atferd som utfordrer.

Likevel er en av oppgavens styrker at vi har veert i kontakt med pedagoger fra forskjellige
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skoler, og da ogsa en kompetanseavdeling tilrettelagt for barn og unge med nedsatt

funksjonsevne. Dette kan vaere med pa a gi et mer nyansert bilde.

Svarene vi har fatt i denne oppgaven kan ikke generaliseres i stor grad, men vi kan likevel
trekke frem oppgavens overfarbarhet. Denne studien vil kunne vare gyldig utover akkurat
det vi har studert, da det vil veere elever med en atferd som utfordrer i alle skoler. Disse
elevene vil alltid trenge pedagoger som hjelper de pa best mulig mate. Funnene vare vil vere
gjenkjennbare, og da vil dette kunne beskrives som naturalistisk generalisering (Postholm &
Jacobsen, 2018, s. 238-239). Da vil det ogsa veere vesentlig at vi som undersgkere far frem
tolkninger og analyser i teksten slik at oppgaven fungerer som et tankeredskap for leseren. Vi
er avhengig av a fremlegge resultatene pa en slik mate at man faler seg invitert inn. Dette vil
ogsa vaere med pa a gjere oppgaven transparent (Postholm & Jacobsen, 2018).

3.7 Etiske hensyn og personvern
Nar man skal forske vil det veere en rekke hensyn a ta stilling til da man er i kontakt med flere

ulike mennesker i lgpet av prosessen. De etiske overveielsene og personvernet er noe vi ma ta
pa alvor, og dette er fulgt opp etter forskningsetiske retningslinjer for samfunnsvitenskap og
humaniora, ogsa forkortet NESH (Den nasjonale forskningsetiske komité for
samfunnsvitenskap og humaniora [NESH], 2021). Derfor vil det blant annet veere viktig &
tenke pa informantenes anonymitet, som handler om at enkeltpersonene man intervjuer ikke
skal bli identifisert eller knyttet til opplysningene (Dalland, 2021, s. 172; NESH, 2021). | den
forbindelse ma ogsa informanten ha tillit til oss som ledere av studien i forhold til at vi holder
var taushetsplikt. Vi er pliktet til & hindre at andre far kjennskap til eller adgang pa de
opplysningene vi har fatt under taushetsplikten (Dalland, 2021, s. 173; NESH, 2021). Det vil
blant annet si at ved bruk av lydopptaker ma innspillingen slettes etter at prosjektet er
avsluttet. | den forbindelse ble det gjort et innkjgp av en intern lydopptaker for & forsikre oss
om at ingen lydklipp ble lagret i alternative «sky-lagringer» som automatisk blir brukt i

forskjellige teknologiske hjelpemidler.

| var oppgave var det pedagoger som ble intervjuet. Likevel er det relevant a trekke frem at
de ble intervjuet i forbindelse med elever, og barn regnes som en sarbar gruppe. I tillegg er
hovedfokuset i denne oppgaven elever som strever med en atferd som utfordrer, og som da

kan regnes som sarskilt sarbare. Dette er tatt til betraktning med tanke pa personvern og
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etiske hensyn. Disse elevene skal ikke direkte intervjues, men informantene ma i dette tilfelle
heller ikke nevne elever med navn nar de skal fortelle om situasjoner de har statt i. Dette er

for & overholde pedagogens taushetsplikt overfor oss nar det gjelder elevens personvern.

| utvalget av informanter var det viktig at de ved gnske om deltakelse skrev under pa et
samtykkeskjema som ogsa inneholdt informasjon om studien. Grunnen var at informantene
skal delta frivillig og de skal vere klar over hvilke ulemper og gevinster det er med a delta i
studien (Postholm & Jacobsen, 2018, s. 247). En frivillig deltakelse virker pa mange mater
greit & opprettholde, men frivillighet skal forekomme uten noen form for press. Derfor kan
det tenkes at mange kanskje velger a delta fordi flere rundt mener det er en god ide. Dette kan
for eksempel forekomme dersom man skal ha en undersgkelse i en klasse, eller blant alle
pedagoger pa en og samme skole. Informantene skal ogsa ha full tilgang til informasjon som
omhandler studiens hensikt, eventuelle fordeler og ulemper for informanten selv, og hvordan
data skal bli brukt (Postholm & Jacobsen, 2018, s. 247-249). Det er viktig at disse kravene til
informert samtykke er noe som vektlegges, slik at de informantene som deltar i var studie
gjer det frivillig og med full forstaelse for hva de har sagt ja til.

Dette prosjektet har blitt klarert fra Norsk senter for forskningsdata (NSD). | den forbindelse
har personvern og etiske hensyn ogsa veert fulgt opp av deres retningslinjer i forhold til en
tillatelse for & gjennomfare intervjuene. Det var i henhold til deres faringer at
informasjonsskrivet ble utformet, hvor alt av rettigheter og opplysninger som tidligere nevnt
ble gitt til informantene. | dette skrivet kom det ogsa frem at pedagogene hadde rett pa innsyn
i opplysningene vi hadde om dem samt rett til & fa opplysninger endret pa om de var feil. De
fikk opplyst at all personopplysning ble slettet etter endt forskning og at de hadde mulighet til
a sende klage til Datatilsynet om det ble ngdvendig (NSD, u.a.). Etiske hensyn har mange
komponenter som gjgr at dette er et komplekst omrade. Det er en rekke hensyn og

avklaringer som skal tas nar man gjennomfarer en studie.
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4. Presentasjon av resultater og drafting

| dette kapittelet presenteres oppgavens resultater, samt drgftingsdel. Ved bruk av den
tematiske analysen ble det utarbeidet tre hovedkategorier. Det er disse tre kategoriene som
ligger til grunn for vare funn. | forbindelse med hvert funn vil underkategorier med egne
underoverskrifter bli presentert. Dette kapitelet legges frem pa denne maten for & kunne gi et

nyansert og godt innblikk i hva hvert hovedfunn bestar av.

For & fa en helhetlig gjennomgang av vare funn har vi valgt a ta draftingen fortlgpende
gjennom kapittelet. Det vil si at man farst far presentert et hovedfunn og hva dette overordnet
handler om. Deretter blir de tilhgrende underkategoriene presentert etter tur. | tilknytning til
hver av disse underkategoriene vil det vaere en drgfting, hvor det ogsa vil fremkomme sitater
fra informantene som kan si noe om likheter, ulikheter og tendenser. Informantene kommer
med beskrivelser som er basert pa deres erfaringer med elever som strever med en atferd som
utfordrer, samt hvordan de opplever sitt handlingsrom. Vi har som nevnt valgt a gi dem
fiktive navn slik at deres utsagn skal komme frem pa en strukturert og hensiktsmessig mate.
Informantene vil derfor bli kalt: Einar, Thorvald, Therese og Frida. Det faglger ikke en fast
stillingsbeskrivelse til personene, sa begrepene pedagog og larer vil bli brukt synonymt om
informantene. | hovedfunnene vil det ikke vare en stor vektlegging av hvilken skole
pedagogene tilhgrer, men i noen tilfeller vil det likevel bli trukket frem. Derfor kan det veere
fordelaktig & merke seg at Einar og Thorvald arbeider pa barnetrinnet pa en ordinzr skole.
Therese og Frida arbeider pa en kompetanseavdeling for barn og unge med nedsatt

funksjonsevne.

Vi har strukturert fremleggelsen av funnene ved og farst se pa det som omhandler det
overordnede, far vi gradvis gar nzermere inn pa de mindre og personlige varietetene. Farste
funn som presenteres vil derfor handle om pedagogenes opplevelse av handlingsrommet.
Videre gar vi neermere inn pa hvordan pedagogene mgter elever med en atferd som utfordrer.
Deretter vil siste funn ga mer inn pa pedagogenes egen forstaelse av atferd som utfordrer, og

hvordan nettopp dette er med pa a legge feringer for deres tilnerming til elevgruppen.
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4.1 Pedagogens opplevelse av handlingsrom
Det farste funnet vi gnsker a trekke frem er at pedagogene jevnt over opplevde a ha et stort

handlingsrom i sin arbeidshverdag. Handlingsrommet handler blant annet om pedagogens
mulighet til & utfere skjenn, og deres rom for autonomi (Irgens, 2021; Molander & Terum,
2008). I en profesjon vil det pedagogiske skjgnn vare med pa a legge faringer for hvordan
man tar avgjerelser ovenfor elevene. Muligheten for begrensninger vil da pavirke i hvilken
grad pedagogen opplever at de tar selvstendige valg. Alle de fire pedagogene opplevde stor
mulighet til & kunne ta de valgene de selv gnsket i mgte med elevene, og i deres

arbeidshverdag generelt. Dette kan illustreres med falgene sitat:

«Jeg har aldri opplevd at noen faringer fra ledelsen har begrenset meg pé noe vis. Altsa de har

heller kommet med opplysninger og statte, enn begrensninger» (Therese).

Dette samsvarer med Helleve, Ulvik og Smith (2018) som viser til at lzerere gjennomfgrer de
pedagogiske tiltakene de anser som riktige. Flere av vare pedagoger viste ogsa til at et godt
samarbeid med ledelse og rektor hadde betydning for deres opplevelse av handlingsrommet.
Tre av informantene trakk frem at dette samarbeidet gjorde at det var enklere a sta for de
valgene man tok. Dette trekker ogsa Helleve et. al (2018) frem som en viktig faktor for at
pedagogen skal oppleve et stort handlingsrom. Einar trakk frem den store friheten han hadde

pa denne maten:

«Pa denne skolen har vi en enorm frihet som lzerere, men det er jo med enormt ansvar da, og
sann ma jeg jobbe. Hvis jeg skulle hatt en som skulle fortalt meg hvordan jeg skulle behandla

elevene i klasserommet sa hadde jeg jo takket for meg, enkelt og greit» (Einar).

Overordnet ser vi at svarene fra pedagogene samsvarer relativt godt med teori som ble
presentert i delkapittel 2.4. Likevel finner vi det interessant & g enda dypere inn i dette
funnet, fordi det viste seg at svarene indikerte flere og interessante aspekter ved opplevelsen

av handlingsrommet.

4.1.1 Pedagogene prioriterer det de selv anser som viktig
Tidligere forskning viser til at pedagoger generelt vil ha klare mal for hvordan de gnsker &

jobbe med elevene sine, og at det er disse overbevisningene de arbeider ut ifra (Helleve et al.,
2018). Disse individuelle tankene er med pa a gi pedagogene stor frihet ovenfor egen

autonomi. Dette viste seg ogsa blant pedagogenes svar i intervjuene, hvor det kom frem at de
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prioriterte det de selv ansa som viktig i sitt klasserom, og i sin rolle som klasseleder. Einar
forklarte det slik:

«Hvilke retningslinjer man igangsetter er sa personavhengig. Altsa hvem du er som laerer,
hvilke holdninger og verdier du har [...] Jeg er jo en muntlig underviser. Det gjar det faktisk
lettere for de som bli kategorisert som elever med atferd, fordi de har jo enormt mye a bidra
med muntlig. Men hvis det bare er skriftlig og retting med rgd penn sa trives de ikke i

klasserommet» (Einar).

Her legger Einar et sa stort fokus pa autonomien at han faktisk uttrykker det som
livsngdvendig for & kunne uteve sin jobb. Han forteller ogsa i sitt intervju at autonomien star
sa sterkt at den nye tiltradte leereplanen har blitt nedprioritert. Dette er ikke fordi han misliker
tanken pa at man far en revidert plan, men han opplevde den som uferdig og vanskelig &
bruke. | dette tilfelle prioriterte han heller sin egen form for undervisning som er blitt
utformet gjennom 15 ars erfaring. Pa denne maten tilstreber ikke Einar det vi kaller
tillitshasert autonomi (Irgens, 2021). Istedenfor a finne lgsninger innenfor handlingsrommet i
den nye laereplanen, sa velger han a fortsette pa «gamlematen». Likevel er dette valget tatt i
samhandling med ledelsen og kolleger, da skolen i fellesskap hadde diskutert at de opplevde
den nye lereplanen som mangelfull. Pa den andre siden er det den individuelle autonomien

som star sterkest, noe som kommer tydelig frem hos Einar.

