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Norsk sammendrag

Denne masteroppgaven handler om hva lzerere gjer for a tilpasse oppleringen for elever som

viser leerings- og undervisningshemmende atferd.

Malet med denne studien er a fa en dypere forstaelse basert pa informantenes meninger,
erfaringer og opplevelser av arbeidet med & tilpasse opplaringen for elever som viser leerings-
og undervisningshemmende atferd. Det empiriske materialet er samlet inn gjennom kvalitative
metoder basert pa observasjon og intervju. Utvalget bestar av to leerere fra to ulike barneskoler

pa Dstlandet.

Studiens funn viser at leerere opplever arbeidet med tilpasset oppleering som utfordrende, men
ogsa spennende og interessant. De viser til viktige faktorer i dette arbeidet, blant annet
gjennom anerkjennelse, relasjoner, trivsel, sosial kompetanse og klasseledelse. Larerne
opplever at de gjennom gode relasjoner til elevene far innblikk i hva som kan ligge bak
atferden elevene viser, og dermed ogsa at de kan legge til rette for & mgte elever ut i fra deres

evner og forutsetninger.

Lererne legger vekt pa arbeid med a forebygge leerings- og undervisningshemmende atferd,
samtidig som de vektlegger & gke deres motivasjon for a bidra til gkt leerelyst og dermed ogsa
gkt leringsutbytte. Studien viser til at leererne gjennom tydelig klasseledelse, hvor fokus er
rettet mot proaktive strategier, etablering av regler og rutiner, relasjonskompetanse, bruk av
ros og oppmuntrende kommentarer, opplever a skape forutsigbarhet. Videre vektlegges det a
ha klare forventninger til elevene bade nar det gjelder atferd og arbeidsinnsats. Det
fremkommer i studien at lzererne ogsa vektlegger en positiv tilnserming preget av humor og
trygghet, med en tro pa elevens mulighet til a mestre. | tillegg fremhever lererne arbeidet med
a skape et inkluderende miljg, bade for a skape trivsel, legge til rette for vennskapsrelasjoner

og for & kunne realisere prinsippet om en tilpasset opplaring.



Engelsk sammendrag (abstract)

This master's thesis is about which measures teachers initiate to adapt their teaching to pupils

who conduct themselves in a manner that obstructs learning and teaching.

The aim of this study is to gain a deeper understanding based on the informants’ opinions,
experiences and experiences of the work to adapt the teaching to pupils who conduct
themselves in a manner that obstruct learning and teaching. The empirical material is collected
through qualitative methods based on observation and interview. The selection consists of two

teachers from two different primary schools in eastern Norway.

The study's findings show that teachers experience the work with adapted education as
challenging, but also exciting and interesting. The teachers refer to important factors in this
work, including through recognition, relationships, well-being, social competence and class
management. The teachers find that through good relationships with the students they get an
insight into what can be behind the behavior the pupils show, and thus can also facilitate

meeting pupils based on their abilities and pretences.

The teachers emphasize working on preventing manners that obstruct learning and teaching,
while at the same time aim to increase their motivation to contribute to increased learning
enthusiasm and thus also increased learning outcomes. The study indicates that teachers
through clear class management, where the focus is on proactive strategies, establishing rules
and routines, relationship competence, use of praise and encouraging comments, are able to
create predictability. Furthermore, it is emphasized to have clear expectations for the pupils
both with regard to behavior and work effort. It appears from the study that teachers also
emphasize a positive approach characterized by humor and security, with a belief in the
student's ability to master. In addition, the teachers emphasize the work of creating an inclusive
environment, both to create well-being, facilitate relationships with friends and to realize the

principle of adapted education.



1. Innledning

Den norske skolen skal vere en inkluderende skole der alle far opplaring tilpasset sine evner
og forutsetninger (Nordahl & Overland, 2015, s. 20). | den generelle delen av lereplanverket
for kunnskapslgftet star det at skolen og lerebedriften skal «gi alle elevar og
lerlingar/lzerekandidater like gode faresetnader for & utvikle evner og talent individuelt og i
samarbeid med andre» (Kunnskapslgftet, 2006, s. 2). Dette er et av flere prinsipper for
opplaringen og betyr at alle elever skal fa utfordringer de kan strekke seg mot, som de kan
mestre pa egenhand eller sammen med andre, slik at det kan styrke den enkeltes lzring og
utvikling. Opplearingen skal ivareta mangfoldet, altsa elevenes bakgrunn, forutsetninger,
interesser og talenter (Kunnskapslgftet, 2006, s. 27). Larere vil mgte pa utfordringer nar det
gjelder atferdsproblemer, og slik sett vil det veere av sveert viktig karakter hvordan lerere

meter disse elevene for & kunne realisere prinsippet om en tilpasset opplering.

Prinsippet om en tilpasset opplering sammen med prinsippet om likeverd og inkludering,
fremheves i lereplanverket for kunnskapslgftet som et sentralt prinsipp i den norske skolen
(Bachmann & Haug, 2006, s. 5). Selve prinsippet om tilpasset opplering er nedfelt i
opplaringsloven § 1-3 hvor det star at: «Opplaringa skal tilpassast evnene og faresetnadene
hja den enkelte eleven, lerlingen og lerekandidaten» (Opplaeringslova, 1998). Evalueringen
av L-97 dannet bakgrunn for gkt satsning pa tilpasset opplering i skolen da det kom frem at
skolen ikke hadde lykkes i & realisere idealet om & gi tilpasset opplering til alle
(Stortingsmelding 30, 2003-2004, s. 7). Dette kan bero pa at leerere opplever det utfordrende
a realisere kravet om tilpasset opplaering i praksis slik Damsgaard og Eftedal (2015) beskriver
(s. 17). En forutsetning for at tilpasset opplaering skal fungere i en klasse, er blant annet at
lereren sgrger for at alle elever trives pa skolen, og at de opplever oppleringen som

meningsfull og noe som angar dem personlig (Stremstad, Nes & Skogen, 2004, s. 76).

Tilpasset opplaring forstas i denne studien som skolens evne til & imgtekomme den enkelte
elev, og samtidig ivareta prinsippet om inkludering. Tilpasset opplaring henger altsa ngye
sammen med prinsippet om en inkluderende skole, hvilket sies & veere en forutsetning
(Stremstad et al., 2004, s. 69). | Norge er inkluderingsbegrepet kjent gjennom UNESCOs
(1994) salamancaerklaring, som ble vedtatt pa the world conference on special need education
(s. 21). Salamancaerklearingen beskriver den inkluderende skole som en reform av hele skolen
for & kunne ivareta og imgtekomme alle barn uavhengig av individuelle forskjeller (UNESCO,

2004, s. 21). | dette hviler idealet om a se pa forskjeller som en berikelse, der det handler om
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a gjenkjenne og mate den enkeltes behov, og a statte elevene i undervisningen (UNESCO,
1994, s. 11). Booth og Ainscow (2001) viser til at en inkluderende skole innebarer en
kontinuerlig prosess for & mgte mangfoldet, hvorpa tilpasset opplearing er et ngkkelbegrep (s.
8). Slik Booth og Ainscow (2001) hevder er tilpasset opplering summen av det skolene gjer
for & ivareta diversitetene i elevgruppen (s. 8). Videre viser stortingsmelding 18 (2010-2011)
til at tilpasset oppleering er de tiltak skolen setter inn for a sikre at elevene far best mulig
utbytte av oppleringen (s. 9). Den ordinere undervisningen viser til prinsippet om at
inkludering skal ivaretas ved a verdsette ulikhetene i mangfoldet gjennom et differensiert
opplaringstiloud basert pa elevenes forutsetninger (Stortingsmelding 18, 2010-2011, s. 9). Det
handler altsa om skolens evne til & tilpasse opplaringen.

Selv om tilpasset oppleering er et overordnet mal i den norske skolen, hvorpa oppleringen
skal gis i et inkluderende fellesskap, er det likevel mange elever som viser atferdsproblemer
som far sitt oppleeringstilbud utenfor elevfellesskapet (Nordahl, Serlie, Manger & Tveit,
2005, s. 20). Statistikk fra utdanningsdirektoratet fra 2017-2018 viser at 8% av elevene pa
grunnskolen far spesialundervisning (Utdanningsdirektoratet, 2018). Det vil falgelig kunne
vaere ulike arsaker til dette, men med tanke pa atferd hevder Ogden (2015) at arsaken er at
skolene ikke mestrer & handtere atferdsproblemene (s. 24). Stortingsmelding 18 (2010-2011)
underbygger dette og viser til at mange leerere i Norge rapporterer om gkende omfang av
brak, uro og utagerende atferd, og at de ikke har tilstrekkelig kompetanse til & mgte disse
utfordringene (s. 20). Videre viser Nes (2013) til at sosioemosjonelle vansker eller
atferdsproblemer oppgis av skolene som et viktig hinder for inkludering, og som ogsa er en
hyppig grunn til spesialundervisning (s. 46). Pa bakgrunn av dette er det interessant a se
naermere pa hva lerere i ulike skoler gjer for a tilpasse opplaringen pa best mulig mate for
elever som viser laerings- og undervisningshemmende atferd. Ettersom temaet i oppgaven
omhandler elever som viser lerings- og undervisningshemmende atferd i en skole som skal
gi tilpasset oppleering for alle, hviler altsa denne oppgaven pa tilpasset opplaring som

underliggende premiss.

1.1 Formal og bakgrunn

Formalet med studien er a fa en dypere forstaelse av hvilke praksiser som kommer til uttrykk
i lereres arbeid med & tilpasse oppleringen for elever som viser larings- og

undervisningshemmende atferd. Jeg tar sikte pa a belyse ulike perspektiver som kan gi stotte
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og muligheter for barn som viser slik atferd. Ettersom ulike forstaelser av atferdsproblemer
defineres ulikt, vil det influere med hva leerere gjor for a tilpasset oppleeringen. Ettersom barn
er deltagere av ulike sosiale systemer av ulik karakter som gjensidig pavirker pa ulik mate,
finner jeg det naturlig & se dette i et sosiokulturelt perspektiv, og forankrer derfor min

forstdelse av barn som sosiale aktgrer i en sosiokulturell forstaelsesramme.

Bakgrunn for valg av tema er knyttet til personlig interesse basert pa egen erfaring bade privat
og jobbrelatert. Min erfaring tilsier at mange vet hva tilpasset oppleering er, men vet mindre
om hvordan de skal praktisere det. Likevel har leerere et stort ansvar nar det gjelder a legge til
rette slik at alle elever kan fa et tilfredsstillende opplaringstilbud ut i fra sine evner og
forutsetninger. | tillegg handler det om & veere en inkluderende skole som verdsetter
mangfoldets egenart, hvilket ogsa vil bidra til & fremme andre viktige faktorer som sosial

kompetanse, trivsel og relasjoner.

Tilpasset opplearing og atferdsproblemer har veert gjenstand for mye forskning gjennom arenes
lzp. Med andre ord sa er omfanget av forskning pa omradet stort, hvilket gjer det utfordrende
for meg a bringe inn nye teoretisk innsikt i studien. Likevel er det et sveert sentralt og aktuelt
tema det er verdt a belyse. Ved a fa innsikt i ulike perspektiver og mater lerere arbeider pa,
kan det bidra til & gke forstaelsen av hvordan man kan imgtekomme elever som viser lerings-
og undervisningshemmende atferd, samt hvilke faktorer som virker inn pa en tilpasset

oppleering.

Gjennom kvalitativ metode basert pa observasjon og intervju gnsker jeg a fa innsikt i hvordan
lerere arbeider for & tilpasse opplaeringen slik at elever som viser lerings- og

undervisningshemmende atferd far et tilfredsstillende opplearingstilbud.

1.2 Problemstilling

Denne studien tar utgangspunkt i falgende problemstilling:

o

«Hva gjor lerere for a tilpasse oppleringen for elever som viser lerings- og

undervisningshemmende atferd?»
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1.3 Avgrensning

Teori viser til at den vanligste maten a differensiere mellom ulike former for
atferdsproblemer, er a skille mellom internalisert og eksternalisert atferd. Denne studien
fokuserer pa sistnevnte, altsa den type atferd som retter seg mot omgivelsene og som er mest
synlig (Nordahl et al., 2005, s. 36). Mer spesifikt er det den lzerings- og

undervisningshemmende atferden det fokuseres pa (Nordahl et al., 2005, s. 36).

Jeg har valgt & stette meg til en relasjonell forstaelse av atferdsproblemer. Det vil si at
atferdsproblemene forstas i sammenheng med samspillet og konteksten atferden opptrer i
(Ogden, 2015, s. 20). P4 bakgrunn av dette vil jeg ikke ga inn pa elever med diagnoser,
medisinske forhold, samt individuelle risiko- og beskyttelsesfaktorer i utvikling av
problematferd. Ettersom dette er et sentralt perspektiv pa omradet, vil jeg likevel gjare rede
for det medisinske perspektivet under teoridelen i oppgaven for pa den maten a frembringe
en helhetlig forstaelse. Videre trekker jeg inn systemteori som nettopp vektlegger individet i
interaksjon med ulike systemer, som jeg tenker kan bidra til en bredere forstaelsen av
fenomenet atferdsproblemer og hvilke faktorer som bidrar inn mot et tilpasset

oppleeringstilbud.

Der begrepene atferdsproblemer og utagerende atferd blir benyttet i studien, vil jeg
understrekke at det refereres til leerings- og undervisningshemmende atferd, som denne
studien fokuserer pa. Det understrekes imidlertid ogsa til at begrepene ma forstas i lys av

samspill og relasjoner, og ikke som egenskaper ved det enkelte individ.

Videre er det viktig & klargjere hva jeg legger i begrepet tilpasset opplaring, ettersom dette
er et begrep som tolkes ulikt. Jeg velger her & stgtte meg til Engens (2010) definisjon av

tilpasset oppleering:

Tilpasset opplaring er ethvert tiltak pa individ-, organisasjons- eller kulturniva, som
bidrar til at elevene far optimale muligheter til & realisere sitt leerings- og
utviklingspotensial, bade nar det gjelder instrumentelle kunnskaper og
personlighetsutvikling eller danning, samtidig som de har optimal sjanselikhet nar det
gjelder & na skolens mal (Engen, 2010, s. 52).

