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Norsk sammendrag

Tema for denne masteroppgaven er innagerende atferd og hvordan dette viser seg i skolen.
Atferdsvansker ser ut til & ha en stadig aktualitet i skolen, men denne gar ofte i retning av
forhold som forstyrrer undervisningen og krever oppmerksomhet fra bade elever og lerere.
Innagerende elever viser en atferd som kan veere passiv og hemmet, de er ofte lei seg og kan
veere ensomme pa skolen. De er ikke en gruppe som det er lett & identifisere. Mange elever
gjerne vil forsgke a skjule at de er ensomme, og dermed kan det vaere vanskelig for lzrere &
oppdage slik atferd. Det er i avhandlingen sett pa tidligere forskning om emnet, og det er
brukt en definisjon pa atferdsproblemer som ikke problematiserer eleven, men selve atferden
i en skolekontekst. Derfor argumenteres det for bruk av ulike perspektiver pa atferd. Dette er

gjort for & fa en best mulig forstaelse av eleven og atferden.

Det er brukt en kvantitativ tilneerming, og dataene er hentet fra en kartleggingsundersgkelse
som ble gjennomfart hgsten 2008 pa 34 grunnskoler. Elevene med innagerende atferd er en
konstruert gruppe basert pa en faktor i undersgkelsen. Det er gjennomfart statistiske analyser
som skal belyse problemstillingen: Hva kjennetegner elever med innagerende atferd i
forhold til andre elevgrupper, og hvordan kan et systemisk perspektiv bidra til & forsta

innagerende elever?

Resultatene viser at det er signifikante forskjeller mellom innagerende elever og resten av
elevgruppa pa alle malte omrader. Sammenlignet med andre vanskegrupper som er
rapportert av kontaktleerer, viser innagerende elever at de har mye utagerende atferd, de
trives darligst, de har svakest relasjoner bade til medelever og leerere, og de opplever minst
struktur og oppmuntring i undervisningen av alle. Kontaktlaererne anser disse elevene for a
ligge middels godt an i omradene de har vurdert, som er skolefaglig prestasjon, motivasjon
og arbeidsinnsats samt sosial kompetanse. Dette kan tyde pa at innagerende elever er en
gruppe lerere forstar lite av. Et systemisk perspektiv vil bidra til en bedre forstaelse av disse
elevene. Den problematiske atferden viser seg alltid i en kontekst, og derfor er det
hensiktsmessig a se pa hendelser ut i fra de kontekstuelle betingelsene. Hva er det med
konteksten som gjer at noen elever viser en innagerende atferd? Ved a bruke et systemisk
perspektiv pa atferd vil man ta hgyde for hvor komplekst atferd er, og dette vil gi en bedre

forstaelse av den enkelte elev.



Engelsk sammendrag (abstract)

The theme of this master’s thesis is introverted behavior and how it displays itself in school.
Behavioral problems are a part of everyday school life, but the focus is generally on
problems which disturb teaching, for both teachers and pupils. Introverted pupils are often
passive, upset and tend to be lonely at school. They are a group which is hard to identify
because many students try to hide their loneliness. Many teachers have therefore problems
identifying this behavior. In this thesis earlier research on this subject is reviewed. The
definition I have used for behavioral problems does not represent the pupil as the problem; it
is one that looks at the behavior itself in relation to the school. This paper presents three
different perspectives on behavior in order to understand this student behavior as well as

possible.

A quantitative approach has been used and the data has been collected from a survey
conducted in 34 primary- and junior high schools in the autumn of 2008. The pupils with
introverted behavior are a constructed group based on one factor in the survey. Statistical
analyses focus on these questions: What characterizes pupils with introverted behavior in
relation to other student groups, and how can a systematic perspective contribute to

understanding introverted pupils?

The results show that there are significant differences between introverted pupils and the rest
of the student body in all measured areas. Compared to other challenged groups reported by
the teacher, introverted students show a lot of uninhibited behavior. They are also the least
happy, lack good relations to co-students and teachers compared to the rest of the pupils, and
experience the lowest degree of structure and encouragement in class. The form teacher
considers these students as average in the evaluated areas, which are theoretical
performance, motivation, effort and social skills. This could imply that introverted pupils are
a group that teachers do not fully understand or define as a problem, a factor which increases
the risk of further development of the problem. A systematic perspective contributes to a
better understanding of these students. Problematic behavior always occurs in a context.
What is it about the pupils’ context that makes them exhibit introverted behavior? A
systematic perspective which takes into consideration behaviors’ complexity leads to a better

understanding of every student.



1. Innledning

Temaet for denne avhandlingen er elever som viser innagerende atferd i skolen. Det har veert
et gkende fokus pa atferdsproblematikk i skolen, men dette fokuset har i stor grad rettet seg
mot atferd som oppleves som forstyrrende for undervisning og leering. Stille elever er ofte
ogsa karakterisert som snille, og dermed kan en slik type atferd fa mindre oppmerksomhet
fra lzerere, skoleledere, foreldre og forskere. Selv om den innagerende atferden ikke utfordrer
omgivelsene i like stor grad som andre typer atferdsvansker, kan den oppleves belastende
nok for den enkelte. Innagerende atferd er ikke én spesiell type atferd, og elever som viser
slike atferdsvansker, er ikke en entydig gruppe. Det finnes for eksempel elever som bade
viser utagerende og innagerende atferd, det finnes elever som oppleves som stille og
ensomme pa skolen, men likevel ikke opplever dette som et problem, og det finnes elever
som ikke viser at de er ensomme utad, men som selv faler at de ikke har gode relasjoner til
jevnaldrende. Utfordringene som ligger i a kjenne igjen dette fenomenet, og som larer a ha
muligheter til & kunne endre betingelsene for at det oppstar, var bakgrunn for a velge dette

temaet.

1.1 Problemstilling

Som pedagog er det viktig & ha tro pa at bade elever og laerere er i utvikling, og at fa ting i
skolen er statisk. Dette bar ogsa gjelde synet pa atferd. Ved a veere ute etter forandring er
man ogsa mer apen for ulike mater & fa til disse forandringene pa, og nettopp dette har
bidratt til at jeg i denne avhandlingen bruker tre ulike perspektiver pa innagerende atferd. De
tre perspektivene bidrar pa hver sin mate til 4 fa en bedre forstaelse av hvorfor eleven
handler som hun gjgr. Som en deltaker i et sosialt fellesskap er hun underlagt en del
betingelser og normer for atferd, og disse vil ha innflytelse pa hvordan hun oppfarer seg.
Hennes handlinger, ogsa problematferden, foregar i en stadig interaksjon med omverdenen,
og for & kunne forstd denne atferden, ma en ogsa se pa konteksten atferden utspiller seg i.
Ved a utvikle en forstaelse for den enkelte eleven som innagerer, trekke inn kunnskap om
innagerende elever generelt og deretter vurdere hvilken rolle omgivelsene har, er det ogsa
starre sannsynlighet for 4 lykkes i d endre atferden. Pa bakgrunn av dette blir

problemstillingen for denne masteravhandlingen som falger:
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Hva kjennetegner elever med innagerende atferd i forhold til andre elevgrupper, og

hvordan kan et systemisk perspektiv bidra til & forsta innagerende elever?

Det er valgt en kvantitativ tilneerming for & besvare denne problemstillingen. Jeg fikk
mulighet til & benytte meg av et ferdig innsamlet datamateriale som har vert brukt til &
evaluere LP-modellen, Leeringsmiljg og Pedagogisk analyse, av Hagskolen i Hedmark. Dette
ga meg mulighet til & undersgke et bredt utvalg av elever i en kvalitetssikret
kartleggingsundersgkelse. Datamaterialet er ikke blitt brukt til 4 se grundigere pa
innagerende elever tidligere, og det store utvalget gir meg mulighet til & finne noen generelle

trekk ved dette fenomenet.

Det finnes en del teori pa omradet innagerende atferd, men det er en tydelig dreining mot
spesifiserte vansker, som sosial fobi, psykiske vansker og depresjoner. Jeg er mer interessert
i innagerende atferd i en skolekontekst der kategoriseringen av den enkelte ikke star i
sentrum. Her ma man i stedet se pa forbedringspotensialet, bade for den enkelte og for
fellesskapet. Nar man skal jobbe i et klasserom, kan diagnoser og kategoriseringer bidra til &
gi en forstaelse av hvorfor elever handler som de gjgr, men for min egen del er det mer
interessant & finne ut hvordan man kan endre kontekstuelle faktorer som opprettholder

problematferden.

1.2 Oppbygging av oppgaven

| teoridelen har jeg sett mye pa forskning om atferdsvansker generelt, og innagerende atferd
spesielt. Det problematiseres at atferdsvansker ikke ngdvendigvis er en spesifikk vanske som
oppstar av seg selv, men at enkelte kan ha vansker med a oppfare seg slik omgivelsene
forventer, og dermed blir sett pa som problemelever. Innagerende elever skaper ikke mye
brdk og uro rundt seg, men ved & veere passive i timen og ensomme i friminuttene kan de
likevel skape bekymring om problematisk atferd. Nar denne atferden hindrer elevens laring
og utvikling, kan den defineres som a vare problematferd (Ogden, 2001). Videre i
avhandlingen blir det sett pa ulike mater a tilnserme seg problematferd pa. Det argumenteres
for bruk av tre perspektiver: individperspektivet, aktgrperspektivet og det kontekstuelle
perspektivet. Dette for & kunne gi et best mulig utgangspunkt for a kunne forsta innagerende

elever, og for & kunne ha muligheter til & endre atferden. Teoridelen avsluttes med en kort
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beskrivelse av hvordan en systemisk analyse bruker de tre perspektivene pa atferdsvansker
og dermed gir leereren flere mulige tilnaermingsmater nar han skal jobbe med atferdsvansker.

Videre i avhandlingen er det argumentert for bruk av kvantitativ metode, og serskilt
sparreskjema, til & belyse problemstillingen. Det er ogsa gjennom spgrreskjemaet at jeg har
funnet mitt utvalg, og denne delen innebarer en del valg og argumentasjoner. Selve skjemaet
er brukt i andre undersgkelser tidligere og bygger pa velutprevde maleinstrumenter
(Nordahl, 2000). Dette styrker validiteten i analysene som kjgres. Maleinstrumentene bygger
pa faktorlgsninger, noe som skal sikre at spgrsmalene som er valgt, er dekkende for
begrepene de skal belyse. Til slutt i metodedelen kommer jeg inn pa validitet og reliabilitet
for denne undersgkelsen, samt etiske betraktninger i en slik type undersgkelse.

Resultatene er i hovedsak variansanalyser som sammenligner gruppa innagerende elever
med resten av elevgruppa, og innagerende elever i forhold til andre vanskegrupper som
kontaktlaereren har rapportert om. Disse analysene er kjgrt pa atte ulike omrader, der tre av
disse er lerervurdert og fem er elevvurdert. | analysene der innagerende elever blir sett i
forhold til resten av elevene, er det vist gjennomsnittlig skare pa hvert omrade,
standardavvik, om forskjellene er signifikante, og forskjellen mellom de to gruppene uttrykt
ved standardavvik. Det sistnevnte er med for lettere & kunne sammenligne resultater som
bygger pa ulike skalaer, og det tar ogsa hensyn til at utvalget er lite. For & kunne
sammenligne de ulike vanskegruppene med hverandre er det brukt grafiske fremstillinger. Pa
denne maten vises resultatene pa en enkel, men effektfull mate. Alle de statistiske analysene

er kjart ved hjelp av programmet SPSS.

| dragftingsdelen blir resultatene sammenlignet med tidligere undersgkelser og sett i lys av de
tre perspektivene pa atferd. De generelle trekkene som aldersfordeling, kjgnnsfordeling og
omfang kommer farst i kapittelet, deretter presenteres hovedfunn og faktorer som kan bidra
til & endre atferd innen det aktuelle omradet. | og med at mitt utvalg er en liten og ekstrem
gruppe i forhold til resten av elevene, er det a forvente at de vil veere ganske forskjellige fra
resten av elevgruppa pa flere omrader. Pa dette grunnlaget haper jeg a kunne trekke noen
generelle konklusjoner om innagerende atferd, se hvor denne vanskegruppa skiller seg fra

andre vanskegrupper, og i tillegg se pa muligheter for endring.
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1.3 Begrepsavklaring

| avhandlingen blir begrepet innagerende atferd brukt om fenomenet som skal undersgkes.
Det er i teoridelen problematisert at dette begrepet brukes i fagfeltet sammen med flere
andre, og at det er varierende oppfatninger om hvordan slik problematferd kan forstas.
Utvalget i denne undersgkelsen, som er satt sammen ut fra frekvensanalyser, bygger pa svar i
en faktor fra spgrreskjemaet som kalles sosial isolasjon. Sparsmalene i denne faktoren dreier
seg blant annet om & vere ensom, et av kjennetegnene pa innagerende atferd. Det blir
dermed satt likhetstegn mellom & veere sosialt isolert og & vise innagerende atferd i denne
undersgkelsen. Begrepene innagerende atferd, sosialt isolert og sosialt utilpass glir derfor litt
over i hverandre, selv om det ikke skal pastas at alle som er sosialt isolert, viser innagerende

atferd, eller at innagerende elever alltid er sosialt isolerte.
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2. Teorli

Det vil i forste del av dette kapittelet bli sett nermere pa atferdsproblemer generelt og
innagerende atferd spesielt. Atferdsvansker er ikke en entydig tilstand eller et spesifikt
observerbart fenomen, noe som vil komme fram i den farste delen av kapittelet. Det vil ogsa
bli sett neermere pa forskning som er gjort pa feltet, seerlig andre survey-undersgkelser som
tar for seg hele elevmassen, ikke bare de utsatte. Til sist i kapittelet er det trukket fram tre
ulike perspektiver som atferdsvansker kan forstas ut fra. Her blir det argumentert for at disse
ikke ngdvendigvis er motsetningfylte, men utfyller hverandre og ber brukes sammen for a gi
et fullstendig bilde av eleven som utviser atferden.

2.1 Atferdsproblemer

Elever som forstyrrer undervisning og lering bade for seg selv og andre, ser vi i de fleste
skoler. Disse forstyrrelsene kan ta mange former og fasonger, for eksempel ved hgyrgstede
kommentarer i undervisningssituasjonen, det kan veere fysiske konflikter, eller ogsa de som
nekter & delta i undervisningen uten a forstyrre andre. | skolen finner man en rekke regler og
forventninger om hvordan elever skal oppfare seg, og flertallet av elevene faglger vanligvis
disse forventningene. | enkelte tilfeller opplever man imidlertid at elever ikke greier a
etterfalge de kravene skolen setter i forhold til adekvat atferd, og disse elevene blir ofte
omtalt som elever med atferdsproblemer. Ogden (2001) har pa bakgrunn av dette definert

atferdsproblemer pa fglgende mate:

Atferdsproblemer i skolen er elevatferd som [hyppig] bryter med skolens regler, normer
og forventninger. Atferden hemmer undervisnings- og leeringsaktiviteter og dermed ogsa
elevenes lering og utvikling, og den vanskeliggjer positiv samhandling med andre (s. 15).

Atferden blir betraktet som et problem i de ovennevnte tilfellene fordi individet generelt ikke
tilpasser seg de normene og reglene som finnes i skolen. I og med at det er skolens
forventninger til eleven i form av normer og regler som provoserer fram atferdsproblemet,
hevder Ogden (2001) at slik atferd ikke kan betraktes som et fenomen som eksisterer i kraft

av seg selv. Det ma oppfattes som et resultat av miljget eleven oppholder seg i.
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Serlie og Nordahl (1998) fremhever ogsa at alle barn kan vise problematisk atferd til tider.
De problematiserer videre forskjellen mellom normal- og problematferd, og sier at den
hovedsakelig ligger i frekvens, grad av intensitet, varighet og omfang. Problematferd
forekommer derfor

o oftere, og muligens i spesielle situasjoner

e mer enn rimelig hgylydt eller pa andre mater intenst

¢ ilengre tid enn en forventer, eksempelvis ved skilsmisse

o | flere kontekster, og med konsekvenser for eleven selv og omgivelsene
Det er altsa viktig & understreke at elever som viser problematferd, ikke er problematiske
hele tiden. Den vanskelige atferden oppstar som oftest i konfliktsituasjoner der barna
reagerer nar de ikke far det de gnsker, eller det stilles krav som for dem oppleves som
urimelige eller uklare (Aasen, Nordtug, Ertesvag & Leirvik, 2002).

2.1.1 Ulike former for problematferd

Nordahl, Manger, Sgrlie og Tveit (2005) skiller problematferd i to hovedkategorier:
utagerende og innagerende atferd. Farstnevnte kjennetegnes eksempelvis ved uro og brak i
klasserommet, mobbing, rusproblematikk, slassing, kjefting og vold m.m. Begrepet
innagerende atferd viser til ”(...) nervgse barn, barn med personlighetsvansker, elever med
nevrotiske trekk, barn med hemmet atferd” (Aasen et al., 2002:34). Emosjonelle vansker og
internalisert atferd er andre begreper som beskriver innagerende atferd, og begrepsbruken
varierer i fagfeltet. Nordahl m.fl. (2005) problematiserer den inkonsekvente bruken av
begrepene og mener den dels er et uttrykk for varierende oppfatninger om hvordan
problemene skal forstas, og dels hva som oppfattes som problematferd. Nordahl m.fl. (2005)
hevder ogsa at den grove inndelingen ikke er tilstrekkelig. Barn kan vise bade inn- og
utagerende atferd pa samme tid, veere bade deprimert og voldelig. Det er ogsa vokst fram

flere dimensjoner pa atferdsvansker, og disse tas grundigere opp i kapittel 2.2.

Barna med innagerende atferd viser ofte angst, overdreven bekymring, unngaelsesatferd, de

er ofte lei seg, viser aggresjonshemming og passivitet (ibid.). Sgrlie og Nordahl (1998) sier

at ensomhet, angst, depresjon og omfattende mentalt fraveer i undervisningen ogsa er et

uttrykk for innadvendt atferd. Ogden (2001) forteller om lerere som bekymrer seg over
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elever som sjelden sier noe i timene og er vanskelige & fa kontakt med, elevene virker triste,
ensomme og opptatte av egne tanker og falelser. Aasen m.fl. (2002) gjenkjenner flere
hendelser som typisk for barna. De ser ut til & skjerme seg mot kontakt og ter ikke vaere med
pa ting der de ma prave seg selv. Barna ser ikke ut til 4 ha tiltro til at det kan komme noe
godt ut av kontakt med andre, og kan i ekstreme tilfeller trekke seg inn i sin egen verden
(ibid.). Aasen m.fl. (2002) nevner ogsa at barna ikke ser ut til & ha noen signifikante andre de
er spesielt naere pa skolen. Et fellestrekk for barn med sosiale og emosjonelle vansker ser ut
til & veere motorisk uro og mangel pa konsentrasjon (Aasen et al., 2002). Konsentrasjonen vil
imidlertid variere avhengig av interesser og barnets trygghet, og leerere forteller at elever kan
veere fokuserte i starten av oppgaver, men ikke klare a avslutte en pabegynt aktivitet (ibid.).

To forhold som korrelerer hgyt, i falge Aasen m.fl. (2002), er problematferd og trivsel.
Barnet kan vise problematferd fordi det ikke trives, og dermed blir atferden en mate a
signalisere mistrivsel pa, eller atferden kan skyldes en protest mot noe barnet opplever som
uholdbart (ibid.). Hva som pavirker hva, er det vanskelig a si noe bestemt om, men uansett er

trivsel vesentlig i skolen, og det bar jobbes med & holde denne oppe.

2.2 Forskning pa atferdsproblematikk

Ogden (1998) hevder at det mangler kartleggingsundersgkelser av survey-typen nar det
gjelder atferdsproblemer i skolen. Flere undersgkelser er gjennomfart med et spesifikt fokus
pa utsatte barn. Derimot er det fa studier som ser pa bade utsatte barn og mer tilpassede barn
sammen, med skolen og klassen som kontekst (Nordahl, 2000; Ogden, 1995, 1998). Kvello
(2008) papeker at man ikke kan overfgre kunnskap fra pasientgrupper til a gjelde pa
normalgrupper, selv om dette har skjedd og fert til seiglivede myter. Serlig har de
dominerende teoriene i psykiatri og psykologi hatt et sterkt fokus pa patologi fremfor

normalutvikling (ibid.).

”Prosjekt Oppvekstnettverk” (Ogden, 1995) var imidlertid ett slikt prosjekt der lererne
vurderte elevenes kompetanse og problematferd i klassen. Her ble det funnet en tydelig
sammenheng mellom lareres vurdering av problematferd i klassen og deres vurderinger av

elevenes sosiale kompetanse. Elever som skaret hgyt pa problematferd i klassen, ble vurdert
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lavt med hensyn til sosiale ferdigheter. Elever med internaliserte problemer ble vurdert lavt

nar det gjaldt selvhevdelse.

Serlie og Nordahls (1998) undersekelse ’Skole og samspillsvansker” viste blant annet at

sosial isolasjon og utagerende problematferd hadde naermest lik frekvens, og at sosial

isolasjon var fremtredende pa alle trinn. Alvorlige atferdsvansker som vold, mobbing,

herverk m.m. var et problem med lav frekvens. Det var forskjeller mellom leareres og

elevers syn pa hvem som hadde atferdsvansker. Pa bakgrunn av disse undersgkelsene synes

det som om det er mulig a definere fire ulike dimensjoner pa atferd (tabell 2.1).

Tabell 2.1: Kjennetegn pa fire atferdsdimensjoner

Atferdstyper

Kjennetegn

Laeringshemmende
atferd

Utagerende atferd

Sosial isolasjon

Det & dramme seg bort i timene, bli lett distrahert, a veere urolig og
brakete og a forstyrre andre elever i timene er den mest vanlige
formen for problematferd pa alle klassetrinn, og den minst alvorlige
(Nordahl et al., 2005). "Mentalt fraveer” viser gkende tendens med
stigende klassetrinn, mens uroen holder seg relativt stabil over
klassetrinn, og begge formene er like vanlig blant jenter som gutter
(KUF: Kirke- utdannings- og forskningsdepartementet og Barne- og
familiedepartementet, 2000).

Handlinger som a bli fort sint, svare tilbake til voksne og krangling og
slassing med andre elever er den nest mest vanlige formen for
problematferd i skolen (Nordahl et al., 2005). Fysisk utagering er
mest vanlig i smaskolen, men viser en synkende tendens med stigende
klassetrinn, mens verbal utagering viser en stigende tendens fram mot
10.klasse (KUF, 2000). Dette fenomenet forekommer oftere hos
gutter enn hos jenter, og kjgnnsforskjellene stiger med gkende
klassetrinn (ibid.).

Sosial isolasjon brukes i Sgrlie og Nordahls undersgkelse (1998) om
atferd som viser seg ved at eleven er engstelig, blir lett forlegen, trist
eller deprimert, ensom, passiv i timene og alene i friminuttene.
Forskerne trekker her sammenligninger til andre begreper som
innagerende atferd, internalisert atferd eller emosjonelle problemer
(ibid.). Denne formen for problematferd er nesten like vanlig som
utagerende atferd, og omfanget gker svakt med stigende klassetrinn
(KUF, 2000). Fram til ungdomsskolen er det sma kjgnnsforskjeller,
men pa hgyere klassetrinn forekommer det oftere blant jenter enn
gutter (ibid.). Flaten (2006) stetter seg til Rubin og Aspendorpf fra
1993, som viser at det mest gjennomgaende trekket hos barn og unge
med sosial angst er lite verbalisering, og at barna ikke er flinke til &
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delta i samtaler eller komme med kjappe replikker. Dette farer til at
tilbakemeldinger og bekreftelser pa a bli sett ikke tildeles disse barna,
og over tid vil et utviklende selvbilde farges av dette (ibid.).

Antisosial atferd Dette er den mest alvorlige formen for problematferd i skolen (Sarlie
& Nordahl, 1998). Handlingene innbefatter mobbing, herverk,
nasking, medbringelse av vapen, pavirkning av alkohol eller
narkotiske stoffer. Ca 1-2 prosent pa alle klassetrinn viser av og til
antisosial atferd (ibid.). Det er flere gutter enn jenter som viser denne
atferden, og Kkjennsforskjellene er noe gkende med gkende
klassetrinn.

2.2.1 Forskning painnagerende atferd

Flere forskere hevder at innagerende problemer er like vanlig som utagerende vansker i
grunnskolealder (Ogden, 1998; Roland, Fandrem, Starksen & Lage, 2007; Sgrlie & Nordahl,
1998). Det er imidlertid de utagerende elevene som far mest oppmerksomhet (Nordahl et al.,
2005). En arsak til dette kan veere at det er lett & fokusere pa de problemene som forstyrrer
aktiviteter som foregar i skolen. Denne skjevheten i skolens fokus pa atferdsproblemer er
beklagelig, og problematikken blir i tillegg understreket ved at barn som viser innagerende
atferd, ofte gnsker at omgivelsene skal oppdage dem og muligens hjelpe dem til ”a komme
fram” (Roland et al., 2007). Lund (2004) fremhever hvordan det a trygge de innagerende
barna har stor betydning for samspillet med andre mennesker senere i livet — og dette ma da

ogsa ha pedagogiske konsekvenser for skolen og larerne.

Undersgkelsen til Sgrlie og Nordahl (1998) sa blant annet pa sosial isolasjon i skolen.

Elevvurderingene viste at dreyt 4 % av 4.- og 7.-klassingene opplevde markant eller
omfattende sosial isolasjon i skolen (ibid.). P& utsagnet “Jeg er lei meg eller deprimert pa
skolen” svarte 3 % av elevene i grunnskoleklassene ofte/sveert ofte. 6 % i 4.klasse og 3 % i
7. klasse oppga at de ofte/sveert ofte var alene i friminuttene, og her papeker Sgrlie og
Nordahl (1998) at dette kan veere selvvalgt, eller at elevene av ulike grunner ble ekskludert

fra elevfellesskapet.