Denne oppfatningen viste seg blant flere av informantene. Therese la ogsa stor vekt pa eget
skjgnn og det mellommenneskelige samspillet med elevene i forhold til valgene som ble tatt i

lgpet av skoledagen:

«Farst skal du ha det greit, sa kan du leere fag [...] Ja, og her har vi veldig stor frihet til a

tilpasse skolehverdagen etter elevens humer» (Therese).

Igjen ble det faglige fokuset satt lenger bak i kgen. Til tross for dette er det noe forskjell i
svarene fra Einar og Therese. Einar vektla mest sin egen erfaring, mens Therese fortalte i
store trekk hvordan samhandlingen med eleven var med pa a justere hva som ble vektlagt den
konkrete dagen pa skolen. Samlet sett kom disse tankene ogsa frem i svarene til Thorvald og
Frida. Det viste seg altsa at alle fire informanter prioriterte det de selv ansa som viktig. Pa
denne maten opplevde de at de ivaretok elevens beste, og at de gjennom slike justeringer var
mer koblet pa i forhold til elevenes atferdsutfordringer. Det som var likt hos informantene var
at de skjgnnsbetinga valgene ble gjort for a bedre situasjonen for elevene, bade dem som

strevde med en atferd som utfordrer, men ogsa ovenfor klassen som helhet.
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Her ser man altsa at pedagogens skjgnn og autonomi vil ha stor betydning for de valgene man
tar ovenfor elevene sine slik ogsa Irgens (2021) og Helleve et. al (2018) trekker frem.

| falge Ekspertgruppa om leererrollen (2016) vil bruken av skjgnn gjgre at man som pedagog
behandler en og samme hendelse helt forskjellig ut ifra hva man selv har vektlagt i
situasjonen. | mgte med elever som strever med en atferd som utfordrer vil det da i teorien
finnes mange ulike strategier 8 mate denne elevgruppen pa. Ved a ha muligheten til & ha en
stor variasjon i egen pedagogiske tilnerming, vil det ogsa oppsta en form for risiko for
eleven. Til tross for at vare fire informanter viste gode holdninger til sine elever, sa vil man
ikke alltid mgte pedagoger som har et like stort fokus pa dette. | kraft av § 9 A-2 i
Opplearingsloven (1998), har elever rett pa et trygt og godt skolemiljg og dette skal
pedagoger tilstrebe a na. Likevel vil man kunne oppleve forskjellige former for uteving av
skjgnn. | en skjev maktbalanse mellom elev og larer, vil dette kunne ha uheldige
konsekvenser for eleven. Elever som strever med en atferd som utfordrer vil vare i en sarbar

situasjon, samt veere avhengig av en pedagog som viser Kjarlighet og en vilje til & hjelpe.

Denne maten & arbeide pa, hvor det foreligger et hovedfokus pa elevens beste, blir ifglge
Mosvold og Ohnstad (2016) brukt av leerere som en form for legitimering av de valgene man
tar. Dette stgttes ogsa av Helleve, Ulvik og Smith (2018) sin studie. De trekker frem at
lererens holdninger og verdier star sterkt i de pedagogiske valgene som blir tatt ovenfor
elevene. Vare informanter viser ogsa til viktigheten av a bygge relasjon, ha en aktiv sansing
0g a ta avgjarelser basert pa at elevene er forskjellige og dermed har forskjellige behov. Siden
dette sto sentralt hos alle de fire pedagogene, gjorde de valg basert pa hva de selv ansa som

viktig.

4.1.2 Betydningen av struktur
To av pedagogene arbeidet pa barnetrinnet i den ordinere skole, mens de to resterende

pedagogene jobbet pa en kompetanseavdeling for barn og unge med nedsatt funksjonsevne.
Kompetanseavdelingen har kun elever med en eller annen form for funksjonsnedsettelse.
Likevel regnes begge plassene som skoler hvor man fglger de overordnede lzereplanene.

| utgangspunktet sa opplevde altsa alle de fire pedagogene at de hadde et stort handlingsrom
til tross for at de arbeidet pa noe forskjellige arbeidsplasser. Samtidig var det interessant at
pedagogene fra en kompetanseavdeling oppga betraktelig flere felles faringer for deres
arbeid. Frida forklarte det slik:
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«Vi har risikovurdering, Qm-+, veiledning i mini-team, registrerer gjentagende atferd,

personalbytte, PPT, sakkyndig vurdering og HAU som vi forholder oss til» (Frida).

Bade Therese og Frida trakk frem de forskjellige planene og rammene som la som en felles
faring pa skolen. Det vil si at her var det en sterk tilstedeverelse av kollektiv autonomi
(Amdal & Ulvik, 2019; Irgens, 2021). Nar det gjaldt risikovurderingen ble dette laget til hver
enkelt elev. Denne inneholdt nermest en konkret plan pa hvordan man som voksen skulle
hjelpe elevene nar de kom i vanskelige situasjoner. | planen var det beskrevet sa detaljert som
mulig hva en voksen skulle si og gjare, bade i forkant, underveis og etterkant av elevens
vanskelige situasjon. En slik tilneerming vil veere sers innskrenkende pa pedagogens
opplevde handlingsrom ut ifra en teoretisk referanseramme (Molander & Terum, 2008).
Derfor er det interessant at de pedagogene som arbeidet med slike planer likevel opplevde en
stor mulighet til 4 tilpasse sin yrkesutgvelse og arbeidshverdag. | noen av svarene virket det
tilsynelatende som om pedagogene fra denne kompetanseavdelingen faktisk virket til a ha et
starre handlingsrom enn pedagogene fra ordinar skole. Til tross for disse overordnede
planene, hadde de et utrolig stort fokus pa barnets beste i hver situasjon i forhold til det som
omhandlet elevens falelsesmessige tilstedevaerelse og humer. Dette gjorde at presset for a
prestere faglig til enhver tid, ble noe minimert. Det fremkom som en felles forstaelse blant de

ansatte at elevene fgrst matte ha en god dag far man kunne begynne med faglig lering.

| fglge Ekspertgruppen om leererrollen (2016) og Helleve et al. (2018) vil slike planer kunne
gi en begrenset fglelse av handlingsrom, fordi den store andelen med rammer og
retningslinjer kan potensielt skape en begrensning for pedagogenes rom for yrkesutavelse.
Til tross for at dette kan minimere det opplevede handlingsrommet, sa virket det altsa til & ha
narmest motsatt effekt i dette tilfellet. Hva som er arsaken er noe vanskelig a papeke. Likevel
kan et positivt utslag veere at elevene i starre grad minsker sin atferd rett og slett fordi de
voksne oppleves som mer forutsigbare. Som Irgens (2021) og Grimseth et al. (2018) trekker
frem, krever det mye trening og erfaring for a kunne koble seg pa elevene slik at man klarer &
reagere hensiktsmessig. Dette vil kunne veere avgjerende nar man skal hjelpe elever som

strever med en atferd som utfordrer.

Pa en kompetanseavdeling ma man ta hensyn til diagnoser fordi elevene har en eller annen
form for funksjonsnedsettelse. Dette kan legge faringer knyttet til at elevene i stagrre grad har
behov for like og forutsigbare rutiner, og voksne som falger dette mansteret. Ved a falge
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disse konkrete planene vil det altsa veere en mulighet at eleven viser et mindre omfang av
atferd som utfordrer, som igjen kan gjgre pedagogene tryggere. Denne tryggheten kan gjare
at pedagogen i enda stgrre grad klarer & hjelpe eleven pa best mulig mate nar det oppstar
ulike atferdsutfordringer. Dette kan fare til at dagene i utgangspunktet er ganske harmoniske,
0g at de justeringene man gjar i forhold til det pedagogiske skjgnnet gir leereren en fglelse av
autonomi. Dette samsvarer med Biesta, Pristly & Robinson (2015), som viser til at man har
en starre falelse av begrensinger og muligheter enn de objektive rammefaktorene. Dette
underbygger det vi trekker frem. De fastsatte rammene oppleves ikke som en begrensning for
pedagogene, heller tvert om. Fagringene gir dem trygghet og gjer samarbeid med eleven mer

optimalt.

En annen positiv side ved a arbeide med konkrete planer og regler er at elevene i sterre grad
blir sikret en stabil skolehverdag. En mulig ulempe ved stor variasjon i pedagogers utgvelse
av skjenn, er at det blir en uheldig forskjellsbehandling av elevene. Ved & ha
forhandsbestemte planer vil alle pedagogene pa skolen pa ett vis stille likt. Irgens (2018)
trekker ogsa dette frem i forhold til at det krever mye kunnskap og erfaring for a utgve et godt
skjgnn. Likevel vil man i denne sammenhengen vare sarbar pa en helt annen mate. Det vil
kunne gjere stor skade for eleven om planen, som alle voksne pa skolen falger, ikke har en
god effekt. Da vil situasjonen kunne bli noe last, ettersom det ikke kommer noen
«utenforstaende» inn med nye metoder. Derfor vil man i et kollegial med fastsatte rammer,
vaere avhengig av et jevnlig samarbeide med & videreutvikle det man arbeider med. Pa den
maten vil man kunne unnga stagnering av uheldig pedagogisk tilnserming. Ved denne
kompetanseavdelingen var dette tatt hgyde for gjennom bruk av mini-team, med ukentlige
mgter for ansatte rundt hver elev. Her diskuterte man arbeidet fremover. Det vil si at lsererne

pa mange mater hadde starre vekt av kollektiv autonomi enn individuelle autonomien.

Det & arbeide med faste planer, samtidig som man opplever et stort handlingsrom gjennom et
tett kollegialt samarbeid, virker a vaere en nermest ideal mate a jobbe pa som pedagog.

Til tross for dette er det verdt & merke seg at dette finner sted pa en kompetanseavdeling hvor
man har stor kapasitet i forhold til antall voksne, romfordeling og generelle ressurser.

Her arbeidet de stort sett en-til-en, og hadde derfor ogsa en stor mulighet til & bruke skjgnnet
sitt til & forme den enkeltes dag. Dette vil selvfglgelig veere neermest umulig & gjennomfare

pa samme mate i en ordineer skole. Som vi ser sa hadde pedagogene pa
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kompetanseavdelingen flere planer og rammer a falge, men det er verdt a legge ved at

pedagogene pa ordinzr skole ogsa hadde noen felles faringer. Det kom blant annet frem slik:

«Jeg faler ikke at jeg har noen begrensninger. Det skal veldig mye til for at jeg hadde gatt
med pa noe jeg var helt uenig i, i forhold til hvordan & mate elevene. [...] Men vi har jo det
overordna da, de instansene som hjelper som PPT, ABUP og familiesenteret, avhengig av
utfordringene» (Thorvald).

Selv om kompetanseavdelingen hadde flere planer enn den ordinzre skolen, trakk altsa
pedagogene her frem at de hadde flere instanser som de henvendte seg til ved behov.

Men som Thorvald trekker frem sa star skjgnnet fortsatt sentralt, og hovedvekten ligger i den
pedagogiske autonomien. Med bakgrunn i dette kan det virke som det er betydningen av
struktur som pavirker disse pedagogene sine opplevelser av handlingsrom, fremfor en konkret
sammenheng i forhold til hvilken type skole det er snakk om. Ingen av de fire pedagogene
opplevde seg begrenset i sitt arbeid, men de forutsigbare planene som Therese og Frida
forholdt seg til, gjorde de muligens mer trygg i jobben. Trolig var det denne effekten som
gjorde at de opplevde sitt handlingsrom noe sterre enn Einar og Thorvald. En felles ramme,
og et felles mal kan vaere med pa a gi de ansatte pa kompetanseavdelingen en fglelse av a ha
et «vi-fellesskap». Legger man dette til grunn vil det kunne veere lettere & ha en forstaelse for
at pedagogene pa en kompetansavdeling i stgrre grad hadde en trygghet i arbeidet sitt. Denne

tryggheten kan veere kjernen i opplevelsen av et stort handlingsrom.