Uavhengig av ferdigheter og forutsetninger fremkommer det i denne definisjonen at elevene

skal fale tilhgrighet og mestring. Denne definisjonen retter fokus mot det sosiokulturelle
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perspektivet, som ogsa er perspektivet som ligger til grunn for denne oppgaven. Dette vil bli

narmere behandlet i teoridelen, avsnitt 2.1.

1.4 Oppgavens oppbygning

Kapittel 1 bestar av en innledningen til studien. Her presenteres studiens formal og bakgrunn,
problemstilling, avgrensning og begrepsavklaring, og til slutt oppgavens oppbygning. |
kapittel 2 presenteres studiens teori. Her tar jeg for meg teorier jeg mener er sentrale for a
kunne besvare problemstilling. Jeg begynner med & redegjere for det sosiokulturelle
perspektivet, far jeg gjer rede for ulike former, definisjoner og ulike perspektiver i forstaelsen
av fenomenet atferdsproblemer. Videre redegjar jeg for begrepet tilpasset oppleering, og ser
pa de to mest radende perspektivene; individ- og systemperspektiv. Deretter redegjgres det for
hva som legges i betydningen av relasjoner og til slutt trivsel. 1 kapittel 3 presenteres
prosjektets metodiske tilneerming og vitenskapsteoretiske grunnlag. Her blir det redegjort for
de metodiske valgene som er tatt i prosessen. Videre gis det en beskrivelse av observasjons-
0g intervjuprosessen, valg av informanter og rekruttering. Jeg redegjer for studiens analytiske
metode og til slutt i dette kapitlet presenteres etiske betraktninger og studiens kvalitet. |
kapittel 4 vil studiens funn presenteres, for disse i kapittel 5 vil bli drgftet opp mot det
teoretiske rammeverket som ligger til grunn for denne oppgaven. | kapittel 6 presenteres

konklusjon og til slutt avsluttende kommentar.
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2. Teori

| dette kapitlet begynner jeg med a redegjare for det sosiokulturelle perspektivet som denne
oppgaven bygger pa. Videre redegjor jeg for ulike former for og definisjoner av
atferdsproblemer. Videre viser jeg til ulike perspektiver pa atferdsproblemer, da ulike
forstaelser vil ligge til grunn for lereres tilnerming i mgte med elever som viser leerings- og
undervisningshemmende atferd. Her vises det til de to radende perspektivene pa omradet;
individ- og systemperspektiv. Videre redegjor jeg for tilpasset opplering, betydningen av

relasjoner og trivsel.

2.1 Sosiokulturelt perspektiv

| et sosiokulturelt perspektiv foregar leering og utvikling i et samspill mellom individet og
kulturen det vokser opp i (Vygotsky, 1978, s. 30). Vygotsky (1978) viser til at barn fra farste
dag viser egen vilje og malrettet handling, som pavirkes av omgivelsene. Barnet bruker spraket
kommunikativt og kognitivt for & mestre sine omgivelser (s. 25). Perspektivet viser altsa til at
lering skjer gjennom deltagelse i et fellesskap med spraket som en hovedngkkel, og at det
retter oppmerksomheten mot at var kunnskap om virkeligheten er sosialt konstruert
(Vygotsky, 1978, s. 25). Videre kan det sosiokulturelle forklares som: «the relationship
between human action, on the one hand, and the cultural, institutional, and historical contexts
in which this occurs, on the other hand» (Wertsch, 1998, s. 24).

Det vil si at individet er et produkt av sin kulturelle og personlige historie, og av sin
umiddelbare sosiale kontekst (Dysthe, 2001, s. 42). | dette perspektivet vektlegges det at
mennesket ikke lerer i et vakuum, men at all leering foregar i en sosial kontekst som ma ses i
lys av og i sammenheng med kulturen, spraket og fellesskapet (Séljo, 2001, s. 11-13). Videre
pekes det pa at utvikling av hgyere mentale prosesser ikke kan ses isolert fra miljget og de
samfunnsmessige betingelsene individet lever under, men som et element i barnets
sosiokulturelle utvikling (Braten & Thurmann — Moe, 1996, s. 124).

Ut fra et slikt perspektiv er relasjonene mellom individer mest interessant, da relasjonene
skaper de subjektive erfaringers «indre verden». Kjernen i dette perspektivet ligger i at vi som

individer fortolker det vi observerer, og at disse fortolkningene berer preg av a veere



15

konstruksjoner av virkeligheten (Nordahl et al., 2005, s. 68). Salj6 (2001) viser til at vi i
samhandling med andre gker var evne til a forsta hvordan sosiale aktiviteter er strukturert og

hva de inneberer (s. 155).

Spraket har som nevnt en sentral rolle i dette perspektivet. Vi blir fgdt inn i en verden hvor
det allerede finnes et sprak og en mate a kategorisere og forsta virkeligheten pa. Var
forstaelse blir derfor utviklet gjennom sosial samhandling med andre mennesker der spraket
pavirker hvordan vi tenker og hvilken mening ulike begreper og kategorier far for oss. Var
virkelighetsoppfatning kan derfor sies a vaere spraklig konstruert (Séljo, 2001, s. 120).
Spraket blir slik en forutsetning for vare tanker, og virkeligheten far betydning for oss

gjennom spraket.

Ettersom oppgaven omhandler atferd, kan dette perspektivet bidra til a forsta at ulik atferd kan
oppsta eller opprettholdes ved at andre konstruerer antagelser om individet og handler pa en
mate som medfgrer at atferden oppstar (Overland, 2007, s. 29). Det vil derfor innen dette
perspektivet vaere vesentlig & vurdere hvordan vi danner oss bestemte sosiale konstruksjoner
av barn (Nordahl et al., 2005, s. 70).

2.2 Leerings- og undervisningshemmende atferd

Atferdsproblemer defineres pa en rekke forskjellige mater i faglitteraturen. Derfor stgter man
pa bade avgrensnings- og definisjonsproblemer nar vi skal avklare hva som er
atferdsproblemer. Grunnen til dette er at atferdsproblemer blir definert ulikt ut fra ulike

fagdisipliner.

Atferdsproblemer dreier seg om i hvilken grad barns atferd bryter med gjeldende regler,
normer og forventninger og i hvilken grad atferden avviker fra aldersadekvat oppfarsel
(Nordahl et al., 2005, s. 31). Nar jeg viser til avvikende atferd handler det om at atferden
forstyrrer og hemmer barnets egen lzering og utvikling, samt forstyrrer og hemmer positiv
sosial samhandling med andre. Nordahl et. al. (2005) hevder at problematisk atferd fra tid til
annen vil forekomme, og at mye av det som oppfattes som problematisk atferd kan betraktes
som normalatferd. Atferdsproblemer forekommer imidlertid i varierende omfang (s. 31).

Ogden (2015) underbygger dette og viser til at problematferd kommer til uttrykk pa mange
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ulike mater. Eksempler pa dette kan veere hgyrgstede elever som forsgker a fa klassen til a le,
andre elever kan ha et oppmerksomhetsbehov som farer til at de gjer hva som helst for a
komme i fokus. Noen elever kan ogsa vaere umotiverte og finne undervisningen kjedelig, noe

som da vil vanskeliggjare konsentrasjonen og resulterer i darlig faglig prestasjoner (s. 12).

Ettersom studien har fokus pa elever som viser lerings- og undervisningshemmende atferd, er

det hensiktsmessig a avklare begrepet og min forstaelse av det.

Ogden (2015) definerer lzerings- og undervisningshemmende atferd slik: «Larings- og
undervisningshemmende atferd er uro, brak og avbrytelser som gjensidig forsterkende atferd
blant flere elever, og som farer til manglende arbeidsro eller arbeidsinnsats, og dermed til et

darlig leeringsmiljg» (Ogden, 2015, s. 14).

Denne definisjonen peker pa at atferden hemmer leering og utvikling, og vanskeliggjar
positiv samhandling med andre. Videre peker Ogden (2015) pa at det meste av
problematferden som registreres i skolen antakelig er en reaksjon pa det miljget elevene
megter der. Eksempler pa dette er kravene til punktlighet, ngyaktighet og oppmerksomhet (s.
14). Definisjonen har dog en begrensning i at den fokuserer pa konflikter mellom elever og
ikke pa konflikter som involverer relasjonen til leereren. Drugli (2012) viser imidlertid til at

det ikke er noe som er viktigere for elevers trivsel og leering i skolen enn leereren (s. 5).

Ogdens (2009) andre definisjon pa atferdsproblemer defineres ut fra en normativ tilneerming,
hvor atferdsproblemer ikke avgrenses eller defineres ut fra et bestemt problem.
«Atferdsproblemer i skolen er elevatferd som bryter med skolens regler, normer og
forventninger. Atferden hemmer undervisnings- og laeringsaktiviteter og dermed ogsa
elevenes lering og utvikling, og den vanskeliggjer positiv samhandling med andre» (Ogden,
2009, s. 18).

Definisjonen viser til at atferden vanskeliggjer samhandling med andre, og involverer derfor
relasjoner som viktig aspekt. Relasjonens betydning er ogsa sveert sentral i denne

undersgkelsen sammen med sosial kompetanse, trivsel og klasseledelse.

Begge disse definisjonene vektlegger den kontekstuelle betydningen i forstaelsen av
atferdsproblemer. Atferdsproblemer forstés i denne studien som tidligere nevnt, i sammenheng
med det samspillet og den konteksten atferden opptrer i (Ogden, 2015, s. 20). Konteksten i

denne sammenhengen er skolen og de normer, regler og forventninger som gjelder der.
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Definisjonene peker i hovedsak pa negative konsekvenser slik atferd gir for sosial
samhandling, leeringsmiljg og utvikling. Derimot beskriver den ikke spesifikt hva atferden

innebeerer.

Meningsforskijellene nar det gjelder omfanget av atferd, spesielt nar det gjelder arsakene til at
slike vansker oppstar er mange. Det betyr at mange har ulike oppfatninger av hvor stort
problemet er og hva som ligger til grunn (Ogden, 2015, s. 13). Dette bringer meg inn pa ulike

former for, og ulike definisjoner og perspektiver pa atferdsproblemer.

2.2.1 Ulike former for atferdsproblemer

Det vil i mange tilfeller vere hensiktsmessig a skille mellom ulike former for
atferdsproblemer. Som tidligere nevnt er den vanligste maten a differensiere mellom ulike
former for atferdsproblemer a skille mellom eksternalisert atferd som utagerende atferd, og
internalisert atferd som innagerende atferd (Nordahl et al., 2005, s. 35). Denne inndelingen
er pa mange mater utilstrekkelig da det finnes «barn som er bade deprimerte og voldelige,
som er bade ensomme og sinte, som bade erter andre og selv blir ertet, som er utagerende,
men sarbare» (Nordahl et al., 2005, s. 35). En annen mate a vise til ulike atferdstyper pa er a
operasjonalisere atferdsproblemene gjennom inndeling i leerings- og
undervisningshemmende atferd, utagerende atferd, sosial isolasjon og antisosial atferd
(Nordahl et al., 2005, s. 36).

Leerings- og undervisningshemmende atferd er atferd som fremkommer i
undervisningssituasjonen, og er helt klart skolekontekstuelt betinget. Det vil si at omfanget
ser ut til & vaere avhengig av kvaliteten pa de faglige og sosiale leeringsbetingelsene i klassen
(Nordahl et al., 2005, s. 36). Det vises til at leerings- og undervisningshemmende atferd
omfatter & bli lett distrahert, dreamme seg bort i timene, & vere urolig og brakete og a
forstyrre andre elever i timen. Videre papekes det at dette kan ses som disiplinproblemer og
at denne type atferd er den Klart vanligste formen for atferdsproblemer i skolen (Nordahl et.
al., 2005, s. 36). I tillegg er det a betegne som hgyfrekvent atferd. Nordahl et. al. (2005) viser
likevel til at denne type atferd er udramatisk og gir liten grunn til bekymring, men at det vil

kunne forringe leringsmiljget i en klasse hvis omfanget av denne atferden er stor (s. 36).
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Utagerende atferd er den nest vanligste formen for atferdsproblem og innebefatter handlinger
som a bli fort sint, svare tilbake til voksne ved irettesettelse, krangle eller slass med
medelever (Nordahl et al., 2005, s. 36). Sosial isolasjon viser til at elever kan fale seg ensom
pa skolen, veere deprimerte, er usikre og er alene i friminuttene. Overraskende nok viser
sosial isolasjon seg a veere nesten like vanlig som utagerende atferd. Antisosial atferd
omhandler atferd som klart er i strid med sosiale normer og regler i samfunnet og konteksten
handlingen forekommer i. Atferden er av majoriteten betraktet som destruktiv, hvor

handlingene har betydelig negative konsekvenser for andre (Nordahl et al., 2005, s. 37).

Selv om problematisk atferd kan deles inn i ulike former viser Nordahl et. al. (2005) til at
det likevel ikke er slik at elever alltid viser enten den ene eller den andre formen for
problematferd (s. 38).

2.2.2 Ulike perspektiver pa atferdsproblemer

Barn som viser atferdsproblemer utgjer en stor andel av de barna som henvises til ulike
hjelpeapparat (Drugli, 2013, s. 11). Problemet nar man skal forholde seg til negativ atferd, er
at det ikke er enkelt & definere hva som er vanskelig eller hva som er normalatferd (Drugli,
2013, s. 11). Ogden (2015) viser til mange faguttrykk som har veert brukt for a beskrive
utagerende atferd. Eksempler pa dette er begreper som eksternalisering, utagering,
tilpasningsvansker, atferdsvansker, sosiale og emosjonelle problemer og psykososiale
problemer (s. 13). Problematferd som begrep benyttes om ulike former for atferd som bryter
med forventede normer og regler i miljget. Befring og Duesund (2012) viser til at enkelte
begreper kan ses pa som lite verdig og stigmatiserende og anvender selv begrepet
relasjonsvansker. De hevder at det uavhengig av begrepsbruken handler om barn og unge som
har problemer med & finne seg til rette (s. 449). Dette underbygges av Nordahl et. al. (2005)
som sier at atferdsproblematikk ma betraktes som sosialt definert, da fenomener ikke eksisterer

uavhengig av det sosiale og kulturelle fellesskapets verdier og normer (s. 19).