Studier foretatt av Graham og Rutter fra 1973 fant at av barn som viser innagerende atferd i

skolen, har 46 % fremdeles vansker i voksen alder (Chazan, Laing & Davies, 1994).
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Chazan m.fl. (1994) trekker ogsa fram hvilke faresignaler man bar legge merke til nar elever
begynner & vise innagerende atferd. En tilbakegang, plutselig eller gradvis, nar det gjelder
skolearbeid, er et faresignal sammen med rastlgshet, overaktivitet og manglende evne til a
sitte stille og konsentrert. Et stadig skifte i venner, manglende venner og isolasjon pa
skolegarden, samt en adskillelse fra — eller mangel — pa andre barn og en manglende glede
nar man jobber med andre barn, er ogsa punkter Chazan m.fl. (1994) nevner. Et fellestrekk
for barn som viser innagerende atferd, er hvordan reaksjonen ikke star i forhold til hendelsen
som utlgste den, det kan veere aggressive handlinger eller mer innadvendte handlinger som
grat (ibid.). Grat kan ogsa vere en reaksjon pa mer trivielle hendelser, og kan se ut til a
oppsta uten synlig grunn. Stressende situasjoner kan gjere snakkedefekter verre, og dette kan
fare til at barnet nekter & kommunisere. Til slutt hevder Chazan m.fl. (1994) at barn som
viser slik atferd, ogsa kan stjele ting, ikke bare verdisaker, eller gi bort ting. De ser ut til &
veere et annet sted i tankene og fordyper seg i fantasi, de viser en gjentakende klovning, og
ved situasjoner som kan gi en falelse av mislykkethet, viser de unngaelsesstrategier.

Som hevdet tidligere er atferdsproblemer en vanske som oppstar i en sosial situasjon og ikke
i kraft av seg selv. Denne maten a forsta atferdsproblemer pa er imidlertid ikke den eneste
forklaringsmodellen. Innen den pedagogiske og spesialpedagogiske debatten har det veert
fremsatt en rekke ulike modeller med stette i en rekke andre disipliner, for eksempel
psykologi og medisin (Hausstétter, 2007). Disse modellene om atferdsproblemer farer
debatten og den pedagogiske forstaelsen av problemet i ulike retninger. Det er derfor viktig
at pedagoger har en helhetlig og grunnleggende forstaelse av disse ulike
forstaelsesretningene, slik at man kan vere bedre i stand til & gjgre pedagogiske vurderinger

og handlinger.

2.3 Atferdsproblematikk som individuelt eller sosialt skapt

Atferdsvansker kan forstds ut fra en rekke ulike teoretiske perspektiver. | denne
avhandlingen avgrenses disse til tre hovedkategorier: et individperspektiv, et aktarperspektiv
og et kontekstuelt perspektiv. Disse hovedkategoriene kan videre deles opp i ulike retninger

som bygger pa teoretiske modeller for a forsta menneskelig atferd og problematferd. Tabell
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2.2 viser en oversikt over disse hovedperspektivene og de retningene som vil bli forsgkt
belyst i denne delen av avhandlingen.

Tabell 2.2: Perspektiver pa atferd

Hovedkategori Teoretiske Kjennetegn Sentrale
lgsninger teoretikere
Individ- Psykodynamisk teori  Handling styrt av undertrykte Freud
perspektiv ubevisste krefter. Svakt fungerende
ego.
Behavioristisk teori Atferd er lert gjennom  Skinner
konsekvenser, og kan forsterkes
eller avlares.
Humanistisk teori Handling bygger pa valg, og for & Maslow

velge hensiktsmessig trengs gode
modeller. Avvikende atferd er tegn
pa manglende tilfredsstillelse av
grunnleggende behov.

Kognitiv teori Forstaelse av sosiale ferdigheter Piaget
pavirker evnen til selv & handle
med selvkontroll. Indre forhold,
atferd og omgivelser influerer
hverandre.

Aktorperspektiv | Teori om rasjonelle Egen virkelighetsoppfatning og Elster
valg vilje til & na et fremtidig mal styrer
handling. Handling er velbegrunnet.

Kontekstuelt Sosiokulturelt Barns  utvikling pavirkes av Vygotsky
erspektiv perspektiv kulturelle og historiske betingelser.
Persp Utviklingen skjer i en sosial

kontekst og preges av omgivelsene.

Biogkologisk teori Barn pavirker omgivelsene, og Lewin
omgivelsene pavirker barnet. Bade
individet, relasjonene og Bronfenbrenner
omgivelsene  har ansvar  for
handlinger.

Systemteori Relasjonene mellom individ og Bateson

omgivelser pavirker atferd.
Samspillet  styres av  krefter Luhmann
individet ikke selv klarer a
kontrollere.
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Tidligere spesialskoler tok vanskelige elever ut av skolen og hadde spisskompetanse til &
takle saerskilte vansker. Dette er tiltak som bygger pa et individperspektiv der man ansa
elevene for & vaere eiere av et problem som spesialundervisning kunne begrense eller i beste
fall fjerne. Senere er andre tilneermingsmater til atferdsproblemer tatt i bruk, blant annet
aktarperspektivet og systemperspektivet. Aktgrperspektivet viser hvordan handlinger er
intensjonalt og rasjonelt valgt. De peker framover i tid og er relatert til noe barnet vil oppna.
Ved a se atferdsproblemer i dette perspektivet har leereren en mulighet til a gjere situasjoner
tryggere for barnet og muligens forandre senere atferd. Den tredje tilnermingsmaten som
blir tatt opp her, er det kontekstuelle perspektivet som forsgker & ta opp i seg flere

tilnsermingsmater og legger vekt pd interaksjonen mellom individet og omgivelsene.

Selv om det hovedsaklig er barn og elever teksten her refererer til, gjelder ikke disse teoriene
kun for barn. De ulike perspektivene brukt pa atferd kan like gjerne omhandle alle

mennesker, selv om begrepene barn og elev er brukt nedenfor.

2.3.1 Individperspektivet

Begrepene atferdsvansker, sosiale og emosjonelle vansker, psykososiale vansker og andre
spesifikke termer brukes for & beskrive problemer knyttet til elever. I denne tilnermingen
mener man at vanskene oppstar pa bakgrunn av biologiske og psykologiske forhold, og de
pedagogiske lgsningene tar utgangspunkt i de medisinske diagnosene som stilles
(Hausstatter, 2007). Vanskene tilhgrer dermed eleven, og skolen og hjelpeinstanser gar til
individet med tiltak. Denne maten & se aferdsvansker pa inneberer altsa en indirekte
arsaksforklaring (Serlie & Nordahl, 1998). Eleven har en biologisk vanske, og den farer til
en viss type atferd. Atferden kan man regulere ved tiltak, som eksempelvis medisinering og

atferdsmodifikasjon.

Individperspektivet har en sterk posisjon i det spesialpedagogiske fagfeltet (Hausstétter,
2007), og den gkende bruken av diagnoser i skolen tyder pa at dette synet star sterkt (Haug,
2003; Nordahl & Sunnevag, 2008). Disse vanskene blir tolket ut fra medisinske eller
psykologiske tilnaerminger (Skrtic, 1991). Gjennom a bruke en slik patologisk forstaelse pa
et problem vil det vaere et mal a fa eleven frisk eller tilneermet frisk (Haug, 1995), og denne
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vurderingen vil skje ved spesielle tiltak rettet mot eleven, utfert for eksempel ved en
spesialinstitusjon, eller det gis et spesielt tiloud pa den vanlige skolen. Ved slike tiltak skal
eleven etter hvert lettere kunne tilpasse seg institusjoner og samfunn (ibid.). ~Arsaken til
avvikende adferd forstatt som en medisinsk eller psykologisk arsaksforklaring, har veert
grunnlaget for segregering 1 spesialskoler, spesialklasser eller annen form for
spesialundervisning” (Nordahl, 1997:153).

For & kunne identifisere problemer har man benyttet seg av ulike begreper som beskriver
vansker og skader som den enkelte elev har. Begreper som atferdsvansker, sosiale og
emosjonelle vansker og psykososiale vansker er fenomener innen fagfeltet, og det er slike
kategoriseringer som fagomradene har forholdt seg til (Serlie & Nordahl, 1998). En
identifisering av en vanske er ngdvendig for & kunne gi riktig tiloud og finne gode metodiske
lasninger for den enkelte. Spesialundervisning gitt som enetimer og i grupper er et
pedagogisk uttrykk for denne individuelle forstaelsen av atferdsproblemer — og disse
organisatoriske lgsningene er svert vanlig i grunnskolen (Sgrlie & Nordahl, 1998, viser til
Innjord Olsen & Kiil, 1991, Nilsen, 1990, og Skarbrevik, 1996).

Innen individperspektivet er det to hovedgrupper av forklaringsmodeller man skiller mellom:
de medisinske eller biologiske modellene, og de psykologiske modellene (Skrtic, 1991).
Begge disse modellene er forklarings- og forstaelsesmodeller som har preget hvordan man

jobber med problematferd i skolen.

De biologiske modellene forklarer avvikende atferd som symptomer pa en biologisk eller
genetisk skade eller vanske. Atferden er et symptom pa en psykisk forstyrrelse, og arsaken til
denne er enten biologisk eller medisinsk (Sgrlie & Nordahl, 1998). Hvis det er mulig a finne
ut hva denne skaden eller vansken er, er det ogsa mulig & behandle den, gjennom
eksempelvis medisin. For a finne arsaken til problematferd ma genetiske forhold og andre

biologiske faktorer granskes.

Innenfor den biologiske forstaelsesrammen er det ogsa mulig & hevde at det finnes genetiske
forklaringer pa atferdsproblemer. Med henvisning til Nygard (1993) hevder Nordahl (1997)

at man innenfor en sosiobiologisk modell kan vise til gener som er avgjerende for hva slags
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atferd man viser, atferden blir med dette genetisk bestemt, og avvik i atferden kan kun

behandles medisinsk.

Psykologiske modeller forholder seg til individet pa samme mate som det biologiske, ved at
man er opptatt av det patologiske, forholdet mellom a vare syk og a vere frisk. |
psykologien har det psykoanalytiske perspektivet, inspirert av Sigmund Freud, lagt vekt pa
det ubevisste. Handlinger er i stor grad styrt av ubevisste krefter. Som barn blir konflikter
eller traumatiske hendelser undertrykt og vil vise seg senere nar det psykologiske forsvaret
svekkes, som under sgvn eller i stressituasjoner og under psykiske belastninger (Ogden,
1987). Dermed er atferd meningsbaerende og motivert, selv om ikke mennesket alltid er klar
over drivkreftene som ligger bak (ibid.). Nar det psykologiske forsvaret svekkes, klarer ikke
ego, instansen som megler mellom id og super-ego, & holde tilbake impulser fra det
underbevisste. Dermed oppstar atferdsproblemer og emosjonelle forstyrrelser. Elever med
atferdsproblemer har ofte et svakt fungerende ego innenfor dette teoretiske perspektivet
(Nordahl, 1997; Ogden, 1987). Den avvikende atferden kan dermed ha bakgrunn i tidligere
opplevelser. Nordahl (1997) viser til Patton som papeker at det ikke finnes vitenskapelige
bevis for denne forklaringsmodellen, men at oppfatningen har stor innflytelse som forklaring
pa avvikende atferd innenfor en rekke behandlingsmetoder.

En annen psykologisk forklaringsmodell ligger naert opptil de humanistiske
forstaelsesperspektivene (Nordahl, 1997). Modellen viser til at barnet ikke har en realistisk
selvoppfatning. Enkelte opplever at de ikke Kjenner egne falelser og oppfatninger, og at
deres selvoppfatning ikke stemmer med omgivelsenes oppfatning av dem (Serlie & Nordahl,
1998). Det humanistiske forstaelsesperspektivet legger vekt pa at mennesket er ansvarlig for
egne valg og eget liv. Mennesket skaper seg selv og har fri vilje og behov for vekst og
selvrealisering. Dermed blir vi de vi er gjennom det vi gjar. Den enkeltes atferd ma forstas i
lys av den oppfatningen man har om seg selv. Carl Rogers (i Aasen et al., 2002) tenker seg at
hver enkelts selvoppfatning hviler pa to opplevelser av seg selv, en ideel og nt reell. Jo bedre
disse sammenfaller, jo bedre er selvoppfatningen. En annen faktor atferdsproblemer kan ses i
lys av, er manglende tilfredsstillelse av grunnleggende behov. Hvis dette er tilfelle, kan det
vaere problematisk & mestre utfordringer fra omgivelsene. Eksempelvis vil det veere

vanskelig a fungere i et fellesskap hvis ikke behovet for trygghet er dekket. Ved a vere trygg
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pa sin plass sammen med andre har man et bra utgangspunkt for a se behov for fellesskapet.
Ved & se pa atferd pa denne maten legger man vekt pa bakenforliggende arsaker som ikke
ligger i individet. Atferden er et uttrykk for noe, og den subjektive opplevelsen av problemet
er sentral (Damsgaard, 2003). Nordahl (1997) viser ogsa her til Patton (1991), som papeker
at lav selvoppfatning som arsak til problematferd ikke har blitt vist pa noen vitenskapelig

mate.

I begge disse psykologiske forklaringsmodellene blir avvikende atferd forklart som en
direkte fglge av avvikende trekk ved personligheten. Sgrlie og Nordahl (1998) viser til
undersgkelser som har tatt for seg atferd og identifiserbare personlighetstrekk, og disse viser
at personlighetstrekkenes situasjonsuavhengige betydning betyr lite, ofte mindre enn 10 %
av total atferdsvarians. | tillegg til disse forstaelses- og forklaringsmodellene finnes det ogsa
forklaringsmodeller som ikke innebarer denne formen for individrelaterte
arsaksforklaringer: tilneerminger til atferdsproblematikk i bl.a. humanistisk psykologi og
kognitiv psykologi.

2.3.2 Aktarperspektivet

Aktgrperspektivet har en annen forstdelse av atferd. Den viser hvordan handlinger er
intensjonalt og rasjonelt valgt. De peker framover i tid og er relatert til noe barnet vil oppna,
et middel for & na et mal. Ved & se atferdsproblemer i dette perspektivet har laereren en

mulighet til & gjare situasjoner tryggere for barnet og muligens forandre senere atferd.

Aktarperspektivet har fokus pa elevens virkelighetsoppfatninger og mestringsstrategier.
Eleven er aktar i eget liv, hun vil skape mening i sin tilveerelse og gjer det ut fra egen
virkelighetsoppfatning. Denne virkelighetsoppfatningen bygger pa hvordan eleven oppfatter
og forstar situasjoner som skjer rundt henne, og oppfatningen er subjektiv og danner
bakgrunn for elevens handlinger (Nordahl et al., 2005). Handlingene utfares sa for a oppna
et mal. Eleven ser framover og velger handling rasjonelt og intensjonalt (ibid.). Handlinger
er pa denne maten et resultat av elevens virkelighetsoppfatning, og Nordahl (2004) legger

vekt pa at ogsa problematferd er handlinger som bygger pa elevers virkelighetsoppfatning.

24



Virkelighetsoppfatninger er som nevnt subjektive, og de blir pavirket av bestemte sosiale
tenkemater, og egne erfaringer (Nordahl, 2002). Eleven befinner seg ikke i verden upavirket
av omgivelsene — bade foreldre, jevnaldrende, leerere og andre i elevens naermiljg vil ha
innflytelse pa tenkemater og erfaringer den enkelte gjgr seg. Anton Hoém (1978) bruker
begrepene verdi- og interessefellesskap eller i motsatte tilfeller verdi- og interessekonflikt
nar han ser pa hvordan individet opplever ssmmenhenger mellom skole og hjem. Denne
teorien vil ikke bli gatt grundig igjennom her, men teorien vil i resultatdelen kunne gi statte
til funn og Kkorrelasjoner som fremkommer, og det trekkes fram at en optimal
sosialiseringssituasjon og en god sosialiseringsprosess har bedre forutsetninger under et
verdi- og interessefellesskap (Hoém, 1978).

Handlinger styres av mal vi setter oss, og nar de star i et bestemt forhold til
virkelighetsoppfatninger og @nsker, papeker Elster (1989) at de er rasjonelle. For & kunne
handle rasjonelt ma vi aktivt skaffe oss informasjon om muligheter for handling, og siden
handle etter det vi vet (Nordahl, 1997). Atferden som fremkommer, vil vaere bygget pa den
virkelighetsforstaelsen barnet har og tidligere erfaringer. Sa i en situasjon der barnet fgr har
opplevd utrygghet, vil dette pavirke virkelighetsoppfatningen. Et mal vil vaere & komme seg
ut av den utrygge situasjonen, og ta kontroll over den. Handlingen virker dermed rasjonell
for barnet, selv om det ikke ser slik ut fra en annen virkelighetsoppfatning (Nordahl et al.,
2005). Aktarperspektivet gjer eleven til et rasjonelt individ som handler med mening og
intensjoner. Det finnes leerere som ser pa elever med atferdsproblemer som barn uten evner
til & planlegge handling, at de nermest kun handler pa instinkt. Med et aktarperspektiv til

grunn gis atferden mening, i hvert fall for eleven.

Nordahl (2005) vektlegger hvordan alle har et grunnleggende behov og gnske om & veere
likt. Ogsa barn som viser atferdsvansker. Det kan imidlertid vere vanskelig a tilfredsstille
dette behovet nar barnet avgrenser seg selv fra omgivelsene (Lund 2004).”1 et
aktgrperspektiv er det viktig at vi ogsa ser (...) [den ikke-problematiske] siden. Det er helt
avgjegrende at de som viser problematferd, ogsa far hare at de er likt, at de harer til, og at det
er noen som bryr seg om dem” (Nordahl et al., 2005:16). Ved a stgtte opp om de positive
sidene vi ser ved eleven og gi tilbakemeldinger pa at dette er bra, viser vi at vi ser hele

eleven, og ikke bare atferden.
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Det er ikke ngdvendigvis et motsetningsforhold mellom et individ- og et aktarperspektiv pa
atferd. Nordahl (2000) understreker at det kan veere sammenhenger mellom biologiske
skader, personlighetstrekk m.m. og handlemater, eksempelvis ved at elevens forutsetninger
begrenser mulige valg hun kan ta, eller hennes egen vurdering av hvilke valg hun har.
Likevel kan man ikke se bort fra at valgte handlinger er rasjonelle ut fra det eksisterende

grunnlaget.

Med et akterperspektiv pa atferdsproblemer vil diagnostisering pa grunnlag av handlinger
veere problematisk. Handlingene er na ikke forarsaket av biologiske eller psykologiske
faktorer, men derimot av bevisste og rasjonelle valg eleven gjer. Nordahl (1997) papeker det
problematiske aspektet ved at diagnoser blir stilt pa bakgrunn av ytre faktorer — de ytre
faktorene som i tillegg er en arsak til problematferden. Det blir som i et mattestykke der du

bruker svaret til a sette betingelser for oppgaven som senere gir deg svaret.

Ved a se pa atferd som et produkt av en rasjonell handling kan man se pa elever som aktgrer
i eget liv som skaper sin egen forstaelse av verden rundt seg, og dermed gir bakgrunn for
eventuell atferd som bryter med skolens normer og regler. En slik forstaelse av atferd ligger

ogsa bak det kontekstuelle perspektivet som fglger nedenfor.

2.3.3 Det kontekstuelle perspektivet

Kontekst er a forsta som den arena og den sosiale sammenhengen som en hendelse
forekommer i. Sett i forhold til skole vil dette innebzre alle de forhold i og omkring
skolen som elevenes handlinger og leering foregar innenfor. Skolens kontekst kan
derfor vaere alle forhold som har innflytelse pa eller som pavirkes av virksomheten i
skolen (Sgrlie & Nordahl, 1998:66).

Konteksten kan dreie seg om sentrale retningslinjer gitt i form av lover, det kan vere
gkonomiske ressurser som er stilt til radighet, skolens fysiske utforming, elevsammensetning
og forutsetningene hos elevene, leererkompetanse, forhold i naermiljget, skolens beliggenhet,
tradisjoner, verdier og holdninger som finnes i enhver skole, og innholdet i undervisningen
(Serlie & Nordahl, 1998). Atferd, sett ut fra et kontekstuelt perspektiv, vil se pa samspillet
og pavirkningen fra omgivelsene, og rammefaktorene i skolen (Klefbeck & Ogden, 2003).

Eleven pavirker miljget med sin atferd, men samtidig er miljget med pa a forme individet.
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Pavirkningen skjer allerede mellom barnet og foreldrene i hjemmet der foreldrene oppdrar
barnet. Foreldrene kan ikke ga upavirket fra samspillet de har med barnet sitt, samtidig som
samspillet vil preges av de fysiske forhold som er rundt. I tillegg til det som skjer der og da,
tar man med seg tidligere erfaringer inn i samspillet. Klefbeck og Ogden (2003) fremhever at

denne sammensatte og dynamiske prosessen pavirker barnets atferd og utvikling.

Et teoretisk bidrag for a forsta det kontekstuelle perspektivet blir presentert av Lewin (1935),
som sa pa atferd som et produkt av interaksjonen mellom individet og omgivelsene. Han
satte opp en formel: A = f(P,0O) der A er atferd, P er personen og O er omgivelsene. Atferden
er her avhengig av bade personen og omgivelsene. Bronfenbrenner (1979) er ogsa en del av
denne tradisjonen ved at han forsgker & integrere det psykologiske, individorienterte og det

sosiologiske, samfunnsorienterte perspektivet (Bg, 2000).

Det sosiokulturelle perspektivet legger vekt pa at barns utvikling alltid er innenfor gitte
historiske og kulturelle prosesser (Hundeide, 2003). Disse legger fgringer pa hvordan videre
utvikling vil forega, og i motsetning til ved stadietenkning, vil det i et sosiokulturelt
perspektiv skje under stadig pavirkning fra omgivelsene (ibid.). Vygotskij og Kozulin (2001)
hevder at menneskelig bevissthet forst utvikles i samhandling med andre mennesker, deretter
som en egenskap innen det enkelte:

(...) enhver funksjon i barnets kulturelle utvikling viser seg pa scenen to ganger, pa to
plan, farst — pa det sosiale, s3 — pa det psykologiske, farst mellom mennesker, som
interpsykisk kategori, deretter innen barnet, som en intrapsykisk kategori (s. 14).

Dermed sier Vygotskij at man ikke kun kan forklare menneskelig utvikling ut fra egenskaper
det selv besitter, men at det ogsa er et resultat av samspill fra omgivelsene.

Det biogkologiske perspektivet, representert ved Bronfenbrenner (1979), understreker det
gjensidige samspillet mellom individet og omgivelsene, og gkologibegrepet brukes nettopp
for & fremheve denne helhetstenkningen. Bronfenbrenner ser for seg miljget som de russiske
dukkene, der figurene plasseres inni hverandre i stadig sterre dukker. De innerste figurene
har stgrst nerhet til barnet, miljger som barnet har direkte kontakt med, og de ytterste er
brede ideologiske og institusjonelle mgnstre som pavirker eksempelvis politiske avgjerelser

som gjelder barn. Klefbech og Ogden (2003) papeker at de gjensidige arsaksforklaringer gjar
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det vanskelig a identifisere hva som er pavirkninger, og hva som er resultat, nar en forsker pa
barns oppvekstmiljg. Utfordringene knyttet til de gjensidige arsaksforklaringene blir

understreket av Moe (1995) som hevder at:

@kologien viser til et komplekst samspill av systemer som hver for seg virker ut
fra sine egne prinsipper, men som alle stér i et avhengighetsforhold til hverandre.
Ethvert sosialt system ma tilpasse seg. Det ma tilpasse seg etter en kompleks
omverden, og det ma tilpasse seg etter sin egen kompleksitet (s. 56).

Tilpasningen som systemet gjar, skjer ikke av seg selv. Men det er krefter som driver
tilpasningen videre. Nar omgivelsene, eller aktarer i systemet, forandrer seg radikalt, vil

systemet selv matte forandre seg for & opprettholde balansen (ibid.).

Det gkologiske perspektivet er knyttet til systemteori som forklarer mennesket som et eget
system som inngar i andre systemer. Mennesket er et system av mindre enheter og inngar i et
sosialt system, som igjen inngdr i andre sosiale systemer. Alle enhetene vil bidra til den
framviste atferden i det sosiale samspillet gjennom egne faktorer. Atferdsvansker ma da ses i
forhold til hva aktgrene tar med seg inn i samspillet, og hvilken kontekst samhandlingen
foregar i. Det er naturlig & tenke seg at holdninger i hjemmet ogsa vil pavirke og prege hvert

enkelt individ som er med i andre sosiale systemer.

Systemteori finnes ikke som en enhetlig teori i dag, hevder Nordahl m.fl. (2005), men:
»Systemteori er en fellesbetegnelse pa tenkemater innenfor ulike empiriske vitenskaper der
en bruker begrepene system og modell” (Nordahl et al., 2005:57).

Overalt der vi forholder oss til andre mennesker, oppstar det sosiale systemer som pavirker
atferden var. Et sosialt system betyr en meningssammenheng av sosiale handlinger, og disse
relateres til hverandre og avgrenser seg fra omverdenen (Kneer & Nassehi, 1997). Elever
opptrer i mange sosiale fellesskap i lgpet av en dag, og hvert fellesskap kan betraktes som et
system. Inne i systemet er eleven en deltaker pa lik linje med de andre personene som
tilhgrer fellesskapet, og alle deltar i samhandling, hver pa sin mate. Hendelser som finner
sted i dette samspillet, pavirker alle deltakerne pa en eller annen mate, og alle deltakerne
pavirker ogsa samspillet tilsvarende. | et slikt system er det stor kompleksitet. Det er mange

faktorer som virker inn pa en handling. Dette betyr at det er vanskelig a bruke en arsak-
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virkning-forklaring pa handlinger som foregar i en samhandling. Kompleksiteten i systemet
er slik at man pavirker og samtidig pavirker det som pavirker en selv (Kneer & Nassehi,
1997). | et systemperspektiv er det dermed ikke hensiktsmessig & se pa kun én elev som

utviser problematferd, og eventuelt hvilke begrensinger denne eleven har.