4.1.3 Handlingsrommet i lyset av pandemien
En annen vesentlig faktor som vi kom frem til i forhold til det opplevede handlingsrommet er

betydningen av den pagatte pandemien som har vart de siste to arene. Koronaen har fgrt med
seg en rekke ekstra faringer og restriksjoner med tanke pa hvordan skolehverdagen skal se ut,
og i noen tilfeller ogsa hvordan den ser ut fra hjemmets fire vegger. Halvparten av vare
informanter trakk likevel frem noen positive sider ved pandemien. Dette kom induktivt frem
som et funn da ingen av informantene fikk noen konkrete spgrsmal om dette. |
utgangspunktet sa gir flere faringer fra gvre hold en innsnevring i pedagogers handlingsrom
(Mosvold & Ohnstad, 2016). Derfor ville det vaere naturlig & anta at koronaperioden har
pavirket leerernes mulighet for & uteve eget skjgnn og autonomi. Likevel, forteller to av vare

informanter at de har sett en positiv virkning av de restriksjonene som har vert pa skolen.
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Nar vi sa pa forskjeller mellom kompetanseavdeling og ordinaer skole var ressurs i form av
voksenstgtte en vesentlig ulikhet. Likevel sa forteller bade Einar og Frida at gjennom
pandemien sa har de vert ngdt til a ha feerre bytter i leererkollegiet. Det vil si at klassene har i
stgrre grad kun hatt sin faste kontaktlarer, samt at de i friminutt har fatt begrenset uteomradet
med de samme voksenpersonene tilstede. Pa bakgrunn av dette opplevde begge disse
pedagogene farre konflikter og mer harmoni i relasjonen med sine elever. Dette kan

illustreres med falgende sitat:

«Sa har det veert mye mindre brak med gult niva og redt niva? 100% ja. [...] Na er det grant
igjen, sa da hamrer det inn post-it lapper pa pultene. “Han gjorde det, hun gjorde det, de var
der de ikke skulle vaert” ogsa videre» (Einar).

Frida derimot forklarer det pa denne maten:

«Jo mindre team jo bedre. Det har jeg gjort masse erfaringer pa, siste under koronaperioden
der man gikk ned fra 12 til 4 voksne i temaet rundt en elev. Man trodde liksom at den eleven
matte ha sa mange for & ha det bra, ogsa viste det seg a vaere omvendt» (Frida).

Det meste som trekkes frem etter pandemien har veart negativt ladet, men her ser vi altsa en
positiv effekt av de begrensingene som har veert pa skolene. Igjen ser vi at det man i
utgangspunktet kan anse som en innskrenking av opplevd handlingsrom, viste i stedet en
motsatt effekt. | samtale med Einar, som jobbet pa ordinzr skole, kom det frem at han ikke
hadde et serlig behov for flere voksne i klasserommet. Elevene som tidligere fikk
spesialpedagogisk hjelp utenfor klasserommet, er na til enhver tid sammen med resten av
klassen. Det var likevel alltid en assistent til stede, da noen av elevene naturlig nok fortsatt
trengte litt mer bistand i forskijellige situasjoner. Likevel viser Einar sitt eksempel at ved &
veere samlet, jobbe med relasjonsbygging og gjare tilpasninger i klasserommet, kan det veere
mulig & lage et godt miljg for elevene. Dette gjelder ogsa for de som har en atferd som
utfordrer. Han vektla de positive sidene ved korona sterkt. Einar hadde nemlig flere
erfaringer med at det var de voksne som i stgrst grad pavirket elevenes skolehverdag negativt.
Stort sett hadde han eneansvaret for klassen gjennom hele dagen, ogsa i friminuttene.

Dette var med pa a skape en tettere relasjon mellom han og elevene. Einar fikk ogsa da en

bedre forstaelse for elevene sine. For som han uttrykte:

«Det finnes jo de som kan gdelegge en hel skolehverdag bade for eleven og en kollega, fordi
de ikke aner hva som skjer. [...] Det kan jo hende at en kollega har hatt en eller anna god gkt

med den eleven, ogsa kan jeg gdelegge det med et knips. Fordi de taler ngdvendigvis ikke bli
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tilsnakke til av meg som ikke har en relasjon. Og de finnes det jo, som kan ga og gdelegge en
hel skolehverdag bade for eleven og en kollega, fordi de aner ikke hva som skijer. Sa elever
med en utfordrende atferd bgr handteres av den den har relasjon med» (Einar).

Igjen ser vi altsa at det opplevde handlingsrommet ikke ngdvendigvis oppleves som mindre
nar det innfares nye rammer og betingelser. Bade Einar og Frida trakk frem
koronarestriksjonene som noe positivt, nettopp fordi de klarte a se muligheter og ikke
begrensinger i det rommet de hadde til radighet. Hvordan man utnytter sitt handlingsrom vil
variere ut ifra blant annet kontekstuelle faktorer ifglge Biesta, Priestley og Robinson (2015).
Man tar beslutninger ut ifra det rommet man opplever at man har (Helleve et al., 2018) og
bade Einar og Frida klarte a se muligheter fremfor begrensninger i den situasjonen som har

veert.

4.1.4 Oppsummering
Pedagogenes opplevelse av handlingsrom har vist seg a variere. Vi kom frem til at alle de fire

pedagogene fglte pa en mulighet til & ta egne valg, og ingen ga uttrykk for at de falte seg
begrenset pa noen mate. Det som likevel skiller dem er i hvilken grad de gjer personlige valg.
Det er forskjellige former for autonomi (Irgens, 2021), og det er altsa forskjellige mater a ha
medbestemmelse pa. Einar og Thorvald, som arbeidet i den ordinaere skolen, hadde sterkest
falelse av individuell autonomi. | tillegg hadde de i fellesskap med andre kolleger formet
noen felles verdier og handlemater. Dette gjorde at de ogsa hadde en kollektiv autonomi. P
mange mater sa fulgte de ogsa den tillitshaserte autonomien, fordi de fulgte regelverk
utformet pa et hgyere niva. Likevel viste det seg at den var noe svekket, da det individuelle
valget gikk ferst med tanke pa den nye lereplanen. Therese og Frida, opplevde ogsa et stort
handlingsrom slik som Einar og Thorvald. Til tross for dette sa hadde de betraktelig flere
rammer og forholde seg til. Noen av dem var sa detaljerte at de ga direkte beskrivelser av
hvordan de skulle veere med den enkelte eleven nar det ble vanskelige situasjoner.

Med bakgrunn i disse svarene tolker vi det dit hen at Frida og Therese hadde en desidert
starst tilstedevaerelse av en kollektiv autonomi, altsa skolens faringer var det som sto sterkest.
Likevel hadde de mulighet til & gjere individuelle valg knyttet til den enkelte elevs
skolehverdag, med tanke pa a gjare variasjoner ut ifra elevens humer og sinnstilstand. Vi
finner det interessant at pedagogene samlet sett gir sa like svar, men at utslaget likevel har

noen variasjoner.
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4.2 Det er pedagogens ansvar a hjelpe elevene nar de har det vanskelig
Pedagogens ansvar er noe vare fire informanter har lagt stor vekt pa til tross for at de ikke

fikk noen direkte spgrsmal om denne betydningen. Nar de ble spurt om deres intuitive
respons i mgte med elever som har det vanskelig, trakk alle informantene frem at det var
deres oppgave a hjelpe. Flere av pedagogene formidlet videre at denne elevgruppen har et
stort behov for tydelige og trygge voksne. | dette delkapittelet er derfor kategorien «Det er
pedagogens ansvar a hjelpe elevene nar de har det vanskelig» definert som et funn. Dette
funnet er formet ut ifra informantenes svar som dreier seg om relasjonsbygging, det & vaere en
tydelig voksen, bry seg og det & vise kjarlighet. Informantene la stor vekt pa deres egen rolle
I mgte med denne elevgruppen, og hvor avgjgrende de selv var for elever med en atferd som
utfordrer. For a legge frem dette funnet pa en hensiktsmessig mate vil vi videre i dette
delkapittelet drefte relasjonsbygging og pedagogens anerkjennende holdning som to

underkategorier.

4.2.1 Relasjonens betydning
Evnen til & skape gode relasjoner, og a legge til rette for relasjonsbygging i skolehverdagen,

er noe alle fire informanter trekker frem som viktig. Ingen far et direkte spgrsmal som
omhandler relasjonsbegrepet, men som nevnt er dette noe de alle fire trekker frem som helt
essensielt i magte med elever med en atferd som utfordrer. Flere av informantene trekker ogsa
frem begrepet fredstid og at en relasjon i hovedsak ma bygges nar eleven ikke har det
vanskelig. Videre trekker pedagogene frem at en god relasjon er helt avgjgrende for & skape
betydningsfulle dager for denne elevgruppen. Har du en relasjon til eleven kan man pa en mer
hensiktsmessig mate tolke sinnsstemningen. Da kan man hjelpe de pa en god mate, samtidig
som man kan vurdere hvilke krav og forventninger man kan ha til eleven akkurat den dagen.

Einar trekker blant annet frem relevansen av a bli viktig for elevene:

«Men for at jeg skal fa lgfte hele klassen sd ma jeg veere viktig for absolutt alle i det
klasserommet, sa det bruker jeg masse tid pa a bli viktig for de, og bygge relasjon da.
Og det gjor du i fredstid» (Einar).

Videre kommer den voksnes ansvar tydelig frem. Dette legges frem pa ulike mater av
informantene, bade gjennom det a veere tydelig, sette grenser pa en god mate og det a vaere
tilgjengelig nar eleven strever. Therese understreker blant annet at den voksne har ansvaret
for & hjelpe eleven nar den har det vanskelig. Atferd er et uttrykk for noe, og det er de voksne

som ma hjelpe dem fordi elevene ikke har nok kompetanse til & hjelpe seg selv (Kinge, 2020).
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Dette er en holdning som gar igjen hos alle fire informanter, og som preger den tidligere
presenterte faglitteraturen i denne oppgaven. Informantene formidler videre at denne
elevgruppen har behov for voksne som setter tydelige grenser uten at de er pa jakt etter «a ta
de» eller «henge de ut». Elevene vet med det hva de har a forholde seg til, fordi leererens
gnske om & hjelpe kommer innenfra slik som blant annet Frida trekker frem. Med bakgrunn i
dette forteller noen av pedagogene at det ogsa er viktig a veere tydelig pa hvilke grenser man

selv har, og hva man selv opplever som greit. Frida formidler det slik:

«Det & veere tydelig voksen og ha evnen til 4 ta ledelse, gjer at disse elevene kan fgle en form
for trygghet [...] Sa man skal ikke veere redd for a veere tydelig for det er veldig ofte det de
ber om. De er gode pa & lese oss, det er helt sikkert» (Frida).

Lund (2012b) viser til viktigheten av tydelige voksne, noe ogsa Frida nevner som sentralt i
utsagnet over. Det & mgte elever som strever med en atferd som utfordrer pa en tydelig og
god mate, kan gjare en stor forskjell i barnets liv (Lund, 2012b). Elever som strever med sin
atferd er i utgangspunktet sarbare, og de har derfor et sarskilt behov for trygg og forutsigbare
voksne. Informantene har som nevnt trukket frem viktigheten av a veere tydelig uten at
elevene skal fale at man er ute etter a ta de eller henge de ut pa noen som helst mate. Nar
elever har det vanskelig har de behov for hjelp fra voksne pa skolen. De har som regel ikke
kompetanse til & hjelpe seg selv nar de har det vanskelig (Kinge, 2020), og er derfor avhengig
av at de blir mgtt pa en god mate og av noen som virkelig gnsker a hjelpe dem slik Frida
poengterer. | skolen er lerer-elev relasjonen en patvunget relasjon (Lund & Helgeland,
2020), og elevene ma akseptere de pedagogene de har rundt seg. De kan ikke velge hvilke
voksne som skal hjelpe de, heller ikke pavirke den voksnes syn pa atferd som utfordrer.
Elevene havner derfor i en sarbar posisjon, som igjen illustrerer viktigheten av pedagogen i
mgte med denne elevgruppen. Lund og Helgeland (2020) papeker videre at en god relasjon
kan fungere som en beskyttelsesfaktor for barnet. P4 samme mate kan en relasjon som ikke
oppleves gjensidig, veere en trigger for barnet og derfor skape et starre omfang av atferd som
utfordrer. | var studie trekker Frida frem at den voksne ogsa har et ansvar for ikke a trigge
eleven, og at denne elevgruppen ofte er utrolig gode pa a lese de voksne som er rundt dem.
De har et behov for a bli sett og forstatt, og dette kan de blant annet oppleve gjennom den

gode relasjonen de har med de voksne (Nordahl et al., 2005).
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Med bakgrunn i var utvalgte faglitteratur, samt samtaler med vare informanter, er den voksne
i mate med denne elevgruppen sentral. Alle informantene trekker frem den voksnes
betydning, og at det er dem som har ansvaret for a8 mgte eleven pa en god mate, skape gode
relasjoner og hjelpe eleven med & mestre skolehverdagen. Juul og Jensen (sitert i Lund &
Helgeland, 2020) trekker frem den voksne i sin beskrivelse av relasjonskompetansen.