Nordahl et. al. (2005) viser imidlertid til at problematferd i perioder av livet er a betrakte
som en del av en normal utviklings- og leeringsprosess (s. 31). Det er lererne pa skolen som
vil vurdere atferden til elevene ut fra subjektive og objektive kriterier (Overland, 2007, s.

58). Et viktig aspekt i den sammenheng er derfor a tenke over at hva som defineres som
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problematferd vil veere subjektivt, og avhenge av personen som utgver den avvikende
atferden og den som tolker den (Ogden, 2015, s. 27).

Nordahl et. al. (2005) hevder at en ma ta flere faktorer i betraktning nar en skal vurdere hva
som er problematferd. Det er altsa ikke tilstrekkelig & kun se pa enkelthandlinger. Det hevdes
imidlertid at problematferd er nar atferden fremtrer og utvikler seg over tid, er omfattende og
virker hemmende pa eleven og omgivelsene rundt (s. 31). Det finnes altsa ikke en allment
akseptert definisjon eller absolutte skillelinjer mellom normalatferd og avvikende atferd
(Nordahl et al., 2005, s. 32).

Det finnes ulike teorier og perspektiver pa atferdsproblemer. Det mest radende perspektivet
for & forklare problematisk atferd er individperspektivet (Nordahl, 1997, s. 150-163).
Individperspektivet har historisk fremstatt som en endimensjonal tilneerming (Nordahl et al.,
2005, s. 62). Dette perspektivet har imidlertid blitt kritisert for & bygge pa en smal
normalitetsoppfatning, og fokuserer pa mangler og svakheter ved individet (Nordahl et al.,
2005, s. 62).

Individperspektivet kan deles inn i objektivt og subjektivt individperspektiv, og omfatter a
forklare problematisk atferd ut fra et deterministisk menneskesyn basert pa medisin eller
psykologi, noe som gir lite rom for forsta atferden pa andre mater (Nordahl, 1997, s. 151). Det
objektive perspektivet viser til arsaksforklaringer pa avvikende atferd, mens det subjektive

perspektivet viser til rasjonalitetsforklaringer pa avvikende atferd (Nordahl, 1997, s. 150-163).

Det objektive individperspektivet omfatter & forklare atferd ut fra egenskaper eller sykdom
individet matte ha. Innen det objektive individperspektivet skilles det mellom to hovedgrupper
av forklaringsmodeller der arsaken til atferden knyttes til individet. Det ene er medisinsk
modell og det andre er psykologisk modell. De medisinske modellene har utgangspunkt i det
biologiske. Altsa vil den avvikende handlingen barnet foretar seg forklares ut fra biologisk
eller genetisk skade, og viser til at barnets avvikende atferd bare kan behandles medisinsk
(Nordahl, 1997, s. 150-163). Psykologiske modeller fokuserer pa personlighetsvariablene, der
mennesket blir determinert av indre krefter. Ogsa innen denne modellen vil man veere opptatt
av det patologiske. Det sentrale i denne forklaringsmodellen er at en persons tenkemater,
falelse og atferd har fatt skader pa grunn av tidligere opplevelser. Individets atferd vil her bli
forstatt som en funksjon av de egenskapene som utgjer var personlighet (Nordahl, 1997, s.
150-163).
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Det subjektive individperspektivet handler om a se eleven som aktgr. Nordahl (2003) viser til
at mange barn og unges handlinger kan forstds som bevisste sosiale og kommunikative
strategier der elevene handler for a realisere et gnske, mal eller en verdi (s. 81). Disse
strategiene benyttes for oppna for eksempel sosial popularitet, og kommer ofte i konflikt med
lzererens gnsker og hensikter i klasserommet (Nordahl, 2003, s. 81). Elster (1989) peker pa at
teorien om rasjonelle valg innebarer at rasjonalitetsforklaringer defineres som metodologisk
individualisme (s. 13). Det betyr at alle sosiale fenomener ma forklares som et resultat av
individuell handling (Nordahl, 1997, s. 154). Elevens atferd kan virke selvdestruktiv og lite
hensiktsmessig for elevens leering, selv om atferden sett fra elevens gyne var rasjonell fordi
eleven enten gnsket a oppna eller & unnga noe. Dette handler om aktarperspektivet og elevens
virkelighetsoppfatning og intensjon. Altsa at handlingen skjer fordi den skulle skje (Wright,
1971, s. 83).

Handlingen kan derfor ha vert rasjonell, hvis den samsvarer med elevens egen
virkelighetsoppfatning (Nordahl, 1997, s. 154). Dette innebearer at vi danner oss ulike
virkelighetsoppfatninger av bestemte situasjoner som ligger til grunn for gnsker, verdier eller
mal vi har i en situasjon (Nordahl et al., 2005, s. 64). Dette vil kunne fa et uheldig utfall ved
ga ut over elevens leringsutbytte. Den problematiske atferden hemmer leering og utvikling,
og gjer det vanskelig & ha samhandling med andre. Askland og Satagen (2013) bekrefter at
reaksjonene til andre, regulerer, forsterker eller avkrefter vare egne utspill i utviklingen av var
selvforstaelse (s. 45). Videre vil en forstaelse av individets oppfatninger og handlinger kunne
bidra til & endre en elevs forstaelse av seg selv, og vil saledes kunne pavirke bade lering og
atferd (Nordahl et al., 2005, s. 64). Videre peker Fgllesdal (1982) pa at elevers
virkelighetsoppfatning ma vurderes ut fra elevens bakgrunn, erfaringer, tilbgyelighet og
handlinger (s. 309). Leaereren ma i tilfeller hvor elevens handling ikke samsvarer med skolens
normer og regler, mate atferden pa hensiktsmessig mate for ikke a opprettholde atferd som vil

vanskeliggjere samhandlingen.

Nar jeg sa viser til vanskeligheter nar det gjelder samhandling med andre, sa kan dette ogsa
virke inn pa elevens trivsel pa skolen. Det er derfor viktig skape et inkluderende lzeringsmiljg
slik det star beskrevet i Leereplanverket for kunnskapslgftet: «skolen skal utvikle inkluderende
fellesskap som fremmer helse, trivsel og leering for alle» (2017, s. 172). Et sentralt grunnlag
for dette bestar i at alle skal bli mgtt pa en likeverdig mate, og at alle skal fa et tilrettelagt
tilbud ut ifra sine forutsetninger (Befring & Moen, 2011, s. 78). Voksne som er trygge og

tydelige, og som gir emosjonell og akademisk statte til elevene er derfor en viktig faktor for
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trivsel og forebygging av faglige og emosjonelle vansker (Midthassel, Bru, Ertesvag &
Roland, 2011, s. 56). Det handler om at den inkluderende lzereren er aktiv og hjelper elever til

a verdsette ulikheter, der malet er & bli anerkjent ut fra det de har & bidra med.

Et annet perspektiv som handler om & se eleven som en del av et system, betegnes som
systemperspektivet. Nordahl (1997) mener at man med dette perspektivet kan finne faktorer
rundt eleven og ikke i eleven, som forklarer atferden. | dette perspektivet fokuserer man pa
helheten og samspillet med omgivelsene som en forklaring pa problemer individet har, som
igjen kan forklare atferden. Systemforstaelser av atferdsproblemer bidrar til & endre de
sosiale systemene rundt eleven, som er avgjarende for at elevens atferd ogsa skal endre seg
fordi vi til enhver tid pavirker og pavirkes av omgivelsene. Det bidrar ogsa til a forsta at
atferd i noen sammenhenger er adekvat, mens det i andre sammenhenger er lite
hensiktsmessig (s. 151). Det handler altsa om strukturen rundt eleven, slik Befring og

Duesund (2012) beskriver som grunntrekk ved skolens sosiale struktur (s. 448).

| Leereplanverket for kunnskapslgftet (2017) star det at «skolen skal legge til rette for leering
for alle elever og stimulere den enkeltes motivasjon, leerelyst og tro pa egen mestring» (s.
172). En konsekvens av en systemteoretisk mate a forsta atferdsproblemer pa, er at det ikke
lenger blir mulig a betrakte eleven alene som eier av problemet (Damsgaard, 2003, s. 56).
Det vil fglgelig kunne vaere mange faktorer som kan bidra til at atferdsproblemer oppstar og
opprettholdes. Et barn vil opptre forskjellig i ulike kontekster og miljger, alt ut fra samspillet
som oppstar mellom individ og omgivelser. Drugli (2013) skriver at «barnets
atferdsproblemer kommer alltid til uttrykk i en kontekst, og det er derfor ngdvendig a
kartlegge bade individuelle, relasjonelle og kontekstuelle faktorer for a forsta barnets
atferdsmgnster» (s. 136). Dette medfarer altsa at en ikke kan se atferdsproblemer kun som et
relasjonsanliggende, men at en ogsa ma se atferdsproblemene i lys av hva de ulike akterene
bringer inn i relasjonen, og den konteksten samhandlingen foregar i. Slik sett vil
skolesystemet virke inn pa atferden, noe som gjer at en ma se pa flere faktorer som
lererrollen, relasjoner, kommunikasjon, undervisningen, leeringsmiljget og skolekulturen
(Damsgaard, 2003, s. 56). | dette ligger det viktige poenger nar leereren skal legge til rette for
at eleven skal fa et godt leeringsutbytte og ogsa for gode opplevelser som kan skape et

positivt leringsmiljg og en falelse av tilhgrighet i fellesskapet.

Ettersom systemperspektivet omfatter individperspektivet, vil det slik Overland (2015)

beskriver veere klokt a anvende et systemperspektiv pa tilpasset oppleering, da det er
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forskningsmessig dokumentert at den tilneermingen gir bedre leeringsutbytte (s. 3). Det er
derfor viktig a jobbe med bade individ og kontekst parallelt for avhjelpe atferdsproblemer
hos elever i skolen (Drugli, 2013, s. 35). Dette underbygges av Drugli (2013) som skriver at
«i slike tilfeller vil det veere sarlig viktig ha kunnskap om hvordan man pa best mulig mate
kan tilrettelegge miljget rundt barnet, slik at atferdsproblemene blir mgtt pa en
hensiktsmessig mate og kan dermed avhjelpe sa mye som mulig» (s. 18). Amundsen (2014)
snakker om at ekskluderende reaksjonsformer kan bidra til at den ugnskede atferden
forsterkes, mens inkluderende tiltak som samtaler, mestringsopplevelser og
mestringsstrategier for konflikthandtering vil fare til at barnet selv gnsker & bryte sitt
negative handlingsmganster (s. 174). Det er derfor viktig for en leerer a anerkjenne at miljget

som elevene samhandler med har en innvirkning pa deres atferd.

2.3 Tilpasset oppleering

Tilpasset oppleering er et viktig prinsipp i den norske skolen og er et sentralt virkemiddel.
Som tidligere nevnt star det i opplaringsloven § 1-3 at: «opplaringa skal tilpassast evnene
og faresetnadene hja den enkelte eleven, lzrlingen og leerekandidaten» (Opplaeringslova,
1998). Den ordinzere undervisningen skal tilpasses den enkelte gjennom en tilpasset og
differensiert opplaring. Det vil si at leerere pa bakgrunn av sin forstaelse for den enkelte elev

skal tilpasse slik at det gir best mulig betingelser for elevens lering.
| stortingsmelding nr 16 (2006-2007) star det:

Tilpasset oppleering er ikke et mal, men et virkemiddel for leering. Alle elever skal i
arbeidet med fagene mate realistiske utfordringer og krav de kan strekke seg mot, og
som de kan mestre pa egenhand eller ssmmen med andre. Elevene har ulike
utgangspunkt og ulike behov i arbeidet med de nasjonalt fastsatte kompetansemalene
(s. 70).

Dette sitatet viser til at barn og unge ma utvikle seg i forhold til egne forutsetninger. Et
differensiert undervisningstilbud bar derfor veere regelen og ikke unntaket.
Differensieringsstrategier handler om a endre eller tilpasse opplaringen ut fra organisering,

innhold og arbeidsmetoder slik at elevene i en klasse far utfordringer i forhold til evneniva.
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Det vil si at lzerere ma gi elevene oppgaver og aktiviteter som farer til reell leering (Nordahl
& Hausstatter, 2009, s 42-43). Dette er viktig ettersom alle leerer ulikt, i ulik takt og med
ulike strategier. Som lzerer ma man sgrge for at alle elvene far optimale muligheter til &
realisere sitt potensiale nar det gjelder bade faglig og sosial leering (Engen, 2010, s. 52).
Stremstad et. al. (2004) skriver om to typer differensieringsstrategier; organisatorisk og
pedagogisk differensiering. Den organisatoriske differensieringen handler om & gruppere
elever etter Kkriterier og er ikke forenlig med en inkluderende skole. Pedagogisk
differensiering derimot innebzerer varierte tilbud i tempo, bredde, kvalitativt og kvantitativt,
som gis til den samlede klassen og gir elevene ulik undervisning og oppgaver. De mener at
pedagogisk differensiering er ngdvendig for a lykkes med tilpasset oppleering i en klasse
med normale variasjoner i forutsetninger (s. 74-76). Differensieringen er imidlertid ment
som en stgtte i et inkluderende miljg som kan styrke fellesskapet med en raushet for ulikhet
og mangfold (Nordahl & Hausstéatter, 2009, s. 47).

Tilpasset opplering er et begrep som ifglge Bachmann og Haug (2006) er politisk skapt (s.
8). Dette medfarer at begrepet blir brukt innen politisk diskurs, noe som gjgr at betydningen
av begrepet vil variere ut i fra strategiske politiske hensyn (Bachmann & Haug, 2006, s. 8).
Ettersom begrepet tilpasset opplering er av nyere dato, har likevel selve temaet tilpasning
lang historie i norsk skole. I norske styringsdokumenter star det mye om hva tilpasset
oppleering er, men mindre om hvordan dette skal gjeres. Dette underbygges av Haug (2010)
som viser til at det & definere tilpasset oppleering er overkommelig, sa lenge en forholder seg
til de allmenne formuleringene i for eksempel opplaringsloven, men «a ha klart kva som
skal til av tiltak pa dei ulike nivaa i utdanningssystemet for at dette skal kunne
gjennomfgrast er ei anna sak» (s. 105). | en dansk undersgkelse om lerernes og elevenes syn
pa hva som kjennetegner god undervisning, fremhevet elevene «at man bliver oppslugt af det
man arbeider med, nar man far lov» (EVA, 2013, s. 51). Stremstad et. al. (2004) fremhever
ogsa viktigheten av at elevene opplever opplaringen som meningsfull og noe som angar dem

personlig (s. 76).