Kommunikasjon er den grunnleggende virksomheten i sosiale systemer (Manger, Lillejord,
Nordahl & Helland, 2009). Nar vi vil kommunisere noe kommer vi med et budskap, og
mottakeren far budskapet. Man kan ikke ga ut fra at det som er mottatt er ngyaktig likt det
som ble formidlet. Vi velger ut og fortolker det vi mottar. P& denne maten kan vi si at
kommunikasjonen foregar mellom individene i systemet, og altsa ikke inne i individene
(ibid.). Kommunikasjonen som foregar danner et sosialt system, og dette systemet etablerer

mgnstre og strukturer som vil prege videre kommunikasjon.

Systemene setter en ramme for hvordan vi kan oppfare oss, og disse forandres nar vi skifter
fra ett system til et annet. For eksempel oppfarer vi oss annerledes hjemme enn vi gjar pa
skolen, for der er forventningene til handling en annen (Nordahl, 2004). | en gkologisk
tenkning vil de systemene vi befinner oss i, pavirke hverandre, men i en lukket
systemforstaelse kan ikke det som er utenfor systemet, pavirke det direkte. Det er kun det
enkelte systemet selv som kan bestemme hva slags pavirkningskraft omverdenen skal fa pa
systemet. | fglge Kneer og Nassehi (1997) blir et sosialt systems kontakt med omverdenen
kun mulig gjennom dets eget lukkethet. Nordahl m.fl. (2005) sier ogsa at det ikke er
sannsynlig at relasjonen mellom to systemer kan forklare atferdsproblemer. Det vil her vare
flere forhold som utgver pavirkningskraft. Atferden i et system er ikke ngdvendigvis lik den
i et annet system. Sa& selv om en elev viser atferdsproblemer i klassen, kan atferden vare

veltilpasset i andre settinger, som for eksempel pa fotballtrening.

Det sosiale systemet skapes og opprettholdes av seg selv. Kneer og Nassehi (1997) betrakter
det som selvreferensielt. Manger m.fl. (2009) forklarer dette dette med at det sosiale
systemet etableres, opprettholdes og videreutvikles av seg selv, og dette skjer ved at
systemet refererer til seg selv. Dette kan forklares ved hjelp av en kjernefamilie. ”En

kjernefamilie med to voksne og to barn er et sosialt system som refererer til seg selv og
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opprettholdes av seg selv. Opplgses denne familien, sa oppleses det sosiale systemet
familien.” (Manger et al., 2009:316).

Nar elever, som aktarer i et sosialt system, mgtes i den samme situasjonen gang etter gang,
vil det etter hvert dannes et mgnster for atferd. Det sosiale systemet etablerer en struktur som
vil styre den framtidige samhandlingen, og nar et menster farst har satt seg, kan det vere
vanskelig & forandre det (Moe, 1995). Systemet virker nermest som en levende organisme
som styrer seg selv, men likevel pavirkes bade av det som skjer inne og utenfor systemet.
Alle aktgrene holdes i rollene de er tildelt. Roller er noe deltakerne i systemet far, de kan
enten ta dem selv eller bli palagt roller, og disse rollene og manstrene blir sa sterke at
elevene normalt sett ikke klarer & forandre dem. Som laerer kan det imidlertid veere nyttig a
se atferd i lys av disse mgnstrene. De er ikke uforanderlige, og hvis man klarer & forandre
dem, kan atferd ogsa forandres (Nordahl, 2004).

En av rollene i et sosialt system er lederrollen, og i et klasserom bar det veere lareren. For at
lereren skal kunne ha sosial innflytelse, ma han vare en reell leder, og klassen ma
anerkjenne ham som leder (Overland, 2007). En av lererens ansvarsomrader blir da a (...)
ivareta relasjonelle forhold i klassa for & fremme trivsel, mestring og gode relasjoner mellom
elevene” (Overland, 2007:230).

Nordahl m.fl. (2005) mener at ved & forsta mgnstre og struktur i dette sosiale systemet vil vi
ogsa kunne forsta handlingene som medlemmene, eller aktarene, foretar seg. Forskning viser
at det er en sammenheng mellom atferdsproblemer og forhold i de situasjonene der
problemene viser seg (Nordahl, 2006a). Atferdsproblemer blir med dette en pedagogisk

utfordring. Dette vil bli videre diskutert nedenfor.

2.4 Pedagogikk og atferdsproblemer

0

Det er ovenfor vist tre mulige perspektiver for a se pa atferdsvansker i skolen. | en
pedagogisk kontekst, som i et klasserom, er det hensiktsmessig & ha alle disse tre

perspektivene som bakgrunn nar man jobber med barn som viser atferdsproblemer. Det blir i
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denne avhandlingen argumentert for at et individperspektiv, et akterperspektiv eller et
kontekstuelt perspektiv alene ikke er tilstrekkelig nar vi skal jobbe med barn som har en
atferdsvanske, men at alle disse perspektivene kan gi verdifull informasjon som kan hjelpe

barn som viser problematferd.

Individperspektivet tar utgangspunkt i den enkelte elev og hvordan individuelle skader og
vansker pavirker atferd. Det finnes lite empirisk stette for at de biologisk-medisinske og
psykologiske modellene i seg selv kan forklare avvikende atferd (Nordahl, 1997). Det kan til
en viss grad pavises en viss statistisk ssmmenheng som kan forklare noe av atferden, men
det kan ikke pavises at avvikende atferd er resultat av biologiske arsaker (ibid.). Likevel er
det en tradisjon innen fagfeltet & se pa problematferd i et individperspektiv som fokuserer pa
elevers svakheter og avvik (Haug, 2003; Nordahl, 2000). Denne individualiseringen kommer
ikke kun til uttrykk i leereres syn pa elever som viser problematferd, men den preger mye av
undervisningen som foregar i skolen (Klette, 2004). Ukeplaner som overlater ansvaret for
lering pa elevene, ulike leringsstiler der hver elev skal vurdere hvordan og nar hun laerer
best, og segregering av elever som trenger ekstra undervisning, er noen eksempler pa
hvordan et slikt individperspektiv viser seg. Hausstétter, Nordahl og Overland (2009) peker
pa noen utfordringer ved en slik individualisert undervisning: det store ansvaret for egen
undervisning der elevene selv ma velge og motivere seg, den ytre motivasjonen og
forventningene fra fellesskapet som uteblir nar elevene jobber med ulikt stoff eller
vanskegrad, og konsekvensene en individualisering vil ha for fglelsen av samhold og

fellesskap.

Nordahl (2000) hevder lerere har en tendens til & vurdere elever likt pa ulike omrader. Med
dette mener han at elever som far gode karakterer, ogsa blir vurdert positivt pa andre
omrader, som & ha sosial kompetanse og vere lite atferdsproblematiske. P4 samme mate blir
elever med lav skolefaglig kompetanse ogsa vurdert til & ha lav sosial kompetanse, vare lite
tilpasningsdyktige og vise problematferd (ibid.). Disse omradene er ikke forbundet
innholdsmessig, men det kan se ut til at leererne vurderer elevene likt pa ulike omrader
(ibid.).
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Likevel er et individperspektiv ngdvendig a ta med seg nar man ser pa en elev som viser
innagerende atferd. Er det slik at en nevrologisk skade virker opprettholdende pa ugnsket
atferd, er dette ngdvendig for leereren a ta hensyn til. Eller det kan veere slik at eleven har et
problematisk hjemmeforhold som preger atferden hun viser pd skolen. Sett fra et
systemperspektiv vil dette veere mulige opprettholdende faktorer pa atferd. Leereren har ikke
mulighet til & forandre alle faktorer i elevers liv, men ved & danne seg et mer fullstendig
bilde av eleven vil dette kunne prege eventuelle tiltak som treffes, det vil styrke relasjonen

mellom laerer og elev, og det vil gi leerer en mer fullstendig forstaelse av eleven.

Et akterperspektiv avviser ikke at individet kan bare med seg individuelle utfordringer som
pavirker atferden, men ser pa atferden som et resultat av bevisste valg individet tar. Disse
valgene bygger, som tidligere nevnt, pa virkelighetsoppfatninger eller gnsker og verdier
eleven har (Nordahl, 2002). Nordahl hevder ogsa at det oftere er enklere a endre pa elevers
virkelighetsoppfatninger enn a gjere noe direkte med atferden (ibid.). For & kunne vere i
stand til & se nermere pa elevens virkelighetsoppfatninger, eller gnsker og verdier, ma vi
som laerere ha en forstaelse for hva dette er. Ved a tilegne seg kunnskap og finne generelle
trekk ved elever i denne vanskegruppa vil lerer ha et grunnlag for & forsta disse elevene.
Denne forstaelsen videreutvikles i samtaler med eleven der eleven selv far mulighet til a
reflektere over handlinger, tanker, oppfatninger og meninger (Nordahl, 2002). P& denne
maten far eleven selv utvikle en forstaelse av seg selv der laereren kan vere en veileder, og

ikke en som sitter med svarene pa hvorfor eleven handler som hun gjar.

| likhet med elevens virkelighetsoppfatninger er hennes mal, gnsker eller verdier ogsa
vesentlig for & forsta handlinger. Nordahl (2004) trekker fram at sosiale verdier, som & vare
lik andre og & oppna sosial status blant jevnaldrende, kan prege det en lerer oppfatter som
problematferd. Ogsa der det forekommer verdi- eller interessekonflikter mellom skole og
hjem, kan atferdsvansker ses i lys av elevens evne til & velge egen handling.

Dette aktarperspektivet innebzrer et syn pa handlinger som bygger pa elevens allerede

eksisterende oppfatning av verden rundt seg, styrt etter mal og verdier eleven allerede har

ervervet seg. Individuelle faktorer vil dermed pavirke disse valgene sammen med
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kontekstuelle faktorer, og for & sikre maksimal lering og utvikling ma laereren ha kjennskap
til og vise forstaelse for hver enkelt elev (Nordahl, 2002).

Det kontekstuelle perspektivet gir leereren mulighet til & se pa flere faktorer som pavirker og
opprettholder problematferd. Pa denne maten blir kompleksiteten i atferd belyst pa en annen
mate enn i de to foregaende perspektivene. Her er hensikten a finne sammenhenger mellom
individets atferd og omgivelsene (Nordahl, 2004). Lereren har deretter muligheter til &
redusere enkeltfaktorers betydning og dermed endre problematisk atferd. Ved & bryte opp
uheldige mgnstre i samhandling mellom elever, eller mellom la&rer og elev, kan nye
strukturer for interaksjoner dannes, og etablerte roller som virker begrensende, kan endres.
Nordahl (2004) hevder det er en rekke spesifikke forhold i elevers omgivelser som kan
pavirke problematferd: ”Dette kan vere struktur og engasjement i undervisningen, normer
og handhevelse av disse, relasjoner mellom elever, forholdet mellom elevene og larerne,

skolens ledelse, skolens kultur og lignende” (s. 17).

Samtidig som man har et blikk for de mange faktorene som kan pavirke problematferd og ser
pa omgivelsene rundt enkeltindividene, er det ikke slik at man er et offer for de kontekstuelle
faktorene rundt seg (Nordahl, 2004). Gjennomgangen ovenfor viser at de tre perspektivene
ikke er motsetningsfylte og gjensidig utelukkende, men at alle tre baerer med seg viktige

elementer for & gi et fullstendig bilde av eleven som viser atferdsvansker.

2.4.1 Systemisk analyse, vist ved hjelp av LP-modellen

En slik tankegang er ogsa sentral i LP-modellen (leeringsmiljg og pedagogisk analyse), der
det er situasjoner rundt atferden vi gnsker & forandre, som blir analysert (Nordahl, 2005).
Modellen innebarer en systemisk tilnaeerming til atferd der fokus er rettet mot interaksjoner.
Problematferd, sett i et systemperspektiv, er et komplekst fenomen, og det forekommer i
ulike sosiale systemer, der systemene er de sosiale arenaene som barn og unge oppholder seg
i. Her dannes mgnstre og strukturer for handling og kommunikasjon. Vi er alle underlagt
slike systemer, og et eksempel pa hvordan mgnstre og strukturer endres, er a se pa hvordan
en klasse kan endre seg nar laerere skifter. Ogsa problematferd er underlagt denne effekten.
Pa denne maten kan man si at problematferden dannes i det sosiale systemet, i

kommunikasjonen og i relasjonene som er etablert.
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Problematferd blir i LP-modellen sett pa som reaksjoner pa ytre og indre faktorer. Disse
faktorene bade etablerer og opprettholder problematferden (Nordahl, 2005). Nar atferd
oppfattes som problematisk, blir det i denne modellen gjort analyser av situasjoner der
atferden oppstar, og det er mgnstrene og strukturene i selve systemet som det arbeides med
(Nordahl, 2005). Siden atferd er sa komplekst, er det heller ingen enkle lgsninger pa
problematferd, man kan ikke rette tiltakene i skolen inn pa én person eller bruke kun én
strategi. Det analysene skal hjelpe til med, er & finne tiltak som hjelper i den enkelte klasse

eller skole.

Figur 2.1 viser en sammenhengsirkel som brukes for & finne faktorer som utlgser og
opprettholder atferd. Opprettholdende faktorer vil her vere forhold som gjer at
problematferd blir utlgst eller far fortsette. Det kan for eksempel vare at leereren oppfatter en
elev som & veere stille og sjenert, og at hun helst ikke vil snakke i starre forsamlinger. Ved a
la eleven fa fortsette & veere stille og aldri bli utfordret til & snakke hgyt i klassa, kan dette
veere en faktor som opprettholder innagerende atferd. | et systemrettet arbeid som LP-
modellen er hensikten med analysen a identifisere slike faktorer for & kunne redusere
betydningen av dem og om mulig fjerne dem helt. Faktorene er situasjonsbestemte, det vil si
at det kun er i de situasjonene man opplever problematferden, at man skal analysere
samhandlinger, og faktorene knyttes til atferden man gnsker & forandre, ikke personene
(Nordahl, 2005).
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Figur 2.1: Sammenhengsirkel for analyse i LP-modellen

Ved 4 fjerne betydningen av de opprettholdende faktorene, vil man apne for bedre faglig og
sosial utvikling. P& denne maten fokuserer man ikke direkte pa problemet i seg selv, som

ofte kan forveksles med eleven, men pa omkringliggende faktorer (Nordahl, 2006b).

35



3. Metode

| dette kapittelet vil undersgkelsens metode og design presenteres. Det er bade fordeler og
ulemper ved de forskningsmessige valgene som er tatt, og dette blir det argumentert for i de
aktuelle delkapitlene. En presentasjon av survey som datainnsamlingsmetode innleder en
nermere gjennomgang av spgrreskjemaet som ligger til grunn for denne undersgkelsen, og
det blir videre lagt fram prosedyrer for utvalg, vist hvilke statistiske analysemetoder som blir
benyttet, og drgftet validitet og reliabilitet for denne undersgkelsen. Til sist i kapittelet er det

sett pa etiske valg og betraktninger jeg som forsker har gjort meg.

3.1 Kvantitativ mot kvalitativ metode; muligheter og
utfordringer

I samfunnsforskning er det vanlig a dele metodelaeren i kvantitativ og kvalitativ metode. | en
kvantitativ undersgkelse er man: (...) opptatt av a telle opp fenomener, det vil si a kartlegge
deres utbredelse” (Johannessen, Tufte & Kristoffersen, 2006:36). Innen den kvalitative
metoden har man ikke et like stort utvalg, og man vil heller ha: ”(...) fram fyldige
beskrivelser” (Johannessen et al., 2006:36). Ved a telle opp fenomener i en kvantitativ
tilnerming kan man finne mer generell informasjon om et felt, man kan foreta
generaliseringer, og dette kan danne grunnlag for senere kvalitative undersgkelser. |
kvalitative undersgkelser, derimot, er de fyldige beskrivelsene ogsa begrensende pa antall
deltakere. Det er faerre informanter, og dermed muligheter for & komme naermere og dypere

innpa hver enkelt.

Kvantitative tilnsrminger bygger pa naturvitenskapen (Johannessen et al., 2006:36) og har
ogsa dominert medisinsk forskning (Thornquist, 2003). Grenness forteller at det har vert et
gnske innen samfunnsfaglig forskning om & gjere disse “like vitenskapelige” som de
etablerte naturvitenskapene. Midlet har i den forbindelse blant annet vert adopsjon av
naturvitenskapelig metodebruk (...)” (Grenness, 1997:153). For a kunne vere objektiv er
avstand til feltet nedvendig, og skillet mellom datainnsamling og analyse er starre enn ved
kvalitative tilnerminger. | kvalitative tilneerminger er det nettopp nerheten til feltet som er
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prioritert (Kleven, 2002). Denne narheten kan gi informasjon man ellers ikke ville fatt tak i,
og forskeren er selv et instrument i datainnsamlingen (ibid.). I denne tilneermingen er det,
ifalge Alvesson og Skoéldberg (2008), informantenes perspektiver som er de sentrale, i
motsetning til ved bruk av kvantitativ forskning der det er forskerens ideer om dimensjoner

og kategorier som er de sentrale.

Disse to ulike tilneermingsmatene har lenge statt mot hverandre som metoder, men i dag
understreker Kleven (2002) at tilnermingsmatene utfyller hverandre, og at

samfunnsforskningen anerkjenner bruken av begge.

3.1.1 Valg av metode

| denne undersgkelsen er det valgt en kvantitativ metode for a belyse problemstillingen
giennom bruk av en spgrreundersgkelse. Jeg fikk tiloud om & bruke et stort datamateriale
som allerede var samlet inn gjennom mastergradsstudiet, og siden jeg kunne tenke meg & se
narmere pa en underrapportert gruppe, ville dette datamaterialet gi meg mulighet til a se pa
et bredt utvalg av elever. En kvantitativ tilneerming pa innagerende atferd vil kunne gi en
mulighet til & danne en oversikt over feltet og ogsa en mulighet til & se pa generelle aspekter
ved denne gruppa. Fa undersgkelser om denne type atferd i den vanlige skolen gjgr at en
oppgave av dette slaget vil kunne vare et bidrag til forskningen, og dette bidraget kan hjelpe
til & identifisere elever med slike atferdsvansker. Det vil ogsa veere muligheter for a
sammenligne denne gruppa med andre vanskegrupper i skolen og i tillegg sammenligne
resultater med andre kvantitative undersgkelser som er gjort. Undersgkelsen er meldt til

NSD som har godkjent den, se vedlegg 6.

Det er ikke dermed sagt at dette er den eneste mulige tilneermingen til problemstillingen. En
kvalitativ tilneerming kunne, ved hjelp av intervju og observasjon, belyst andre deler av
fenomenet innagerende atferd. Ved & snakke med elever som opplever & vare ensomme og
lei seg pa skolen, kunne man sett neermere pa faktorer leerer har mulighet til & kontrollere, og
dermed ogsa funnet kjennetegn pa innagerende atferd. En kvalitativ tilneerming kunne ogsa
gitt en dypere forstaelse av hvordan disse elevene virkelig opplever det a veere pa skolen, og

sett om det var en sammenheng mellom oppfarsel hjemme og pa skolen. Men det ville gjort
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det vanskeligere & trekke generelle konklusjoner og a se pa flere faktorer i elevens

skolehverdag.

Kartleggingsundersgkelsen som ligger til grunn, er en del av evalueringen av LP-modellen
(Nordahl, 2005). LP-modellen er utviklet av Thomas Nordahl, Lillegarden kompetansesenter
star ansvarlige for gjennomfgringen, mens evalueringen gjennomfagres ved Hggskolen i
Hedmark. | evalueringen av LP-modellen har man brukt kartlegging i far- og etterfasen, men
det er ikke satt i gang noe utviklings- og endringsarbeid ved de aktuelle skolene pa

kartleggingstidspunktet.

3.2 Survey

I likhet med andre strukturerte spgrreskjema er en kartleggingsundersgkelse a betrakte som
en survey. Datainnsamling foregar gjennom nettopp sparreskjema eller ulike intervjuer som

er strukturerte. Selve ordet betyr oversikt eller overblikk (Fuglseth & Skogen, 2006).

| det datamaterialet som er samlet inn her, har informantene svart pa sparsmal ved hjelp av et
strukturert skjema med lukkede spgrsmal. Denne maten a standardisere pa skal hindre
malefeil som ikke er gnskelig i denne type undersgkelser (Fuglseth & Skogen, 2006). Siden
jeg har valgt & bruke et materiale som allerede er samlet inn, har jeg ikke veert med pa
utarbeidelsen av sparreskjemaene. Likevel merker jeg meg hvordan Befring (1992) mener
spgrsmal begr veere utarbeidet. Han legger vekt pa at spgrsmalene begr vere korte og
svaralternativene entydige. Dette for & kunne hindre ulike forstaelser av samme spgrsmal og
for & kunne sammenligne svar i etterkant. Dessuten er det viktig at informantene faler deres
anonymitet kan bestd (Befring, 1992). Johannessen (2006) fremhever at med
forhandsoppgitte svaralternativer er svarene sammenlignbare fordi alle informantene far de
samme utsagnene de ma forholde seg til, og det er da ogsa muligheter for & generalisere

resultatene til en starre populasjon (ibid.).

Slike lukkede spgrsmal ligger i datamaterialet jeg har fatt tilgang til. 1 LP-modellens
kartleggingsundersgkelse er det lagt opp til svarkategorier i en firedelt eller femdelt skala,
der man kan sette tallverdier til hvert svar. De ulike pastandene er formulert med bade
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negativt og positivt meningsinnhold. Nar hvert svaralternativ far sin tallverdi, er det relativt
enkelt & kunne regne ut verdien av svarene og bruke statistikk pa det. I elevundersgkelsen er
hver skalaverdi definert og forklart pa en lettfattelig mate, og dermed er det mer sannsynlig
at elevene forstar svaralternativene pa en lik mate. Dette gker generaliserbarheten. 1 min
undersgkelse vil verdiene av spgrsmalene gi et grunnlag for sammenligning, bade mellom
elever som viser innagerende atferd, og resten av elevgruppa, og mellom elever som viser
innagerende atferd og elever som er kategorisert til andre vanskegrupper. | tillegg vil det

veere mulig @ sammenligne disse resultatene med andre undersgkelser.

Ved lukkede spersmal er det forskeren som har formulert og definert de svarene som er
mulige. Dermed kan man ikke fa fram noe mer enn akkurat det man har spurt om. Bruker
man derimot dpne spgrsmal, kan man fa fram tilleggsinformasjon som forskeren ikke ville
spurt direkte om. Men her er generalisering og analysering av svarene mer utfordrende
(Johannessen et al., 2006).

3.2.1 Fordeler og ulemper ved spgrreskjema

Utfordringer knyttet til sparreskjema er blant annet hvordan spegrsmal eller utsagn blir
utformet. Befring (1992) sier det slik:

For & oppna valide data blir det stilt store krav til utforminga av
sparreformularet. Det ma vere sprakleg lett tilgjengeleg for dei som skal svare,
det ma vere sjglvinstruerande nar det gjeld matar & svare pa, og det ma
oppmuntre til gjennomfaring og til truverdige svar (s. 154f).

Elevene som skal svare pa sparreskjemaet, ma farst og fremst vite hva de skal svare pa, og
for & sikre at svarene forstas pd samme mate som forskeren mener a framstille dem pa, bar
spgrsmalene vaere enkle, altsd entydige. Spersmal bar heller ikke vare ledende, eller for

generelle (Johannessen et al., 2006).

En annen ulempe kan vere a fa nok informanter ved selve utfarelsen av spgrreskjemaet.
Dette har veert en nettbasert undersgkelse som alle elevene i skolen skulle gjennomfare, og
her skulle lerer sette av tid til gjennomfering og veere behjelpelig hvis elevene ikke kom seg
inn pa det rette nettstedet eller ved andre rent tekniske vansker. P4 denne maten har man

sikret seg en hgy svarprosent.
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En kritikk av denne maten & svare pa kartleggingsundersgkelser pa kommer fra Gitlesen
(2008), som mener en slik mate & svare pa ekskluderer store elevgrupper. Han er i sin
artikkel opptatt av spesialpedagogikk og utviklingshemning og mener at en slik metode er
selvselekterende (ibid.). Det at spesielle grupper av elever kan ha mer vansker med a svare
pa en undersgkelse, kan fare til at resultatene legges til grunn pa feil grunnlag, mener
Gitlesen. Det er heller ikke mulig & ga i dybden pa svarene som blir gitt, eller finne ut mer
om informantene. Oppfalgingsspgrsmal eller observasjon av de enkelte elevene som kunne

veert interessant, er ikke mulig, og det er en ulempe ved en slik metode.

Klare fordeler ved sparreskjema er at de er, som nevnt, anonymiserende. Det er mulig a
bruke store utvalg, og selve gjennomfarelsen krever ikke store ressurser verken i form av
personale eller kostnader. Analysen av sparreskjemaet gir muligheter for sammenligning av

informanter, generalisering til populasjon og en oversikt over feltet, som allerede nevnt.

I denne sparreundersgkelsen er skalene laget i ordinalskala. Dette vil si at hver svarkategori
far en verdi, i dette tilfellet varierer skalaene mellom 1-4 og 1-5. Nar det skal gjennomfares
analyser, ma resultatene overfares til en intervallskala, der svar pa en faktor kan bli et
desimaltall. | sparreskjemaet er det ellers ikke mulig & gi svaret i desimaltall. Det er ogsa slik
at avstanden mellom verdien 1 og 2 ikke ngdvendigvis er lik avstanden mellom verdi 2 og 3
nar vi opererer med en ordinalskala, mens det i en intervallskala er like lang avstand mellom
disse verdiene. For a konkretisere dette ser vi pa faktoren sosial kompetanse, der
kontaktleererne har svart pa spgrsmal i en firedelt skala: 1=aldri, 2=av og til, 3=ofte og
4=sveart ofte. Det er vanskelig & se avstanden mellom aldri og av og til, og dette er

utfordrende ved denne type undersgkelser.

3.3 Utvalget

I denne undersgkelsen var det 34 grunnskoler som deltok. | alt 4398 elever fikk mulighet til
a delta, og 4045 har svart, og dette gir en svarprosent pa 91,8 %. Kontaktleererne har vurdert

alle sine elever, og dette gir i tillegg 4045 lerervurderinger av de samme elevene.
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Informantene er elever fra 5. — 10.trinn. Det er understreket fra forskernes side at deltakelse
var frivillig (Hausstéatter et al., 2009).