De vektlegger den voksnes evne til & ta pa seg det fulle ansvaret for a skape en relasjon med
barnet. Det samme gjgr Lund og Helgeland (2020). Hattie (2009) viser til at pedagogen er en
av de starste pavirkningskreftene for elevers faglige leering. Med bakgrunn i dette kan man se
at pedagogers evne til a skape gode relasjoner har stor betydning for alle elever. Dette gjelder
spesielt ovenfor de med en atferd som utfordrer da de allerede er i en sarbar posisjon.
Pedagoger som har gode relasjoner til elever som strever med sin atferd, vil ogsa ha mer
kjennskap til hvilke krav de kan stille pa de aktuelle dagene og nar det er mest hensiktsmessig
a se mellom fingrene. Einar forklarer ogsa at voksne som ikke har kjennskap til den aktuelle
eleven kan gdelegge en hel dag, fordi man ikke klarer a lese hvordan eleven har behov for &
bli matt i akkurat det gyeblikket. Dette viser igjen at pedagogen og deres evne til a skape
relasjoner er helt avgjgrende for eleven. Samtidig er ikke pedagogen kun avgjgrende for
elevers faglige lzering slik Hattie (2009) poengterer, men ogsa for & skape en betydningsfull

dag slik flere av vare informanter trekker frem.

4.2.2 A mote elevene med en anerkjennende holdning
Alle vare informanter ble direkte spurt om deres tanker rundt anerkjennelse i mgte med elever

med en atferd som utfordrer. | var studie har begrepene anerkjennelse og holdning blitt sett i
sammenheng med hverandre. En anerkjennende holdning til denne elevgruppe er vurdert som
sentralt i forhold til hvordan pedagoger velger & mgte disse elevene. Alle informantene trakk
frem at anerkjennelse er viktig, og at det er spesielt viktig & anerkjenne det elevene synes er
vanskelig. Elevene har behov for at de faglelsene de har anerkjennes som troverdige fordi
falelsene er reelle for dem. Informantene trekker eksempelvis frem at det er viktig a forsta at
et aktivitetsskifte kan veere vanskelig, og anerkjenne at det kan oppleves som umulig for den
enkelte eleven a avslutte en tegningsoppgave far tegningen er ferdig. Dette trekker blant

annet Therese frem slik:

«Hvis du ikke far anerkjennelse for det du kjenner pa, kommer du deg heller ikke videre i
livet og far heller ikke mulighet til & utvikle deg som menneske. Sa jeg tenker i veldig hay

grad at anerkjennelse er viktig for de fglelsene man faler pa er jo helt reelle» (Therese).
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Flere av pedagogene gir ogsa uttrykk for en forstaelse for at det a bli satt til en oppgave en
ikke mestrer dag ut og dag inn, ogsa hadde fert til at de selv kunne vist en atferd som
opplevdes som utfordrerne av omgivelsene. De vektlegger videre at elevene skal anerkjennes
for den de er, og at det 4 vise at man liker & veere sammen med dem er viktig. Frida forteller
for eksempel at hun ofte sier det direkte til eleven hun er sammen med. Flere av informantene
nevner videre at man har de elevene man har, og det er derfor den voksnes ansvar a jobbe
med a like & veere sammen med dem. Det a vise at man bryr seg pa den maten at elevene
forstar at de er viktig for en, er noe som ogsa kommer tydelig frem hos pedagogene. Einar

formidler det slik:

«Hvis man er pa barneskolen og ikke har mulighet til & vise kjerlighet, ja da kan du ikke
jobbe pa barneskolen, nei, det gar ikke, for det er sa mye av hverdagen som bestar av det.

veere tilstede, a vise omsorg, a bry seg» (Einar).

Anerkjennelse er et viktig pedagogisk prinsipp, fordi det blant annet legger til rette for at
elevene skal mestre skolehverdagen (Tveit, 2012). Honneth (2003) sin teori om anerkjennelse
definerer begrepet som det motsatte av krenkelse. Skal man ga ut ifra denne definisjonen vil
anerkjennelse ogsa vere et direkte lovpalagt prinsipp som er fastsatt i Opplaringsloven
(Opplearingsloven, 1998, § 9 A). Det a vise elever en anerkjennende holdning er derfor noe
som bgr sta sentralt hos alle pedagoger som jobber i skolen, men ikke kun fordi det er en
lovpalagt relasjon. Det ma komme innenfra (Honneth, 2003). Elever har ogsa et behov for a
bli anerkjent som en del av en klasse, fordi det gir en falelse av tilhgrighet. Dette er kanskje
spesielt viktig for denne elevgruppen som i enkelte situasjoner viser medelever en atferd som
utfordrer. Honneth (2003) trekker frem det & vise omsorg og & bry seg som en viktig og helt
avgjarende del av anerkjennelse. Dette er ogsa noe Einar poengterer opptil flere ganger.

Selv om lzerer-elev relasjonen er en patvunget relasjon (Lund & Helgeland, 2020) bar
anerkjennelse fortsatt komme innenfra. Forskning viser ogsa at en anerkjennende holdning
ovenfor elever vil veere med pa a styrke elevenes trivsel samt det & forebygge ulike
utfordringer (Jordet, 2020). Dette er et annet eksempel pa viktigheten av anerkjennelse i
skolen, ikke kun fordi det er lovpalagt gjennom opplearingsloven (Opplaringsloven, 1998, §

9 A), men ogsa fordi dette bidrar til gkt trivsel hos elevene.

Lund (2012b) viser til menneskets behov for a bli anerkjent. Pa den ene siden er det viktig for
a kunne utvikle seg som menneske, slik blant annet Therese forteller i utsagnet i 4.2.2. P& den

andre siden kan det a bli anerkjent oppfattes som det a veere flink til noe, som igjen vil hindre
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elevens utvikling av leere- og atferdsvansker (Kristiansen, 2014). Med bakgrunn i dette kan
man argumentere for en tydelig sammenheng mellom omfang av atferd som utfordrer og det
& fole seg god til noe, sett og likt. Arsaker til atferdsutfordringer kan derfor vaere komplekst,
og kan handle om ytre faktorer som for eksempel trivsel. Elever med en atferd som utfordrer
strever med sin atferd av en grunn. Slik vare informanter ogsa kommenterer er det ingen barn
som gnsker a veere vanskelige eller & utfordre. Atferden er deres kommunikasjonsmate for a
fortelle at det er noe som er vanskelig. Som utsagnet fra Frida i kapittelet 4.2.1 viser, er
elever som strever med en atferd som utfordrer ofte gode pa a lese omgivelsene rundt.
Viktigheten av & mgte denne elevgruppen med en anerkjennende holdning kan derfor ikke
understrekes nok. Lund og Helgeland (2020) hevder at de holdningene man har til denne
elevgruppen, vil komme til uttrykk i praksis. Elevenes falelser ma bli anerkjent for det de er,
istedenfor at de bortforklares med «det ma du tale» eller «eleven hisser seg bare opp». Det vil
ha stor betydning for hvordan man kan hjelpe eleven med & roe ned det indre kaoset. Det &

bry seg dreier seg om en holdning som viser til et gnske om a forsta (Kinge, 2020).

Anerkjennelse er trolig noe mange forbinder med ros, men det dreier seg mer om & vere
tilstede og vise interesse for det den andre formidler (Lund, 2012b). Hvordan man tar imot
det den andre har a dele, er avgjerende for om individet faler seg anerkjent eller ikke.

| likhet med alle vare pedagoger papeker flere teoretikere anerkjennelsens sentrale plass i
mgte med alle mennesker. Lund (2012b) trekker ogsa frem et annet aspekt ved anerkjennelse.
Det dreier seg om anerkjennelse av barnet og de fglelsene de sitter pa, men at man ikke
ngdvendigvis anerkjenner selve atferden. Dette er noe ogsa Einar papeker ved at han kan bli
ordentlig streng fordi det eleven gjar ikke er greit, samtidig som han alltid star klar med apne
armer nar eleven har behov for trygghet. Dette er noe av ngkkelen med en anerkjennende
holdning. Alle informantene nevner som sagt dette som en sentral del av hverdagen etter at de
blir direkte spurt om det, men det nevnes i varierende grad. Basert pa helheten i samtalene
kommer det tydelig frem at alle informantene selv har en anerkjennende holdning til denne
elevgruppen, fordi de omtaler atferd som et uttrykk for noe og viser stor forstaelse rundt hva

det vil si a streve i hverdagen.
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4.2.3 Trygghet i form av erfaring
Informantene i var studie ble direkte spurt om de kunne dele sine erfaringer med atferd som

utfordrer og hvilke gjentakende tiltak de selv har satt i gang i lgpet av sin yrkeskarriere.
Deres erfaring ble delt i varierende grad. Samtidig formidlet alle de fire pedagogene at i
starten av sin yrkeskarriere fglte de mer pa et adrenalin nar de stod i situasjoner med elever
som viste en atferd som utfordrer. De formidler ogsa at jo mer erfaring de hadde fatt pa feltet,
jo tryggere ble de i mgte med denne elevgruppen. Einar nevner ogsa spesifikt at alle
pedagoger burde ha erfaring med a arbeide en til en, fordi nar man er klasseleder jobber man
med disse elevene pa samme mate bare i en stgrre gruppe. Han trekker ogsa frem at
livserfaring generelt vil ha betydning, fordi man da har mer erfaring med & mgte ulike
individer. Therese trekker frem et tydelig skille mellom det & veare nyutdannet, og falelsene

man far etter flere ars erfaring med elever som har det vanskelig:

«Nar jeg var nyutdanna sa var jeg kanskje litt sann hardt mot hardt, og litt sann "ikke kom
her” [...] Noe av det som gjorde utslag pa hvordan jeg endra meg og hvordan jeg er med
elever er jo at jeg forstod at det 18 noe bak. Og da far jeg senka skuldrene pa at “okei, du sier
jeg er en dritt”, men jeg vet at det var fordi nista datt pa gulvet. Og da har det ikke sa mye
hold lengre» (Therese).

Forstaelse rundt at atferd har en arsak, er noe Therese gir uttrykk for. De andre informantene
har ogsa en slik forstaelse av atferdsbegrepet. Dette skal vi komme tilbake til i delkapittel 4.3.
Flere av pedagogene peker pd samme endring i omfang av adrenalin nar de star i situasjoner

hvor en elev strever. Thorvald trekker falgende frem:

«Det er en sann ting som har endra seg hos meg i lgpet av disse arene jeg har jobba. Det var

mye mer adrenalin fer, og da er det vanskelig & beholde roen» (Thorvald).

Alle informantene nevner som sagt viktigheten av erfaring og at mer erfaring gjer at man kan
forholde seg rolig i situasjonen. Flere av pedagogene nevner ogsa at det a la veer a prate, eller
forholde seg rolig nar stressnivaet til eleven er pa det hgyeste, er viktig. Slike vurderinger
kommer med erfaring. Kompetansen gker fordi man har statt i lignende situasjoner tidligere.
| artikkelen til Mosvold & Ohnstad (2016) trekker de frem Colnerud og Granstrgm (2002)
som viser til at mer erfarne laerere har starre tiltro til egen demmekraft, fordi de har en tanke
om at ting ikke har en korrekt mate & gjennomfares pa. Alle elever er unike, og har ulike
behov slik som vare informanter trekker frem. Ved hjelp av erfaring far pedagogene et starre

innblikk i ulike mater a hjelpe eleven i ulike situasjoner. Samtidig far de erfaring og en
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forstaelse for at det varierer med tanke pa hva som er den «korrekte» maten og ikke. Samme
studie viser videre til en starre tiltro til planer og regelverk blant nyutdannede lerere, og at de
er mer opptatt av at «svaret» finnes i disse (Mosvold & Ohnstad, 2016). Vare informanter
formidler at de opplever en stor frihet til & ta egne avgjerelser, og Einar nevner ogsa at han
har et avslappet forhold til fagfornyelser. Han forteller videre at hans oppfattelse er at enkelte
leerere tror at de blir bedre pedagoger av & kunne fagfornyelsen inn og ut. Dette illustrerer
ulike holdninger og syn pa planer som i utgangspunktet skal fungere som en rettesnor.
Samtidig kan man ikke sla fast ved hjelp av dette eksempelet at det er et skille mellom
nyutdannede og de pedagogene som har erfaring nar det gjelder tanker rundt ulike
fagfornyelser. Men som det trekkes frem i Mosvold og Ohnstad (2016) kan mer erfaring og

derav starre kompetanse ogsa ha betydning for det handlingsrommet pedagogen faler de har.