Videre viser Stramstad et. al. (2004) til at klasser, elever og lzrere er sa ulike at tilpasning
ma skapes der og da (s. 71). P& bakgrunn av ulike tolkninger av begrepet tilpasset opplearing,
vil det folgelig resultere i ulike tilneerminger i praksisfeltet. Det finnes imidlertid to ulike
tolkninger av begrepet tilpasset opplearing; sakalt smal og bred forstaelse. Disse ulike

forstaelsene har henholdsuvis sitt grunnlag i individ- og systemperspektivet (Bachmann &
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Haug, 2006, s. 8). Slik Nordahl og Haustitter (2009) beskriver, sa er forstaelsen av tilpasset
oppleaering som smal og bred ikke et uttrykk for to motsetningsfylte tilnserminger, men er i
starre grad knyttet til sparsmalet om hvor tyngdepunktet er i undervisningen og i forstaelsen

av hva tilpasset oppleering er (s. 44).

2.3.1 Smal forstaelse av tilpasset oppleering

Den smale forstaelsen av tilpasset opplaring knyttes til individperspektivet (Bachmann &
Haug, 2006, s. 19). Den smale forstaelsen knyttes ogsa til en forestilling om at tilpasning er
ulike former for konkrete tiltak, metoder og bestemte mater a organisere opplaringen pa. Dette
omtales som instrumentell forstaelse da fokuset ligger mer pa pragmatisk handling enn de
grunnleggende forutsetningene opplaringen hviler pa (Bachmann & Haug, 2006, s. 7). En slik
tilneerming farer ofte til at det settes i gang tiltak overfor enkelte elever, med hensikt om a gi
dem en god opplering. Fokuset er innen denne forstaelsen pa det enkelte individ, fremfor
fellesskapet og preger undervisning i retning av individualisering (Nordahl & Overland, 2015,
s. 21). Innen dette perspektivet pekes det pa hvilke sammenhenger det er mellom de definerte
vanskene som kan knyttes til den enkelte elev og de problemer eleven har i skolen (Nordahl
& Haustitter, 2009, s. 43).

2.3.2 Bred forstaelse av tilpasset oppleering

En bred forstaelse av tilpasset oppleering er mer a oppfatte som en ideologi eller som en
pedagogisk plattform som skal prege hele skolen og all virksomhet der (Bachmann & Haug,
2006, s. 7). Her kreves det omfattende strategier for skolen og virksomheten som helhet, med
utgangspunkt i at alle skal fa mest mulig ut av oppleeringen. Derfor er maten undervisningen
blir organisert og gjennomfart pa alene ikke et tilstrekkelig kriterium for om opplaeringen er
tilpasset eller ikke (Bachmann & Haug, 2006, s. 7).

Videre vil en bred forstaelse av tilpasset oppleering i stgrre grad vektlegge fellesskapet og det
kollektivet i skolen. Det tas utgangspunkt i at alle elever skal fa en tilpasset oppleering innenfor

fellesskapet, og dermed far den brede forstaelse starre betydning enn den smale forstaelsen.
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Altsa fremstar fellesskapet innen den brede forstaelsen som minst like viktig som individet
(Nordahl & Haustitter, 2009, s. 44).

2.4 Relasjoner

Med relasjoner menes hva slags innstilling til eller hvilken oppfatning du har av andre
mennesker (Nordahl et al., 2005, s. 211). Implisitt i dette ligger opplevelsen av hva andre
mennesker betyr for deg. Relasjonene er et grunnlag for og inngar i kommunikasjonen eller
den sosiale samhandlingen vi har med andre. Kjernen i en god relasjon handler om & veere
menneske, og & kunne kommunisere og samhandle med andre. | slike samspill vil ogsa
interaksjonen man har med andre utvikles (Nordahl et al., 2005, s. 211). Den sterke
betydningen som relasjoner mellom voksen og barn har kan forstas som et uttrykk for det
fundamentale menneskelig behov om relasjoner til nzre andre. Kvaliteten pa relasjonen
mellom voksen og barn ser ut til & veere avgjgrende i all samhandling og oppdragelse
(Nordahl et al., 2005, s. 210). Negative holdninger eller reaksjoner overfor elever bidrar til &
opprettholde eller eskalere negativ atferd, og det presiseres derfor at voksne som har en god
relasjon til barn og unge ser ut til & oppleve mindre atferdsproblemer enn voksne som ikke
har en slik relasjon (Nordahl et al., 2005, s. 210).

2.4.1 Leerer-elev-relasjoner

Kjennetegn ved etablering av positive relasjoner mellom leerer og elev er blant annet hgy grad
av naerhet, stgtte, omsorg, apenhet, involvering og respekt. Slike relasjoner vil fare til generell

trivsel pa skolen og leering hos elevene (Drugli, 2012, s. 48).

Barn leerer mest av mennesker de liker og har et positivt forhold til, og slik sett er det i en
lerer-elev-relasjon, leereren som har ansvaret for at det skapes positive relasjoner (Pianta,
1999, s. 43). Det er imidlertid vanskelig a gi en beskrivelse av bestemte teknikker for
hvordan en skal etablere en god relasjon til et annet menneske, men det finnes likevel noen
sentrale forhold og prinsipper voksne kan bruke i mgte med barn (Nordahl et al., 2005, s.

212). Blant annet er etablering av tillit en viktig faktor i etableringen av gode relasjoner.
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Alle gode relasjoner er bygd pa tillit (Webster-Stratton, 2005, s. 60). Tillit kan defineres som
tiltro til et annet menneskes palitelighet. Dette er en faktor man ikke kan kreve, men som
man ma gjere seg fortjent til & fa (Nordahl et al., 2005, s. 212). Det betyr at var veeremate
overfor andre og hvordan vi fremstar er av stor betydning. Det er helt avgjerende at barn ma
oppleve at den voksne er forutsigbar, troverdig, lyttende og at sentrale behov blir ivaretatt.
Webster-Stratton (2005) viser til at barn som viser atferdsproblemer trenger stotte,
oppmerksomhet og omsorg far de fullt og helt stoler pa noen, da disse barna antakelig har
fatt en betydelig mengde negative tilbakemeldinger pa sin oppfersel. Videre papeker hun at
barn som viser atferdsproblemer er vant til & bli ignorert, kritisert og ydmyket (s. 62). For at
en larer skal bygge opp et positivt forhold til et barn som viser atferdsproblemer, ma leereren
bruke enhver anledning til & vise at man har tro pa elevens utviklingsmuligheter og samtidig
ha hgye forventninger til elevene. En annen mate a oppna tillit pa kan vare a la elevene
hjelpe hverandre, da barn som viser atferdsproblemer ofte kan veere flink i fag. Disse elevene
bar derfor oppmuntres til & hjelpe andre som er mindre flinke pa de samme omradene. Dette
vil bidra til & gi elevene en tro pa seg selv som vil gke den enkeltes opplevelse av selvrespekt
(Webster-Stratton, 2005, s. 62). En annen viktig faktor er opplevelsen av a bli anerkjent av
den andre. Dette er en meget sentral dimensjon i gode lerer-elev-relasjoner (Drugli, 2012, s.
49).

Alle mennesker trenger anerkjennelse i sine relasjoner, barn som viser atferdsproblemer intet
mindre. Begrepet anerkjennelse bygger pa Honneths (2007) analyser av betingelsene for
selvrealisering. Han peker pa hvordan selvtillit, selvbilde og egenverdi er avhengig av
anerkjennelse. Videre beskriver han hvordan identitet skapes gjennom sosiale relasjoner (s.
87). Unneland (2012) skriver at anerkjennelse er en kategori som rommer tre former for
praktiske holdninger, som har en primar hensikt i & bekrefte motparten (s. 110). Hun viser til
at mennesket er avhengig av disse tre formene for anerkjennelse. Videre skriver hun at & «gi
anerkjennelse er en slags grunnleggende empati eller en mate gi anseelse pa, men ikke et
uttrykk for at alt er like anseelsesverdig» (Unneland, 2012, s. 111). De tre
anerkjennelsesformene gjennom kjeerlighet, rett og solidaritet gjer det mulig for menneske a
utvikle selvtillit, selvrespekt og falelse av egenverd. Disse erfaringene mener Unneland
(2012) er noe vi ikke kan gi oss selv, men som vi er avhengig av andre for a fa, nettopp
gjennom anerkjennelse (s. 111). Unneland (2012) skriver at anerkjennelse har karakter av
handling, men at det ogsa ma skapes en troverdighet i forhold til den som anerkjennes. Det

er saledes av betydning om anerkjennelse er en verdi i seg selv eller om den primeert
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fremstar som et middel med en annen hensikt. Imidlertid er bade ros, belgnning, respons og
tilbakemelding, handlinger som kan ha karakter av anerkjennelse (Unneland, 2012, s. 112).
Elever som far respons, oppmuntring og feedback fra leerere, er derfor i en posisjon som kan
bidra til gkt motivasjon og leerelyst. Drugli (2012) beskriver anerkjennelse som et subjekt-
subjekt-forhold (s. 49). Hun papeker viktigheten av at partene har rett til sin egen opplevelse
av det som skijer, selv om leerer og elev har ulike roller. Slik sett blir de pa den maten
likeverdige subjekter i mgte med hverandre (Drugli, 2012, s. 49).

Alle mennesker har altsé behov for anerkjennelse av hva vi individuelt er og kan bidra med.
Anerkjennelse mener Unneland (2012) er avgjgrende fordi det bygger opp identitet og
forstaelse av det a vaere menneske. Videre skriver hun at alle mennesker deltar bade i det &
anerkjenne og det a bli anerkjent. Fellesskapet er derfor en viktig forutsetning for hvordan vi
blir til (s. 126). Unneland (2012) tar til ordet for at laerere ma gi barna hap og fremvise tro pa
barna om at de har noe i seg som gar utover kompetansemal (s. 130). Gjennom
anerkjennelsen vil vi kunne erkjenne at alle mennesker har ulike «kart» over virkeligheten
og kan pa den maten forsta den utagerende atferden. Ikke bare vil denne forstaelsen gi oss et
bedre bilde pa den utagerende atferden, den hjelper oss ogsa til 4 forsta at vart «kart» over
dette barnet, ikke er barnet, men kun var opplevelse av det. Vi kan derfor danne oss nye
«kart», som er hensiktsmessige i vart mgte med barnet. Dette handler om var

relasjonskompetanse og var mentaliseringsevne (Killén, 2012, s. 131).

Relasjonskompetanse er en viktig faktor for god klasseledelse og kan ses pa som en
hjgrnestein i lzering og trivsel (Nordahl, 2012, s. 17). Lererens relasjonskompetanse vil
pavirke kvaliteten pa relasjonen mellom laerer og elev, noe som innebarer at man er bevisst
pa hvordan man selv reagerer og oppfaerer seg i samspill med ulike elever, og at man kan

tilpasse egen atferd til de ulike elevenes behov (Drugli, 2012, s. 45-47).

Befring og Duesund (2012) viser til at relasjonsvansker er sentralt sammen med
atferdsproblemer. De hevder derfor at det mest hensiktsmessige i mgte med elever som viser
atferdsproblemer er & se pa det bakenforliggende (451). Dette bringer meg inn pa det faktum
at atferdsproblemer kan ses som en mate & kommunisere pa. Nordahl et. al. (2005) viser til at
det i alle sosiale systemer foregar en interaksjon i form av kommunikasjon og direkte sosial
samhandling mellom aktgrene. Gjennom denne samhandlingen og kommunikasjonen oppstar
det strukturer og mgnster som pavirker deltakerne i det sosiale systemet (s. 16-17). Dette kan

sees i sammenheng med det Bateson betegner som et sirkulzert samspill, der arsakene forklares
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ut fra den helheten som interaksjonen foregar i (Jensen & Ulleberg, 2011, s. 21). Bateson
regnes som kommunikasjonsteoriens opphavsmann og var opptatt av a studere samspillet
mellom delene og avhengigheten mellom alt levende. Han mente at nar mennesker
kommuniserer utveksles informasjon parallelt pa forskjellige nivaer, og at det farst er nar en
helhet fremstar, at vi kan gi en meningsfull forstaelse av kommunikasjonen mellom mennesker
(Jensen & Ulleberg, 2011, s. 20) For & kunne redusere utagerende atferd, mente Bateson det
var viktig & finne en lgsning som samtidig bidrar til at barnet faler seg ivaretatt. Her vil vare
samspills- og kommunikasjonsferdigheter veere avgjerende (Jensen & Ulleberg, 2011, s. 20).
I slike tilfeller ber leerere slik Bateson hevder, se pa samspillet som en sirkular prosess og
prgve a forsta hvordan vi kan bidra til & endre et atferdsmgnster, uten a legge ansvaret over pa
barnet (Jensen & Ulleberg, 2011, s.113). Sett fra et slikt stasted vil utagerende atferd derfor
ikke veere synlig hvis det ikke sees innenfor en kontekst og en relasjon som innebefatter en
form for kommunikasjon. Dette underbygges av Killén (2012) som peker pa at var
relasjonskompetanse forutsetter at vi tar barnets perspektiv og at vi forstar andres og egen
atferd i lys av underliggende sinnstilstander og intensjoner. Hun understreker at vi ma lytte til

det som sies og de faglelser som ligger bak ordene og handlingene (s. 131).