Undersgkelsen var nettbasert, og den ble gjennomfert ved at alle informanter fikk et
brukernavn og et passord som de brukte for & komme inn pa det aktuelle nettstedet. Her har
det veert umulig for andre & se hva enkeltpersoner har svart. Undersgkelsen ble gjennomfart i
perioden 10. november 2008 til 10. januar 2009. Forskerne har fatt tilgang til brukernavn og
informasjon fra bade laerere og elever, men listene som kobler elevnavn og brukernavn
sammen, er oppbevart pa skolene. Deretter har datafilene blitt bearbeidet og kvalitetssikret
pa Hegskolen i Hedmark gjennom bruk av et statistikkprogram, SPSS (Hausstétter et al.,
2009).

Hausstatter m.fl. (2009) argumenterer for at utvalget er representativt. 1 og med at det er
skoleeiere som har meldt sin interesse for deltaking i dette prosjektet, kunne utvalget veert
preget av en spesiell interesse for utviklingsarbeid ved akkurat disse skolene, men forskerne
viser til hele kommuner som deltar med alle sine skoler. Dessuten er det jevn spredning
mellom by og land og sma og store skoler, sa forskerne hevder materialet ma veere

representativt (ibid.). For a sette utvalget litt i perspektiv: 4046 elever deltok i PISA-
undersgkelsen i 2003 (Kjeernsli, 2007).

Datamaterialet er brukt til undersgkelser tidligere (Hausstatter et al., 2009), men det er ikke
giennomfart undersgkelser pa innagerende atferd i dette materialet.

Nordahl (2000) har satt sammen fire delfaktorer i faktoren atferd, der de fire
atferdsdimensjonene er delfaktorene. For & finne elevene som viser innagerende atferd,
bruker jeg delfaktoren sosial isolasjon. Faktoren bestar av fem sparsmal:

14. Jeg er lei meg og deprimert pa skolen”

15. ”Jeg foler meg ensom pé skolen”

16. ”Jeg er sammen med de andre elevene i friminuttet”
17. »Jeg blir lett genert og radmer”

18. “Jeg sier fra til leereren nér det er noe jeg ikke skjonner eller far til”
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De fem spgrsmalene er delt opp i en femdelt skala: sveert ofte — ofte — av og til — sjelden —
aldri, der sveert ofte har fatt verdien 1, mens aldri har verdien 5. Spgrsmal 16 og 18 er vendte

i analysen.

| denne undersgkelsen er det jeg som har definert kriteriene for & vare en elev med
innagerende atferdsvansker. Individene som viser denne type atferd, er ikke en tydelig,
ensartet gruppe. Det er ingen diagnose som beskriver fenomenet, og det er heller ingen
leerere som har kategorisert elever til & vise innagerende atferd i dette materialet. Likevel
finnes det en gruppe elever som opplever at de er ensomme og lei seg pa skolen, og som ikke
foler seg trygge pa a sparre lereren nar de opplever at de ikke forstar lerestoffet som blir
presentert. Elever som opplever dette ofte, er en tydelig marginalisert gruppe. Teoretisk ville
en slik marginalisert gruppe befinne seg to standardavvik under gjennomsnittet i en
normalfordeling, noe som tilsvarer 2 % av hele elevgruppa. Det viser seg imidlertid at
svarene i denne faktoren ikke er normalfordelt, men har en venstreskjev kurve, se figur 3.1.

— Normal

1,000 Mean =21.42
Std. Dev. =2.651
N =3,909
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Sum atferd 2, sosial isolasjon spm 14-18

Figur 3.1: Fordeling av svar over faktoren sosial isolasjon.

En mate & operasjonalisere denne gruppa pa er a ta utgangspunkt i de elevene som skarer
lavere enn to standardavvik fra gjennomsnittet i en normalfordeling, noe som tilsvarer ca 2%
av elevgruppa. Nar svarene fordeler seg som figur 2 viser, gir ikke to standardavvik under

gjennomsnittet et reelt bilde. To standardavvik under gjennomsnittet gir i dette materialet
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verdien 16, det vil si at eleven svarer pa de fem spgrsmalene i denne faktoren og far
tallverdien 16. Til sammen er det mulig & fa verdien 25 i denne faktoren som har fem
spgrsmal. Gjennomsnittlig blir det 3,2 per svar. Dette betyr at eleven kan svare av og til pa
fire sparsmal og sjelden pa ett spgrsmal. Sa selv om to standardavvik statistisk sett ville
definert en marginalisert gruppe, har jeg valgt & bestemme gruppa ut fra en svarverdi pa <14.
Dette gir en gjennomsnittlig verdi pa 2,8 for fem spgrsmal. Eleven kan da svare at hun er lei
seg pa skolen”, hun fgler seg ensom pa skolen”, ”hun er ikke sammen med de andre elevene
i friminuttet”, hun blir lett genert og redmer” og sier ikke i fra til leerer om det er noe hun
ikke skjegnner eller far til” ofte pa inntil fire spersmal og av og til pa ett spgrsmal. Dette er

strenge kriterier & sette, men det gir et riktigere bilde av elevene som er sosialt isolerte.

Denne maten & kategorisere og definere en vanskegruppe pa er problematisk siden gruppa
ikke er tydeligere definert. Andre vanskegrupper er i materialet leererdefinert, og
kontaktlaerer har bygget sine definisjoner pa diagnoser og samhandling med den enkelte.
Likevel kan det se ut til at lerere ikke oppdager at disse elevene har det ensomt og
problematisk pa skolen, og at elevrapporteringer kan gi opplysninger lerer ikke ser.

| tabell 3.1 vises en frekvensanalyse som er kjgrt pa hvor mange elever som har fatt verdien
14 eller mindre for disse fem spgrsmalene. De strenge kriteriene for a fa betegnelsen sosialt
isolert forklarer hvorfor denne undersgkelsen har feerre elever som blir definert som sosialt
isolerte enn andre undersgkelser som ogsa har sett pa de fire ulike atferdsdimensjonene
(Nordahl, 2000, 2005; Ogden, 1998).

Tabell 3.1: Frekvenstabell, sosial isolasjon.

Jeg er lei | Jeg faler meg | Jeg er sammen | Jeg blir lett | Jeg sier fra til

meg pa | ensom pa | med de andre | genert og | lereren nar

skolen skolen elevene i | redmer det er noe jeg

friminuttene ikke skjagnner

(vendt) eller far til

(vendt)

Sveertofte 1 | 29 36 14 24 16
Ofte 2 |16 20 9 13 11
Avogtil 3 |19 10 20 13 22
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Sjelden 4 |7 6 20 12 11

Aldri 5 |2 1 10 11 13

Total 73 73 73 73 73

| undersgkelser som tar for seg omfang av atferdsproblemer (Ogden, 2001, viser til Sgrlie &
Nordahl 1998, Egelund & Foss Hansen 1997, Olweus 1992, Kaufmann 1988, Wichstrgm
m.fl. 1996 og Ogden 1995), er det et visst sammenfall i resultater, selv om det kan veere
vanskelig a sammenligne slike undersgkelser p.g.a. ulik bruk av begreper og kriterier for
maling. Det ser ut til & vaere en problematisk kjernegruppe pa 1-2 %, mulig inntil 5 % pa
ungdomstrinnet, som viser alvorlig norm- og regelbrytende atferd (Ogden, 2001). Elever
som viser innagerende og utagerende atferdsproblemer som utlgser en viss bekymring, ligger
pa ca 10 % i disse undersgkelsene. 1 tillegg er det ca 20 % som viser atferdsproblemer i mer
varierende grad (ibid.). Nordahl (2000) viser at 10-28 % av elevene opplever sosial isolasjon

sveert ofte, ofte eller av og til.

Den strenge grensen jeg har satt pa gruppa som opplever sosial isolasjon farer til at mitt
utvalg ikke er pd mer enn 1,9 %. Dette kan ses pa som motsatsen til elever som viser en
alvorlig norm- og regelbrytende atferd, en meget utagerende atferd. Og kjernegruppa for de
meget strengt kategoriserte elevene med innagerende atferd kan forsvares a ha et like hgyt

prosentniva.

3.3.1 Vanskegrupper, leererrapportert

Kontaktlaerere har blitt bedt om & krysse av for om den enkelte elev har en eller annen form
for vanske eller diagnose. Dersom eleven skulle ha flere enn én vanske, ble leereren bedt om
a krysse av for hva de mente var hovedvansken. Nordahl og Sunnevag (2008) fremhever at
det kan vaere en viss usikkerhet knyttet til denne vurderingen fra leererne. Det kan vere
subjektive vurderinger og ulike standarder mellom lerere som rapporterer, men forskerne
mener likevel at dette vil utjevnes i et sa stort materiale (ibid.). Tabell 3.2 viser frekvensen
pa hvordan sosialt isolerte elever fordeler seg i vanskegruppene kontaktlererne delte dem

inn i.
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Tabell 3.2: Elever definert som sosialt isolerte fordelt i vanskegrupper

Vansker Frekvens
Hgrselshemming 1
Synsvansker 1
ADHD-diagnose 2

Atferdsproblem, men ikke ADHD. Bade elever som er urolige eller utagerende og | 11
elever som er ensomme 0g engstelige

Spesifikke leerevansker/fagvansker. Elever som har problemer i enkelte fag, men | 3
ikke star tilbake evnemessig (f. eks. dysleksi, dyskalkuli)

Generelle lerevansker. Elever med problemer i mange fag og som star tilbake | 3
evnemessig, inklusive psykisk utviklingshemming

Andre vansker. Dette kan veere motoriske vansker, spesielle helseproblemer, | 12
sprakvansker og lignende

Ikke vansker eller diagnose 33

Til sammen i denne tabellen er det 66 elever, og halvparten av dem er ikke registrert av lerer
til & ha en vanske. Dette bekrefter at disse elevene ikke lager vansker pa skolen, og det viser
ogsa at mange lzerere ikke vet at de har elever med problemer som de selv ikke legger merke
til.

3.4 Operasjonalisering og variabler

For & kunne undersgke hva som kjennetegner innagerende atferd, ma jeg finne ut hvordan
innagerende atferd viser seg, altsd male indikatorer pa denne typen atferd. Johannessen
forklarer det slik: I samfunnsforskning angir operasjonalisering hvilke tiltak (operasjoner)
som ma gjeres for konkret & kunne registrere teoretiske (generelle) fenomener som data”
(Johannessen et al., 2006:64).

Ut i fra kartleggingsundersgkelsen som ble delt ut til elever og deres kontaktlaerere, blir det
her sett naermere pa atte omrader. Disse omradene er trivsel, arbeidsinnsats og motivasjon,

sosial kompetanse, atferd, relasjoner til leerer, relasjoner mellom elever, undervisning, og
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skolefaglig kompetanse. | og med at dette er en eksplorerende undersgkelse som vil finne
kjennetegn ved et fenomen, er det valgt mange variabler. Dette gir stor bredde og mye
datamateriale. Elevrapporterte omrader er trivsel, atferd, relasjoner og undervisning, og disse
er valgt for & fa elevenes opplevelse av skolen og hvordan de har det der. De lerervurderte
omradene er skolefag prestasjon, motivasjon/arbeidsinnsats og sosial kompetanse, og disse
er valgt for & se pa leeringsutbyttet til de innagerende elevene og hvordan lererne oppfatter
elevene pa det sosiale omradet. Innagerende elever er definert til & vere stille og ensomme,

men oppfatter leererne dem slik?

Disse omradene hgrer til under to hovedomrader: kontekstuelle variabler og individvariabler
(Hausstétter et al., 2009). De kontekstuelle variablene henger sammen med leeringsmiljget og
undervisningen, hvilken opplevelse elever og laerere har av dette. Siden undervisning og
leering ikke skjer i et tomrom, kan disse fenomenene ikke oppfattes entydig og objektivt
(Nordahl, 2000). Faktorer rundt eleven, i undervisningen, i leringsmiljget, i forhold til
relasjoner med mer kan, som det har blitt argumentert for, ha stor forklaringsverdi for
hvordan elever handler, og eventuelle sammenfall i resultatene kan avdekke konkrete
fellestrekk.

| tabell 3.3 vises en oversikt over maleinstrumenter som ligger til grunn for utsagnene i

kartleggingsundersgkelsen. Tabellen er hentet fra Haustétter m.fl. (2009).

Tabell 3.3: Variabelgrupper og maleinstrument

Variabelgruppe Maleinstrument Informant Kilde
Undervisningens "Undervisningen” Elev Goodlad (1984),
innhold 0g Eccles et. al. (1993),
arbeidsmater Nordahl (2000)
Relasjoner ~ mellom | "Leaererne" Elev Moos &  Trickett
elev og leerer (1974), Eccles (1991)
Elev-elevrelasjoner "Klassa og klasse- | Elev Moos &  Trickett

kameratene mine" (1974)
Syn pa skolen "Hva jeg synes om a | Elev Goodlad (1984),

ga pa skolen"

Ogden (1995),
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Rutter et. al. (1979)
Atferd pa skolen "Hvordan jeg er pa | Elev Gresham og Elliott
skolen" (1990), Ogden (1995)
Sosial kompetanse "Sosiale ferdigheter" Kontaktleerer Gresham og Elliott
(1990)
Skolefaglig Standpunktkarakterer i | Kontaktlaerer
kompetanse norsk, matematikk og
engelsk
Motivasjon 0g | "Motivasjon og | Kontaktlaerer Nordahl (2005)
arbeidsinnsats arbeidsinnsats”

Vedlegg 1 viser en oversikt over antall spgrsmal og faktorer, hvem som vurderer utsagnene,

hvilke sparsmal som er vendte, og skalaer de ulike faktorene er delt inn i.

3.5 Bruk av statistiske analyser

Det blir i det folgende gjort rede for de statistiske metodene som er brukt i denne

undersgkelsen.

3.5.1 Frekvensanalyser

Det er brukt frekvensanalyser for & fa en oversikt over hvordan elevene har svart i faktoren
sosial isolasjon, over hvordan elevene fordeler seg pa de ulike vanskegruppene, og over
hvordan kjgnnsfordelingen er. Disse frekvensanalysene har lagt grunnlaget for den
konstruerte gruppa sosialt utilpass, og videre har de gitt en oversikt over kontaktleerers
vurdering av den enkelte i forhold til vanskegruppene.

3.5.2 Faktor- og reliabilitetsanalyser

Hausstatter m.fl. (2009) har gjennomfert faktor- og reliabilitetsanalyser innenfor alle
skalaomrader i undersgkelsen. Pa denne maten skal det sikres at spgrsmal som er valgt,
dekker hovedbegreper og underbegreper, og at spersmalene i stgrst mulig grad fungerer

konsist hos alle som svarer. Hensikten med faktoranalysene er @ komme fram til faktorer og
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begrepsomrader som kan anvendes i andre analyser (ibid.). Faktorlgsningene er basert pa
tidligere bruk av maleinstrumentene (Nordahl, 2000, 2003; Ogden, 1995; Sgrlie & Nordahl,
1998), og i vurderingen av antall faktorer som brukes, har det blitt brukt faktorlgsninger fra
tidligere datasett (Hausstatter et al., 2009). Se vedlegg 1.

Faktorer og sumskarer er laget pa grunnlag av faktoranalysene, det er altsd summert
svarverdier innen et tema, og det er Kjert reliabilitetsanalyser ved bruk av Cronbach alpha pa
disse. Det er pa bakgrunn av en slik faktor jeg har funnet utvalget som er brukt i denne
undersgkelsen. Reliabiliteten pa denne faktoren vises i tabell 3.5. Reliabilitet og
reliabilitetsanalyser vil bli diskutert videre senere i kapittelet.

3.5.3 Variansanalyser og signifikanstesting

I denne undersgkelsen er det brukt variansanalyser ved bruk av one-way ANOVA for & se pa
gruppeforskjeller mellom gruppene sosialt OK og sosial utilpass, samt forskjeller mellom
ulike vanskegrupper og elever som er definert i gruppa sosial isolasjon. For a vise forskjeller
i materialet er det brukt standardavvik. Dette er gjort for a ta hensyn til varierende

gruppestarrelser og faktorer. Denne forskjellen er utregnet etter falgende formel:

Resultat A—Resultat B
jennomsnittlig standardavvik (vektet)

Forskjellen uttrykt ved standardavvik= Z

Fordelen med & se pa forskijeller i et materiale ved hjelp av standardavviket er mulighetene
for & vurdere ulike variabelomrader opp mot hverandre (Hausstétter et al., 2009). Det er
imidlertid ikke et sa sikkert mal nar materialet ikke er normalfordelt (ibid.). Dermed skal

resultatene i min undersgkelse vurderes med en viss forsiktighet.

Signifikanstesting er gjort for & finne hvilke forskjeller som kan skyldes tilfeldigheter, og det
er tatt utgangspunkt i et signifikansniva pa .05, som det er vanlig a bruke i
samfunnsforskning (Johannessen et al., 2006). Dette er et uttrykk som beskriver
sannsynligheten for at resultatet skyldes tilfeldigheter eller ikke, og med et signifikansniva
pa .05, er det 95% sannsynlig at resultatet ikke skyldes tilfeldigheter. | denne undersgkelsen

er imidlertid signifikansnivaet pa .001 for alle malte forskjeller sa naer som én, se tabell 4.4.
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3.6 Validitet og reliabilitet

For at man skal kunne feste lit til resultatene man kommer fram til i en undersgkelse, stilles
det krav til validitet og reliabilitet. Validitet er et uttrykk for om man maler det problemet
som skal undersgkes, mens reliabilitet gar pa hvor ngyaktig man har malt (Grenness, 1997).
Jeg vil ga kort inn pa de to begrepene far jeg ser pa validitet og reliabilitet i min egen

undersgkelse.

3.6.1 Validitet

Grenness (1997) viser til Hellevik (1993), som understreker de to nivaene man arbeider pa
som forsker: empiriplan og teoriplan. Og det er i overgangen mellom disse det kan bli
problematisk. Nar vi utarbeider problemstillingen, avgrenser fenomener og definerer
begreper, arbeider vi hele veien pa det teoretiske planet. Nar vi samler empiri, »(...) ma det
altsd veere samsvar mellom bruken av et bestemt begrep pa de to planene” (Grenness,
1997:111). Han forteller videre at det er problematisk a fastsla samsvaret pa en definisjon i
to plan gjennom empiriske tester, og derfor (...) blir dette langt pa vei et spgrsmal om
skjgnn” (Grenness, 1997:111).

Begrepsvaliditet

Det er serlig to validitetsbegreper som tas opp i ulik metodelitteratur: begrepsvaliditet og
ytre validitet. Begrepsvaliditet inneberer en drgfting om det teoretiske begrepet som skal
males, faktisk blir malt gjennom de operasjonaliseringer som er foretatt. Begrepene som
brukes i denne undersgkelen er brukt i tidligere forskning (Hausstatter et al., 2009), og her

argumenteres det for god begrepsvaliditet.

Ytre validitet

Ytre validitet gar pa om det utvalget jeg har, kan vere representativt for populasjonen
(Johannessen et al., 2006). Dersom denne validiteten er god, er neste spgrsmal om den er
overfgrbar i tid og rom, og om den kun gjelder for noen grupper (ibid.). Denne

kartleggingsundersgkelsen har et stort utvalg pa 4045 elever, og ma betraktes som et
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representativt utvalg av elever pa 5. til 10. trinn i norsk grunnskole. Nordahl og Sunnevag
(2008) mener at det likevel:

(...) kan vere et problem & generalisere i forhold til mindre undergrupper i
materialet, f.eks. elever med hgrselsvansker eller spesifikke laerevansker. | praksis
vil det si at analyser pad sma undergrupper har noe mindre statistisk styrke enn
analyser utfgrt pa hele utvalget av elever (s. 25).

3.6.2 Reliabilitet

Reliabilitet knyttes til selve dataene. Johannessen trekker fram tre faktorer: ”(...) hvilke data
som brukes, den maten de samles inn pa og hvordan de bearbeides” (Johannessen et al.,
2006:46). For a teste reliabiliteten kan man gjenta samme undersgkelse med samme utvalg
over en viss tidsperiode. Dersom man oppnar samme resultat, er det et uttrykk for hgy
reliabilitet. En annen mate er a se pa hva andre forskere kommer fram til nar de undersgker
samme fenomen. Hvis resultatene stemmer overens, er dette ogsa et uttrykk for hgy
reliabilitet (Johannessen et al., 2006). Subjektive faktorer skal i minst mulig grad pavirke
resultater (Befring, 1992).

Delfaktoren sosial isolasjon har en alpha pa .524, som tabell 3.4 viser.

Tabell 3.4: Alphaverdi av delfaktoren sosial isolasjon

Sumskare Antall ledd Alpha

Sosial isolasjon 5 524

Hausstatter m.fl. (2009) mener at selv om reliabilitetsverdien her er lav, beholdes faktoren
“fordi dette ansees som et svert viktig mal i forhold til elever som mottar
spesialundervisning” (s. 60). Rapporten referatet er hentet fra, ser spesielt pa
spesialundervisning, men ogsa tidligere undersgkelser gjennomfgrt av Thomas Nordahl
(2000; 2008) som har vert mer generelt rettet mot problematferd, har brukt den samme
faktoren med de samme spersmalene. Nordahl (2000) beholdt faktorlgsningen fordi

begrepsinnholdet i skalaene betraktes som tilfredsstillende” (s. 305).
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Hausstatter m.fl. (2009) har foretatt beregninger som viser reliabilitetsskaren pa alle
faktorene i kartleggingsundersgkelsen, og denne analysen er gjort ved bruk av Crohnbach
alpha. Befring (1992) forteller at Cronbachs alpha er en metode som viser gjennomsnittlig
korrelasjon pa flere ledd i form av f.eks. spgrsmal. Dersom flere spgrsmal samsvarer, gir det
en hay alpha. Tabell 3.5 viser reliabilitetsskaren pa de aktuelle sumskarene og faktorene som

undersgkes i denne avhandlingen (Haustatter et.al., 2009).

Tabell 3.5: Reliabilitetsverdier

Sumskare Alpha Ant. spm.
Sosial kompetanse (leerervurdert) .93 30
Motivasjon og arbeidsinnsats (leerervurdert) .92 4
Trivsel (elevvurdert) .67 8
Atferd (elevvurdert) .88 24
Relasjon leerer-elev (elevvurdert) .88 15
Relasjon elev-elev (elevvurdert) .84 17
Undervisning (elevvurdert) .70 15
Skolefaglige prestasjoner (leerervurdert) .90 3

Reliabilitetsskarene betraktes som tilfredsstillende og viser at de fleste malingene som er
gjort, er reliable (Hausstatter et al., 2009). Dette gjelder i all hovedsak sumskarene, men ogsa
delfaktorene viser flere hgye reliabilitetsverdier. Disse vil bli sett naermere pa i resultatdelen
der alle faktorene vil bli diskutert. 1 og med at det er foretatt faktoranalyser, gir dette en stor

grad av reliable og valide resultater.

3.7 Etiske betraktninger

Ved gjennomfering av en kartleggingsundersgkelse der elever selv skal rapportere atferd,
kan det veere etiske utfordringer. Nar forskeren spgr om eleven er deprimert, kan eleven fa
en oppfattelse av seg selv hun ikke hadde tidligere, det kan altsa ha konsekvenser for den
enkelte elev a bli spurt om hvordan hun ser pa seg selv. Johannessen fremhever at pavirkning

en forsker kan utgve pa informanter, kan gi drastiske endringer i handlingsmgnstre. Slike
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forandringer kan bade veere positive og negative, og det er opp til forskeren a vurdere om
alle sosiale fenomener bgr forskes pa (Johannessen et al., 2006). P4 den annen side kan
nettopp en slik kvantitativ undersgkelse gi eleven mulighet til & uttrykke at noe er vanskelig,

uten at det kommer oppfalgingsspgrsmal.

Forskeren har andre etiske utfordringer ogsa. Ved tolkning og analysering av data skal dette
gjeres sa objektivt som mulig (Cummins, 2000). Dessuten skal forskeren ogsa papeke og
preve & oppklare motstridigheter i eget materiale, samt tolkning han har gjort (ibid). I og
med at forskeren selv har tatt med seg egen forforstaelse og eventuelle hypoteser inn i
forskningsarbeidet han har gjort, er valg av tolkning og analyser noe som bgr komme klart

fram.
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4. Resultater

Nedenfor presenteres ulike resultater tilknyttet innagerende elever i forhold til resten av
elevgruppa, og innagerende elever i forhold til andre vanskegrupper. Det foretas
sammenligninger av de ulike vanskegruppene, men ogsa med elever som ikke oppleves som

problematiske i skolen.

Variansanalyser er  kjgrt pa  faktorene  skolefaglig  prestasjon,  trivsel,
motivasjon/arbeidsinnsats, sosial kompetanse, utagerende og alvorlige atferdsproblemer,
relasjoner og undervisning. Pa disse omradene er det elevene selv som har rapportert
hvordan de opplever trivsel, atferd, relasjoner og undervisning, mens kontaktlerere har
rapportert om hver enkelt elevs skolefaglige prestasjon, motivasjon/arbeidsinnsats og sosial

kompetanse.

Resultatene viser gjennomsnittlig skare, variansen er uttrykt i standardavvik, og signifikante
forskjeller markeres med en stjerne. Forskjell uttrykt ved standardavvik brukes for lettere &
kunne sammenligne forskjeller mellom omradene. Dette uttrykket tar hensyn til de ulike

skalaene og variansen i resultatene.

N vil variere i analysene. Dette skjer fordi enkelte ikke har svart pa alle utsagnene i en

faktor, og dermed forkastes hele faktoren fra den informanten ut av analysen.