4.2.4 Oppsummering
Den voksne er en tydelig ngkkelfaktor i mgte med elever som strever med atferd som

utfordrer. Pedagogenes evne til a skape gode relasjoner til denne elevgruppen kan trolig ogsa
pavirke omfanget av atferd som utfordrer (Nordahl et al., 2005). Informantene viser til at
voksne som ikke kjenner eleven kan pafare mer skade, fordi uten en relasjon vil man ikke
vite hvordan akkurat den eleven har behov for a bli hjulpet. Therese og Frida nevner for
eksempel at noen elever har behov for at en er helt stille nar de har det vanskelig, samtidig
som de poengterer at dette vil variere fra elev til elev. Alle elever er unike individer og deres
behov vil veere individuelle. Et generelt rad som gar igjen bade i teori og gjennom samtale
med informantene er at det & vaere en tydelig og trygg voksen som tar ansvar, er det som er
viktig ndr man mater elever som strever med sin atferd. Det er altsa den voksne, og dens evne
til & hjelpe eleven som hele tiden trekkes frem. Dette sier og mye om pedagogenes
holdninger, fordi fokuset alltid er at det er den voksne som har det fulle ansvaret for & hjelpe
eleven. Uavhengig om anerkjennelse er en del av oppleringsloven (Opplaringsloven, 1998, §
9 A), er dette noe som tydelig, ut ifra vare beregninger, kommer innenfra hos vare

informanter.

Vare informanter forteller videre om et stort fokus pa a legge til rette for gode dager.
Einar trekker frem at dette kan for eksempel vare a ha et verksted i klasserommet som
elevene kan holde pa med nar de begynner a fa et hgyere stressniva. Et slikt verksted blir hos

Einar brukt som et forebyggende tiltak for elever med en atferd som utfordrer. Frida og
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Therese trekker frem bruken av ressurspersoner som et ngdvendig tiltak. Det & fa hjelp av
hverandre i forhold til hvordan man kan mgte eleven pa en hensiktsmessig mate, er noe de
vektlegger som viktig. Pa denne maten kan man dele sine erfaringer med hverandre. Mer
erfaring kan og trolig gi en starre idébank til hvordan man kan mgte elever, selv om ulike
forebyggende tiltak vil fungere i varierende grad fra elev til elev. Erfaringen til pedagogene i
denne oppgaven er varierende i forhold til hvor mange ar de har arbeidet innenfor det
spesialpedagogiske feltet. Noen har jobbet 5 ar med denne elevgruppen, mens andre har
arbeidet i overkant av 20 ar med barn og unge. Likevel trekker alle fire informanter frem at
erfaring gjer de tryggere, og bedre rustet til gvrige situasjoner hvor de mgter elever med en

atferd som utfordrer.

Atferdsutfordringer og sosial kompetanse ses ofte i sammenheng, og elever som strever med
en atferd som utfordrer, kan ofte streve med ulike aspekter av skolehverdagen. Elevene
kjennetegnes ofte av leerere som de med en manglende sosial kompetanse (Ogden, 2009, s.
39-40). Pa den maten kan de bli preget av egne atferdsutfordringer pa en negativ mate, blant
annet fordi de kan streve med sosiale samspill med andre. Dette illustrerer igjen viktigheten
av den voksne og dens ansvar i relasjonsbyggingen, men ogsa den voksnes ansvar i form av &
veere en tydelig voksen. Elevene har behov for hjelp i det gyeblikket de har det vanskelig,
hvor de viser en atferd som utfordrer. Samtidig har de ogsa behov for veiledning av en trygg
og tydelig voksen gjennom skolehverdagen, slik at de eksempelvis kan fa hjelp til & skape
gode opplevelser og relasjoner til medelever. Den voksnes ansvar kommer tydelig frem i
denne masteroppgaven, og som informantene gir uttrykk for, er det viktig & vise elevene at

man bry seg og at man liker & veere sammen med dem.

4.3 Forstaelse av atferd som utfordrer
Det tredje og siste funnet handler om hvilken forstaelse pedagogene hadde til elever med en

atferd som utfordrer, og hvordan denne forstaelsen pavirket deres mgte med elevene.

Vi har tidligere trukket frem denne forstaelsen tett knyttet opp mot pedagogens holdning og
verdier. Dette har det vaert vanskelig a spgrre informantene konkret om, fordi det indirekte
kan gi informantene noen faringer. Likevel har vi gjennom andre spgrsmal kunnet tolke de
svarene som har blitt gitt. De svarene som kom frem i forhold til tematikken, har veert preget

av en anerkjennende holdning ovenfor nettopp denne elevgruppen, og alle informanter virket
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genuint interessert i & hjelpe elevene pa en best mulig mate. Thorvald forklarer blant annet

dette ved at man ma se bak atferden:

«Det er alltid en grunn. Veldig fa barn gnsker & utfordre. Det er veldig fa som gnsker a vaere
vanskelige. De gnsker a fa det til» (Thorvald).

Dette utsagnet var ikke enestaende for Thorvald, men noe alle de fire pedagogene sa bare
formulert med litt forskjellige ord. Det & ha gode holdninger ovenfor elevene er en viktig
faktor, slik bade Oskamp og Schultz (2005) og Lund (2012b) trekker frem. De ordene man
velger & bruke sier mye om pedagogens holdning knyttet til elevgruppen (Irgens, 2021).
Derfor har det veert mulig a si noe om hvordan vare informanter forholder seg til tematikken

mye gjennom hvordan de svarer, fremfor kun svarets innhold i seg selv.

4.3.1 Det ligger alltid noe bak atferden
Alle de fire informantene hadde en relativt lik oppfatning av begrepet atferd som utfordrer.

| likhet med utsagnet fra Thorvald i avsnittet over, var det en gjennomgaende forstaelse at
elever som viser en form for atferdsutfordringer alltid gjer det av en grunn. Videre trekker
Frida frem at i 99% av tilfellene hvor en elev viser en atferd som utfordrer, dreier det seg om
den voksne. Dette sier mye om informantenes forstaelse og hvilke holdninger de har til
begrepet og elevgruppen generelt. Det kommer tydelig frem at informantene videre
vektlegger at ingen elever gnsker a veere vanskelige eller utfordre, men at det er noe om
ligger bak atferdsuttrykket som kommer til synet. Det ma vi voksne tolke og forsta. Flere av
informantene trekker ogsa frem betydningen av hvem atferden er utfordrende for, som

sentralt. Dersom pedagogen eller den voksne er svaret blir det feil, slik Therese forteller:

«Det er mye som bunner i en, en atferd som utfordrer ogsa er det jo hvem det er utfordrende
for da? Er det utfordrende for den som sitter med opplevelsen eller er det den voksne som skal

magte det. Ikke sant» (Therese).

| likhet med Therese trekker ogsa Einar frem denne problemstillingen i forhold til hvem
atferden er utfordrende for. Kinge (2020) viser til at det er ingen barn som gnsker & utfordre
eller som gnsker & vere vanskelige for omgivelsene rundt seg. Elever med en atferd som
utfordrer viser den atferden de viser, fordi det er noe vanskelig som har skjedd. Det
vanskelige kan variere i grad, men at det oppleves som vanskelig er helt reelt for dem.
Fokuset rundt hvem atferden er utfordrende for, dreier seg ogsa noe om hvordan man ser pa

atferd som utfordrer. Frida viser til personer fra HAU (handtering av atferd som utfordrer)
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som en tilgjengelig ressurs pa hennes arbeidsplass. Disse ressurspersonene er et forebyggende
tiltak som skal hjelpe resterende kollegaer & mgte elever med en atferd som utfordrer pa en
god mate. Hun poengterer videre at det tidligere ble brukt utfordrende atferd fremfor atferd

som utfordrer:

«Det het i utgangspunktet HUA nar det starta, men na heter det HAU for det at dette med
handtering av atferd som utfordrer eller handtering av utfordrende atferd er liksom to
forskjellige begreper [...] Det er veldig mye makt i de orda vi bruker, forferdelig mye»
(Frida).

En slik forandring kan ha stor betydning. Det ligger mye makt i hvilke ord man bruker, og en
slik justering pa begrepet atferd som utfordrer, viser at vi beveger oss i riktig retning. Likevel
har man ikke en entydig forklaring av atferdsbegrepet. Ogden (2015) beskriver atferd som
utfordrer ut ifra i hvilken grad atferden bryter med normen, forventninger og gjeldende regler
i samfunnet. Videre vektlegger han i hvor stor grad elever med en atferd som utfordrer
forstyrrer seg selv og andre rundt seg. Lund (2012a) beskriver at atferd som utfordrer foregar
nar noe bryter med forventet atferd. Videre fremhever Lund at atferden blir en utfordring for
barnet nar den hindrer leering og evnen til & opprettholde stabile relasjoner. Lund og Ogden
presenterer de litt ulike formuleringer av atferd som utfordrer. Ogden (2015) fokuserer pa sin
side i hvor stor grad atferden forstyrrer eleven selv og andre rundt, mens Lund (2012b) pa sin
side har et stgrre fokus pa nar atferden er utfordrende for eleven. Vare informanter trekker
frem at atferden er utfordrende nar den oppleves utfordrende for barnet, og at det er det som

ber veere avgjerende nar man vurderer om en elev viser en atferd som utfordrer.

Det er trolig liten tvil om at man som pedagog kan fale at enkelte elever utfordrer mer enn
andre. Hvilke typer atferdsuttrykk som oppleves som mest utfordrende er dog ulikt fra
pedagog til pedagog. Therese trekker blant annet frem at elever som viser atferd gjennom et
verbalt atferdsuttrykk er det hun opplever som mest utfordrende. For noen av de andre
informantene er det elever som viser et atferdsuttrykk som er fysisk som utfordrer de mest.
Likevel poengterer alle informantene at selv om ulike atferdsuttrykk kan vaere vanskelig for
dem & mate, er utfordringen starst for eleven selv. Det er utfordrende og ikke mestre a roe
ned eget indre kaos (Kinge, 2020), og selvregulering ma lares pa lik linje med lesing,
skriving og regning. En atferd som utfordrer vil derfor vaere mest utfordrende for eleven selv

fordi det er de som star i en situasjon hvor de har det vanskelig. Frida forteller fglgende:
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«Hvis man ser at det bygger seg litt opp, sa tar man pa en mate pa seg lue. Og da kan eleven si
“hvorfor tar du pa deg lue”, og nar jeg sier ja hvorfor gjorde jeg det na? “Lugge”. Ja, det er for

at du skal fa slippe & lugge meg» (Frida).

En slik tilneerming sier mye om Frida sine tanker om atferd. Hun tar ikke pa seg lue kun fordi
hun selv synes det er vondt & bli lugget, men fordi eleven skal fa slippe a gjere det. Hun kan
trolig kjenne pa en falelse om at det er ubehagelig a bli lugget, men likevel er det fortsatt
eleven og elevens beste som er tydelig i fokus. Frida formidler med dette utsagnet en
forstaelse for at eleven ikke lugger fordi han gnsker & veare vanskelig, men fordi det er en
reaksjon pa noe annet. Lund (2012b) viser til to ulike syn pa atferd som utfordrer, hvor det pa
den ene siden dreier det seg om en idé om at atferdsvansken ligger i eleven. P& den andre
siden har man en forstaelse som bygger pa at en atferdsvanske pavirkes av relasjonene og
konteksten som eleven befinner seg i. Tenker man at et «atferdsproblem» er noe som ligger i
eleven, kan man fort tenke at det er eleven som er problemet eller utfordringen, og ikke selve
atferdsuttrykket. Det er da enklere & stille eleven til ansvar for egne handlinger, fordi man kan
ha en forstaelse om at eleven til enhver tid har kontroll over atferden den viser. Noe de i de
fleste tilfeller ikke har.