2.4.2 Sosial kompetanse og betydningen av jevnalderrelasjoner

| forhold til atferdsproblematikk er det pavist klare sammenhenger mellom hgy forekomst av
problematferd og lav sosial kompetanse. Derfor er sosial kompetanse og relasjoner svert
viktig (Nordahl et al., 2005, s. 192). Ogden (2015) hevder at barn og unges sosiale fungering
handler om se atferdsproblemer og sosial kompetanse i sammenheng (s. 27). Han viser til at
sosial kompetanse handler om kunne gi uttrykk for gnsker og behov og definerer det slik:
«sosial kompetanse er kunnskaper, ferdigheter og holdninger som gjar det mulig etablere og
vedlikeholde sosiale relasjoner. Den farer til en realistisk oppfatning av egen kompetanse, og
er en forutsetning for sosial mestring, sosial akseptering og for vennskap» (Ogden, 2015, s.
27).

Denne definisjonen underbygges av Drugli (2013) som legger til at sosial kompetanse ofte
defineres som relativt stabile ferdigheter, kunnskaper og holdninger som farer til mestring av
ulike sosiale miljger, som gjere det mulig a etablere og vedlikeholde sosiale relasjoner, som

igjen farer til trivsel og utvikling (s. 122). Videre papeker hun at dette krever en prososial
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veeremate overfor jevnaldrende, og at man har evne til a tolke sosiale signaler og respondere
pa en hensiktsmessig mate. En indikator pa god sosial kompetanse er imidlertid at man
fungere godt i jevnaldergrupper. Slik sett hevder Drugli (2013) at dette er noe av det farste
som bar undersgkes nar et barn utviser atferdsproblemer (s. 122).

I undervisning dreier atferdsproblemer seg om manglende mottakelighet for faglige budskap
(Ogden, 2015, s. 21). Derfor suppleres ofte sosiale samhandlingsproblemer sammen med
skolefaglige problemer. Det kan fra elevens perspektiv handle om at undervisningen er
kjedelig og uinteressant, eller at leerestoffet er vanskelig a forstd. Det kan ogsa beskrives som
darlig eller manglende tilpasning mellom undervisning og elev slik Ogden (2015) beskriver
det (s. 21).

Barn som utviser atferd som ikke er i trad med sosialt aksepterte standarder har behov for
stette for & kunne regulere egne falelser og atferd. Det er ogsa funnet nzer sammenheng
mellom atferdsproblemer og darlig sosial kompetanse ved at de ofte er tilstede samtidig
(Drugli, 2013, s. 124). Nar det gjelder forholdet mellom problematferd og sosial

kompetanse, er det ifglge Nordahl et. al. (2005) viktig & understreke at denne sammenhengen
er signifikant, men ikke entydig (s. 199). Dette betyr at ikke alle barn som utviser
problematferd mangler sosiale ferdigheter eller har lav sosial kompetanse. Det betyr ogsa at
barn som viser atferdsproblemer ikke ngdvendigvis har mangelfulle ferdigheter pa alle

kompetanseomradene.

Mellom barn og unge foregar det et kontinuerlig sosialt samspill der etablering og
opprettholdelse av vennskap er en viktig drivkraft. Barns evne til & mestre det sosiale
samspillet er derfor av stor betydning (Nordahl et al., 2005, s. 192). Betydningen av
jevnalderrelasjoner kommer imidlertid klart til uttrykk nar elever vurderer sin egen sosiale
kompetanse pa skolen. Frgnes (2006) peker pa at jevnaldermiljgets sosiale forhold legger en
fundamental ramme for utviklingen av den kommunikative og sosiale kompetansen (s. 182).

Slik sett blir den sosiale kompetansen en forutsetning for sosial samhandling med andre.

Et fellestrekk blant barn som viser utagerende atferd er at de har problemer med a etablere
og opprettholde vennskap (Ogden, 2009, s. 13). Mangel pa relasjoner med jevnaldrende kan
derfor veere en risikofaktor i utviklingen av utagerende atferd. Risikofaktorer handler om
forhold som med gkt sannsynlighet kan medfgre at et barn utvikler atferdsproblemer i
fremtiden (Nordahl et al., 2005, s. 81). Drugli (2013) viser til at barn som viser
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atferdsproblemer ofte blir avvist av jevnaldrende og at dette har store konsekvenser for
barnet, da de mister viktig sosial og faglig leering (s. 126). En viktig dimensjon i arbeid med
utagerende atferd, vil derfor vaere & hjelpe barnet med a opparbeide seg gode
samspillsstrategier for kunne kommunisere og samhandle med sine jevnaldrende, som en
beskyttelsesfaktor for utvikling av atferdsproblemer (Drugli, 2013, s. 126).
Beskyttelsesfaktorer handler om de faktorer som gker sannsynligheten for at barnet er
beskyttet for fremtidig og negativ utvikling. Dette kan fremme sosial kompetanse, trivsel og
positiv utvikling, og har altsa en problemforebyggende innvirkning (Nordahl et al., 2005, s.
81).

2.5 Trivsel

«lkke noe er viktigere for elevers trivsel og leering i skolen enn lereren» (Drugli, 2012, s. 5).
Det foreligger i dag mye forskning som viser hvor viktig kvaliteten pa relasjonen mellom
lerer og elev er for elevenes trivsel, innsats, atferd og leering i skolen. Denne relasjonen har
mye & si for hvordan bade laerere og elever har det i skolehverdagen og hvorvidt
undervisningen gir gode leringsprosesser (Drugli, 2012, s. 14). Hvilken kompetanse leereren
besitter, samt leererens veeremate far betydning for hver enkelt elev. Lareren har imidlertid

aller starst betydning for elever som har vansker pa skolen (Drugli, 2012, s. 14).

Nordahl et. al. (2005) viser til at elever som har et godt forhold til leereren trives bedre i
skolen og viser mindre atferdsproblemer (s. 212). Laerere som har gode elevrelasjoner vil
saledes veere i posisjon til 4 veilede elevene pa det sosiale omradet. Elever som har en god
relasjon til lzereren sin ser ut til a vise mer positiv sosial kompetanse og trives bedre enn
andre elever (Nordahl et al., 2005, s. 212). Alle elevene i en klasse vil imidlertid ha ulike
roller, hvor alle pavirker og lar seg pavirke pa hver sin mate. Bade elevens forhold til lsereren
og andre elever har stor innvirkning pa bade engasjement, trivsel og velvare i skolen
(Skaalvik & Skaalvik, 2013, s. 224). Barn som ikke trives i leeringsmiljget opplever ikke a
veere en del av fellesskapet eller & bli anerkjent av leererne (Linder, 2010, s. 47). Videre vises
det til at det er leererens ansvar a sgrge for en god atmosfeere, som vil pavirkes av den

relasjonelle kommunikasjonen mellom aktgrene (Linder, 2010, s. 48).
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Nordahl (2010) viser at det er en klar sammenheng mellom elevenes syn pa skolen og deres
relasjon til leereren (s. 115). Relasjonene mellom lerer og elev har ssmmenheng med
hvordan elevene opplever undervisningen, trivsel og den atferden de viser. Relasjonen
pavirker konteksten, samtidig som konteksten pavirker relasjonene (Linder, 2010, s. 52).
Alle deltakere i et sosialt system er med pa a skape atmosfaeren, og den stemning det er i

leringsmiljget vil virke inn pa trivsel, utvikling og leering (Linder, 2010, s. 49).

Kapittel 9a-2 i opplaeringsloven viser til elevenes skolemiljg og fastslar at «alle elevar i
grunnskolar og videregaande skolar har rett til eit godt fysisk og psykososialt miljg som
fremjar helse, trivsel og leering» (Opplaeringslova, 1998). Et inkluderende miljg bidrar til
positiv leering og utvikling for den enkelte elev, og vil saledes kunne sikre eleven en
skolehverdag som fremmer helse og trivsel (Nordahl, 2010, s. 115). Videre bidrar
leringsmiljget i skolen til danning, og knyttes til miljgmessige faktorer i skolen som har
innvirkning pa elevenes sosiale og faglige utbytte, samt deres generelle situasjon i
hverdagen. | hovedsak referer disse faktorene til deltakelse i det sosiale og faglige fellesskap,
relasjoner og vennskap, klasseledelse og det fysiske miljget pa skolen (Nordahl, 2010, s.
115). Nordahl (2010) viser videre til at et godt leeringsmiljg bidrar til gode skoleprestasjoner
og god sosial kompetanse (s. 116). Det er imidlertid flere faktorer som er vesentlig for
elevenes leringsmiljg, deriblant klasseledelse, skolens kultur, forventninger til elevene og

skolens bruk av regler.

Arnesen, Meek-Hansen, Ogden og Serlie (2014) viser til at for & skape et godt leeringsmilje
er det viktig a formidle hva som er forventet av den enkelte elev, gjennom positiv innstilling
preget av oppmuntring og positive reaksjoner pa gnsket og forventet atferd (s. 155). For
elever som viser leerings- og undervisningshemmende atferd vil en god mate a arbeide pa
vaere & fremme positiv atferd. Dersom leereren er oppmerksom pa situasjoner der elever
utfarer gnskelig atferd, og reagerer positivt pa det, vil sannsynligheten for gjentagelse ake.
Dette vil igjen ha innvirkning pa hele klassen, og gjer at leeringsmiljget blir preget av en
positiv atmosfere. A fremme gode situasjoner og gnsket atferd kan derfor bidra til & skape
gode leeringssituasjoner og forhindre utviklingen av negativ og utagerende atferd i

klasserommet (Arnesen et al., 2014, s. 155).
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2.5.1 Klasseledelse

Klasseledelse er et begrep det er vanskelig a definere entydig fordi ledelse er vanskelig a
observere og identifisere. Likevel forstas klasseledelse i denne studien som laererens evne til
a skape et positivt klima, som i sin tur gir grobunn for positiv utvikling, motivasjon og
trivsel (Nordahl, 2010, s. 151). Klasseledelse kan ses som et begrep hvor lereren har
lederrollen i en klasse pa flere plan samtidig. Det veere seg faglig og sosialt, som en
bidragsyter til et positivt leeringsmiljg (Nordahl, 2010, s. 151). Dufour og Marzano (2011)
beskriver klasseledelse som en «love affair», hvilket betyr at man som laerer ma ha et
«kjeerlighetsforhold» til jobben man gjer (s. 194). Ettersom ledelse alltid vil forega gjennom
samhandling med elevene, er derfor relasjonen vesentlig. Klasseledelse har a gjere med
hvordan leereren kommuniserer med gruppen av elever og vil saledes lage en ramme for
relasjonen med den enkelte elev (Drugli, 2012, s. 34). Dette underbygges av Ogden (2012)
som viser til at «klasseledelse er leererens kompetanse i a holde orden og skape produktiv
arbeidsro gjennom & fremme og skjerme undervisning og leeringsaktiviteter i samarbeid med
elevene» (s. 17). Ifglge Pianta og Hamre (2009) vil det som foregar mellom leerer og elev i
en klasse ha tre dimensjoner; emosjonell statte, organisering og stattende instruksjon (s. 109-
119). De viser til at emosjonell stgtte handler om & skape og opprettholde et stattende og
omsorgsfullt sosialt miljg i klassen. Videre viser de til at organisering omhandler blant annet
regler og rutiner og er preget av effektivitet (Pianta & Hamre, 2009, s. 113). De papeker at
lerer-elev-interaksjoner har verdi for utvikling gjennom prosesser knyttet til ledelse og
organisering av elevers atferd. Det vil si at dersom det er god interaksjon, vil det vise seg i et
effektivt og fungerende system hvor tiden blir brukt pa undervisning og leeringsaktiviteter
(Pianta & Hamre, 2009, s. 113). Den siste faktoren er stattende instruksjoner, og innebzrer
lererens evne til & legge til rette for elevens lering og hvordan leereren underviser for a
effektivt statte faglig og kognitiv utvikling. Videre ser man at leerere som gir god stgtte ogsa
har elever som gir bedre resultater (Pianta & Hamre, 2009, s. 113). Det er altsa ikke nok a
kun rette fokus pa den emosjonelle delen av samspillet da det ma mer til for at elevenes
lering og mestringsopplevelser skal fremmes. Disse tre dimensjonene ma imidlertid fungere

som helhet for at elevene skal bli engasjerte og leere (Drugli, 2012, s. 34).

Hattie (2013) har i sin metastudie sett pa hva som kjennetegne god klasseledelse, og fant at
god klasseledelse inneberer at lzereren har et kritisk blikk pa egen rolle (s. 42). Dette betyr at

lerere ma vite hvilken innvirkning de har pa elevenes lering. Videre papekes det at leereren
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ma kjenne til den enkelte elevs ressurser, slik av elevene ogsa kan bidra til hverandres
utvikling (Hattie, 2013, s. 43). Nordahl (2010) peker pa at klasseledelse ofte vil dreie seg om
en balansegang mellom & kontrollere eller ha struktur pa den ene siden og evnen til & gi
varme pa den andre siden (s. 154). Han hevder at dersom man som lerer legger vekt pa
proaktiv og relasjonsorientert klasseromsledelse er det forebyggende for problematferd blant
elevene. Elevene far ogsa et bedre forhold til lzereren, noe som gjer at elevene blir motivert
og inspirert, og trives bedre i skolen (Nordahl, 2012, s. 120). Han mener at det finnes fire
ulike hovedformer for klasseledelse, henholdsvis; autoriteer, autoritativ, forssemmende og

ettergivende.

Gjennom disse hovedformene viser Nordahl (2010) til at vi vil veere i ulike posisjoner,
avhengig av hvilken situasjon vi er i (s. 155). Videre hevder han at det er en fordel a uteve
autoritativ klasseledelse. Dette innebarer & gi elevene mye varme, som fremmer en god
relasjon, samt at leereren har struktur og kontroll i ulike situasjoner. Her fremstar leereren som
en tydelig voksenperson som bryr seg om og respekterer elevene (Nordahl, 2010, s. 155).
Autoriter klasseledelse handler om a uteve sterk grad av kontroll og samtidig vise varme.
Denne type klasseledelse vil ofte ha ro i klassen og lite disiplinproblemer, men betyr ikke
nedvendigvis at elevene trives. Den ettergivende klasseledelsen forekommer hos lerer som
viser mye varme, men som samtidig ikke har kontroll. Den manglende kontrollen kan bidra til
utrygghet for noen, mens andre vil kunne utnytte situasjonen ved a fa igjennom egne gnsker.
Den forssmmende klasseledelsen gir darlig betingelser for leering da den ikke tilfredsstiller
elevenes grunnleggende behov for anerkjennelse. Denne type ledelse innebeerer & veere

utydelig som voksen og samtidig ikke vise varme (Nordahl, 2010, s. 155-156).