4.1 Skolefaglige prestasjoner

Skolefaglige prestasjoner er et mal pa hvilket leeringsutbytte elevene har i skolen. Studier
viser at det er en relativt klar sammenheng mellom problematferd i skolen og lav skolefaglig
prestasjon (Ogden, 1995; Rutter, 1979). Imidlertid er man ikke sikre pa om det er
problematferd som pavirker lave faglige prestasjoner, eller om det er motsatt. Det er heller
ikke entydige sammenhenger mellom problematferd og lave skolefaglige prestasjoner, i og
med at det finnes elever med laerevansker som ikke viser problematferd, og det finnes elever

med atferdsvansker som presterer godt faglig pa skolen (Nordahl, 2000).
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Nordahl (2000) fremhever hvordan skolen i stor grad er prestasjonsorientert, og at darlige
skolefaglige prestasjoner kan ses pa som en tilkortkomming i skolen. Elever som faler at de
mislykkes pa skolen rent faglig og i tillegg viser atferdsproblemer, har en dobbelt belastning.
Disse elevene har ikke det sosiale nettverket av medelever som stgtte nar det faglige blir
tungt & hanskes med, svake faglige resultater kan oppfattes som en bekreftelse pa
mislykkethet, og passiviteten elevene viser i timen, kan fare til mindre leering som igjen forer

til en opprettholdt passivitet.

| denne faktoren er kontaktleerer bedt om & vurdere elevenes prestasjoner i fagene
matematikk, engelsk og norsk i en femdelt skala, altsa ikke etter karakterer, for de elevene
som gar i ungdomsskolen. Tabell 4.1 viser hvordan svarene i de to gruppene sosial OK og

sosial utilpass fordeler seg, vist ved hjelp av gjennomsnitt og standardavvik.

Tabell 4.1: Variansanalyse, skolefaglige prestasjoner

N Gjennomsnitt | Standardavvik | Signifikansniva | Forskjell
p< .05 uttrykt  ved
standardavvik
Sosial OK 3514 3,30 0,86 * 0,57
Sosial 68 2,81 0,85
utilpass

Analysen av de skolefaglige prestasjonene viser at elever under kategorien sosial utilpass
skarer signifikant darligere enn de elevene som sosialt sett har det bra. Likevel viser begge
grupper nermest like stor spredning. Dermed er det ingen som drar gjennomsnittet spesielt

opp eller ned i noen av gruppene.

Resultatet av variansanalysen mellom de ni ulike vanskegruppene vises i figur 4.1.
Gjennomsnittlig skarer innagerende elever 2,81, og det er kun vanskegruppene synsvansker

og hgrselshemming som viser et bedre resultat.
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Figur 4.1: Vanskegrupper, skolefaglig prestasjon

Kontaktleerer har vurdert innagerende elever til & vise relativt god faglig prestasjon sett i
forhold til andre vanskegrupper, men et gjennomsnittlig resultat pa 2,81 i en skala pa fem
viser likevel en lav faglig prestasjon. Nar vi i tillegg vet at forskjellene mellom de sosialt
isolerte elevene og resten av elevgruppa ikke skyldes tilfeldigheter, og at disse elevene ikke
har mindre intellektuelle forutsetninger enn andre, er dette et tydelig mal pa et darlig

leeringsutbytte.

4.2 Trivsel

Tittelen i sparreskjemaet er Hva jeg synes om a ga pa skolen. Elevene skal selv ta stilling til
utsagn som omhandler trivsel (pa skolen — i klasse/basisgruppe — med medelever), mobbing
og leering. Deres syn pa skolen blir gitt ved en vurdering av kontekstuelle betingelser i
skolen. Omradet som males, har til hensikt & uttrykke hvordan eleven trives i skolen,
forholdet eleven har til skolen og i hvilken grad eleven identifiserer seg med skolen, og i
dette ligger bade betydningen av a ga pa skole og om eleven liker seg der (Nordahl, 2000).

Synet eleven har pa skolen, kan vere pavirket av bade medelever og foreldre (ibid.).

55



Syn pa skolen er et omrade som ligger nart betegnelsen trivsel i skolen. I tillegg til a se pa
hvordan eleven trives, tar utsagnene ogsa for seg elevenes forhold og innstilling til skole og
skolegang (Nordahl, 2000). Lering og utvikling er bade individuelt og kulturelt betinget, en
slik forstaelse er allmenn akseptert (ibid.). Elevens leaering vil i den kulturelt betingede delen
veere knyttet til verdier og interesser. Trivsel eller syn pa skolen kan ha sammenheng med
hvordan verdier og interesser i hjemmet enten bryter eller stemmer med skolens (Nordahl,
2000). Slik kan elever som ikke opplever et verdifellesskap eller interessefellesskap mellom
skole-hjem, trives darligere pa skolen og ha et mer negativt syn pa skolen (ibid.). Nordahl
(2000) fremhever at elever kan ha felles verdier og interesser mellom skole og hjem, men
likevel ikke trives. Dette forklarer han med at jevnaldrendes innstilling og oppfatning av
skolen har stor betydning for den enkelte. Dermed vil syn pa skolen og trivsel kunne vere
sterkt knyttet til jevnaldrende (ibid.).

4.2.1 Variansanalyse, trivsel

Elevene tar selv stilling til atte sparsmal i denne faktoren, og er i tabell 4.2 delt inn i elever
som er sosial OK og sosial utilpass. Forskjellene i gjennomsnitt er tydelige, og elever som er
sosial utilpass, viser ogsa en stgrre spredning pa dette omradet. Dermed er det noen innenfor

denne gruppa som ogsa trives relativt bra.

Tabell 4.2: Variansanalyse, trivsel

N Gjennomsnitt | Standardavvik | Signifikansniva | Forskijell
p< .05 uttrykt  ved
standardavvik
Sosial OK 3692 3,28 0,37 * 1,48
Sosial 72 2,72 0,41
utilpass
En forskjell i standardavvik pa 1,48 er en betydelig forskjell. Elever med andre

atferdsproblemer skarer ogsa lavt, og Nordahl og Sunnevag (2008) har funnet at forskijell i
standardavvik for denne gruppa er 0,93. Andre undersgkelser viser neer sammenheng mellom
trivsel i skolen og opplevelse av undervisningen, relasjon til leerer og sosial kompetanse
(Nordahl, 2000).
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4.2.2 Trivsel, forhold til andre vanskegrupper

Figur 4.2 viser vanskegruppene elevene er delt inn i. Alle atferdsgruppene har svake
resultater i denne faktoren, men elevene med innagerende atferd trives absolutt darligst av

alle vanskegruppene i dette datamaterialet.
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Figur 4.2: Vanskegrupper, trivsel

4.3 Arbeidsinnsats/Motivasjon

Arbeidsinnsats og motivasjon har betydning for leringsutbyttet i skolen. Nordahl og
Sunnevag (2008) fremhever hvordan lering er elevens prestasjon og at det krever
engasjement, motivasjon og arbeid. Uten motivasjon og arbeidsinnsats vil heller ikke
leeringsutbyttet bli optimalt. Slik sett henger leeringsutbytte og motivasjon/arbeidsinnsats tett
sammen og Vil pavirke hverandre i en positiv retning, eller en negativ. For elever som ikke
ter & sparre leerer om hjelp eller er passive i timen, vil disse faktorene fare til et mindre
leeringsutbytte i timene, noe som igjen vil kunne fgre til mindre arbeidsinnsats. Nar de
faglige manglene blir store, vil dette kunne opprettholde, og muligens forsterke,

problematferden (Nordahl & Sunnevag, 2008).

57



4.3.1 Variansanalyser, arbeidsinnsats og motivasjon

| denne faktoren er det leererne som har rapportert. De har svart pa fire sparsmal som gar inn
pa elevens motivasjon og arbeidsinnsats pa skolen og i timene, samt en sammenligning med
de andre elevene i klassen/basisgruppa. Nordahl (2000) hevder lerere differensierer lite i
sine vurderinger av elevene. Det kan se ut til at elever som har gode karakterer, ogsa blir
vurdert til 4 ha andre gode personlige egenskaper (ibid.). Om det er gode karakterer som gir
gode leerervurderte personlige egenskaper, eller om det er gode personlige egenskaper som
gir gode Kkarakterer sier slike data ikke noe om. Det forteller kun at det er sammenhenger

mellom to variabler.

Nedenfor viser tabell 4.3 at sosialt utilpasse elever har et noe lavere gjennomsnitt enn
normalgruppa. Selv om forskjellene er signifikante mellom de to gruppene, og betydelige,
uttrykt ved standardavvik pa 0,73, viser den sosialt tilpassede gruppa en stgrre spredning,
noe som ikke er unaturlig i og med at andre vanskegrupper er inkludert her. Dette kommer

tydelig fram i figur 4.3.

Tabell 4.3: Variansanalyse, motivasjon/arbeidsinnsats

N Gjennom- Standardavvik | Signifikansniva | Forskjell
snitt p< .05 uttrykt  ved
standardavvik
Sosial OK | 3580 3,66 0,84 * 0,73
Sosial 71 3,05 0,76
utilpass

4.3.2 Arbeidsinnsats og motivasjon, forhold til andre
vanskegrupper

| figur 4.3 er alle vanskegruppenes resultater satt inn. De sosialt isolerte elevene viser i falge
kontaktleerer middels bra arbeidsinnsats og motivasjon, og de ligger noe hgyere enn de andre
elevene med atferdsvansker. De viser ogsa hgyere resultat enn vanskegruppa generelle

lerevansker, men alle andre grupper skarer bedre pa dette omradet.

58



Arbeidsinnsats/Motivasjon

4,5

3,5 _\

2,5 V \/

- Arbeidsinnsats/Motivasjon

1,5 T T T T T T T T 1

Hgrselshemming
Synsvansker
ADHD-diagnose
Atferdsproblem
Fagvansker
Andre vansker
Ikke vansker
Sosial isolasjon

Generelle leerevansker

Figur 4.3: Vanskegrupper, arbeidsinnsats/motivasjon

4.4 Sosial kompetanse

Denne faktoren kommer inn under tittelen Sosiale ferdigheter i sparreskjemaet. Ved siden av
faglig utvikling er evne til & kunne samhandle med andre ogsa et av utdanningens mal for
elevene (Kunnskapsdepartementet, 2006). Sosial kompetanse er et malomrade i
Kunnskapslgftet og er ogsa en viktig faktor i forebygging av problematferd (Nordahl, 2000;
Ogden, 1995). Ogdens (1995) underseokelse “Prosjekt Oppvekstnettverk” viste at sosialt
kompetente barn viste lite problematferd, og motsatt ble barn som viste lav sosial
kompetanse vurdert til & ha atferdsvansker. Nordahl (2000) viste ogsa i sin undersgkelse at

god sosial kompetanse og liten grad av problematferd i skolen henger sammen.

Manglende sosial kompetanse kan ha flere arsaker, og fra Ogden (1995) trekkes det fram tre
arsaker som kan ses hver for seg eller i sammenheng: barn med manglende sosiale
ferdigheter, barn som mangler sosial praktisering, og barn som pa grunn av manglende

selvkontroll ikke makter & lzere sosiale ferdigheter.
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4.4.1 Variansanalyse, sosial kompetanse

I denne faktoren har kontaktleerer her vurdert hver enkelt elev etter 30 utsagn som er fordelt i
delfaktorene som falger. Resultatene vises i tabell 4.4, der alle delfaktorer er analysert.

Tilpasning

Faktoren tilpasning til skolens normer inneholder pastander om orden pa skolesaker og
plass, om eleven hgrer pa beskjeder som blir gitt, og om eleven fullfarer oppgaver i tide.
Kunnskapslgftet legger vekt pa at: “Alle elever har rett til oppleering i ryddige og rolige

former, og har selv medansvar for dette” (Kunnskapsdepartementet, 2006:16).
Selvkontroll

Faktoren selvkontroll tar for seg pastander om hvordan eleven forholder seg til press fra
medelever og evne til kontroll over eget sinne. Ved & kunne kontrollere seg selv viser

elevene ogsa evne til & ta hensyn til andre.
Selvhevdelse

Selvhevdelse er i spgrreskjemaet knyttet til om eleven er i stand til a ta initiativ i forhold til
andre medelever, ta imot ros fra andre og hvordan hun forholder seg til andre. Det a kunne ta
initiativ selv og ogsa ta imot initiativ fra andre som bidrar til positiv samhandling med andre,
viser evne til utfoldelse. Bade utfoldelse og evne til tilpasning er i falge Nordahl (2005)
dimensjoner av sosial kompetanse som bgr beherskes for a kunne fungere i sosiale

fellesskap.
Empati og rettferd

Spersmalene i faktoren empati og rettferd handler om hvorvidt eleven er i stand til & gi
uttrykk for urettferdig behandling av seg selv og andre, samt & sta opp for medelever som
blir behandlet urettferdig.

Innordning

Elevene blir i faktoren innordning vurdert etter spgrsmal om evne til a bytte aktiviteter uten

protester, falge medelevers forslag om aktiviteter og akseptere den voksne sine regler. |
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denne faktoren, som i faktorene tilpasning og selvkontroll, er evne til & tilpasse seg og a ha

kontroll pa egne falelser mal for sosial kompetanse.

Tabell 4.4: VVariansanalyser, sosial kompetanse

Faktor N Gjennom- Standard- Signifikans- | Forskjell
snitt niva uttrykt  ved
awik standardavvik
p< .05
Tilpasning Sosial OK 3477 3,31 0,69 * 0,75
Sosial 65 2,54 0,61
utilpass
Selvkontroll | Sosial OK | 3382 2,98 0,63 * 0,66
Sosial 63 2,55 0,71
utilpass
Selvhevdelse | Sosial OK 3348 2,79 0,62 * 0,66
Sosial 66 2,38 0,63
utilpass
Empati  og | Sosial OK | 3458 2,75 0,67 * 0,33
rettferd
Sosial 65 2,52 0,69
utilpass
Innordning Sosial OK 3485 3,26 0,57 * 0,67
Sosial 68 2,87 0,68
utilpass
Sumskar Sosial OK | 3184 2,96 0,53 * 0,77
sosial
kompetanse | Sosial 58 2,55 0,52
utilpass

| de ulike delfaktorene er alle forskjellene signifikante pa et < .05- niva, og det er kun

forskjellene innen empati og rettferd som ikke er signifikant pa et < .001-niva. Dette er ogsa

den eneste delfaktoren som ikke viser en betydelig forskjell uttrykt ved standardavvik.
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4.4.2 Sosial kompetanse, forhold til andre vanskegrupper

Figur 4.4 viser hvordan de ulike vanskegruppene ligger i forhold til hverandre nar det er
kjert variansanalyser pa hver av delfaktorene. | den farste delfaktoren, tilpasning, viser alle
gruppene som har atferdsvansker, et lavt resultat, men det er gruppa sosialt isolerte som har
det svakeste resultatet. Denne gruppa viser derimot rimelig god selvkontroll, selvhevdelse og
innordning sett i forhold til alle vanskegruppene, mens omradet empati og rettferdighet viser

at ingen av gruppene skiller seg markant ut.
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Figur 4.4: Vanskegrupper, sosial kompetanse

4.5 Atferd

Tittelen til denne faktoren i sparreskjemaet er Hvordan jeg er pa skolen. Elevene skal her ta
stilling til utsagn om hvordan de selv synes de er pa skolen, og pastandene omhandler flere
former for problematisk atferd. Flere av utsagnene kan det veare vanskelig for laerer a

observere.

Det blir sett pa to atferdsdimensjoner i variansanalysene. Utagerende atferd handler om a:
»bli fort sint pa skolen, svare tilbake nar lereren irettesetter elevene, krangle med andre
elever og slass med andre elever” (Nordahl, 2000:127). Norm- og regelbrytende atferd
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handler om a: ”med vilje a gdelegge ting som tilhgrer skolen, true eller plage medelever,
stjele ting som tilhgrer skolen eller medelever, ha med kniv eller slagvapen pa skolen eller

veere pavirket av alkohol og narkotika pa skolen(ibid.:127).

4.5.1 Variansanalyser, utagerende og alvorlige atferdsproblemer

Dette maleinstrumentet har blitt utarbeidet med utgangspunkt i Gresham og Elliot, 1990, sin
skala som bygger pa et stort empirisk materiale fra USA (Nordahl, 2000). Skalaen har
tidligere blitt brukt i norske undersgkelser (Nordahl, 2000; Ogden, 1995) der elever tar

stilling til utsagn om visse typer atferd.

Faktoren har 8 utsagn, og tabell 4.5 viser at det er store forskjeller mellom de to
elevkategoriene, sosial OK og sosial utilpass, uttrykt ved standardavvik. Innen begge
omradene er forskjellene signifikante.

Tabell 4.5: Variansanalyse, atferd

Faktor N Gjennom- Standard- Signifikans- | Forskjell
snitt avvik niva uttrykt ved
standard-
p< .05 awvik
Utagerende Sosial OK 3732 4,24 0,66 * 1,51
atferd
Sosial 73 3,2 1,22
utilpass
Alvorlige Sosial OK | 3662 4,87 0,36 * 1,33
atferds-
problemer Sosial 68 4,36 1,03
utilpass

Standardavviket i gruppa sosial utilpass viser at det er stor spredning i gruppa pa de to
utagerende dimensjonene, noe som tyder pa at ikke alle viser en utagerende eller alvorlig
atferdsvanske. Men at elever som krangler med medelever og svarer tilbake til leerer ogsa
faler at de er ensomme og lei seg pa skolen, er ikke unaturlig. Den store spredningen for
innagerende elever og den mindre spredningen for resten av elevene, er nermere utforsket i

de to fglgende figurer: figur 4.5 og 4.6.
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Figur 4.5: Frekvensanalyse, sumskare utagerende atferd for elever uten innagerende atferd

Utagerende atferd viser en stor forskjell i standardavvik. Den store spredningen fordeler seg
for innagerende elever som vist i figur 4.6. Svarene for elever i gruppa sosial utilpass
fordeler seg over stort sett hele skalaen og viser ikke noen generell trend. | figur 4.5, der
resultatene for resten av elevmassen er presentert, er det derimot en slik trend. Dermed ser

det ut til at det finnes elever som bade er inn- og utagerende, men disse er ikke to tydelige

grupper.
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Figur 4.6: Frekvensanalyse, sumskare utagerende atferd for innagerende elever

4.5.2 Atferd, forhold til andre vanskegrupper

Den grafiske framstillingen i figur 4.7 viser de lererdefinerte vanskegruppene og den
konstruerte gruppa sosial isolasjon. Her er det tydelig at elever som er sosialt isolerte, har et
svakt resultat i forhold til elever som har et alvorlig atferdsproblem, men som vi ser i tabell
4.5, er det ganske stor spredning i denne faktoren. Det er tydeligvis en sammenheng mellom

a vaere sosialt isolert og & ha et alvorlig atferdsproblem.
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Figur 4.7: Vanskegrupper, atferd

4.6 Relasjoner

| sparreskjemaet kommer dette temaet under to overskrifter: Laererne og Basisgruppa/klassa
og klassekameratene mine. Utsagn i disse to faktorene vektlegger forhold elevene har til
andre elever og leererne. Nordahl (2005) hevder at maling av relasjoner ikke lett kan studeres
isolert fra andre variabler og prosesser, som kommunikasjon og sosial samhandling, og at
dette blir forsgkt ivaretatt ved & bruke utsagn som gar pa forholdet den enkelte elev har til
medelever og laerere. En vurdering av relasjoner til andre vil ogsa vere et uttrykk for

meninger og innstillinger (Nordahl, 2000).

4.6.1 Variansanalyse, relasjoner

Det er brukt to faktorer i elev-elev-relasjonen: (elev — elev 1) arbeidsmiljg og (elev — elev 2)
sosialt miljg. Utsagnene dreier seg om hvordan elevene generelt sett har det i
klasse/basisgruppe, og hvordan hver enkelt elev har det i forhold til andre elever. Elevene

rapporterer selv pa tilsammen 17 utsagn.

Elevene vurderte ogsa sitt forhold til kontaktlerer. Relasjonen til lzereren er en viktig del av
leeringsmiljget, og Fuglestad (1993) papeker at samhandlingen mellom disse vil ha sterk

sammenheng med lerers undervisning og elevers handling i klasserommet. Elevene svarte i
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denne faktoren pa 15 spersmal om den enkelte elevs forhold til lereren og hvordan de

oppfatter laererens forhold til resten av gruppa. Tabell 4.6 viser gjennomsnittlig resultat og

varians uttrykt ved standardavvik for alle tre faktorene og sumskar elev-elev, samt at

forskjellene mellom de to elevkategoriene, sosial OK og sosial utilpass, er signifikante.

Tabell 4.6: Variansanalyse, relasjoner

Faktor N Gjennom- Standard- Signifikans- | Forskjell
snitt awvik niva uttrykt  ved
standard-
p<.05 awvik
Leaerer-elev Sosial OK 3466 3,06 0,56 * 0,79
Sosial 63 2,61 0,71
utilpass
Elev-elev 1 Sosial OK | 3714 3,16 0,49 * 0,96
Sosial 68 2,69 0,72
utilpass
Elev-elev 2 Sosial OK | 3478 3,15 0,44 * 1,37
Sosial 67 2,54 0,53
utilpass
Sumskar Sosial OK | 3415 3,34 0,43 * 1,40
relasjon
Sosial 64 2,72 0,56
elev-elev utilpass

Det er signifikante forskjeller i alle faktorene, og spredningen er betydelig. En forskjell

uttrykt ved standardavvik pa 1,37 i faktoren som omhandler det sosiale miljoet, viser at

elever som er sosialt utilpasse skarer ganske mye darligere enn resten av elevene. Faktorene

som omhandler arbeidsmilje og relasjon til lzrer, der forskjellen uttrykt ved standardavvik er

0,96 og 0,79, viser ogsa at det er en betydelig forskjell mellom de to gruppene.
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4.6.2 Relasjoner, forhold til andre vanskegrupper

Den grafiske framstillingen i figur 4.8 viser varians mellom de ulike vanskegruppene og den
konstruerte gruppa sosialt isolert pa to faktorer: sumskaren for elev-elev, og lerer-elev. Av

alle elevgruppene skarer disse helt klart darligst pa alle relasjonene.
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Figur 4.8: Vanskegrupper, relasjoner

4.7 Undervisning

Det er i undervisningen elevene skal tilegne seg kunnskap, ferdigheter og holdninger, og det
er her lererne skal tilrettelegge for leering. | denne variabelen er det til en viss grad rettet
sgkelys mot hva som formidles i skolen, og hvordan dette formidles (Sgrlie & Nordahl,
1998). Sarlie og Nordahl (ibid.) viser ogsa til tidligere forskning som har vist at overfaring
eller formidling av kunnskaper, ferdigheter og holdninger bade kan inkludere og ekskludere
ulike elevgrupper (Bernstein, Lundgren & Dahlberg, 1983; Moos, 1991; Rutter, 1979).
Sammenhenger mellom undervisning og elever som viser sosial isolasjon, ble dermed

undersgkt.

4.7.1 Variansanalyse, undervisning

Elevene skal ta stilling til 15 utsagn om hva som formidles i skolen, hvordan dette formidles,

og hvordan de selv opplever undervisningen. Fokusomradene i denne faktoren er variasjon i
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undervisningen, struktur i undervisningen og oppmuntring og apenhet. Variasjon i
undervisningen ser nermere pa om elevene mener de har en variert, elevsentrert og
elevaktiviserende undervisning, mens struktur gar narmere inn pa om undervisningen starter
med én gang timen begynner, om elevene og lerer er punklige, og om tida blir brukt til
undervisning eller & holde ro og orden (Nordahl, 2005). Den siste faktoren, oppmuntring og
apenhet, er knyttet til vurderinger av leerers bruk av ros i undervisningen og om elevene spar
leereren nar det er noe de ikke forstar (ibid.). Tabell 4.7 viser variansanalysen over de tre

delfaktorene.

Tabell 4.7: Variansanalyse, undervisning

Faktor N Gjennom- Standard- Signifikans- | Forskjell
snitt awvik niva p<.05 | uttrykt ved
standard-
awvik
Variasjon Sosial OK 3681 3,21 0,58 * 0,49
Sosial 70 2,92 0,83
utilpass
Struktur Sosial OK | 3639 3,69 0,59 * 0,80
Sosial 68 3,21 0,84
utilpass
Oppmuntring | Sosial OK 3659 40 0,77 * 0,82
/apenhet
Sosial 70 3,36 1,11
utilpass

Alle elevene mener her det er generelt sett lite variasjon i undervisningen. Nar det gjelder
struktur, er det stor spredning blant elevene, og serlig i gruppa sosialt isolerte. Det er en
vesentlig forskjell uttrykt ved standardavvik pa 0,80 mellom gruppene i denne faktoren. |
den siste faktoren, oppmuntring og apenhet, er det en noe starre forskjell pa 0,82 uttrykt ved

standardavvik.
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4.7.2 Undervisning, forhold til andre vanskegrupper

Figur 4.11 viser hvordan de ulike vanskegruppene har svart i forhold til hverandre. Gruppa
som er definert til & vere sosialt isolerte, skarer vesentlig lavere enn de andre gruppene pa

faktorene struktur og oppmuntring/apenhet.
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Figur 4.9: Vanskegrupper, undervisning

Denne oversikten viser at flertallet av de innagerende elevene ikke er registrert som a ha
vansker, og lererne har muligens ikke oppdaget hvordan skoledagen oppleves av disse

elevene.