Atferdsvansker kan ha ulike og komplekse arsaker, og elever kan vise et atferdsuttrykk som
til tider kan virke brae og noe uforutsigbare (Grimseth, et al., 2018). Skolen er en setting som
bestar av mange mulige pavirkningsfaktorer som kan gke omfanget av atferd. Som Frida i var
studie trekker frem kan lyd, andre medelever, voksne som ikke liker eleven og hvordan
landskapet er bygget opp vaere mulige triggere for en elev som har en atferdsutfordring.

Disse ytre faktorene kan pavirke denne elevgruppen i varierende grad. Opplaringsloven
(1998, § 9 A-2) formidler at alle elever har rett pa et trygt og godt leeringsmiljg, og derfor bar
alle pedagoger ha et fokus pa at skolen skal tilpasse seg den mangfoldige elevgruppen, og

ikke omvendt.

4.3.2 Alle elever er jo unike
Pedagogene i var studie har en samlende forstaelse av at atferd som utfordrer handler om at

eleven trenger hjelp, og at det er de voksne som har ansvaret for a gi de denne hjelpen. Videre
har vi sett at pedagogene ogsa vektlegger at alle elever er forskjellige. Vi har ogsa funnet
enda en tendens blant svarene vi fikk, nemlig at pedagogene til stadighet trekker frem at

elevene er unike, og derfor trenger individuell hjelp. Det vil ikke si at man ikke kan anvende
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de samme pedagogiske tiltakene, men at de vil variere i bruk og til hvilken situasjon, ut ifra
elevens beste. Gjennom a ha denne holdningen viste det seg at pedagogene ikke fant det
nedvendig a dele begrepet atferd som utfordrer, fordi all atferd kan veere utfordrende pa
forskjellige vis. Dette er noe Lund (2012b) ogsa trekker frem, nemlig at atferd er noe som
fremkommer i samspill med omgivelsene. Derfor kan det ikke forklares som et individuelt
problem som ligger i barnet, slik blant annet Nordahl (2012) forklarer det. Ved a tenke at
elevene er unike, fikk pedagogene ogsa en holdning til at atferd er utfordrende fordi det
utfordrer den voksne til a finne gode Igsninger. Det er ikke utfordrende i seg selv fordi eleven
er «umulig». Det ble derfor irrelevant for pedagogene a dele begrepet og tenke pa hva

begrepet konkret sto for. Hvordan man tilpasser for ulikheter kan vises med fglgende utsagn:

«l et ethvert klasserom, eller i mitt da, er det 16 forskjellige individer som jeg ma behandle pa
16 forskjellige mater. [...] Jeg har en elev, som na kan komme & si “jeg har ikke lyst til & ha
naturfag”, men da sier jeg at det ma du. Men du kan fa lov til & ga ut a lufte deg 12.20.

Da forholder han seg til det, og da jobber han altsa i de 25 minuttene istedenfor at han gar og
smeller og kaster stoler» (Einar).

| dette utsagnet kommer det tydelig frem at Einar ser pa elevene som unike, og at atferd er
noe som fglger med hver og en av oss. Som lzrer er en del av hverdagen a hjelpe elevene
med den atferden som utfordrer. Denne atferden kan ogsa utfordre en selv som lerer, og
derfor kan man ikke legge ansvaret over pa eleven ved & beskrive de som et statisk objekt.
Mosvold og Ohnstad (2016) trekker blant annet dette frem som et forhold man skal unnga, og
ved en slik vedvarende vaeremate vil det si noe om den negative holdningen pedagogen har.

Dette kan igjen gi skadelige konsekvenser.

Dette er en problematikk som vi har ansett som vesentlig a trekke frem. Ikke bare fordi det er
en selvfalgelighet & ha gode holdninger ovenfor elevene, men fordi konsekvensene kan bli
store dersom man ikke har en anerkjennende holdning. Samtlige av vare informanter har i
den forbindelse ogsa trukket frem at det er stor variasjon pé deres arbeidsplass. Selv opplever
de kollegaer som den starste faktoren for at skolehverdagen kan bli vanskelig for elevene.
Pedagoger vil vere forskjellige, og vil ha ulike mater & se pa atferd pa, ogsa i en motsatt
retning enn den som er skissert som hovedtrekk i denne oppgaven. Vi har blant annet vist til
to forskjellige definisjoner av atferd, en fra Ogden og en fra Lund. Blant teoretikerne kan
man ogsa se en markant forskjell. Ogden (2015) vektlegger at eleven er regelbrytende og
hemmer undervisningen. Lund (2012a; 2012b) derimot har et fokus pa elevens stemme og
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hvordan det er for eleven nar den strever og har det vanskelig. Nar teoretikere kan ha sa
forskjellige syn pa atferd, vil det vaere naturlig at man i skolen ogsa vil finne store
variasjoner. Blant vare informanter er det likevel ganske entydig at atferd ikke er en tilstand

eleven er i, men noe de har i en periode.

| oppgavens teoridel har vi bekreftet at bade Lund (2012b), Helgeland (2020), Kinge (2020)
og Ablon (2019) trekker frem viktigheten av anerkjennelse og pedagogers holdninger i mgte
med elever som strever med en atferd som utfordrer. Dog er det ikke noen entydige svar pa
hvordan man far dette til pa en god mate. Det vil ikke veere relevant & dykke dypere inn i
denne problematikken. Det er likevel interessant at til tross for den store betydningen det har
for elever, er det det faglige fokuset pa universitetene som tar stgrst plass. Gjennom vart
utdanningslep er det stadig fokus pa at man skal ha riktig maloppnaelse i faglige prestasjoner.
Likevel har denne undersgkelsen, kombinert med vart utvalg av teori, satt sgkelyset pa de

menneskelige ferdighetene som noe av det mest betydningsfulle. Frida forteller dette:

«Jeg opplever ikke at alle har en like god indre motivasjon for & jobbe med elever som har
atferd som utfordrer [...] Det kommer ikke innenfra, og det viktigste er at du skal ha gode
holdninger i forhold til elever eller mennesker som strever, uavhengig av utdannelsen du har»
(Frida).

Einar fortalte ogsa om mye av det samme, i forhold til at man ma ha noen av de
menneskelige egenskapene pa plass for a kunne hjelpe eleven pa en god mate. Mye kan
absolutt lzeres, men det som kommer tydelig frem fra Einar og Frida er at i enkelte situasjoner
vil hvem du er spille starst rolle i mgte med denne elevgruppen. Einar trakk videre konkret
frem at han kunne gnske at det var en form for intervju fremfor kun karakterkrav til
lererutdanningen. Denne kommentaren finner vi interessant. | var oppgave er vi pa jakt etter
hvordan pedagoger mgater elever med en atferd som utfordrer, noe vi har kommet narmere et
svar pa. Likevel vil det vaere spennende & trekke frem at mye av forarbeidet faktisk kan veere
gjort allerede i utvelgelsen av studenter som er fremtidens pedagoger. Noen egenskaper vil
man ha god bruk for nar man skal hjelpe elever med ulike atferdsutfordringer, og enkelte av
disse kan ikke males med karakterer.
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4.3.3 Oppsummering
Irgens (2021) trekker frem at ordvalg kan fortelle mye om en pedagogs holdninger til elever

med en atferd som utfordrer. Frida fremhever ogsa makten som ligger i ord, og hvor stor
forskjell det for eksempel er pa a si atferd som utfordrer og utfordrende atferd. Forstaelsen av
begrepet atferd som utfordrer er derfor vurdert som en sentral del for & kunne besvare var
problemstilling pa en hensiktsmessig mate. Dette fordi gode holdninger til denne elevgruppen
trekkes ofte frem som sentralt (Oskamp & Schultz, 2005), og en forstaelse for at det ligger
noe bak atferden er sett i sammenheng med gode holdninger. Ordvalg, og hvordan
informantene i denne studien formulerte sine svar ga oss et innblikk i deres holdninger.

| samtlige intervjuer brukte informantene kroppsspraket aktivt, og det var tydelig at dette var
en tematikk som engasjerte dem alle. Det var liten tvil om at det var stor forstaelsen for at en
elev viser en atferd som utfordrer fordi de opplever noe som vanskelig.

Det har blitt presentert flere definisjoner av begrepet atferd som utfordrer tidligere i denne
oppgaven. Pa den ene siden fokuserer Lund (2012b) pa elevens stemme og hvor utfordrende
det er for eleven som strever med atferden sin. Det trekkes ogsa frem at atferd som utfordrer
er noe som skjer i samspill med omgivelsene. Pa den andre siden vektlegger Ogden (2015) at
eleven i denne sammenhengen er regelbrytende og hemmer undervisningen. Dette illustrerer
store forskijeller rundt forstaelsen av begrepet atferd som utfordrer. Flere av vare informanter
formidler ogsa en falelse av & vaere noe alene pa sin arbeidsplass angaende holdningen om at

elever med en atferd som utfordrer viser denne atferden av en grunn.

Alle atferdsutfordringer kan ses i sammenheng med kontekster og relasjoner (Lund, 2012b),
og elever kan derfor vise ulike atferdsuttrykk ut ifra hvilken situasjon de befinner seg i, eller
hvem de er sammen med. De voksne sin forstaelse av atferdsbegrepet kan derfor pavirke
elevenes omfang av atferd som utfordrer, men ogsa hvordan elevene faktisk blir mgtt nar de
har det vanskelig. Det er stor forskjell pa a tenke at eleven bare ma «ta seg sammens, eller
om man viser stor forstaelse for at det a avslutte en aktivitet far eleven selv faler seg ferdig,
er vanskelig. Gode holdninger i magte med denne elevgruppen og i arbeidet med a forebygge
atferd som utfordrer er helt sentralt. Alle kan handtere en situasjon pa en uhensiktsmessig
mate, men gode holdninger og en forstaelse for at eleven har det vanskelig vil trolig skinne

gjennom til eleven, selv om lgsningen ikke var den mest optimale.
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5. Avslutning

Formalet i denne studien har veert a fa gkt kunnskap om pedagogers praksis i mgte med
elever som strever med en atferd som utfordrer. Med bakgrunn i dette ble fglgende
problemstilling formulert: Hvordan mater pedagoger elever med en atferd som utfordrer? Og
videre avgrenset og presisert gjennom forskningsspgrsmalet: Hvordan opplever pedagoger
sitt handlingsrom? For a besvare var problemstilling ble det gjennomfart et kvalitativt
intervju med lerere som har erfaring med a arbeide med denne elevgruppen. | oppgavens
siste kapittel vil vi presentere en oppsummerende drgfting for & samle eventuelle lgse trader,
samt & konkretisere vare funn. Deretter vil vi presentere en konklusjon som er basert pa vare
resultater fra studiens informanter og var analyseprosess. Til slutt vil vi kommentere var rolle
i studien for det avslutningsvis vil fremkomme en redegjarelse for implikasjoner for videre

forskning.

5.1 Oppsummerende drgfting
Vi har kommet frem til tre hovedfunn i vart arbeid med denne studien. Disse ble utarbeidet

gjennom en tematisk analyse, og presentert i tidligere kapittel. Det farste vi trakk frem var
hvordan pedagogene opplevde sitt handlingsrom. Handlingsrommet viste seg a veere sterkt
tilstede hos alle vare informanter, men at det kunne variere noe i hvilken grad. Til tross for at
pedagogene arbeidet pa forskijellige type skoler, kunne det tyde pa at det var strukturen pa
arbeidsplassen generelt som ga de en ulik falelse av det opplevde handlingsrommet. Alle fire
trakk frem at deres autonomi stod sterkt. | tillegg hadde halvparten av pedagogene gjort seg
noen oppfatninger knyttet til den pagdende pandemien, og hvordan den hadde pavirket deres
opplevelse av handlingsrom generelt. Videre har funnene vare vist at alle pedagogene vektla
den store betydningen av den voksne i mgte med elever som strever med en atferd som
utfordrer. De var meget samstemte angaende viktigheten av en god relasjon til elevene, men
hvordan de konkret arbeidet med dette varierte noe. Likevel var det enighet i at en
anerkjennende holdning sto sentralt. Uavhengig av den varierende erfaringen pedagogene
hadde, kom det ogsa tydelig frem at mer erfaring pa feltet gir starre trygghet i situasjoner

hvor elever har behov for hjelp.