Drugli (2012) peker imidlertid pa at klasseledelse sammen med relasjoner lager den rammen
som relasjonene utvikler seg innenfor (s. 35). Hun viser til at nar leereren utgver klasseledelse,
forholder leereren seg til hele gruppen av elever, mens leereren forholder seg til den enkelte
elev nar det er snakk om relasjoner. Maten leereren leder elevgruppen pa, vil i stor grad fremme

eller hemme utviklingen av den enkelte elevrelasjon (Drugli, 2012, s. 35).

Webster-Stratton (2005) peker pa at nar elever avbryter eller opptrer pa en slik mate at det
forstyrrer undervisningen, vil leereren ofte automatisk reagere faglelsesmessig. Lareren kan
bade bli utdlmodig og frustrert i mgte med darlig atferd, noe som kan gdelegge evnen til &
tenke strategisk om hvordan man best kan dempe elevens atferd. | stedet for a reagere farst i

det barnets darlig atferd er et faktum, kan lereren veere proaktiv. Det vil si a gjere grep i
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forkant for @ motvirke de forholdene som gjar at eleven avbryter og forstyrrer i klasserommet

(s. 69). Dette bringer meg inn pa proaktive strategier.

2.5.2 Proaktive strategier

Klasseledelse bar farst og fremst handle om bruk av proaktive strategier som a fremme ro,
samarbeidsvilje, motivasjon og positiv atferd (Drugli, 2012, s. 36). Proaktive strategier har
primaert til hensikt & bidra til at atferdsproblemer ikke utvikler seg hos barn og unge gjennom
a utvikle og etablere gode oppvekstmiljger (Nordahl et al., 2005, s. 188). Webster-Stratton
(2005) vektlegger at strukturen for undervisningen og atferden i timene danner rammeverket
som skal stgtte opp under leringen. En proaktiv lerer sgrger for forutsigbarhet, gode
overganger og Kklare linjer for forventet atferd (s. 69). Med dette menes ulike former for tiltak
som iverksettes med en klar hensikt om & motvirke og forebygge utvikling av ulike former for
atferdsproblemer. Et viktig kjennetegn ved proaktive strategier er at de ofte har barn og unge
som malgruppe, samt at strategiene skal vaere fremovervirkende. Proaktive strategier er sterkt
knyttet til forstaelsen av systemperspektivet, og innebaerer at vare handlinger og atferd kan ses
som et resultat av en interaksjon mellom omgivelsene og det enkelte individ. Det
forebyggende i dette perspektivet handler om a utvikle gode oppvekstmiljger som gir mulighet
for positiv utvikling gjennom a utvikle kompetanse og mestring hos den enkelte (Nordahl et
al., 2005, s. 188-189).

Regler, rutiner og forventninger inngar som en del av det forebyggende arbeidet i klassen
(Ogden, 2015, s. 145). Regler formidler hva elevene kan eller ikke kan gjare, samt hva som
forventes av dem i skolen. Videre formidler regler viktig informasjon og kan sammenlignes
med & innarbeide gode vaner (Ogden, 2015, s. 137). | tillegg handler proaktiv ledelse om &
veere i forkant og a kunne handtere problemsituasjoner (Ogden, 2015, s. 137).

Drugli (2012) papeker viktigheten av at struktur, regler og rutiner draftes og innarbeides i
personalgruppen, slik at profesjonsutgvelsen er relativt lik. Dette handler i stor grad om
kulturen ved den enkelte skole, og at den har noe a si for hvorvidt det jobbes med a fremme
en bevissthet rundt skolens verdier og i hvilken grad ansatte iverksetter dette i praksis (s. 32).
Verdiene som vektlegges ved den enkelte skole vil imidlertid pavirke atferden til bade ansatte

og elever. Dersom man lykkes i at mange deler de samme verdiene, vil disse fremsta som
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sosiale normer som gir sosiale handlingsregler for hva som er riktig og gal atferd i gitte
situasjoner (Drugli, 2012, s. 32).
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3. Metode

| dette kapittelet vil jeg presentere hvordan jeg har gatt frem for & besvare falgende
problemstilling: «Hva gjar laerere for a tilpasse opplaeringen for elever som viser lerings- og

undervisningshemmende atferd?»

Her beskrives studiens vitenskapsteoretiske forankring som er hermeneutikk og fenomenologi,
deretter beskrives den metodiske tilnermingen. Jeg beskriver her hva som kjennetegner
kvalitativ metode, samt kombinasjon av to metoder; observasjon og intervju. Videre belyses
valg av observasjon og intervju nermere. Deretter vil jeg redegjere for min posisjon som
forsker og forforstaelse, for jeg redegjer for innsamling av data, utvalg og rekruttering av
informanter, gjennomfaring og analyse. Jeg redegjer ogsa for etiske betraktninger og

avslutningsvis redegjer jeg for studiens kvalitet med tanke pa validitet og reliabilitet.

I denne studien er det benyttet kvalitativ metode. Denne metoden er serlig hensiktsmessig
dersom man gnsker en dypere forstaelse av et fenomen, eller ved a finne kvaliteter eller
spesielle kjennetegn og egenskaper ved fenomenet (Johannessen, Tufte & Christoffersen,
2016, s. 32). Ettersom kvalitative metoder skapes i interaksjon med andre, kan dette plasseres
innenfor et konstruktivistisk paradigme (Postholm, 2010, s. 20). Metode er altsa en
fremgangsmate og et redskap i magte med ulike fenomener vi vil undersgke, og hjelper oss til
4 samle inn informasjon og til 8 komme frem til ny kunnskap (Dalland, 2015, s. 111). Thagaard
(2013) viser til at ved avgjarelser om hvilke fremgangsmate som skal benyttes til innsamling

av data er det viktig med en systematisk tilneerming (s. 15).

3.1 Vitenskapsteoretisk forankring

Samfunnsvitenskapene har til hensikt & bidra med kunnskap om hvordan virkeligheten ser ut
(Johannessen et al., 2016, s. 25). Min studie er forankret i en hermeneutisk og fenomenologisk
vitenskapstradisjon og er basert pa kvalitative metoder i form av observasjon og intervju.
Beskrivelser av de intervjuede leereres livsverden referer til en fenomenologisk
fremgangsmate, mens fortolkningen av den refererer til hermeneutikk. Kvalitative metoder
benytter seg av ulike strategier, men bygger i hovedsak pa teorier om menneskelig erfaring
(fenomenologi) og fortolkning (hermeneutikk) (Brottveit, 2018, s. 35). Ettersom begge disse
vitenskapsteoretiske tradisjonene utgjer grunnlaget for den kvalitative metoden i denne

studien, vil jeg i det fglgende gi en kort beskrivelse av dem.
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3.1.1 Hermeneutikk

Hermeneutikken er en vitenskapsfilosofisk tradisjon innenfor humaniora som opprinnelig var
knyttet til fortolkning av tekster. Malet var a oppna en gyldig forstaelse av meningen i teksten
(Thagaard, 2013, s. 41). Dette var opprinnelig en metode for a analysere bibelske tekster
(Kvale & Brinkmann, 2015, s. 236). | dag blir imidlertid hermeneutikken benyttet generelt pa
fortolkninger av alle menneskelige uttrykk (Brottveit, 2018, s. 31). Videre handler
hermeneutikken om a fremheve betydningen av a fortolke folks handlinger gjennom a
fokusere pa et dypere meningsinnhold enn det som umiddelbart er innlysende (Thagaard,
2018, s. 37). Et viktig aspekt i hermeneutikken er at man aldri mgter verden forutsetningslast
(Gilje & Grimen, 1993, s. 148). | en hermeneutisk tilneerming vil forskeren tolke situasjoner
og svar pa spgrsmal med bakgrunn i sin forforstaelse. Gadamers begrep forforstaelse er
sentralt og peker pa at var forforstaelse er helt nadvendig for at forstaelse skal vaere mulig
(Alvesson & Skoldberg, 1994, s. 135-136). Det er imidlertid viktig & veere oppmerksom pa at
forskeren ikke tolker fritt og uavhengig, det vil si at vi ikke tolker med «blanke ark». Forskeren
er bundet av egen forstaelseshorisont (Brottveit, 2018, s. 35). Forstaelseshorisont handler altsa
om at forforstaelser, forestillinger og erfaringer forskeren har med seg, vil i mgte med ny
informasjon danne nye subjektive forstielser (Brottveit, 2018, s. 35). Den som forsker ma
alltid fortolke fenomener i forhold til konteksten, da en grunntanke i hermeneutikken er at
meningsfulle fenomener kun er meningsfulle i den sammenhengen de fremkommer i. Hvordan
fenomener fortolkes er avhengig av hvordan konteksten fortolkes og motsatt. Det samme
gjelder nar helheten fortolkes ut i fra hvordan enkeltdelene fortolkes (Brottveit, 2018, s. 34).
Altsa tolkes den opprinnelige teksten og skapes om til en annen tekst ved hjelp av nye ord og
begreper (Brottveit, 2018, s. 34). Malet er altsa & oppna en gyldig forstaelse av meningen i en
tekst (Thagaard, 2018, s. 37) Videre kan tolkning av intervjutekster ses pa som en dialog
mellom forsker og tekst hvor forskeren retter oppmerksomheten mot meningen teksten
formidler, og pa den maten kunne tillegge handlinger en spesiell mening (Thagaard, 2018, s.
37).

Gilje og Grimen (1993) viser til at menneskelig aktivitet og resultatet av handling danner en
mening (s. 142). For a forsta det meningsfulle fenomenet ma det tolkes. | min studie @nsker
jeg a fa frem laereres tanker, meninger og erfaringer med a tilpasse oppleringen for elever som
viser leerings- og undervisningshemmende atferd. Altsa gnsker jeg a finne mening i og a tolke

utsagn og handlinger som fremkommer. Thagaard (2013) viser til at ndr man fortolker noe sa
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forsgker man a tillegge utsagnene stgrre mening (s. 41). Pa bakgrunn av dette blir den
hermeneutiske sirkel sentral (Kvale & Brinkmann, 2015, s. 237). Postholm (2010) beskriver
prosessen i den hermeneutiske sirkel, som at mening blir konstruert gjennom en prosess hvor
enkelte deler i teksten blir pavirket av den globale meningen eller oppfatningen av den (s. 19-
20). Innen hermeneutikken kan mening av en del bare forstds om den settes i sammenheng
med en helhet (Alvesson & Skdldberg, 1994, s. 115). Den hermeneutiske sirkel vil derfor apne
for en stadig dypere forstaelse av meningen ved at vi forstar delene i lys av helheten (Thagaard,
2018, s. 37).

Gilje og Grimen (1993) viser til at pedagogikken forsgker a forklare og fortolke menneskelig
fenomener som handlingsmenstre, atferd, normer og verdier (s. 142-144). Ettersom de
samfunnsvitenskapelige fagenes datamateriale ofte bestar av menneskelig fenomener som
meningsytringer eller handlinger, blir hermeneutikken relevant for pedagogikken. Malet i
hermeneutikken er @ komme frem til nye mulige forstaelser av et fenomen, ikke a forklare det
(Brottveit, 2018, s. 35). Denne oppgaven baserer seg altsa pa meningsytringer og handlinger

som fortolkes.

3.1.2 Fenomenologi

Fenomenologi er et sentralt vitenskapsteoretisk perspektiv i humaniora som handler om a vise
seg og logikken rundt hva som viser seg. Altsa en fortolkende tradisjon med var livsverden
som utgangspunkt for vitenskapelige undersgkelser. Sentrale elementer i fenomenologien er a
studere fenomener slik de fremstar for subjektet, og om a skape mening i tilveerelsen. Altsa
subjektive erfaringer gjennom at vi involverer oss i verden. Derfor vektlegges narhet til var
livsverden (Lokken, 2013, s. 31-36). Fenomenologien tar utgangspunkt i den subjektive
opplevelsen og sgker & oppna en forstaelse av den dypere mening i enkeltpersoners erfaringer
(Thagaard, 2018, s. 36). Edmund Husserl regnes som fenomenologiens grunnlegger. Han
mente at fenomenologien undersgker bevissthetens strukturer slik de erfares fra et
farstepersonsperspektiv. Dette kan dreie seg om fenomener i naturen, andre mennesker, eller
ytre objekter (Brottveit, 2018, s. 47). Malet for Husserl var a avdekke et grunnlag for kunnskap
i form av et transcendentalt ego. Han mente at all kunnskap var situert og relativ til den
erfarende bevisstheten og konteksten erfaringen befinner seg i. Bevisstheten er intensjonell og

betyr at den retter seg mot fenomenene i kraft av deres mening (Kvarv, 2014, s. 88). | denne
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studien er gnsket a fa frem lereres perspektiver ut fra deres egen opplevelse, altsa leereres
livsverden forstatt som opplevelser av eget liv og forholdet til omgivelsene (Dalland. 2015, s.
152). Slik sett blir fenomenologien i denne studien sentral, da den utforsker den mening
personer tillegger sine erfaringer av et fenomen (Thagaard, 2018, s. 35). Fenomenologien tar
sikte pa a utforske fenomenet sa forutsetningslgst som mulig og kun se pa fenomenets vesen
gjennom en nerverende anskuelse. Det er derfor viktig at forskeren er dpen for erfaringene til
de personene som studeres (Thagaard, 2018, s. 35). Videre er epoché som handler om
fenomenologisk reduksjon et sentralt element som Husserl benevner som tilsidesettelse av var
naturlige holdning i mgte med fenomener (Kvarv, 2014, s. 89). P4 den maten kan vi se pa
fenomenets essens uten a ta hensyn til objektets faktiske eksistens i verden. Husserls elev
Heidegger videreutviklet dette vitenskapteoretiske synet til ogsa & omfatte menneskets
veerenserfaring, altsa ontologi, som handler om leeren av det vaerende. Mennesket et kastet inn
i en verden og kan ikke skille seg fra andre mennesker, noe Heidegger anser at vi er bevisst
0g som gjer at vi kan stille ontologiske spgrsmal om var vaeren som han betegner som «dasein»
(Brottveit, 2018, s. 47). Det er gjennom menneskets evne til a fortelle at vi kan kommunisere
til andre hva vi opplever, og hvorfor vi oppfatter, faler og mener det vi gjer (Brottveit, 2018,
s. 52). Slik kan vi gjennom fortelling til andre kommunisere om vare «levde erfaringer» i

konteksten av var «livsverden» (Brottveit, 2018, s. 52).