4.8 Forekomst og aldersfordeling

Kjennsforskjellene er ikke store, og dette er i samsvar med Nordahls (2000) undersgkelse
der denne atferdsdimensjonen var den eneste som ikke viste signifikante forskjeller mellom
gutter og jenter. Det er ofte antatt at jenter er mer innagerende enn gutter, men nar elevene
rapporterer selv, er det sma kjgnnsforskjeller. Nordahl (2002) hevder at for noen gutter er
utagering kun et symptom pa sosial isolasjon. Nar det viser seg i denne undersgkelsen at det
er mange innagerende elever som ogsa utagerer, er det grunn til a tro at jenter i sterre grad

enn tidligere antatt ogsa viser begge typer atferdsvansker.
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Tabell 4.8: Frekvensfordeling, kjgnn

Sosial OK Prosent Sosialt utilpass Prosent
Jenter 1896 48,7 % 37 1,0 %
Gutter 1918 49,4 % 35 0,9 %
Total 3814 98,1 % 72 1,9 %

I en prosentvis fordeling over elever som viser innagerende atferd fordelt over klassetrinn,
ser vi en synkende tendens fra 5. trinn med et stort haydepunkt i 9. trinn, se figur 4.10. Dette
er ikke i samsvar med Ogdens undersgkelse fra 1998 der han legger fram en gkende tendens
fram mot 8. trinn som avtar i 9. trinn. Dette er fra far Reform 98, sa den synkende kurven i
det siste aret pa ungdomsskolen stemmer overens med mitt materiale. Nordahl m.fl. (2005)
mener ogsa at sosial isolasjon har en svakt gkende tendens med stigende klassetrinn.
Lindberg og Ogden (2001) viser ogsa at innadvendt atferd i klassen har en gkende tendens

fra barneskolen til ungdomsskolen.
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Figur 4.10: Sosial isolasjon, fordelt klassevis
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5. Analyse og drgfting

I denne delen av avhandlingen vil resultatene bli neermere analysert, og den andre delen av
problemstillingen vil bli besvart: Hvordan kan systemisk analyse bidra til & endre
innagerende atferd? Det blir sett nermere pa enkeltfaktorer fra resultatdelen og hvordan
dette vil ha pedagogiske konsekvenser for de innagerende elevene, men farst sees det

nermere pa forekomst og aldersfordeling i materialet.

| resultatene er det sarlig to ting som utmerker seg. Det ene er forskjellen i hvordan lerere
og innagerende elever vurderer elevene / seg selv, og det andre er hvor darlig disse elevene
virkelig opplever sin situasjon i skolen. Fgrstnevnte funn bekrefter Nordahls (2000)
resultater om én skole og to verdener. Det er tydelig at det er to ulike verdisett som gjelder
for leerere og elever generelt og innagerende elever spesielt, i synet pa skole. Dette blir det
sett neermere pa i den farste delen av dette kapittelet. Sa ser vi pa de leerervurderte omradene
sosial kompetanse, motivasjon/arbeidsinnsats og skolefaglig kompetanse, far vi gar videre til

de elevvurderte omradene.

Det andre som utmerker seg, er at innagerende elever skarer svakest av alle vanskegruppene
i de elevvurderte omradene bortsett fra i delfaktoren variasjon i undervisning. Dermed er det
tydelig at sosialt isolerte elever er en marginalisert gruppe som har behov for mer fokus enn
de har i skolen i dag. Forskjellene mellom denne gruppa og resten av elevene er pa noen
omrader meget stor, og i forhold til normalgruppa sosial OK viser sosialt isolerte elever
signifikante forskjeller pa alle malte omrader. Hvert omrade vil bli neermere analysert, der vi
ser pa de sterste forskjellene vist ved standardavvik farst (jfr. kapittel 3.5.3). Alle
forskjellene vist ved standardavvik gar i innagerende elevers disfaver; de skarer lavere i
gjennomsnitt enn resten av elevene. Disse finner vi i faktorene utagerende atferd, trivsel og
relasjoner med medelever. Sett fra en laerers stasted burde det dermed veere disse omradene
som fikk oppmerksomhet farst. Elever som viser innagerende atferd, har vesentlig darligere
trivsel pa skolen i forhold til normalgruppa, de viser ogsa mer utagerende og alvorligere
atferdsvansker, og de har darligere relasjoner bade til medelever og til lerere enn resten av

elevgruppa.
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Innen hvert omrade vil det veere mulig & endre opprettholdende faktorer, og dermed ogsa
endre problematferden (Nordahl, 2005). Ved a analysere de situasjonene der atferden oppstar
og ta i bruk flere perspektiver for & belyse problematferd, vil man fa en starre forstaelse for
de innagerende elevene. Dermed er det starre sannsynlighet for a lykkes i a endre atferden.
Under hvert omrade blir ulike faktorer knyttet til dette diskutert.

5.1 Forekomst og aldersfordeling

Kjgnnsfordelingen i dette materialet samsvarer med tidligere forskning (KUF, 2000;
Nordahl, 2005; Ogden, 1995; Sgrlie & Nordahl, 1998). Det er omtrent like mange jenter som

gutter, men et svakt overtall av jenter som viser innagerende atferd.

Tidligere forskning viser at omfanget gker svakt med stigende klassetrinn (KUF, 2000;
Serlie & Nordahl, 1998). | dette materialet er det ikke en slik tendens, men det er et tydelig
hgydepunkt i 9. trinn. Dette kan bety at innagerende atferd ikke er noe som gker i omfang
med stigende alder, men at det i stedet er noen individer som opplever dette gjennom hele

skoletida.

Andre undersgkelser (jfr. kapittel 1.2.1) viser at innagerende atferd er like vanlig som
utagerende atferd, og at sa mye som 28 % av elevmassen opplever a vare sosialt isolerte il
tider (Nordahl, 2000). I Ogdens (1995) undersgkelse viste resultatene at innagerende atferd
til og med var mer vanlig enn utagerende. | denne avhandlingen har det, som tidligere
poengtert, vert et strengt krav til & bli kategorisert som innagerende, nettopp for & kunne fa
fram et tydeligere bilde pad hvordan denne atferden preger og oppleves for enkelte elever. |
og med at innagerende atferd ikke er en entydig gruppe, eller en gruppe det er stilt diagnose
pa, er det en utfordring a definere hva som gjer en elev innagerende. Det har veert viktig i
denne avhandlingen & se pa innagerende atferd i en skolekontekst der det ikke kun befinner
seg utsatte barn med spesifikke vansker. Dette medferer at enkeltspersmal som “Jeg er lei
meg pa skolen” ikke kun gjelder elever med denne type vanske, men ogsd andre elever som
kan oppleve tidvis utfrysning og ekskludering av jevnaldrende. P& dette grunnlaget er det
vanskelig a si noe konkret om forekomst generelt i skolen, men det som er helt sikkert, er at

det finnes meget sosialt isolerte elever.
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5.2 To sider av samme sak

Det er som nevnt stor forskjell pa elev- og lerervurderinger av elever i skolen. Nordahl
(2000) legger fram resultater som viser at vi har én skole, men to verdener. Ogsa i denne
undersgkelsen kan vi se forskjeller mellom elevenes og leerernes virkelighetsoppfatninger av
det som skjer i skolen. Helt konkret fant jeg i materialet at leererne ikke vurderer disse
elevene like lavt som elevene selv gjar. Innagerende elever i denne undersgkelsen ligger litt
under middels i forhold til andre vanskegrupper pa omradene der leereren har vurdert.
Derimot viser de selv lavest resultat pa alle omrader sa ner som ett i forhold til de samme
vanskegruppene. Denne skjevheten i oppfatning av skolehverdagen for elevene ser jeg pa

som et meget viktig funn.

For laererne er leringsutbytte og oppleering primarhensikten med a ga pa skole, men for
elevene er det viktigere & ha et forhold til de jevnaldrende (Nordahl, 2005). Det er blant
jevnaldrende at mye av den sosiale opplaringen foregar, og nar det ser ut til at vennskap og
sosial attraktivitet star hgyt i kurs hos barn og unge, er det & forvente at dette vil prege
handlinger som finner sted bade i skolen og pa andre sosiale arenaer (Frgnes, 1998). |
resultatene fra denne undersgkelsen er det gjennomgaende at de innagerende elevene ikke
har et godt forhold til elevene i klassa si, de liker ikke friminuttene, de er ensomme, og de
opplever at de ikke far stgtte og hjelp av klassekamerater. Denne mangelen pa verdsetting fra

de jevnaldrende vil pavirke deres selvbilde og sosiale utvikling.

Nar elever skjermer seg for kontakt med andre jevnaldrende, eller blir utestengt fra & delta i
sosiale situasjoner, vil dette ha stor effekt pa deres sosiale utvikling. Roller den innagerende
eleven har fatt i et etablert sosialt system, vil vere tunge & bryte opp, og
virkelighetsoppfatninger, bade nar det gjelder andre mennesker og seg selv, vil ogsa trenge
tid pa a endres. Elevenes verdier og mal ma artikuleres for & kunne forsta hva som ligger bak
ulike handlinger, men alt dette vil eleven trenge leererens hjelp til & kunne gjennomfare. Da
er det helt essensielt at lzereren vet at eleven har det vanskelig, og har strategier for a endre
slik atferd. Nar man skal se pa innagerende elever og hvordan disse elevene har det pa
skolen, er det dermed viktig & ta av seg lererbrillene” og rette oppmerksomheten mot

hvordan elevenes virkelighetsoppfatning faktisk er.
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5.3 Laerervurderte omrader

Leereren vurderte elevenes motivasjon og arbeidsinnsats, deres sosiale kompetanse og
skolefaglig prestasjon. Det viser seg at leerere har vurdert elever som viser innagerende
atferd, til & ha betydelig lavere skare pa alle de tre omradene enn resten av elevgruppa. Figur
5.1 viser omradene og forskjellen uttrykt ved standardavvik.

/ Motivasjon/

arbeidsinnsat: ,
0,73

[ Skolefaglig
prestasjon:
0,57

Sosial
kompetanse:
0,77

Figur 5.1: Sammenhengssirkel, laerervurderte omrader, forskjell i standardavvik

| falge leererne er altsa dette en gruppe som presterer relativt svakt faglig, de viser mindre
motivasjon og arbeidsinnsats, og de har lav sosial kompetanse. Resultatene stgtter Nordahls
(2000) pastand om at vurderingen laererne gjer av elevene, er lik pa ulike omrader. Altsa at
elevene ligger pd samme niva, som er litt under middels, bade i skolefaglige prestasjoner,
sosial kompetanse og motivasjon og arbeidsinnsats, selv om disse omradene ikke henger

sammen rent innholdsmessig.

De forskjellene som har kommet fram mellom innagerende elever og resten av elevgruppa,
ligger pa rundt den samme verdien i flere de lerervurderte omradene, fra 0,66 til 0,75
(faktoren empati og rettferd skiller seg tydelig ut med en forskjell i standardavvik pa 0,33,
mens faktoren skolefaglig prestasjon ikke viser like store forskjeller som de andre

leerervurderte omradene). Nordahl (ibid.) hevder videre at det er visse atferdsmganstre, eller
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ogsa elevroller, som er gnskelig i skolen, og som ogsa blir belgnnet der, for eksempel ved
hjelp av gode karakterer. Sa nar laerere ser pa elever med gode skolefaglige prestasjoner, er
dette med pa & danne lererens positive, sosiale konstruksjon av eleven. Ogdens (1995)
undersgkelse viste ogsa at elever som skaret godt faglig, skaret hgyt pa sosiale ferdigheter og
lavt pa problematferd. P4 samme mate vil svakere skolefaglige prestasjoner ogsa prege

leererens oppfatning i negativ retning av elevens innsats og sosial kompetanse.

Nar vi ser pa vanskegruppene opp mot hverandre, vurderer laerere innagerende elever til &
ligge litt under middels pa flere omrader. Elever som laerer rapporterer har atferdsvansker,
bade med og uten diagnose, er vurdert til & veere blant de tre svakeste gruppene pa fire av
fem delomrader, mens gruppa med innagerende atferdsvansker ligger litt over de to
gruppene i fire av dimensjonene. Dermed ser det ut til at lererne vurderer elever med

atferdsvansker til & ha lavere sosial kompetanse og motivasjon enn andre vanskegrupper.

5.3.1 Motivasjon og arbeidsinnsats

Leereren oppgir at det er en forskjell pa elevene som viser innagerende atferd og resten av
elevgruppa, og denne forskjellen er betydelig bade nar vi ser pa den uttrykt ved
standardavvik, og ved at den er signifikant. Dette betyr at gruppa med innagerende elever
utmerker seg sapass at de blir registrert til & ha en del lavere motivasjon og arbeidsinnsats av
lererne. Som jeg allerede har veert inne pa nar det gjelder leerervurderte omrader, sa ser det

ut til at leererne vurderer elever ganske likt selv om de maler ulike omrader.

Faktorer som kan prege innagerende elevers arbeidsinnsats, kan veere bestemt av rollen
eleven har i klassen. Hvis det er forventet at eleven ikke skal jobbe hardt med skolearbeidet,
kan denne forventningen prege innsatsen til eleven. Det kan ogsa vere et krav om muntlig
delaktighet i timen, og stille elever vil kunne oppleve dette kravet som en umulighet. A
rekke opp handa i timen og utsette seg selv for alles oppmerksomhet vil kunne oppleves som
en meget utleverende handling. Ved a stadig unnga a rekke opp handa vil dette bli mer og
mer vanskelig med tida, og dermed vil barna, som Flaten (2006) fremhever, fa lite trening i
verbalisering. For & kunne stette innagerende elever pa nettopp dette omradet er det
ngdvendig & undersgke hva som er den enkelte elevs utfordring ved a svare i timen. Det er
viktig a kunne belyse virkelighetsoppfatningene og forsgke a endre disse, men i samarbeid
med eleven. Ved eventuelle individuelle utfordringer som snakkedefekter er dette faktorer
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som hgrer til i en systemisk analyse av problematferden. Dersom eleven har slike
utfordringer, ma det jobbes med muligheter til & delta i samhandling med andre pa tross av

vanskene.

Muntlig aktivitet er ikke det eneste som kan oppfattes som manglende arbeidsinnsats — det
kan ogsa dreie seg om generelt arbeid i timene, innlevering av oppgaver eller lignende og
oppmerksomhet i undervisningssituasjoner. Sgrlie og Nordahl (1998) nevner passivitet i
timene som et av kjennetegnene pa atferdsdimensjonen sosial isolasjon. Hvis man lar
passivitet bli godtatt i undervisningssituasjonene, er dette en atferd som vil vedvare. Ogsa
her kan strukturer i det sosiale systemet endres og pa den maten utfordre eleven til matte
forandre sine vante handlinger. Nok en gang ma leereren sette seg inn i hvordan eleven
opplever slike undervisningssituasjoner, og i samarbeid med henne velge nye strategier for a
bedre oppleringsmulighetene. Som nevnt i resultatdelen henger leringsutbytte og
motivasjon tett sammen, og for a kunne gi eleven best mulig utbytte ma man ogsa jobbe med
a legge motivasjonen best mulig til rette.

5.3.2 Sosial kompetanse

Leerervurderingene viser at det er en betydelig forskjell mellom de to elevgruppene sosial
OK og sosial utilpass pa alle delfaktorer med unntak av empati og rettferd, og denne
delfaktoren vil jeg ikke bruke tid pa i drgftingen nettopp fordi det er sa liten forskjell i
standardavvik og fordi den ikke er signifikant pa samme niva, slik som de andre faktorene.
Det kunne ogsa veert interessant & se na&ermere pa hvor de innagerende elevene ikke skiller
seg betydelig fra resten av elevgruppa, men det vil altsa ikke bli undersgkt videre pa grunn

av plassrammene for denne avhandlingen.

De to delfaktorene som viser starst forskjell i forhold til resten av elevgruppa, er tilpasning
og innordning, se figur 5.2, og disse utsagnene dreier seg mye om & ha orden i sakene, &
kunne ta i mot beskjeder, a kunne bytte aktiviteter uten a protestere samt a akseptere andre
elevers forslag. Det kan dermed se ut som om larerne vurderer disse elevene til & ha mer
vansker med omgivelsene og patrykk fra disse enn med faktorer som gar pa eleven selv.
Forskjellen mellom delfaktorene selvhevdelse og selvkontroll (begge pa 0,66) er ikke langt

unna delfaktoren innordning.
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Figur 5.2: Sammenhengssirkel, forskjeller uttrykt ved standardavvik, sosial kompetanse

I og med at begrepet innagerende atferd viser til barn som ofte er lei seg, som er deprimerte
og kan vise hemmet atferd, kunne det veert naturlig a tro at dette ville vise seg i faktoren
selvhevdelse. Der er det utsagn som gar pa evne til samhandling med andre, og a kunne ta
initiativ selv til interaksjoner. Dette viser seg altsa ikke i mitt materiale. Det faktum at
halvparten av de innagerende elevene ikke er registrert av egen kontaktleerer til & ha
atferdsvansker, kan forklare hvorfor det ser ut til at innagerende elever viser mer
selvhevdelse enn andre elever gjar. Lareren vet ikke at eleven har en vanske, og dermed
vurderes eleven til & vise mer selvhevdelse enn det er grunnlag for. Det kan ogsa veere at
eleven riktignok er sosialt isolert, men likevel er i stand til & hevde seg i samspill med andre
og ikke har en innagerende men snarere utagerende atferd.

| forhold til de andre vanskegruppene ligger de sosialt isolerte elevene middels godt an i
denne delfaktoren, mens begge atferdsvanskegruppene er vurdert lavere. Det kan veere
lzererens bestemte oppfatning av atferdsvansker, med eller uten diagnose, som preger den
generelle forstaelsen av eleven. En slik tolkning ville stette Nordahls (2000) pastand om at
lzereren differensierer lite i sin vurdering av eleven. Det kan dermed se ut til at disse elevene
ikke utmerker seg spesielt for lererne pa noen omrader, ikke engang nar det gjelder

selvhevdelse. Dette er i trad med Nordahl m.fl. (2005), som pastar at brakete og forstyrrende
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atferd far mest oppmerksomhet i skolen, og dette fordi det gar ut over aktivitetene som
foregar der.

Selv om la&rerne ikke vurderer innagerende elever like lavt som elevene selv gjar, er alle
forskjellene i faktoren sosial kompetanse betydelige i form av standardavvik og signifikans.
Dermed er det ogsa slik at leererne ser at disse elevene ikke er like kompetente som gruppa
ikke-vansker.

De fire delfaktorene selvkontroll, selvhevdelse, tilpasning og innordning inneholder
opprettholdende faktorer for innagerende atferd. En av grunnene til at laererne har rapportert
tilpasning og innordning som de omradene der gruppa med innagerende atferd skiller seg
mest fra resten av gruppa, kan veere at de har sett pa den utagerende atferden og dermed
vurderer elevgruppa som lite tilpasningdyktig eller ikke sarlig innordnende. En systemisk
tilnerming til atferdsvanskene vil fordre en grundigere analyse av de situasjonene der
atferden oppstar, og forsgke a finne ut hva som preger virkelighetsforstaelsen til de elevene
det gjelder i de problematiske situasjonene.

5.3.3 Skolefaglig prestasjon

| en naermere titt pd omradet skolefaglig prestasjon ser vi at det er en betydelig forskjell
mellom de to elevgruppene sosial OK og sosial utilpass. Forskjell uttrykt ved standardavvik
er pa 0,57, men nar vi ser pa resultatet av de andre lerervurderte variansanalysene, er dette
likevel en av de laveste forskjellene som er malt. De to andre delfaktorene som viste en
mindre forskjell uttrykt ved standardavvik, er empati og rettferd, i den lererrapporterte
faktoren sosial kompetanse (0,33), og variasjon i den elevrapporterte faktoren undervisning
(0,49). Det at den isolerte elevgruppa ikke viser stgrre forskjell ssmmenlignet med resten av
elevmassen i faktoren skolefaglig prestasjon, kan vere én grunn til at leererne ser ut til a
overse atferdsvanskene deres. | og med at halvparten av de innagerende elevene ikke hadde
vansker i fglge kontaktlerer, kan det se ut til at innagerende atferd ikke er noe leerere ser pa
som atferdsvansker eller vansker i det hele tatt. For & ha mulighet til & bedre innagerende
elevers skolehverdag er det essensielt at laerere vet at dette er et problem for flere elever i

skolen.
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Nar vi ser pa innagerende elever i forhold til de andre vanskegruppene, ser vi at det kun er
hagrselshemmede og elever med synsvansker som viser bedre skolefaglige prestasjoner.
Likevel er dette elever som gir uttrykk for at det er vanskelig a sparre leereren nar de lurer pa
noe, og dette ma ha innvirkning pa resultatene deres. Ved a se pa eleven som aktgr ma en
finne ut hva som gjgr at eleven ikke spgr om hjelp. En veiledning fra leereren om hvordan
man kan spgrre om hjelp i timen, samt at lsereren faktisk blir klar over at elever kan oppleve
undervisningen pa denne maten, kan bidra til en endring av dette mgnsteret. Samtidig kan
det vaere gunstig @ se om det er noe i klassemiljget som gjar at det er vanskelig & be om
hjelp. Er det forhold ved eleven spesielt som bidrar til denne oppfarselen, ber dette tas opp i
elevsamtaler som videre arbeidsmal bade for leerer og elev.

Nar laereren er klar over at han har en innagerende elev i klassen, vil kunnskap om
individuelle utfordringer, eleven som akter og kontekstuelle faktorer bidra pa ulike mater for
a belyse den enkelte elevs situasjon i skolen. Individuelle faktorer kan veere medisinske eller
psykologiske, men det kan ogsa gjelde faktorer fra andre sosiale systemer, som for eksempel
bekymringer knyttet til hjemmet. Hvis eleven har slike individuelle faktorer som kan utlgse
innagerende atferd, vil lzereren ha et bedre grunnlag for a forsta hvorfor eleven handler som
hun gjer. Dette farer oss over til aktarperspektivet, der vi forstar det slik at eleven har en
grunn for & handle slik hun gjer. Virkelighetsforstaelsen hun har opparbeidet seg gjennom
relasjoner til andre jevnaldrende og voksne, vil vare en pavirkende faktor for handlinger.
Resultatene viser at hun ikke har et godt forhold til jevnaldrende — hun har ikke et godt og
fruktbart samspill som vil gi henne et godt selvbilde. Denne virkelighetsforstaelsen kan
endres ved hjelp fra lereren, gjennom samtaler og en utviklende forstaelse for hvordan
eleven virkelig opplever hverdagen. Hennes mal og gnsker vil under en grundigere analyse
kunne endres, og dermed vil ogsa atferden endres. For eleven vil dette samarbeidet med
lereren vare viktig for a forandre fastsatte mgnstre i eleven selv. Skal man imidlertid lykkes
i & endre atferd, er det gunstigere a se pa flere faktorer samtidig. En analyse av hva som skjer
i klasserommet nar den ugnskede atferden finner sted, vil hjelpe lareren til & finne nyttige

strategier for endring.
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5.4 Elevvurderte omrader

Det er tydelig at innagerende elever vurderer sin egen trivsel, atferd og relasjoner med lerere
og elever til & vaere lav. Og i forhold til hvordan kontaktleerer vurderer denne gruppa, er det
klare forskjeller mellom laerervurdering og selvrapportering. Dette kan trolig skyldes at
elevene vektlegger andre faktorer enn leererne, og at deres virkelighetsoppfatninger og
verdier bygger pa andre vurderingskriterier. For eksempel: Larere er takknemlige for de
elevene som er stille i skolen, i motsetning til elevene som ikke ter a si eller sparre om noe i
timen. Elever som hevder de trives darlig i denne kartleggingsundersgkelsen, liker seg ikke
spesielt godt i klassa, i friminuttene eller i timene, og de synes ikke skolen er viktig for
lering. Dette kan veere til hjelp for lereren & vite om nar han interagerer med eleven.
Kunnskap om pa hvilke omrader innagerende elever er forskjellige fra andre elever, kan

bidra til & endre disse faktorene ved hjelp fra lereren.

Nordahl (2000) mener det kan se ut som om elevenes referansegrunnlag er knyttet spesielt til
jevnaldrende, mens leerernes vurderinger baseres mer pa atferdsmgnstre i undervisningen og
skolefaglige prestasjoner. Det sosiale samspillet pa skolen styres sterkt av elevenes
verdihierarki, der szrlig vennskap og sosial popularitet star hgyt (Nordahl, 2005). Dette vil
forklare en del atferd som for lserer muligens ikke virker rasjonell. Press fra jevnaldrende vil
holde roller og strukturer i interaksjoner pa plass slik som de er, og for innagerende elever
vil det koste mye a sgke a forandre dem og samtidig tro at det er mulig & beholde sin plass i
hierarkiet. Selv om det er tydelig at de ikke er hgyt oppe pa den sosiale rangstigen, kan
resultatet av en utfordring av systemet koste dyrt sosialt sett. Sa for elever som er mye alene
og opplever at relasjoner til medelever er svake, vil en virkelighetsoppfatning og en
selvoppfatning som leereren muligens ikke er i stand til & se p& grunn av sine “briller”, kunne

forklare noe atferd.

Det a bli satt utenfor det sosiale fellesskapet vil veere en negativ opplevelse for noen. | og
med at det er blant de jevnaldrende man far sin sosiale opplaring, det er her man opplever
sosial utvikling, og det er her man far stgtte til eget selvbilde, vil dette fellesskapet ha en stor
verdi. Alle malte omrader har en forbindelse til sosiale samhandlinger, og de lave resultatene
viser at innagerende elever virkelig faler de er satt utenfor det sosialet fellesskapet, med

sosial isolasjon som resultat. Konsekvensene er en utilfredsstillende sosial utvikling og
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lering. Nar et sosialt system har etablert seg, vil det for alle elever generelt, men
innagerende elever spesielt, veere vanskelig a endre det. Tildelte roller er vanskelig @ komme
ut av, og det kan fare til at man velger a oppfare seg slik omgivelsene forventer at man skal.
Spesielt nar man i utgangspunktet er utenfor det sosiale fellesskapet vil det veere vanskelig a

endre det. Slik opprettholdes innagerende atferd av det sterke systemet.

Nar man er klar over hvilken forskjell det er mellom hvordan elevene selv vurderer sin
skolehverdag, og hvordan laererne ser pa elevene, blir det viktig a ta dette i betraktning nar
man samhandler med elevene. Virkelighetsforstaelsen elevene har dannet seg, styrer mal og
gnsker de lager seg, og danner grunnlaget for hvordan de oppfarer seg. Det at innagerende
elever trives ganske mye darligere enn andre elever pa skolen, bar veare en vekker for alle

voksne som er i interaksjon med dem.