Det siste funnet vi valgte a trekke frem var hvilken forstaelse pedagogene hadde av begrepet

atferd som utfordrer, og igjen var de alle relativt samstemte. Det som gikk igjen var deres
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store vektlegging av a tenke pa det menneskelige i eleven, og i den forbindelse hva som 1a
bak den atferden som kom til syne. Dette kom frem bade gjennom de konkrete svarene de ga,
men ogsa gjennom deres kroppssprak og fortellinger fra skolehverdagen. Alle virket til a
omfavne begrepet med stor trygghet og kjeerlighet. Gjennom en rekke beskrivelser av
hendelser var det umulig & ikke legge merke til den store lysten de alle hadde til og alltid

veere pa elevens side, og hjelpe de pa en best mulig mate.

| lgpet av vart arbeid med denne studien, har vi blant annet sett pa de starre fgringene som er
sentrale i forhold til handlingsrommet man opplever som learer. Dette er fgringer man ma
forholde seg til, og som er rettslig betinget. Samtidig skal dette balanseres med eget skjgnn
og de valgene man tar fordi man anser de som viktige i sitt pedagogiske arbeid. Opplevelsen
av eget handlingsrom, er tett forbundet med egen pedagogiske kompetanse. | utgangspunktet
har palagte feringer lagt til rette for mye individuell autonomi i skolen, men har pedagogen
liten forstaelse for & se varieteter i arbeidet, vil handlingsrommet likevel oppleves som lite.
Handlingsrommet vil ogsa variere ut ifra hvilken forstaelse man har for elever som strever.
Alle vare informanter hadde stor forstaelse for at elever som strevde med en atferd som
utfordrer, ikke var skyld i dette alene. De vektla at det var flere faktorer som Ia til grunn, og
at de som lerer hadde et ansvar og et genuint gnske om a hjelpe. Det store gnske om a gjere
det som er til elevens beste, gjorde at informantene fant mange muligheter i det
handlingsrommet de hadde. Ingen falte seg last i sin situasjon, hverken som enkeltlarer eller i
det kollegiale samarbeidet. Utvalget i denne studien har som nevnt en relativ lik forstaelse av
atferd som utfordrer. Hadde vi hatt et utvalg med en stgrre variasjon i forstaelsen av
atferdsbegrepet, kunne det pavirket vare funn noe i forhold til pedagogens opplevelse av
handlingsrommet. Grunnet vart noe snevre utvalg, kan vi derfor ikke fastsla en sammenheng

mellom en forstaelse av atferd som utfordrer, og opplevelsen av et stort handlingsrom.

Flere av informantene trakk frem betydningen av personlige egenskaper som et verktgy i
mgte med denne elevgruppen, og det finner vi sveert interessant. Spesielt to av informantene
viste tydelige en forsterket kjarlighet for a hjelpe elevene som hadde en atferdsutfordring.

De fortalte at denne medmenneskelige egenskapen hadde gjort det enklere for dem i det lange
lgp, nettopp pa grunn av deres pagangsmot i arbeidet med denne elevgruppen. | den
forbindelse kan man stille seg noen sparsmal i forhold til utdanningsplanen som na har tredd i
kraft pa universitetene. Det er blant annet karakterkrav i enkelte fag, for a kunne komme inn

pa leererutdanningen. Da kan man potensielt miste flere gode kandidater pa grunn av et
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karakterkrav, som i utgangspunktet hadde egnet seg sveert godt som lzrer pa grunn av en god
medmenneskelig forstaelse. Det vil vare naermest umulig & konkludere med at utvalget til
leererutdanningen vil vaere utslagsgivende for elever, men vi finner det likevel interessant a

trekke frem.

Uavhengig av hvordan lererutdanningen er bygget opp, sa er det ogsa verdt a merke seg at
vare informanter trekker frem erfaring som en faktor for trygghet i arbeidet. Det vil si at det
trolig kan ta litt tid far man klarer a hjelpe disse elevene pa en god mate. Dette er fordi man
ifelge vare informanter har behov for a st i flere situasjoner med atferd som utfordrer, for
videre a bruke disse erfaringene i senere elevmgter. Det vi uansett kan si med sikkerhet, er at
man kan ikke hjelpe elever med atferdsutfordringer kun ved a bare forholde seg til
enkeltdeler av vare funn. Dette er komplekst, og hvert funn som er presentert i denne studien

er avhengig av hverandre for a fa det starste utbytte.

5.2 Konklusjon
| var oppgave har vi fatt et innblikk i fire pedagogers erfaringer med elever som strever med

en atferd som utfordrer. Det ble gjennomfart et intervju med hver pedagog, hvor vi gnsket a
fa svar pa var problemstilling: «Hvordan mater pedagoger elever med en atferd som
utfordrer?», og det tilhgrende forskningsspersmalet: «Hvordan opplever pedagoger sitt
handlingsrom?». Det kom frem en generell enighet blant informantene rundt flere av
punktene vi gnsket a belyse gjennom var problemstilling. Det viste seg i utvalget at
pedagogene mgtte atferd som utfordrer gjennom en anerkjennende holdning og en forstaelse
for at det alltid ligger noe bak atferden. Ingen av informantene delte inn begrepet, slik den
ofte gjares i teorien ved a beskrive atferd som innagerende og utagerende (Befring & Uthus,
2019). Fokuset hos vare pedagoger la i stgrre grad pa deres oppgave i mgte med elevene,
nemlig & veere en trygg voksen som tok ansvar for & hjelpe dem nar de hadde det vanskelig.
Det de ansa som viktig i forhold til det konkrete begrepet var en generell tanke om at
begrepet har makt, fordi maten man omtaler temaet gjenspeiler hvilken holdning man har.
Teorien viser ogsa at dette har stor betydning (Irgens, 2021; Lund, 2012b; Mosvold &
Ohnstad, 2016).
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Vare pedagoger mgter med andre ord atferd som utfordrer med en anerkjennende holdning.

| forhold til konkrete tiltak i mgte med denne elevgruppen, kom det tydelig frem at det de
vektla som viktig, igjen, stort sett dreide seg om pedagogen. Det var gjennom
relasjonshygging og ved & vere en tydelig og trygg voksen at de pa best mulig mate klarte a
hjelpe elevene. Dette trekker ogsa Lund (2012b) og Kinge (2020) frem som viktige tiltak.
Informantene i denne studien ansa seg selv som det viktigste redskapet for & handtere
elevenes utfordringer, og at deres veeremate var det mest effektive tiltaket. Dette lot seg ogsa
gjennomfare fordi de hadde rom for & utave sitt pedagogiske skjgnn. Med tanke pa
informantenes opplevelse av handlingsrom, var de alle enige i at de opplevde dette som stort.
Likevel har studien vist at dette kan komme til syne pa noe forskjellig mater. Man kan ha stor
mulighet til & uteve sitt pedagogiske skjgnn, uavhengig av hvilken form for autonomi man
forholder seg til. En sterk tilstedevarelse av kollektiv autonomi kan gi et innskrenket
handlingsrom (Irgens, 2021; Molander & Terum, 2008). Likevel har det i var oppgave vist
seg at dette ogsa kan ha en motsatt effekt. Som pedagog kan man bli tryggere i sin rolle fordi
man har en stabilitet gjennom a ha konkrete rammer a forholde seg til. Dette viser seg likevel
ikke & veere synonymt med at sterk tilstedeveerelse av individuell autonomi farer til utrygghet
og mindre handlingsrom. Men, i dette utvalget gir det 0ss en starre nyanse av at man kan

oppleve et stort handlingsrom pa forskjellige premisser.

Til tross for relativt samstemte pedagoger i denne studien, vil det ikke veaere mulig a
konkludere med noe eksakt svar. Vart utvalg er for lite til & kunne generalisere, noe som
heller ikke har vaert malet. Likevel ser vi pa det som en styrke at svarene belyser hvordan
pedagoger fra to relativt forskjellige skoler kan ha fellestrekk. Det kan veaere med pa a gjere
resultatet noe mer overfarbare for flere aktuelle malgrupper. Funnene vare kan da veere

gjenkjennbare, og vi kan generalisere dem naturalistisk (Postholm & Jacobsen, 2018).

Disse svarene indikerer samlet sett at det vil veaere avgjgrende for elevers beste at navaerende
og videre generasjoner med pedagoger har et fokus pa deres sentrale rolle i mgte med atferd
som utfordrer. | var oppgave har det vist seg at det store ansvaret ligger nettopp hos den
voksne, og denne rollen ma man ta pa alvor. Dette fordi det vil kunne skade elevenes
utvikling, bade faglig og emosjonelt om man ikke gjer det (Mosvold & Ohnstad, 2016).

Det vil ikke vaere en unnskyldning og klandre skolen som eneste faktor for at man ikke har et

rikelig handlingsrom for a hjelpe denne elevgruppen. Det har vist seg i svarene fra vare
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informanter, at dette handlingsrommet ikke er statisk og styrt av konkrete rammer, men at det

vel s3 mye handler om & se muligheter ved & ha nok pedagogisk kunnskap.

5.3 Var rolle i studien
| denne studien har vi gjort vart ytterste for at prosessen skal vere transparent, og vi har

beskrevet var oppgave sa synlig som mulig (Postholm & Jacobsen, 2018). Samtidig vil vi i
dette avsnittet reflektere over var rolle i studien og eventuelle begrensninger og styrker som
medfarer. Det er viktig a presisere at grunnlaget for draftingen er basert pa vare valg av
faglitteratur, utforming av intervjuguide samt tidligere erfaringer og oppfatning av
tematikken. Dette er valg som er tatt med bakgrunn i hva vi vurderer som mest
hensiktsmessig. Studien kunne ha sett noe annerledes ut dersom den hadde veert basert pa et
annet teoretisk rammeverk. Vi har ogsa en del personlig interesse for denne tematikken.
Likevel har vi gjort vart ytterste for a forhindre at vare tidligere opplevelser av pedagoger i
mgte med denne elevgruppen, skulle pavirke var analyseprosess. For a styrke oppgavens
troverdighet og forhindre pavirkning til informantene med var forstaelse og tanker, ble de
ikke informert om vare personlige erfaringer med denne elevgruppen. Dette med hensikt a
skape en ramme hvor pedagogene opplevde en stor frihet til & presentere deres faktiske tanker

og erfaringer.

Et viktig aspekt som er verdt a nevne i denne delen av oppgaven, er at vi har vart to som
sammen har gjennomfart denne studien. Det a veere to har i dette tilfelle gitt oppgaven flere
styrker enn svakheter, blant annet gjennom en kvalitetssikring av innhold og to syn pa alle
deler av studien. P& den andre siden kan et slik samarbeid utfordres ved at det til enhver tid er
to stemmer som skal flettes sammen til en. Likevel har det i vart tilfelle gitt oppgaven flere
styrker. Vi har til enhver tid drgftet utfordringer, interessante funn og aspekter vi har undret
oss over med hverandre. P& den maten far vi vist en starre bredde, fordi vi hele tiden har noen

& drgfte alle deler av studien med.

En siste kommentar i forhold til var rolle i studien dreier seg om vart utvalg av informanter.
Med hensyn til pandemien, ble vart utvalg bestemt ut ifra bekjentskap. Vi kunne derfor trolig
fatt en annen informantgruppe om vi hadde gjort utvelgelsen av informanter noe annerledes,
for eksempel ved & ga direkte til ledelsen pa ulike skoler. Det viste seg ogsa at vare

informanter hadde mange like svar, og en starre bredde i forstaelsen av atferd som utfordrer
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hadde trolig veert hensiktsmessig for a fa et mer nyansert bilde av hvordan denne elevgruppen
blir matt. Det er ogsa kun fire informanter som har deltatt i studien. Dette er et relativt lavt
antall, og begrenser formalet med studien noe, som handler om a fa gkt kunnskap angaende
pedagogers mgte med elever med en atferd som utfordrer. Likevel far vi et dypt innblikk i de
fire aktuelle informantene sine tanker og erfaringer. De viser samtidig til at forstaelsen av
atferdsbegrepet varierer innad pa arbeidsplassen, hvor bade kompetanseavdeling og den
ordinaere skole er representert. Dette styrker oppgaven til tross for et begrenset antall

informanter og studiens omfang.