3.2 Kvalitativ metode

Innen utdanningsforskning er det to metodologiske tilnzerminger; kvalitativ og kvantitativ.
Kvalitativ metode tar sikte pa a fange opp mening og opplevelser og interesserer seg for
hvordan noe gjares, sies, fremstar eller oppleves, og som ikke lar seg tallfeste. Kvantitative
metoder gir informasjon i mélbare enheter og undersgker hvor mye som finnes av noe
(Brinkmann & Tanggard, 2012, s 11). Begge metodene gir pa hver sin mate en forstaelse av
samfunnet vi lever i og hvordan mennesker samhandler (Dalland, 2015, s. 112). Resultatene
av begge metodene vil imidlertid fortolkes opp mot en problemstilling, som pavirkes av
forskerens habitus, altsa kunnskaper og forstaelse som forskeren bringer med seg av tidligere
erfaringer. Dette underbygges av Ringdal (2001) som mener det bidrar til a sette en viss
grense for hvor objektiv samfunnsvitenskapelig forskning kan veere (s. 49). Kvalitativ

forskning er en situert aktivitet som innebeerer at forskeren er i forskningsfeltet, og gjar
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denne virkeligheten synlig (Postholm, 2010, s. 35). Denzin og Lincoln (2011) definerer det
slik: «a situated activity that locates the observer in the world. It consists of a set of
interpretative, material practices that make the world visible. These practices transform the
world» (s. 3). Det imidlertid viktig a papeke at de dataene som samles inn og analyseres ikke

er virkeligheten, men gjenspeiler og representerer den.

Den kvalitative metoden kan beskrives gjennom det vitenskapsteoretiske begrepet ontologi,
som handler om virkeligheter og hvordan den fremstar (Postholm, 2010, s. 33). En forsker
naermer seg sin forskning med utgangspunkt i et paradigme, som betyr at enhver forsker har
sin mate & forsta verden. Forskeren ma veere apen for hva deltakerne gjer og sier, og videre
skal forskeren lgfte frem deres perspektiv (Postholm, 2010, s. 34). Kvalitativ metode ofte
forbundet med forskning som inneberer naer kontakt mellom forsker og informant, der
forskeren gnsker a danne seg et helhetlig bilde av informantenes perspektiv (Postholm, 2010,
s. 30). Altsa oppnar vi en forstaelse av sosiale fenomener (Thagaard, 2018, s. 119). Den
kvalitative forskningsstrategien representerer imidlertid en individualistisk metodologi som
forutsetter at sosiale fenomener er i kontinuerlig endring, og seken etter mening og
formalsforklaringer star sentralt. Dette innebzrer at en gar i dybden pa et lite antall
analyseenheter (Ringdal, 2001, s. 91).

I denne undersgkelsen var malet & fa kunnskap om hvilke erfaringer, tanker og meninger
lerere har nar det gjelder & tilpasse opplaringen for elever som viser lerings- og
undervisningshemmende atferd. Den mest hensiktsmessige metoden for & forsta
informantenes perspektiv var derfor kvalitativ metode i form av observasjon og intervju, da
jeg mener begge metodene er godt egnet for & kunne besvare min problemstilling (Kvale &
Brinkmann, 2015, s. 42). | studier som er preget av naer kontakt mellom forskeren og deltakere
i felten, som ved deltakende observasjon og intervju, gir metodene et grunnlag for at vi kan
utvikle forstaelse av hvordan personer opplever og reflekterer over sin situasjon (Thagaard,
2018, s. 11).

Dalland (2015) skriver at kvalitativ metode gir en direkte kontakt med feltet, er mer fleksibel
I svarene og at metoden far frem det spesielle (s. 112-113). Den som forsker innenfor kvalitativ
metode er en sentral del av prosessen, da forskeren blir farget av sitt teoretiske stasted og valg
av metode. Det handler om et subjekt-subjekt forhold mellom forsker og informant og vil
saledes veere en mer spesiell metode (Dalland, 2015, s. 111). Kvalitativ metode er videre

opptatt av bestemte kjennetegn eller egenskaper ved et fenomen, som bidrar til grundigere
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forstaelse av fenomenet (Johannessen et al., 2016, s. 95-97). Altsa gir kvalitativ forskning
forskeren en mulighet for & fa dypere forstaelse, da metoden baserer seg pa interaksjon med
informantene, og har som mal & gi en helhetlig forstaelse av spesifikke forhold (Grenmo, 1996,
s. 92). Ettersom kvalitativ metode gir mulighet til & falge opp interessante utsagn, og formalet
med studien var & forsta verden fra informantenes perspektiv, ble det naturlig & benytte seg av
kvalitativ metode for & fa en helhetlig forstaelse av hva lerere gjar i arbeidet med a tilpasse

opplaeringen for elever som viser lerings- og undervisningshemmende atferd.

Ved a kombinere observasjon og intervju sikret jeg et bedre helhetsinntrykk av fenomener jeg
ville undersgke. Fordelen med & kombinere disse metodene er at observasjonene kan gi
ngdvendige forutsetninger til intervjuet, og intervjuet kan tilsvarende bidra til & utfylle det
bilde observasjonen gir (Dalland, 2015, s. 185). Observasjon og intervju henger nart samme
som metoder, og nar de de blir brukt pa en god mate kan metodene utfylle hverandre (Dalland,
2015, s.185). Altsa kan observasjon brukes supplerende med intervju for & fa svar pa
problemstillingen eller for a se den under en annen synsvinkel (Johannessen et al., 2016, s.
130). Under intervjuet hadde jeg observasjonene med meg, som gjorde at jeg kunne komme
med tilleggsspersmal pa situasjoner jeg opplevde at ikke samsvarte med mine inntrykk. Dette
var nyttig ettersom det oppklarte eventuelle misforstaelser, eller ga meg nye perspektiver og

forstaelse av det jeg hadde observert.

Ved a gjere observasjoner i feltet, samt intervjue et mindre utvalg av informanter, far jeg
mulighet til & undersgke deres opplevelse av fenomenet som ligger til grunn for denne
studien mer grundig og detaljert. Observasjon og intervju er vanlige metoder for a samle inn

kvalitative data (Johannessen et al., 2016, s. 29).

3.2.1 Observasjon

Observasjon er et av flere redskap forskere kan benytte seg av for & samle inn data fra
forskningsfeltet (Postholm, 2010, s. 55). Observasjon egner seg godt nar forskeren gnsker
direkte innsyn i de handlinger som studeres, og er en tidkrevende metode (Johannessen et al.,
2010, s. 129). I min studie ansa jeg at det var verdt tidsbruken, ettersom jeg gnsket en dypere
forstaelse av fenomenet som skulle undersgkes. | mange sammenhenger er observasjon den

eneste mate a skaffe seg gyldig kunnskap pa (Johannessen et al., 2016, s. 129). Dette kan
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begrunnes med at observasjon gir oss mulighet til a se med egne gyne hvordan mennesker
handler og samhandler, og hvordan de forholder seg til sitt fysiske miljg. Slik sett kan
observasjonene fortelle oss hva folk gjer, noe som kan veere forskjellig fra hva folk sier at de
gjer. Videre egner observasjon seg best nar man gnsker innsikt i en persons atferd, og hvordan
mennesker forholder seg til hverandre (Thagaard, 2018, s. 12).

Observasjon gjennomfares med alle sanser som pa hver sin mate gir inntrykk, som igjen vil
pavirke opplevelsen, og dermed observasjonen (Postholm, 2010, s. 55). Nar man observerer
far man direkte innblikk i det ekte livet i den virkelige verden gjennom farstehandserfaringer
(s. 129). For meg var det helt naturlig & velge observasjon ettersom jeg ansa at disse direkte
erfaringene kunne bedre min forstaelse av feltet. Jeg ville studere hvordan noe gjores, i tillegg
til hvordan noen sier at det gjares. Dette underbygges av Johannessen et. al. (2016) som skriver
at nar vi observerer mennesker, sa observerer vi det de gjer (s. 129). Observasjon gir dermed
tilgang til informasjon det kan vere vanskelig a fa fram gjennom andre metoder (Johannessen
elal., 2016, s. 129).

I denne studien benyttet jeg meg av deltagende observasjon. Johannessen et. al. (2016) viser
til at det handler om at forskeren blir en del av miljget som studeres, og at de som observeres
er klar over at de blir observert (s. 133). Deltagende observasjon er spesielt nyttig for a studere
hendelser og prosesser som varer en kort tid (Johannessen et al., 2016, s. 134). Ved a vere i
en setting over tid bidrar det til at forskeren kan se hvordan hendelser utvikler seg, dynamikken

i ulike situasjoner, mennesker og sammenhenger.

Det & kunne beskrive hva mennesker sier og gjar i naturlig settinger, er et overordnet mal ved
deltagende observasjon, og innebarer at forskeren er i feltet og samhandler med de som blir
observert (Fangen, 2010, s. 12). Dalland (2015) viser til at det handler om at forskeren deltar
i de sosiale prosessene som studeres, samt at forskeren bruker seg selv som filter og instrument
(Dalland, 2015, s. 187-188). Ettersom denne studien har en tidsbegrensning, valgte jeg a
gjennomfare observasjonene pa omfang av én uke, og pa samme steder som jeg har gjort
observasjoner tidligere i utdanningen. Dette fordi jeg gnsket at settingen skulle vaere mest
mulig naturlig, og fordi bade laerere og elever var kjent med meg fra fer. Johannessen et. al.
(2016) viser til at det er en fordel & bruke tid pa a bli kjent med feltet for datainnsamlingen

starter, ettersom det gjar det lettere a gli inn i situasjonene som observeres (s. 129).
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Denne studien innebar & observere to lerere pa to ulike skoler. Grunnen til dette var fordi jeg
gnsket en inngaende og dypere forstaelse av hva to lzrere gjer for a tilpasse oppleringen for
elever som viser lerings- og undervisningshemmende atferd. Dette ga meg mye og detaljert
informasjon fra et begrenset antall personer, som kvalitativ metode kjennetegnes av (Ringdal,
2001, s. 91).

Ved observasjon foregar datainnsamling og analyse parallelt (Johannessen etal., 2016, s. 135).
Det ble derfor viktig for meg a skrive ned observasjonene sa ngyaktig som mulig i etterkant.
Dette for & ivareta helhetsinntrykket som Dalland (2015) beskriver, da det var
helhetsinntrykket jeg i ettertid skulle stille opp mot den tolkningen jeg kom frem til (s. 198-
199). Som deltagende observatar er forskeren involvert i handlingen til menneskene rundt
seg, samtidig som man kan stille seg pa sidelinjen for kun & observere. Fangen (2010) hevder
at «nar du skal benytte deg av deltagende observasjon som forskningsmetode, ma du finne
gode mater & kombinere de to handlingsprinsippene pa» (s. 13). Jeg gjorde mine observasjoner
I klasserommet. Elevene var som tidligere nevnt kjent med meg fra fgr, som gjorde at de i
noen tilfeller etterspurte min hjelp med enkelte oppgaver. Andre ganger kunne jeg sitte a
observere uten a delta. Slik sett har jeg vert bade akter og observater slik Fangen (2010) viser
til (s. 13). En svakhet ved denne metoden er at jeg matte skrive ned observasjonene i ettertid,
og kan derfor ha glemt viktige detaljer som kan ha gitt en innvirkning pa mine tolkninger.
Videre var observasjonene strukturerte, hvilket betyr at jeg pa forhand hadde bestemt meg for
hva jeg gnsket a observere. | dette tilfelle leererens tilnserming til elever som viser leering- og
undervisningshemmende atferd og hvorvidt deres tilnzerming viser til en bred eller smal
forstaelse av tilpasset opplering. Dalland (2015) viser til at strukturert observasjon gjgr det

lettere & finne frem til egnede situasjoner som belyser problemstillingen (s. 194).

Under observasjonene var jeg i to ulike klasser hver dag over en periode pa en uke. Det var
ikke tilfeldig at jeg valgte et omfang pa en uke. Hensikten med det var at elevene i klassen
skulle bli vant til at jeg var der, slik at min tilstedeveerelse pa minst mulig mate skulle ha
serlig stor innvirkning pa observasjonene. | den ene klassen var det totalt 22 elever, med
kvinnelig leerer. I den andre klassen var det 24 elever med kvinnelig leerer. Det jeg fant
interessant i mitt materiale var hvor spennende det var at mine observasjoner med vekt pa
leerings- og undervisningshemmende atferd, tilpasset opplering, relasjoner og trivsel virket

inn pa hverandre. Likeledes leererens holdninger og handlingene i de ulike situasjonene.
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3.2.2 Intervju

«Hvis du vil vite hvordan folk oppfatter verden og livet sitt, hvorfor ikke sparre dem» (Kvale
& Brinkmann, 2015, s. 18). Formalet med et intervju er a fa omfattende og fyldig informasjon
om andre menneskers opplevelse, og hvilke synspunkter og perspektiver de har pa temaer som
tas opp i intervjuet (Thagaard, 2013, s. 95). Metoden gir mulighet til a tilegne seg kunnskap
om menneskers livssituasjon, meninger, holdninger og opplevelser fra deres eget stasted
(Brinkmann & Tanggard, 2012, s. 17-19). Ettersom malet ikke er a fa et endelig svar, men a
finne ut mer om et lite utdrag av vart samfunnsliv, er derfor viktig at jeg som forsker har en
teoretisk forstaelse av fenomenet som skal undersgkes for a kunne stille gode spgrsmal
(Dalland, 2015, s. 166). | denne studien var hensikten med det kvalitative intervjuet a ga i
dybden pa hvordan to laerere tilpasser opplaringen for elever som viser lerings- og
undervisningshemmende atferd. Videre vil det i et kvalitativt intervju med to til tre
intervjupersoner som oftest gi nok informasjon til a belyse problemstillingen (Dalland, 2015,
112).