5.5 Starste forskjeller mellom elevgruppene sosial OK og
sosial utilpass

De starste forskjellene, vist i standardavvik, mellom de to gruppene sosial utilpass og sosial
OK finner vi i delfaktorene utagerende atferd, trivsel og relasjon elev-elev. Alle disse
faktorene er elevrapportert. Figur 5.3 viser disse tre delfaktorene sammen med faktorene
alvorlige atferdsproblemer og relasjon lerer-elev i en sammenhengssirkel. Det er disse

faktorene som mest skiller de innagerende elevene fra resten av elevgruppa.
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Figur 5.3: Sammenhengssirkel, starste forskjeller uttrykt ved standardavvik

5.5.1 Sosial isolasjon, utagerende atferd og alvorlig
atferdsproblemer

Faktoren utagerende atferd viser den starste forskjellen mellom de to elevgruppene. Dette
stgtter Nordahl m.fl. (2005) sin pastand om at den grove inndelingen mellom utagerende og
innagerende atferd ikke er tilstrekkelig. Elevene svarer i denne faktoren at de slass, krangler
og svarer tilbake til lereren pa skolen. Variansanalysen viste imidlertid en ganske stor
spredning, standardavviket var pa 1,22 for innagerende elever, mot 0,66 for resten av
elevgruppa. Innenfor gruppa sosialt utilpasse elever finner vi altsd bade noen som viser
utagerende atferd, og noen som ikke gjgr det. Et annet aspekt kan vere at elever som
utagerer, ogsa opplever at de er lei seg pa skolen, og at de faler seg ensomme. Andre
undersgkelser (Nordahl, 2000) har ogsa funnet at elever som viser utagerende atferd, viser
lav skolefaglig prestasjon, og at spersmalet “Jeg sier fra til laereren nar det er noe jeg ikke
skjenner eller far til” kan korrelere med disse funnene. Dermed vil sannsynligheten gke for
at utagerende elever, i tillegg til de som kun innagerer, ogsa far et lavt resultat pa disse

utsagnene.

83



| en systemisk tilnserming for endring av problematferd ma det her ses pa at bade innagering
og utagering preger den samme eleven. Eleven kan fgle seg isolert pa grunn av utagerende
atferd, som & krangle og slass med andre elever. Det er forstaelig at elever som viser slik
atferd, blir unngatt av jevnaldrende, som bade kan fale seg truet og usikre nar de opplever
andres hissige atferd. Pa den annen side kan det ogsa vare at den inn- og utagerende eleven
stadig blir unngétt av andre elever, og derfor krangler og blir sint. Arsakssammenhengen er
tydelig mellom inn- og utagerende atferd, men det er ikke mulig & se hvilken retning dataene
har, altsa om den innagerende atferden utlgser den utagerende, eller motsatt. For & kunne
hjelpe den eleven som sliter med begge deler, ma man analysere de situasjonene der
problematferden viser seg i form av sinne, slassing, krangling eller det & svare tilbake til

leereren.

En annen fortolkning av denne blandingen av atferder kan forstds ved & se nermere pa
gnskene den innagerende eleven opererer etter. Et gnske om a bli sett er viktig for mange
barn og unge (Lund, 2004), og for noen kan dette gnsket resultere i aggressiv atferd eller
ogsa klovning (Chazan et al., 1994). Eleven handler etter egen oppfatning rasjonelt, og ved a
betrakte problematferden i interaksjoner og samhandling med andre vil det vaere mulig &

finne faktorer som gjer at denne atferden bestar.

Ser vi pa vanskegruppene mot hverandre, viser sosialt isolerte elever den laveste skaren.
Selv blant de elevene som laererne har definert til & ha atferdsvansker, bade med og uten
diagnose, er det ikke like lave skarer. Frekvensfigur 4.6 viser at de sosialt isolerte elevene

finnes langs nesten hele skalaen, fra & vaere utagerende svert ofte til aldri.

Faktoren alvorlige atferdsproblemer viser at det er stor spredning i gruppa sosial utilpass.
Dette betyr at noen elever i denne gruppa ikke viser alvorlige atferdsproblemer, og at noen
stjeler, gdelegger andres ting, truer elever og har tatt med kniv eller slagvapen pa skolen.
Forskjellen i standardavvik er betydelig her, pa 1,33, og pd samme mate som ved utagerende
atferd kan dette forstas i to retninger. Enten viser den innagerende eleven til tider alvorlig
problematferd og er derfor sosialt utilpass, eller sa kan det veere en mate a uttrykke
innagerende falelser pa. For & kunne endre eller fjerne denne type atferd ma en forsgke a fa

en slags forstaelse for hvorfor eleven handler som hun gjer. Hun har et mal og en hensikt
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med & vise denne type atferd, og et samarbeid med eleven vil vare ngdvendig for a forsta de
virkelighetsoppfatningene som ligger til grunn.

Nar vi ser pa hvordan innagerende elever skarer i forhold til de andre vanskegruppene, ligger
denne gruppa nok en gang lavest. Gjennomsnittet er i denne delfaktoren ganske hgyt, for
innagerende elever 4,36 i en femdelt skala, og det ikke er mange som viser denne alvorlige
atferdsvansken. For de elevene som har svart at de svert ofte truer, stjeler og har med
knivvapen eller lignende pa skolen, er det ikke unaturlig & tolke resultatene til at disse

elevene ofte fgler seg ensomme pa skolen og ikke har noen & veere sammen med.

5.5.2 Trivsel

Faktoren trivsel tok for seg hvordan eleven opplever det & ga pa skolen. Forskjellen i
standardavvik mellom de to gruppene sosial OK og sosial utilpass er betydelig, pa hele 1,48,
0g betyr at det pa dette omradet er faktorer som bgr endres for a forbedre elevenes trivsel.
Gjennomsnittet for resten av elevgruppa er pa 3,28 i en firedelt skala, mens det for
innagerende elever kun er pa 2,72. Dermed er det muligheter for store forbedringer pa dette

omradet.

Vanskegruppene sett mot hverandre viser at innagerende elever trives darligst av alle. |
tidligere undersgkelser (Nordahl, 2000, 2005; Nordahl & Sunnevag, 2008) er det vist at
vanskegruppa atferdsproblemer, bade med og uten ADHD-diagnose, trives minst pa skolen
av alle vanskegruppene, og da har ikke innagerende elever veert en vanskegruppe. Denne
undersgkelsen viser at de med innagerende atferd trives enda mindre. Dette kan forstas ut fra
hvor viktig det sosiale fellesskapet er for barn og unge i denne alderen. Deres verdier males i
forhold til jevnaldrende, det & veere sosialt attraktiv og & ha venner, og det a bli stilt utenfor,
enten det er selvvalgt eller palagt i form av roller, vil veare belastende (Nordahl, 2005).

Det lave gjennomsnittsresultatet, 2,72 i en firedelt skala, kan tyde pa at elevene ikke ser
verdien i det a ga pa skolen. Et verdifellesskap med skolen der den innagerende eleven faler
at det 4 leere og fa gode karakterer er viktig, kunne muligens ha veid opp for noe av den
manglende sosiale tilknytningen. Enkelte elever klarer a utvise stor talmodighet og styrke
nar de har et fremtidsrettet mal mot videre skolegang og yrkesmuligheter, men dette gjelder
ikke alle.
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For leereren vil det vere viktig a finne ut hvilket syn eleven har pa skolen. Ved a fa innsikt i
elevens interesse for a ga pa skolen, finne ut hva eleven synes er kjedelig ved & ga pa skolen
og hva som gjer at hun ikke liker seg sammen med medelevene, far leereren en forstaelse av
elevens virkelighetsoppfatning. Andre kontekstuelle faktorer som opptrer i de analyserte
situasjonene vil gi et mer utfyllende bilde for leereren, og dette kan legge et grunnlag for
endring av atferd.

5.5.3 Relasjoner

| faktoren relasjoner mellom elevene svarer de sosialt isolerte at de ikke har fatt mange
venner, at elevene i basisgruppa ikke er gode venner, de fgler at ingen bryr seg om hvordan
de har det, at ingen liker dem, og at man ikke hjelper hverandre i klassa dersom noen er lei
seg eller blir urettferdig behandlet. A oppleve at omverdenen viser denne holdningen til en

selv, vil helt klart legge faringer for hvordan man oppfarer seg blant andre mennesker.

Det er noe spredning i materialet. Dette tyder pa at noen elever i gruppa sosial isolert
opplever at de har gode relasjoner til sine medelever, mens andre svarer at de ikke har det.
De elevene som ikke opplever a ha gode relasjoner til sine medelever, kan fale dette som en
stor pakjenning. Som jeg allerede har veert inne pa, har jevnalderfellesskapet mye a si for det
sosiale hierarkiet som barn og unge er innenfor, og falelsen av & std utenfor her vil ha
betydning for selvoppfatning, og sosial utvikling og leering. Resultatene viser at det er i den
sosiale relasjonsfaktoren (elev-elev 2, sosialt miljg) forskjellen i standardavvik mellom
innagerende elever og resten av elevgruppa er starst, pa hele 1,37. Dette er ikke unaturlig i
og med at spgrsmalene i denne faktoren dreier seg om hvordan elevene i samme klasse tar
vare pa hverandre. Elever som faler at de ikke blir tatt godt vare pa, vil skare lavt her.
Konsekvensen av at eleven foler seg utenfor jevnalderfellesskapet, vil veere en mangelfull
sosial utvikling i oppveksten, og tatt i betraktning hvor mye av livet som tilbringes i denne
institusjonen, vil manglende relasjon, naerhet og vennskap forringe livskvaliteten for disse
barna (Nordahl, 2002).

| forhold til de andre vanskegruppene skarer de sosialt isolerte betydelig svakere.

Gjennomsnittsskaren for denne gruppa er 2,72, mens den nest laveste kategorien er

atferdsproblemer, bade med og uten diagnose, som har et gjennomsnittsresultat pa 3,24.

Utsagnene er vurdert i en firedelt skala. Dermed er det tydelig at elever som er sosialt
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isolerte, har et ekstra svakt forhold til sine medelever, og det dreier seg ikke kun om den

sosiale siden men ogsa om arbeidsmiljgsiden.

| en systemisk forstaelse er det i selve interaksjonen mellom elevene problematferden
oppstar. Nar noen elever opplever at de eller andre medelever ikke blir tatt godt vare pa i
fellesskapet, og at det er noen som ikke gar overens i gruppa, er dette opprettholdende
faktorer som vil sgrge for at atferden ikke forandrer seg. Det er lite trolig at eleven selv er i
stand til & gjere noe med denne virkelighetsoppfatningen alene, fordi roller og strukturer i
sosiale systemer er sterke. Endringen ma gjares av den ansvarlige voksne som er i stand til a

betrakte og analysere elevenes atferd mindre subjektivt.

At innagerende elever er fanget i systemet, er ingen tilfredsstillende konklusjon, det at
atferden styres utelukkende pa bakgrunn av roller som er tildelt, eller at strukturene for
handling inne i systemet er sa fastsatt at ingen deltakere har pavirkningskraft. All vist atferd
kommer ogsa an pa hvilke gnsker elevene selv har, hvilke mal som forsgkes nadd. Hva kan
eleven muligens oppna ved a vere stille og vanskelig a fa kontakt med? I et systemisk arbeid
er det nettopp slike sparsmal lereren ber stille, og i samarbeid med eleven kan han finne

alternative handlingsmgnstre som kan endre den innagerende elevens virkelighetsforstaelse.

| faktoren relasjonen med lereren er gjennomsnittsverdien lavere enn i sumskaren til elev-
elev-relasjonen, altsa opplever de innagerende elevene at relasjonen med lereren er svakere
enn til medelevene. Likevel er forskjellen i standardavvik betraktelig lavere, pa 0,79.
Forskjellen mellom sosialt isolerte elever og resten av elevgruppa er dermed betydelig, men
mindre betydelig enn i relasjonen mellom elever. Dette kommer av at gruppa sosial OK ogsa
vurderer sitt forhold til medelevene hgyere enn til lereren. Resultatene her bekrefter at
elevene vurderer forhold til jevnaldrende hgyere enn til lerere, og dette gjelder ogsa de

innagerende elevene.

Vanskegruppene imellom viser nok en gang at det er de innagerende elevene som skarer

svakest. Avstanden til neste gruppe, som er gruppa med atferdsvansker, er mindre enn i

sumskaren relasjoner mellom elever (gjennomsnittet 2,61 mot 2,9). Nordahl (2000) fant i sin

undersgkelse at det er en sterk sammenheng mellom omfanget av problematferd og

relasjonen lerer-elev. Han tolker dette dithen at elever som opplever at de har et godt forhold

til laereren, ogsa vil jobbe for & beholde den gode relasjonen. Motsatt ser det ogsa ut til at
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elever som ikke fagler de har en positiv relasjon til lereren, oftere viser en atferd som
oppleves som problematisk for lereren (Nordahl, 2000). For lereren vil en endring av

problematferden dermed ogsa gi en bedre relasjon til eleven.

I en systemisk tilnaerming til problematferd er det en forutsetning at man som larer kjenner
til noen av de faktorene som opprettholder atferden, hvis man har som mal a endre den. For
innagerende elever er de sterkeste opprettholdende faktorene utagerende atferd, trivsel og

relasjoner til andre elever.

5.5.4 Undervisning

Figur 5.4 viser de tre delfaktorene i sumskaren undervisning.

(O

Variasjon: |
0,49 /

p

/  Oppmuntrin | -‘ D
p _ ‘ Struktur: ‘
g/ape8n2het.0, ) 0,80 J

Figur 5.4: Forskjeller uttrykt ved standardavvik, undervisning

Elevene opplever at undervisningen er lite variert. Dette gjelder alle elever, og forskjellene i
standardavvik har mindre betydning enn andre malte forskjeller. Resultatene er likevel
signifikante. Derimot opplever innagerende elever at de ikke blir oppmuntret og far ros i like
stor grad som resten av elevgruppa. De synes ogsa at det er mindre struktur i timene enn det
resten av elevgruppa rapporterer om. | alle delfaktorene er det starre spredning pa skarene
for elever som er sosial utilpass enn for resten av elevgruppa. Dette betyr at noen opplever at
de far ros i timen og at det er struktur, samtidig som noen opplever at dette ikke er tilfelle for

dem. Elevene som mener at det ikke er struktur i undervisningen, opplever at de ikke kan
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svare pa spersmal fra lereren, de forstar ikke alltid hva lereren sier, i tillegg til at
undervisningen ikke starter nar den skal, og at det er mye uro i timen. Dette er et viktig punkt
i faktoren undervisning. Det er ogsa et av spgrsmalene i faktoren sosialt isolert; man sper
ikke leereren nar det er noe man lurer pa eller ikke forstar. For & sikre optimal laering ber
dette veere ganske grunnleggende, og ogsa noe konkret laereren kan forandre ved
undervisningen. Alle faktorer der elevene skarer svakt, bgr vaere omrader som lareren sgker
a endre pd, og utsagnene i denne delfaktoren er omrader som kan endres raskt av laerer. Det
at elever ikke rekker opp handen og svarer i timen, betyr ikke ngdvendigvis at dette er noe
som ber presses pa dem. Ved a fa et godt innblikk i hvorfor eleven ikke er aktiv i timen, se
pa virkelighetsoppfatningene og malene med atferden, kan lereren ta hensyn til dette i

undervisningen.

De rollene som blir fordelte i et sosialt system, inkluderer en lederrolle. Struktur i
undervisningen dreier seg om at det er laereren som skal veere denne lederen, leereren skal
holde ro og orden i klassa, komme tidsnok til timen og undervise pa et niva der elevene
forstar hva de sier. For & ha mulighet til & endre innagerende atferd ut fra disse faktorene, ma
leereren ta rollen som leder og veere apen for innspill fra elevene som ikke forstar

undervisningen.

Delfaktoren ros og oppmuntring inneholder utsagn om hvorvidt elevene far ros av lereren i
timen. Det er i denne faktoren forskjellen er starst mellom de to gruppene sosial OK og
sosial utilpass. Men samtidig er det her gjennomsnittet ligger hgyest. For de innagerende
elevene er snittet pa 3,36 i en femdelt skala (resten av elevgruppa: 4,0), og dermed opplever
de fleste dette av og til, og noen mener de opplever det ofte. Det er ogsa i denne faktoren det
er minst spredning i materialet. Likevel er det en forskjell mellom gruppene, og dette er
dermed et omrade som bgr fokuseres pa. For en larer vil det veere nyttig a vite at nar det
kommer til leerings- og undervisningssituasjoner, sa er det forskjell pa hvordan innagerende
elever oppfatter ros, og hvordan elever i resten av gruppa opplever ros. En faktor som kan
forandres i det systemiske arbeidet, ville da kunne vert spesiell oppmuntring og ros i

skoletimene bade til gruppa som helhet og til den enkelte.
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6. Konklusjon

Atferd er et komplekst fenomen og blir pavirket av mange omkringliggende faktorer. |
skolen mgter man mange typer atferd, ogsa former man synes er problematiske. Den kan
veere problematisk bade for eleven, for lereren og for hele gruppa, og den kan oppleves
sterkere til ulike tider og i ulike grupper. Det er i denne avhandlingen argumentert for a se pa
innagerende atferd i flere perspektiver for & fa et bredt og grundig bilde av problematferden

og den innagerende eleven.

Problemstillingen for denne avhandlingen har vert: Hva kjennetegner elever med
innagerende atferd i forhold til andre elevgrupper, og hvordan kan et systemisk perspektiv

bidra til a forsta innagerende elever?

Ved & bruke kvantitative dataanalyser pa et stort datamateriale har jeg funnet at innagerende
elever mener de trives darligere, de har mer utagerende atferd og svakere relasjoner bade til
medelever og til leerere og de opplever undervisningen mindre strukturert og oppmuntrende
enn alle andre elever. Dette gjelder bade malinger der hele elevmassen er delt i to, sosial
utilpass / sosial OK, og nar vi ser pa gruppa sosial utilpass sammenlignet med andre
vanskegrupper. | delfaktoren variasjon var det andre vanskegrupper som skaret svakere, men
dette var det eneste omradet der innagerende atferd ikke var den svakeste vanskegruppa.
Forskjellene mellom sosial utilpass og sosial OK er signifikante pa alle malte omrader. De
tre omradene der forskjellen var stgrst mellom & veere innagerende og a ikke veere det, var
utagerende atferd, trivsel og relasjon mellom elever. Innagerende elever er altsa en meget

utsatt og sarbar gruppe som mener de ikke har det greit pa skolen.

Leererne er ikke av samme oppfatning som elevene. De mener det er signifikante forskjeller
mellom innagerende elever og resten av elevgruppa pa de malte omradene skolefaglig
prestasjon, arbeidsinnsats/motivasjon og sosial kompetanse, men de er ikke enige i at dette
er den svakeste vanskegruppa. Innagerende elever ligger litt under middels i motivasjon og
sosial kompetanse nar vi ser vanskegruppene opp mot hverandre, og over middels i
skolefaglig prestasjon. Dette ser dermed ikke ut til & veere en gruppe som utmerker seg
spesielt for lererne, men viser en tydelig forskjell mellom laereres og elevers

virkelighetsoppfatning. Forskjellen mellom larer- og elevvurderinger er dokumentert i
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forskning tidligere (Gustavsen, 2007; Nordahl, 2000; Ogden, 1995), men denne
undersgkelsen viser at leerere vurderer elever lavere enn de vurderer seg selv, og dette er i
motsetning til tidligere forskning. Dette kan tyde pa at innagerende elever er en gruppe
lerere forstar lite av, og det at elevene ikke oppdages som en vanskegruppe, er en
risikofaktor for utvikling. A st& utenfor jevnalderfellesskapet vil, for de fleste, fare til en
uheldig sosial utvikling (Nordahl, 2005).

Den starste forskjellen mellom innagerende elever og resten av elevgruppa var i faktoren
utagerende atferd. Resultatene viste at mange innagerende elever ogsa vurderte seg selv som
utagerende. Dette bekrefter Nordahl m.fl. (2005) sin pastand om at inndelingen mellom inn-
og utagerende atferd er utilstrekkelig. Dette kan tolkes to veier: Enten er elever som krangler
og slass med andre elever, lei seg og alene pa skolen, eller sa krangler og slass elever som er
lei seg og alene pa skolen, som en reaksjon pa sin egen tilstand. Uansett hvordan man tolker

det, er dette elever som ikke opplever & ha det bra pa skolen.

Elever som oppfarer seg problematisk pa skolen, vil alltid vise denne atferden i en kontekst.
Derfor er det hensiktsmessig & analysere hva som farer til problematferden, ut i fra de
kontekstuelle betingelsene. Hva er det med konteksten som gjar at noen elever oppfarer seg
slik de gjer? Individuelle faktorer, sammen med troen pa at elever er i stand til & velge
handlinger rasjonelt og at omgivelsene pavirker disse handlingene, kan bidra til & forsta
innagerende atferd. Et systemisk perspektiv gir bedre pedagogiske faringer for hvordan man

kan forsta og muligens endre de negative opplevelsene noen elever har i skolen.
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7. Vedlegg

Vedleqgq 1: faktorer, spgrsmal og skalaer i spgrreskjemaet

Faktor Delfaktor Spersmal
Trivsel (elev) 1-8 3,5,8 JA4-ja3-nei2-
NEI1
Atferd (elev) Utagering 19-22 Aldri5-sjelden4-
av og til3-ofte2-
Alvorlig 23-26 svert oftel
atferdsproblem
Relasjon (elev) Leerer-elev 1-15 8,9,13 Helt enig4-litt
enig3-litt uenig2-
Elev-elev 1 1-5, 14 helt uenigl
Elev-elev 2 6-13, 15-17 10,1,15,17
Undervisning Variasjon 1-5,14 Ja, alltid5-ofte4-
(elev) av 0g til3-
Struktur 6-11 sjelden2-
nei,aldril
Oppmuntring og | 12,13,15
apenhet
Sosial Tilpasning 1,2,12,13,19, Aldri/sjeldenl-av
kompetanse 20,24,26,29 0g til2-ofte3-
(kontaktlzerer) sveert ofte4
Selvkontroll 3,6,8,11,18,30
Selvhevdelse 4,5,14,15,16,
21,22,28
Empati og rettferd | 7,10,25,27
Innordning 9,17,23
Motivasjon  og 1-4 Sveert lavl-lav2-
arbeidsinnsats middels3-hgy4-
(kontaktlaerer) sveert hgys
Skolefaglig 1-3 Sveert lavl-lav2-
prestasjon middels3-hgy4-
(kontaktlaerer) sveert hgys
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Vedlegq 2: Sparreskjema til elever pa barnetrinnet

s Ko
G
d {6
2

+\@0) < Hggskolen i Hedmark

6‘I)MB

Kartleggingsundersgkelse

Elevskjema

Barnetrinn

Bakgrunnsopplysninger

Kryss av for om du er gutt eller jente:

Gutt

Jente

Kryss av for hvilken basisgruppe/klasse du gar i:

Klassetrinn [A B C D E F G H

5. klasse

6. klasse

7. klasse
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Hva jeg synes om & ga pa skolen

Her kommer det noen setninger om hva du synes om skolen. Det er viktig at du svarer pa alle
sparsmalene og er arlig. Du skal tenke pa hvordan du har hatt det pa skolen i hgst. Husk at
de som far se disse svarene ikke vet navnet ditt, hvem du er eller hvor du bor.

Hvis du er helt enig i setningen setter du et kryss pa helt stort JA
Hvis du er nesten enig setter du kryss pa liten ja

Hvis du er litt uenig setter du kryss pa liten nei

Hvis du er helt uenig setter du kryss pa stor NEI

Du skal kun sette ett kryss for hver setning. Synes du det er vanskelig & svare, sett kryss i den
ruten som er nermest det du mener.

Utsagn JA ja nei NEI
1 Jeg liker vanligvis & ga pa skolen
2 Jeg synes det er viktig & ga pa skolen for a leere

3 Jeg synes ofte det er kjedelig i
timene

4 Det er viktig for meg a fa gode karakterer

5 Det er viktigere for meg & vaere sammen med
andre elever pa skolen enn & lare noe i timene

6 Jeg liker meg godt i basisgruppa/klassa

7 Jeg liker meg godt i friminuttene

8 Jeg blir ofte mobbet og plaget av andre
elever




Hvordan jeg er pa skolen

Her skal du si din mening om hvordan du synes at du er pa skolen. Du skal krysse av for

hvor ofte du mener at du gjer de forskjellige tingene som er beskrevet i setningene nedenfor.

Tenk pa hvordan du har vert i hgst.

Aldri = Jeg har aldri gjort det.

Sjelden = Jeg har gjort det en eller noen ganger i hgst.

Av og til = Jeg har gjort det en eller noen ganger hver maned.
Ofte = Jeg har gjort det en eller flere ganger i uka.
Sveert ofte = Jeg har gjort det hver dag.

Nr [Hvordan jeg er pa skolen

Aldri

Sjelden

Av og
til

Ofte

Sveert
ofte

1 Jeg dremmer meg bort og tenker pa andre
ting.

2 Jeg forstyrrer andre elever nar de jobber.

3 Jeg er rastlgs og sitter urolig pa plassen
min.

4 Jeg sier negative ting om skolen og
undervisningen.

5 Jeg er ekstra brakete og negativ til lerere
jeg ikke liker.

6 Jeg prater hgyt, lager lyder og finner pa tull
nar vi skal vere stille.

7 Jeg falger med nar lzererne snakker.

8 Jeg har med de bgkene og tingene jeg
trenger i timene.

9 Jeg er trott og uopplagt i timene.

10 |Jeg gjer ting uten a tenke meg om farst.

11 | Jeg gjer alle leksene mine.

12 | Jeg blir opptatt av ting jeg ser eller harer
utenfor klasserommet.
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Nr. |Setning Aldri [Sjelden [Av og|Ofte |Sveert
til ofte

13 | Jeg kommer for sent til timene.

14 [Jeg er lei meg pa skolen.

15 |Jeg faler meg ensom pa skolen.

16 |Jeg er sammen med de andre elevene i
friminuttene.

17 | Jeg blir lett genert og redmer.

18 |Jeg sier fra til lereren nar det er noe jeg
ikke skjgnner eller far til.

19 |Jeg krangler med andre elever pa skolen.

20 [Jeg slass med andre elever pa skolen.

21 |Jeg svarer tilbake nar lereren irriterer meg
eller irettesetter meg.

22 |Jeg blir fort sint nar jeg er pa skolen.

23 |Jeg har stjalet ting som hgrer skolen eller
andre elever til.

24 |Jeg har med vilje gdelagt eller skadet ting
som hgrer skolen eller elever til.

25 [Jeg har hatt med kniv eller slagvapen pa
skolen.

26 | Jeg har truet eller plaget andre elever.
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Larerne

Nedenfor skal du ta stilling til en rekke setninger om laereren din. Du har sikkert flere leerere,

men her skal du kun tenke pa kontaktlaereren din nar du svarer.