5.4 Implikasjon for videre forskning
Atferd som utfordrer eller atferdsvansker er en tematikk det har blitt forsket mye pa. | den

forbindelse er det ofte laereren og skolens praksis som er i fokus. Etter og selv ha gjennomfart
denne studien, ser vi interessen og aktualiteten av a forske videre pa feltet. Vi har i likhet med
flere andre studier hatt pedagogen i fokus. Dette er fordi vi har vurdert tanken om den trygge
voksne som sentral. Likevel er det mindre forskning som omhandler elevens stemme, og
elevens opplevelse av & bli mgtt pa en god mate. Dette er noe vi ser pa som spesielt
interessant a forske videre pa. En kritikk til egen studie er altsa at vi kun har hatt pedagogens
rolle i fokus, uten a lytte til elevene som er de som faktisk mottar hjelpen. Dette er et
perspektiv det hadde veert interessant og fatt et stgrre innblikk i. Bruk av observasjon som
datainnsamlingsmetode i tillegg til intervju hadde ogsa veert spennende for videre
undersgkelser. Dette for & undersgke om pedagogene faktisk mater denne elevgruppen pa den
maten de forteller.

Atferdsutfordringer blant barn og unge utgjer 10% av elevgruppen (Nordahl et al., 2009), og
er et tema som det samtales mye om i skolen. Med bakgrunn i dette vil videre forskning veere
aktuelt for et stort antall elever. Dette illustrerer viktigheten av og stadig undersgke hvordan
pedagoger kan mgte denne elevgruppen pa en best mulig mate, samtidig som man ogsa
videre kan rette et stgrre fokus pa hvordan elevene selv gnsker a bli mgtt. Pedagogene som
har deltatt i var studie har mange like tanker om tematikken, og alle fire viser en
anerkjennende holdning og stor forstaelse ovenfor elever som ved enkelte situasjoner viser en
atferd som utfordrer. Likevel formidler flere av dem at de til tider kan fale seg noe alene om
sine holdninger pa arbeidsplassen, og dette viser at vi trolig har vert noe «heldig» med

holdningene til vare informanter. Behovet for mer forskning pa hvordan mgte denne
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elevgruppen pa en god mate er derfor tilstede. Som pedagog vil man trolig mgte elever som
vil streve av ulike arsaker til ulike tider, og fokuset pa hvordan mgte de pa en enda bedre
mate ber alltid veere tilstede. Elevene skal ogsa alltid bli mett av anerkjennende voksne som
til enhver tid har deres beste som et grunnleggende hensyn (Barne- og familiedepartementet,
2003, artikkel 3). For hvis ikke vi som larere tar pa oss dette ansvaret, hvem skal da sikre at
eleven far en verdig skolegang?
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Vedlegg 2: Informasjonsskriv med samtykke til informantane

Universitetet Vil du delta i forskningsprosjektet

i Agder

«elever med en atferd som utfordrer»?

Dette er et sparsmal til deg om a delta i et forskningsprosjekt hvor formalet er a se hvilke
muligheter pedagoger har til & handle innenfor skole som organisasjon med tanke pa elever
som strever med en atferd som utfordrer.

| dette skrivet gir vi deg informasjon om malene for prosjektet og hva deltakelse vil innebare
for deg.

Formal

Ved UiA arbeider vi med vart masterprosjekt som tar utgangspunkt i temaet «elever med en
atferd som utfordrer». Vi gnsker a undersgke hvordan pedagoger mgter elever med en atferd
som utfordrer med tanke pa deres handlingsrom. Dette vil bli undersgkt gjennom intervju av
pedagoger.

Hvem er ansvarlig for forskningsprosjektet?
Universitetet i Agder under fakultet for humaniora og pedagogikk ved Camilla Herlofsen er
ansvarlig for prosjektet.

Hvorfor far du spgrsmal om a delta?

| vart masterprosjekt er det pedagogers erfaring som star sentralt.

Derfor gnsker vi deg som har minimum fem ars erfaring som kontaktleerer eller som har hatt
tett oppfelging av enkeltelever. I var forskning gnsker vi a intervjue fire pedagoger.

Hva innebzrer det for deg a delta?

Studien vi skal gjennomfere handler som nevnt om pedagogers erfaringer. Med bakgrunn i
dette er det pedagogene som er informanter i prosjektet. Disse skal gjennom et intervju hver.
Vi skal ikke inn pa enkeltelever, men fa innblikk i pedagogens helhetlige skolehverdag
knyttet til atferd som utfordrer. Derfor trenger vi ingen opplysninger om de konkrete elevene
pedagogene er i kontakt med. Taushetsplikten vil bli overholdt.

Hvis du velger a delta i prosjektet, innebeerer dette et intervju pa omtrent en time.
Intervjuguiden vil bli utlevert i forkant. Det vil bli brukt lydopptaker (fysisk lydopptaker fra
UiA) for a forsikre at informantenes uttalelser blir oppfattet mest mulig korrekt. Lydopptak
blir slettet umiddelbart etter transkribering.
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Det er frivillig a delta

Det er frivillig a delta i prosjektet. Hvis du velger a delta, kan du nar som helst trekke
samtykket tilbake uten & oppgi noen grunn. Alle dine personopplysninger vil da bli slettet.
Det vil ikke ha noen negative konsekvenser for deg hvis du ikke vil delta eller senere velger &
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.
Masterstudentene Edina Thorsnes, Silje Fjellhgi Henriksen og veileder Camilla Herlofsen er
de eneste som har tilgang til dokumentasjonen. Navn, kontaktopplysninger og arbeidsplass
vil bli erstattet med en kode og lagret pa egen navneliste adskilt fra gvrig data. Det
innhentede materialet oppbevares innelast og/eller kryptert.

Hva skjer med opplysningene dine nar vi avslutter forskningsprosjektet?
Opplysningene anonymiseres nar prosjektet avsluttes/oppgaven er godkjent, noe som etter
planen er varen 2022. Som nevnt vil lydopptak av intervju bli slettet umiddelbart etter
ferdigstilling av transkriberingen. Resterende datamateriale vil bli slettet ved prosjektslutt.
Det vil bli brukt fiktive navn i all publisering fra prosjektet, hverken skole eller
enkeltpersoner vil kunne bli gjenkjent i ettertid.

Hva gir oss rett til & behandle personopplysninger om deg?
Vi behandler opplysninger om deg basert pa ditt samtykke.

Pa oppdrag fra Universitetet i Agder har NSD — Norsk senter for forskningsdata AS vurdert
at behandlingen av personopplysninger i dette prosjektet er i samsvar med
personvernregelverket.

Dine rettigheter
Sa lenge du kan identifiseres i datamaterialet, har du rett til:
e innsyn i hvilke opplysninger vi behandler om deg, og a fa utlevert en kopi av
opplysningene
a fa rettet opplysninger om deg som er feil eller misvisende
a fa slettet personopplysninger om deg
a sende klage til Datatilsynet om behandlingen av dine personopplysninger
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Hvis du har sparsmal til studien, eller gnsker a vite mer om eller benytte deg av dine
rettigheter, ta kontakt med:

Universitetet i Agder ved Camilla Herlofsen.
Mail: camilla.herlofsen@uia.no
Telefon: 38141711

Masterstudent.
Edina Thorsnas.
Mail: edinathorsnes@hotmail.com
Telefon: 45208769

Masterstudent.
Silje Fjellhgi Henriksen.
Mail: siljefthenriksen@hotmail.com
Telefon: 90165558

Vart personvernombud ved UIA.
Johanne Warberg Lavold.
Mail: johanne.lavold@uia.no
Telefon: 38141328

Hvis du har sparsmal knyttet til NSD sin vurdering av prosjektet, kan du ta kontakt med:

NSD — Norsk senter for forskningsdata AS pa epost
(personverntjenester@nsd.no) eller pa telefon: 53 21 15 00.

Med vennlig hilsen

Edina Thorsnas Silje Fjellhgi Henriksen Camilla Herlofsen
(Masterstudent) (Masterstudent) (\Veileder)
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Samtykkeerklearing

Jeg har mottatt og forstatt informasjon om prosjektet «Pedagogers holdninger til elever med
en atferd som utfordrer», og har fatt anledning til a stille sparsmal. Jeg samtykker til:

e ddeltai intervju om pedagogers holdninger.

Jeg samtykker til at mine opplysninger behandles frem til prosjektet er avsluttet

(Signert av prosjektdeltaker, dato)
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Vedlegg 3: Intervjuguide

al

A

| UiA e Intervjuguide

Bakgrunn og opplysninger:

1.
2.
3.
4.

Hva er din alder?

Hvilken utdanning har du?

Hvor lenge har du jobbet som pedagog?
Hvilke arbeidsoppgaver har du?

Forstaelse:

1.
2.
3.
4.

Hva legger du i begrepet atferd som utfordrer?

Kan du fortelle litt om dine erfaringer med elever som strever med sin atferd?
Hva tenker du kan veere utfordringer hos elever med en atferd som utfordrer?
| hvilken grad tenker du anerkjennelse star sentralt i mgte med disse elevene?

Erfaring med atferd som utfordrer:

1. Huvis du ser for deg en situasjon med en elev som har en atferd som utfordrer, hva er
din intuitive respons?

2. | lgpet av din yrkeskarriere, hvilke gjentakende tiltak har du igangsatt nar eleven har
gjentagende atferd som utfordrer?

3. Hvilken type atferd hos elevene utfordrer deg mest?

4. Hvilke/hvilken falelse kjenner du pa nar du star i situasjoner tilknyttet elever som har
en atferd som utfordrer?

5. Hvordan opplever du at dette temaet blir samtalt om blant kollegaene dine?

6. Har skolen du jobber pa noen retningslinjer pa hvordan hjelpe elever som strever
atferd som utfordrer? Huvis ja, hvilke. Hvis nei, har du noen tanker om & jobbe rundt
elever pa systemniva?

7. Hvordan opplever du at faringene for skolen som organisasjon pavirker valgene dine,
med tanke pa bade muligheter og begrensninger?

Avslutning:
1. Har du noen andre kommentarer eller tanker rundt temaet?
2. Har du noe du vil tilfgye?

Takk for at du vil veare en del av vart forskningsprosjekt «elever med en atferd som
utfordrer».
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Vedlegg 4: Tekst hentet fra tidligere semesteroppgave

I henhold til internmelding fra emneansvarlig, Maryann Jordtveit, legger vi ved sidetall for
tidligere brukt tekst. Vi har benyttet tekst fra var tidligere semesteroppgave i PED533
fglgende steder i masteroppgaven:

Metode: s. 22-23, s. 24 0g s. 35-36

Vi bekrefter at sidetallene vi har oppgitt er tidligere skrevet og brukt av oss ved en innlevert

semesteroppgave desember 2021.
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Vedlegg 5: Fordeling av oppgavens tekst

Gjennom oppgavens empiri har det blitt produsert en stor mengde tekst. I lgpet av denne
prosessen har det veert inngatt et tett samarbeid med hverandre i forkant, underveis og i

etterarbeidet for & forsikre oss at det vi presenterer er et samlet produkt.

| den forbindelse vil det vaere vanskelig a gi en konkret inndeling pa hvem som har skrevet de
forskjellige delene av oppgaven. Noen av delene har veert separert, men da kun i korte

perioder ettersom vi til enhver tid har justert og endret hverandres utkast.

Vi er innforstatte med at vart resultat for oppgaven derfor ikke vil kunne deles ut ifra hvem
som har produsert enkeltdeler av teksten. Likevel finner vi det riktig & ikke preve a fordele
dette produktet som vi anser som en helhet, og legger derfor dette vedlegget ved som en

bekreftelse fra oss pa dette.

A =
L !j._/'}("\l"_.{'_;r\ -._,'|

Silje Fjellhgi Henriksen Edina Thorsnas

Dato: 6. mai, 2022
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