Du skal sette kryss i den ruten som passer best for hvordan din kontaktlerer er overfor deg
og andre elever i basisgruppa/klassa. Du kan velge mellom svaralternativene:

”Helt enig”, ”Litt enig”, ”Litt uenig”, ”Helt uenig”.

Nr. | Utsagn Helt Litt Litt Helt
enig enig | uenig | uenig
1 Leereren er mer som en venn for meg.
2 Jeg har god kontakt med lareren.
3 Leereren liker meg.
4 Nar jeg har problemer eller er lei meg kan jeg
snakke med leereren.
5 Leereren roser meg nar jeg jobber hardt.
6 Leereren gjer alt for & hjelpe meg til & lere
mest mulig.
7 Leereren bryr seg om hvordan jeg har det.
8 Leereren gjor meg flau hvis jeg ikke vet
svarene.
9 Leereren bruker lite tid til & snakke med meg.
10 Leereren oppmuntrer meg nar jeg ikke far til
det jeg holder pa med.
11 Leereren taler en spgk.
Nr. | Utsagn Helt Litt Litt Helt
enig enig | uenig | uenig
12 Lereren gjor ingen forskjell pa gutter og
jenter.
13 Leereren behandler noen elever bedre enn

andre.
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14 Leereren oppmuntrer til godt samhold og
vennskap i gruppa/klassa.

15 Leereren oppmuntrer elevene til a ta hensyn til
hverandre.

Basisgruppa/klassa og klassekameratene mine

Her kommer det noen setninger som handler om basisgruppa eller klassa du gar i og
klassekameratene dine. Du skal svare ut fra hvordan du mener det vanligvis er i
basisgruppa/klassa. Du kan ogsa her velge mellom svaralternativene:

”Helt enig”, ”Litt enig”, ”Litt uenig”, ”Helt uenig”.

Nr. Utsagn Helt | Litt Litt Helt
enig | enig uenig | uenig

1 Det er lett a lage grupper som skal arbeide
sammen i timene.

2 Elevene i denne basisgruppa/klassa liker & hjelpe
hverandre med oppgaver og lekser.

3 Elevene jobber hardt i timene.
4 Vi far som regel gjort det vi skal i timene.
5 Det er en eller noen elever som hver time far

hjelp av lererne fordi de har problemer med
skolearbeidet.

6 Hvis noen i basisgruppa/klassa er lei seg eller
har problemer sa snakker klassekameratene med
han/henne.
Nr. Utsagn Helt | Litt Litt Helt
enig | enig uenig | uenig
7 Hvis noen blir darlig eller urettferdig behandlet

sa hjelper klassekameratene han/henne.

8 Elevene i denne basisgruppa/klassa kjenner
hverandre godt.
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9 Elevene i basisgruppa/klassa er gode venner.

10 Elevene i1 denne basisgruppa/klassa er ikke
seerlig interessert i & bli kjent med andre elever.

11 Det er noen elever i denne basisgruppa/ klassa
som ikke gar sa godt sammen.

12 Jeg har blitt venner med mange i denne
basisgruppa/klassa.

13 I denne basisgruppa/klassa blir du godtatt selv
om du ikke er like flink eller litt annerledes enn
andre.

14 Klassekameratene hjelper meg hvis det er noe

jeg ikke far til eller ikke skjgnner.

15 Klassekameratene bryr seg ikke om hvordan jeg
har det.

16 Klassekameratene mine liker meg.

17 Det er elever i basisgruppa/klassa som jeg ikke

gar sa godt sammen med.

Undervisning

Her er det noen spgrsmal om undervisning. Du skal svare for de timene dere har
kontaktleereren. For & svare pa spgrsmalene skal du krysse av for ett av fem faste
svaralternativ. Disse svaralternativene er:

Ja, alltid  —hvis du mener dere alltid driver med dette i timene
Ofte — hvis du mener det skjer ofte eller nesten alltid i timene
Av og til — hvis det skjer av og til i timene

Sjelden — hvis du mener dette skjer sjelden eller nesten aldri
Aldri — hvis du mener du aldri driver med dette i timene
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nar dere arbeider hardt?

Nr. | Spgrsmal Ja Ofte  Avogtil Sjelden Nei
alltid aldri

1 Snakker lereren i timene om ting som dere

elever gjer pa fritida eller er interessert i? D D D D D
2 Snakker dere om ting som har veart pa TV

eller har statt i avisene i timene? D D D D D
3 Far dere elever lov til 2 samarbeide om a lgse

oppgaver i timene? D D D D D
4 Far dere elever ulike arbeidsoppgaver slik at

dere ikke driver med det samme i timene? D D D D D
5 Prover lereren stadig noe nytt i

undervisningen? D D D D D
6 Kommer laereren presis til timene? D D D D D
7 Kan lareren starte undervisningen med en

gang timene begynner uten & bruke mye tid D D D D D

pa a faro i klassa?
8 Kommer elevene i denne basisgruppa/klassa

presis til timene? D D D D D
9 Rekker du opp handa for a svare pa spgrsmal

fra leererne i timene? D D D D D
10 Snakker lzreren i timene slik at du forstar

hva de sier og mener? D D D D D
11 Far du spegrsmal fra leereren i timene som du

svarer pa? D D D D D
12 Far dere som elever ros av leereren i timene D D D D D
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13 Sper du leereren om ting du lurer pa i timene

eller ting du ikke forstar? D D D D D
14 Underviser og forklarer leereren mye for hele

basisgruppa/klassa? D D D D D
15 Roser lereren de elevene som er flinke pa

skolen? D D D D D

Takk for at du svarte pa alle spgrsmalene.
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Vedleqq 3: Spagrreskjema til elever i ungdomstrinnet
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Hva jeg synes om a ga pa skolen

Her kommer det noen setninger om hva du synes om skolen. Det er viktig at du svarer pa alle

spgrsmalene og er arlig. Du skal tenke pa hvordan du har hatt det pa skolen i hgst. Husk at
de som far se disse svarene ikke vet navnet ditt, hvem du er eller hvor du bor.

Hvis du er helt enig i setningen setter du et kryss pa helt stort JA

Hvis du er nesten enig setter du kryss pa liten ja
Hvis du er litt uenig setter du kryss pa liten nei
Hvis du er helt uenig setter du kryss pa stor NEI

Du skal kun sette ett kryss for hver setning. Synes du det er vanskelig a svare, sett kryss i den

ruten som er na@rmest det du mener.

Utsagn

JA

ja

nei

NEI

1 Jeg liker vanligvis & ga pa skolen.

2 Jeg synes det er viktig & ga pa skolen for & lzre.

3 Jeg synes ofte det er kjedelig i timene.

4 Det er viktig for meg a fa gode karakterer.

5 Det er viktigere for meg & vaere sammen med
andre elever pa skolen enn 4 lzre noe i timene.

6 Jeg liker meg godt i basisgruppa/klassa.

7 Jeg liker meg godt i friminuttene.

8 Jeg blir ofte mobbet og plaget av andre elever.
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Hvordan jeg er pa skolen

Her skal du si din mening om hvordan du synes at du er pa skolen. Du skal krysse av for
hvor ofte du mener at du gjer de forskjellige tingene som er beskrevet i setningene nedenfor.
Tenk pa hvordan du har vert i hgst.

Aldri = Jeg har aldri gjort det.

Sjelden = Jeg har gjort det en eller noen ganger i hgst.

Av og til = Jeg har gjort det en eller noen ganger hver maned.

Ofte = Jeg har gjort det en eller flere ganger i uka.

Sveert ofte = Jeg har gjort det hver dag.

Nr |Hvordan jeg er pa skolen Aldri [Sjelden |[Av og|Ofte |Sveert

til ofte

1 Jeg dremmer meg bort og tenker pa andre
ting.

2 Jeg forstyrrer andre elever nar de jobber.

3 Jeg er rastlgs og sitter urolig pa plassen
min.

4 Jeg sier negative ting om skolen og
undervisningen.

5 Jeg er ekstra brakete og negativ til lzerere
jeg ikke liker

6 Jeg prater hgyt, lager lyder og finner pa tull
nar vi skal vere stille.

7 Jeg felger med nar lererne snakker.

8 Jeg har med de bgkene og tingene jeg
trenger i timene.

9 Jeg er trgtt og uopplagt i timene.

10 |Jeg gjer ting uten a tenke meg om farst.

11 | Jeg gjor alle leksene mine.

12 | Jeg blir opptatt av ting jeg ser eller harer
utenfor klasserommet.
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Nr. |Setning Aldri |Sjelden |Av og|Ofte |Sveert
til ofte

13 | Jeg kommer for seint til timene.

14 | Jeg er lei meg pa skolen.

15 |Jeg faler meg ensom pa skolen.

16 |Jeg er sammen med de andre elevene i
friminuttene.

17 | Jeg blir lett genert og redmer.

18 |[Jeg sier fra til leereren nar det er noe jeg
ikke skjgnner eller far til.

19 |Jeg krangler med andre elever pa skolen.

20 [Jeg slass med andre elever pa skolen.

21 [Jeg svarer tilbake nar leereren irriterer meg
eller irettesetter meg.

22 | Jeg blir fort sint nar jeg er pa skolen.

23 |Jeg har stjalet ting som hgrer skolen eller
andre elever til.

24 | Jeg har med vilje gdelagt eller skadet ting
som hgrer skolen eller elever til.

25 [Jeg har hatt med kniv eller slagvapen pa
skolen.

26 | Jeg har truet eller plaget andre elever.
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Larerne

Nedenfor skal du ta stilling til en rekke setninger om leereren din. Du har sikkert flere leerere,

men her skal du kun tenke pa kontaktlareren din nar du svarer.

Du skal sette kryss i den ruten som passer best for hvordan din kontaktlerer er overfor deg
og andre elever i basisgruppa/klassa. Du kan velge mellom svaralternativene:

”Helt enig”, ”Litt enig”, ”Litt uenig”, ”Helt uenig”.

hverandre.

Nr. | Utsagn Helt Litt Litt Helt
enig enig uenig | uenig

1 Leereren er mer som en venn for meg.

2 Jeg har god kontakt med leereren.

3 Leereren liker meg.

4 Nar jeg har problemer eller er lei meg kan jeg
snakke med leereren.

5 Leereren roser meg nar jeg jobber hardt.

6 Leereren gjer alt for & hjelpe meg til & lere
mest mulig.

7 Leereren bryr seg om hvordan jeg har det.

8 Leereren gjor meg flau hvis jeg ikke vet
svarene.

9 Leereren bruker lite tid til & snakke med meg.

10 Leereren oppmuntrer meg nar jeg ikke far til
det jeg holder pa med.

11 Lereren taler en spok.

12 Lereren gjer ingen forskjell pa gutter og
jenter.

13 Leereren behandler noen elever bedre enn
andre.

14 Leereren oppmuntrer til godt samhold og
vennskap i gruppa/klassa.

15 Leareren oppmuntrer elevene til a ta hensyn til
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Basisgruppa/klassa og klassekameratene mine

Her kommer det noen setninger som handler om basisgruppa eller klassa du gar i og
klassekameratene dine. Du skal svare ut fra hvordan du mener det vanligvis er i
basisgruppasklassa. Du kan ogsa her velge mellom svaralternativene:

”Helt enig”, ”Litt enig”, ”Litt uenig”, ”Helt uenig”.

Nr. Utsagn Helt | Litt Litt Helt
enig | enig | uenig | uenig

1 Det er lett & lage grupper som skal arbeide
sammen i timene.

2 Elevene i denne basisgruppa/klassa liker a hjelpe
hverandre med oppgaver og lekser.

3 Elevene jobber hardt i timene.
4 Vi far som regel gjort det vi skal i timene.
5 Det er en eller noen elever som hver time far

hjelp av lererne fordi de har problemer med
skolearbeidet.

6 Hvis noen i basisgruppa/klassa er lei seg eller
har problemer sa snakker klassekameratene med
han/henne.

7 Hvis noen blir darlig eller urettferdig behandlet

sa hjelper klassekameratene han/henne.

8 Elevene i denne basisgruppa/klassa kjenner
hverandre godt.

9 Elevene i basisgruppa/klassa er gode venner.

10 Elevene i denne basisgruppa/klassa er ikke
seerlig interessert i & bli kjent med andre elever.

11 Det er noen elever i denne basisgruppa/ klassa
som ikke gar sa godt sammen.
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12 Jeg har blitt venner med mange i denne
basisgruppa/klassa.
Nr. Utsagn Helt | Litt Litt Helt
enig | enig uenig | uenig
14 Klassekameratene hjelper meg hvis det er noe
jeg ikke far til eller ikke skjgnner.
15 Klassekameratene bryr seg ikke om hvordan jeg
har det
16 Klassekameratene mine liker meg.
17 Det er elever i basisgruppa/klassa som jeg ikke
gar sa godt sammen med.

Undervisning

Her er det noen spgrsmal om undervisning. Du skal svare for de timene dere har
kontaktleereren. For & svare pa spegrsmalene skal du krysse av for ett av fem faste
svaralternativ. Disse svaralternativene er:

Ja, alltid — hvis du mener dere alltid driver med dette i timene
Ofte — hvis du mener det skjer ofte eller nesten alltid i timene
Av og til — hvis det skjer av og til i timene
Sjelden — hvis du mener dette skjer sjelden eller nesten aldri
Aldri — hvis du mener du aldri driver med dette i timene
Nr. | Spgrsmal Ja Oftt  Avogtil  Sjelden  Nei
alltid aldri

1 Snakker lereren i timene om ting som dere

elever gjer pa fritida eller er interessert i? D D D D D
2 Snakker dere om ting som har vart pa TV

eller har statt i avisene i timene? D D D D D
3 Far dere elever lov til 2 samarbeide om & lgse

oppgaver i timene? D D D D D
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Far dere elever ulike arbeidsoppgaver slik at

4

dere ikke driver med det samme i timene? D D D D D
5 Prover lereren stadig noe nytt i

undervisningen? D D D D D
6 Kommer laereren presis til timene? D D D D D

Kan lereren starte undervisningen med en
7

gang timene begynner uten & bruke mye tid D D D D D

pa a fa ro i klassa?
8 Kommer elevene i denne basisgruppa/klassa

presis til timene? D D D D D
9 Rekker du opp handa for a svare pa spersmal

fra leererne i timene? D D D D D
10 Snakker leereren i timene slik at du forstar

hva de sier og mener? D D D D D

Far du spegrsmal fra leereren i timene som du
11

svarer pa? D D D D D
12 Far dere som elever ros av lereren i timene

nar dere arbeider hardt? D D D D D
13 Sper du lereren om ting du lurer pa i timene

eller ting du ikke forstar? D D D D D
14 Underviser og forklarer leereren mye for hele

basisgruppa’klassa? D D D D D
15 Roser lereren de elevene som er flinke pa D D D D D

skolen?

Takk for at du svarte pa alle spgrsmalene
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Vedlegq 4: Sparreskjema til kontaktlerere pa barnetrinnet
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Kartleggingsundersgkelse
Kontaktlererskjema

Barnetrinn

Fylles ut for enkeltelever i basisgruppe/klasse fra 5. til 7. Trinn

Dette skjemaet skal kun fylles ut for de elever der foreldrene har gitt skriftlig samtykke til at

barnet skal delta i undersgkelsen.

Bakgrunnsopplysninger:

Spesialundervisning etter enkeltvedtak:

Kryss av for om eleven har spesialundervisning ut fra sakkyndig vurdering og enkeltvedtak

Ja

Nei
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Problem eller vanske

Kryss av for om eleven har en av falgende problem eller vanske. Om eleven har flere enn en

vanske krysser du av for det du mener er primarvansken.

Harselshemming

Synsvansker

ADHD - diagnose

Atferdsproblem, men ikke ADHD. Bade elever som er urolige eller
utagerende og elever som er ensomme 0g engstelige

Spesifikke leerevansker/fagvansker. Elever som har problemer i enkelte fag
men ikke star tilbake evnemessig (f. eks. dysleksi, dyskalkoli)

Generelle lerevansker. Elever med problemer i mange fag og som star
tilbake evnemessige inklusive psykisk utviklingshemming.

Andre vansker. Dette kan veaere motoriske vansker, spesielle helseproblemer,
sprakvansker og lignende.

Ingen vansker eller diagnose

Kulturell bakgrunn

Kryss av for om eleven har en norskspraklig eller minoritetsspraklig bakgrunn. Med

minoritetsspraklig menes elever som har et annet morsmal enn norsk.

Minoritetsspraklig med bakgrunn fra et vestlig land (Nord-
Amerika og Vest-Europa)

Minoritetsspraklig med bakgrunn fra et ikke-vestlig land

Norskspraklig
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Sosiale ferdigheter

Hver enkelt elev skal her vurderes ut fra ulike utsagn om sosiale ferdigheter. Dette er en

skala med mange utsagn som er brukt mye i Norge og internasjonalt. Enkelte av utsagnene

kan vere vanskelig a ta stilling til for noen elever, men vi ber om at dere gir en vurdering

selv om dere kan vare noe usikre.

Sosiale ferdigheter Aldri/  |Av  og | Ofte Sveert
sjelden |til ofte

1 | Gjer skolearbeidet riktig

2 | Holder det ryddig rundt seg pa skolen, uten a bli
minnet om det

3 |Reagerer egnet pa fysisk aggresjon fra
medelever

4 | Tar initiativ til samtaler med medelever

5 |Tilbyr seg & hjelpe medelever med arbeidet pa
skolen

6 | Avviser hgflig urimelige spersmal eller krav fra
medelever

7 | Erkritisk til regler som kan virke urettferdige

8 | Reagerer egnet pa erting fra kamerater

9 | Godtar klassekameratenes forslag til aktiviteter

10 |Gir naturlig uttrykk for skuffelse nar han/hun
ikke lykkes

11 |Kan ta imot rimelig kritikk fra andre

12 |Er oppmerksom nar du underviser eller gir
beskjeder

13 | Bruker tiden fornuftig mens han/hun venter pa a

fa hjelp
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14

Presenterer seg uoppfordret for nye mennesker

15

Inngar kompromisser for & oppna enighet

16

Kan ta imot ros/komplimenter fra medelever pa
en egnet mate

17

Kan skifte aktivitet uten a protestere

18

Klarer & kontrollere sinnet sitt i konflikter med
andre

19

Fullfarer arbeidsoppgaver i klassen i tide

20

Lytter til medelever nar de snakker eller
presenterer det de har gjort

21

Virker trygg i kontakt med personer av motsatt
Kjgnn

22

Inviterer andre til & delta i aktiviteter

23

Kan kontrollere sinnet sitt i konflikt med
voksne

24

Ignorerer  forstyrrelser fra medelever nar
hun/han arbeider

25

Forsvarer kamerater nar de har blitt urettmessig
Kritisert

26

Rydder opp etter seg

27

Sier i fra ndr han/hun mener at du har vert
urettferdig

28

Kan rose eller gi komplimenter til personer av
motsatt kjgnn

29

Felger dine instruksjoner

30

Reagerer egnet pa gruppepress fra kamerater
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Elevens motivasjon og evneniva

Sveert |Hegy |Mid- |Lav Sveert
hay dels lav

1 | Elevens motivasjon for & lykkes pa skolen er

2 |Elevens evneniva sammenlignet med de

andre i basisgruppa/klassa er:

3 |Elevens arbeidsinnsats pa skolen er:

4 | Elevens interesse for a leere i timene er:

Elevens skolefaglige prestasjoner
Sveert |Hgy |Mid- |Lav Sveert
hay dels lav

1 |Elevens skolefaglige prestasjoner i norsk er:

2 |Elevens  skolefaglige  prestasjoner i
matematikk er:

3 | Elevens skolefaglige prestasjoner i engelsk
er:
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Fraveer fra skolen

1. Kryss av for hvor mange dager har eleven veert fraveerende fra skolen med gyldig grunn

fra sommerferien og fram til na:

0 dager 1 -2 dager 3 -5 dager 6 — 8 dager Mer enn 8

dager

2. Kryss av for hvor mange dager har eleven vert fravaerende uten gyldig grunn fra

sommerferien og fram til na:

0 dager 1 -2 dager 3 -5 dager 6 — 8 dager Mer enn 8
dager

3. Kryss av for hvor mange timer har eleven vert fravaerende uten gyldig grunn fra

sommerferien og fram til na (ulovlig fraveer som er mindre enn hele dager):

0 timer 1 -3 timer 4 — 8 timer 9 — 15 timer Mer enn 15

timer

Tusen takk for at du svarte pa disse spagrsmalene.
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Vedlegq 5: Sparreskjema til kontaktlerer pd ungdomstrinnet
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Kartleggingsundersgkelse

Kontaktleererskjema

Ungdomstrinn

Fylles ut for enkeltelever i basisgruppe/klasse fra 8. til 10. trinn. Dette skjemaet skal kun
fylles ut for de elever der foreldrene har gitt skriftlig samtykke til at barnet skal delta i

undersgkelsen.
Bakgrunnsopplysninger:

Spesialundervisning etter enkeltvedtak:

Kryss av for om eleven har spesialundervisning ut fra sakkyndig vurdering og enkeltvedtak

Ja

Nei
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Problem eller vanske

Kryss av for om eleven har en av falgende problem eller vanske. Om eleven har flere enn en

vanske krysser du av for det du mener er primarvansken

Harselshemming

Synsvansker

ADHD - diagnose

Atferdsproblem, men ikke ADHD. Bade elever som er urolige eller
utagerende og elever som er ensomme og engstelige

Spesifikke leerevansker/fagvansker. Elever som har problemer i enkelte fag
men ikke star tilbake evnemessig (f. eks. dysleksi, dyskalkoli)

Generelle lerevansker. Elever med problemer i mange fag og som star
tilbake evnemessige inklusive psykisk utviklingshemming.

Andre vansker. Dette kan veaere motoriske vansker, spesielle helseproblemer,
sprakvansker og lignende.

Ingen vansker eller diagnose

Kulturell bakgrunn

Kryss av for om eleven har en norskspraklig eller minoritetsspraklig bakgrunn. Med

minoritetsspraklig menes elever som har et annet morsmal enn norsk.

Minoritetsspraklig med bakgrunn fra et vestlig land (Nord-

Amerika og Vest-Europa)

Minoritetsspraklig med bakgrunn fra et ikke-vestlig land

Norskspraklig
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Sosiale ferdigheter

Hver enkelt elev skal her vurderes ut fra ulike utsagn om sosiale ferdigheter. Dette er en

skala med mange utsagn som er brukt mye i Norge og internasjonalt. Enkelte av utsagnene

kan vere vanskelig a ta stilling til for noen elever, men vi ber om at dere gir en vurdering

selv om dere kan vare noe usikre.

Sosiale ferdigheter Aldri/  |Av og|Ofte Sveert
sjelden |til ofte
1 | Gjer skolearbeidet riktig
2 | Holder det ryddig rundt seg pa skolen, uten a bli
minnet om det
3 |Reagerer egnet pa fysisk aggresjon fra
medelever
4 | Tar initiativ til samtaler med medelever
5 |Tilbyr seg & hjelpe medelever med arbeidet pa
skolen
6 | Avviser hgflig urimelige sparsmal eller krav fra
medelever
7 | Erkritisk til regler som kan virke urettferdige
8 |Reagerer egnet pa erting fra kamerater
9 | Godtar klassekameratenes forslag til aktiviteter
10 |Gir naturlig uttrykk for skuffelse nar han/hun
ikke lykkes
11 | Kan ta imot rimelig kritikk fra andre
12 |Er oppmerksom nar du underviser eller gir

beskjeder
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13 | Bruker tiden fornuftig mens han/hun venter pa a
fa hjelp

14 | Presenterer seg uoppfordret for nye mennesker

15 | Inngar kompromisser for & oppna enighet

16 |Kan ta imot ros/komplimenter fra medelever pa
en egnet mate

17 |Kan skifte aktivitet uten a protestere

18 |Klarer & kontrollere sinnet sitt i konflikter med
andre

19 |Fullferer arbeidsoppgaver i klassen i tide

20 |Lytter til medelever nar de snakker eller
presenterer det de har gjort

21 |Virker trygg i kontakt med personer av motsatt
Kjgnn

22 | Inviterer andre til & delta i aktiviteter

23 | Kan kontrollere sinnet sitt i konflikt med
voksne

24 |Ignorerer forstyrrelser fra medelever nar
hun/han arbeider

25 |Forsvarer kamerater nar de har blitt urettmessig
Kritisert

26 |Rydder opp etter seg

27 |Sier i fra nar han/hun mener at du har vert
urettferdig

28 |Kan rose eller gi komplimenter til personer av
motsatt kjgnn

29 |Falger dine instruksjoner

30 |Reagerer egnet pa gruppepress fra kamerater
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Elevens motivasjon og evneniva

Sveert |Hgy |Mid- |Lav Sveert
hay dels lav

1 | Elevens motivasjon for & lykkes pa skolen er

2 |Elevens evnenivd sammenlignet med de

andre i basisgruppa/klassa er:

3 |Elevens arbeidsinnsats pa skolen er:

4 | Elevens interesse for a leere i timene er:

Elevens skolefaglige prestasjoner
Sveert |Hgy |Mid- |Lav Sveert
hay dels lav

1 | Elevens skolefaglige prestasjoner i norsk er:

2 |Elevens  skolefaglige  prestasjoner i
matematikk er:

3 | Elevens skolefaglige prestasjoner i engelsk
er:
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Fraveer fra skolen

1. Kryss av for hvor mange dager har eleven veert fraveerende fra skolen med gyldig grunn

fra sommerferien og fram til na:

0 dager 1 -2 dager 3 -5 dager 6 — 8 dager Mer enn 8
dager

2. Kryss av for hvor mange dager har eleven vert fraveerende uten gyldig grunn fra

sommerferien og fram til na:

0 dager 1 -2 dager 3 -5 dager 6 — 8 dager Mer enn 8
dager

3. Kryss av for hvor mange timer har eleven vert fraveerende uten gyldig grunn fra

sommerferien og fram til na (ulovlig fraveer som er mindre enn hele dager):

0 timer 1-3timer 4 — 8 timer 9 — 15 timer Mer enn 15
timer

Tusen takk for at du svarte pa disse spgrsmalene.
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