Jeg har valgt et semistrukturert intervju, da dette virket best egnet for mitt formal.
Semistrukturert intervju er ogsa den formen for intervju som oftest brukes i moderne
intervjuforskning (Brinkmann & Tanggard, 2012, s. 26). Her fungerer intervjuet som en
interaksjon mellom forsker og informant, hvorav noe er planlagt og nedfelt i en
intervjuguide. Intervjuguiden ble produsert som en liste over ulike temaer som skulle
gjennomgas (jf. vedlegg 2). Jeg utarbeidet intervjuguiden med sikte pa & etablere temaer
knyttet til problemstillingen. Temaene som ble benyttet var: leerings- og
undervisningshemmende atferd, tilpasset oppleering, relasjoner og trivsel. Gjennom disse
hovedtemaene opplevde jeg a ha et bredt grunnlag for innsamling av data i intervjuene. Min
forforstaelse er bakgrunnen for valg av disse temaene, noe jeg anser som viktig a understreke

ettersom den forstaelsen som sgkes henger sammen med forforstaelsen.

3.2.3 Forskerrolle og forforstaelse

Som forsker bringer en med seg fagkunnskap og grunnleggende verdier inn i mgte med
forskningsfeltet. Dette vil vere med pa & sette en grense for hvor objektiv

samfunnsvitenskapelig forskning kan veere (Ringdal, 2001, s. 49). Forskeren «bruker seg selv
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som instrument, og benytter seg av en implisitt kroppslig og emosjonell forstaelsesmate som
gir unik tilgang til intervjupersonens livsverden» (Thagaard, 2013, s. 97-98). Forskeren mater
forskningsfeltet med sin teoretiske bakgrunn og sine antagelser, som i sin tur danner et filter
som forskningsfeltet oppleves gjennom (Postholm, 2010, s. 57). Pa den maten kan bade

observasjoner og intervjuer bade farges og blendes av forskerens forforstaelse.

I denne studien har jeg veert bevisst pa min forforstaelse av fenomenet jeg skulle undersgke,
samt min teoretiske bakgrunn. Dette kan ubevisst ha pavirket min tolkning av datamaterialet,
intervjuguiden, selve intervjuene og ogsa observasjonene. Postholm (2010) underbygger dette
og viser til at forskeren er farget av eget teoretiske stasted, egne opplevelser og erfaringer (s.
18).

3.2.4 Prgveintervju

Jeg gjennomfarte et praveintervju med en bekjent som jobber som lerer. Pa den maten fikk
jeg testet ut intervjuguiden, noe som gjorde at jeg matte foreta noen endringer av spgrsmalene
jeg hadde valgt ut. Kvale og Brinkmann (2015) viser til at forskeren er forskningsinstrumentet
i kvalitative forskningsintervju, og ber derfor ha solide kunnskaper om temaet som undersgkes
(s. 195). Dette bidro til & bevisstgjere min egen rolle som intervjuer og om mine spgrsmal
dekket det fenomenet studien undersgker. Dalen (2011) understreker at det alltid ma foretas et
eller flere prgveintervju i kvalitative intervjustudier for & teste forskerens ferdigheter og
intervjuguide (s. 39). Dette var sveert nyttig ettersom tilbakemeldingene jeg fikk pa
intervjuspgrsmalene bidro til & gjere ngdvendige endringer, slik at jeg kunne oppna det

helhetlige bilde jeg gnsket a fa.

3.2.5 Valg av informanter

Brinkmann og Tanggard (2012) viser til at det som grunnregel er bedre & gjennomfare relativt
fa intervjuer (s. 21). Dette fordi mange intervjuer gker risikoen for at man drukner i mengden
data og fortolkning av materialet. Mitt valg falt derfor pa & gjennomfare intervju med to leerere

fra ulike skoler. Thagaard (2018) peker pa at nar utvalget et relativt lite, er det serdeles viktig
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at vi anvender en utvelgelsesprosess som er hensiktsmessig for problemstillingen (s. 54). Dette

for at analysen av data skal kunne gi en forstaelse av de fenomenene vi studerer.

Valg av intervjupersoner kan gjgres pa to mater, strategisk eller tilfeldig utvalg. Strategisk
utvalg er basert pa at vi systematisk velger personer som har egenskaper eller kvalifikasjoner
som er strategiske i forhold til problemstillingen (Thagaard, 2018, s. 54). Altsa velger man
ved strategisk utvalg, personer en regner med kan bidra til a belyse problemstillingen. Ved
tilfeldig utvalg, velges personer tilfeldig. Ettersom studiens formal var a undersgke leereres
erfaringer, opplevelser og arbeid med a tilpasse oppleeringen for elever som viser lerings- og
undervisningshemmende atferd, var det mest hensiktsmessig a benytte seg av strategisk utvalg
basert pa kvalifikasjoner hos intervjupersonene. Dette betyr at informantene ble valgt pa
bakgrunn av egenskaper og kvalifikasjoner (Thagaard, 2013, s. 60). Kriteriene for a delta i
denne studien var at informantene jobbet som lerere i barneskolen, at de hadde erfaring med
barn som viser leerings- og undervisningshemmende atferd og at de skulle inneha utdanning
som lerere. Dette for a sikre det teoretiske grunnlaget. Det ble innhentet informasjon fra to
informanter, fra ulike skoler. Begge informantene jobber pa 3. trinn ved to ulike barneskoler

pa JDstlandet.

3.2.6 Rekruttering

Den ene informantene ble rekruttert ved at jeg tok kontakt med en rektor via telefon, pa en
skole pa @stlandet. Han ansa studien som positivt for videre arbeid med tilpasset opplering,
og ba meg derfor om a sende mail med en presentasjon av studiens innhold og formal. Dette
kan ses i sammenheng av det Lgkken og Sgbstad (2006) skriver om at a fa inn friske gyne,
kan fare til at utferelse av praksis blir sett pA en ny og annen mate (s. 27). Mailen ble sa
videresendt til en leerer som viste interesse for deltakelse. Respons fra leereren som gnsket a
delta ble mottatt tiloake pa mail til meg. Deretter tok jeg kontakt med informanten via telefon
for & avtale tid og sted for observasjon og intervju. Den andre informanten ble jeg kjent med
via den farste informanten. Dette betegnes som sngballmetoden, som handler om at vi benytter
oss av bekjentskap for & finne nye informanter som er relevante for undersgkelsen (Thagaard,
2018, s. 56). Ettersom malet med kvalitative undersgkelser er a fa en dypere forstaelse av et
fenomen, vurderte jeg utvalget pa to lerere som tilstrekkelig for & kunne besvare oppgavens

problemstilling.
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3.2.7 Gjennomfgring av intervjuer

Jeg utfarte intervjuene pa intervjupersonenes arbeidsplass, fordi jeg gnsket at informantene
skulle fgle seg mest mulig komfortable. Deres egen arbeidsplass er en trygg og kjent arena
for informantene, noe jeg tenkte ngye igjennom far jeg skulle utfgre intervjuene. Dalland

(2015) peker pa at forhold rundt intervju kan ha mye a si for kvaliteten pa samtalen (s. 115).

Intervjuene varte i overkant av en time, og jeg opplevde at begge informantene var dedikerte
og at de hadde mye de gnsket a formidle. Et av intervjuene fikk et lite avbrudd pa bakgrunn
av ulike arsaker. Det gikk imidlertid bra & hente seg inn igjen, men det kan ha pavirket bade

meg og informanten.

Pa slutten av hvert intervju avtalte vi at jeg kunne ta videre kontakt hvis det var noe mer jeg
gnsket & fa innsikt i. Dette gjorde jeg ved en anledning over telefon, hvor vi fikk avklart det

jeg lurte pa.

Intervjuene ble gjennomfart etter observasjonene slik at jeg fikk mulighet til a stille spgrsmal

vedrgrende de ulike situasjonene og handlingene leereren foretok seg.

3.2.8 Lydopptak og transkribering

Jeg valgte a bruke lydopptaker, slik at jeg kunne fokusere pa samtalen og at det skulle veere
flyt i den. Dalland (2015) skriver at «lydopptak er et uvurderlig hjelpemiddel. Det tar vare pa
alt som blir sagt og fanger opp nyanser i sprak og stemmeleiex» (s. 175). Min opplevelse ved
a benytte lydopptaker gjorde transkripsjonen av hvert intervju enklere ved at jeg kunne hgre

informantenes utsagn flere ganger slik at transkripsjonene ble mest mulig grundig.

A transkribere betyr & transformere, altsa & skifte fra en form til en annen (Kvale &
Brinkmann, 2015, s. 205). Jeg bearbeidet intervjuene ved a skrive ned alt ord for ord, og
gjorde derfor om tale til skriftlig tekst. Dalland (2015) hevder at til tross for mye jobb med
transkribering er det samtidig en mulighet til & gjenoppleve intervjuet. Det er ogsa et viktig

arbeid for a klargjere funn til analyse og tolkning (Kvale & Brinkmann, 2015, s 206).

Nar intervjuene transkriberes fra muntlig til skriftlig form, blir intervjusamtalen strukturert

slik at de er bedre egnet for analyse (Kvale & Brinkmann, 2015, s. 207). Under
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transkripsjonen vektla jeg a gjere dette sa ngyaktig som mulig for a sikre at jeg bevarte mest
mulig av informasjonen jeg fikk under intervjuene. Jeg lagde meg et system ut i fra
hovedtemaene i intervjuguiden slik at det ble mest mulig ryddig for min egen del, samt at

begge intervjuene ble behandlet likt.

3.3 Analyse og tolkning av data

Som tidligere nevnt er forskeren det viktigste forskningsinstrumentet i kvalitativ forskning.
Dette gjelder ogsa for analysearbeid, som imidlertid vil farges av de erfaringer, opplevelser og

perspektiver forskeren bringer med seg inn i analyseprosessen (Postholm, 2010, s. 86).

For & gjere datamaterialet mer oversiktlig og handterlig finnes det ulike mater & gjere dette pa
(Postholm, 2010, s. 86). Kvalitative data taler ikke for seg selv og ma derfor tolkes
(Johannessen et al., 2016, s. 161). Johannessen et. al. (2016) viser til at dette er en prosess der
forskeren vil fa frem meningsinnholdet i teksten ved & dele opp datamaterialet i biter eller
elementer for sa & analysere (s. 162). Mitt grunnlag for analysearbeidet var mine ferdig

transkriberte intervjuer, samt mine observasjonsnotater.

Kvale og Brinkmann (2015) viser til at koding og kategorisering er den vanligste formen for
dataanalyse (s. 226). Dette er ogsa den metoden jeg anvendte i min analyse for & systematisere
innsamlet data. Postholm (2010) skiller mellom deskriptive og teoretiske analyser. Innen
deskriptiv analyse blir datamaterialet redusert, og blir pd den maten mer oversiktlig og
forstaelig (Postholm, 2010, s. 91-103). Dette kan betegnes som apen koding og innebzrer at
data blir delt i mindre deler og at man setter navn eller koder pa ulike fenomener (Postholm,
2010, s. 89).

Jeg gikk ngye gjennom det transkriberte materialet mitt og kodet ved bruk av merkelapper de
ulike delene. Tanker som dukket opp underveis noterte jeg i margen pa datamaterialet, som
for meg fungerte som en statte. Deretter delte jeg alle merkelappene inn i de ulike temaene
studien baerer preg av for a skape struktur. | denne oppgaven har jeg valgt a tematisere funnene
slik de er representert i intervjuguiden, som jeg videre i drgftingsdelen klassifiserte inn i ulike
underkategorier basert pa sentrale funn. Dette kalles tematisert tilngerming, og vil gi grunnlag

for en helhetlig forstaelse av materialet da det handler om & analysere informasjonen fra
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deltakerne innen hvert enkelt tema (Thagaard, 2013, s. 181). De ulike temaene er laerings- og
undervisningshemmende  atferd, tilpasset  opplering, relasjoner og  trivsel.
Observasjonsnotatene har jeg systematisert og presentert innenfor de fire kategoriene, der jeg
opplever de som mest hensiktsmessig. Det er disse som ligger til grunn som hovedfunn i denne

studien, og presenteres med tilhgrende eksempler for a utdype funnene.

Formalet med analyse og tolkning av resultatene inneberer at forskeren utvikler en forstaelse
av den informasjon informantene gir fra sin situasjon. Videre ma forskeren knytte denne
informasjon opp mot relevant teori (Thagaard, 2013, s. 121). Her kommer teoretisk analyse
inn i bildet. Postholm (2010) viser til at teorien forskeren har tilegnet seg fungerer, sammen
med forskerens erfaringer og opplevelser, som briller nar forskeren observerer eller samler inn
og analyserer datamaterialet (s. 99). Videre pekes det pa at selv om forskeren prgver a legge
til side sine individuelle og subjektive teorier, vil teorien alltid veere tilstede og mer eller
mindre prege forskningsarbeidet (Postholm, 2010, s. 99).

Teori hjelper forskeren til & gi forskningsarbeidet retning, samtidig som teori danner
utgangspunkt for forskningsspgrsmal og antagelser som utvikles (Postholm, 2010, s. 100). |
min studie ble data bade gjennom observasjon og intervju meningsfulle gjennom teorien. Det
var ogsa teorien som la grunnlag for de ulike begrepene hovedtemaene representerer. Teorien
kan ogsa veere til hjelp for a forsta illustrasjoner fra praksis, samtidig som illustrasjonene kan
danne grunnlag for ny teori (Postholm, 2010, s. 100). Dataene som samles gjennom
forskningsarbeidet er derfor med pa a styre valget av litteratur til videre lesning. Pa denne
maten underbygger dette min teoretiske forankring i hermeneutikken, da forskning pa denne
maten kan forstds som en hermeneutisk spiral. Likesa min fenomenologiske forankring
ettersom min teoretiske bakgrunn vil virke inn pa fenomenet som er valgt, samt sparsmalene
som ble stilt under intervjuene (Postholm, 2010, s. 100-101).

3.4 Etiske betraktninger

All vitenskapelig aktivitet krever at forskeren forholder seg til etiske prinsipper som gjelder
(Thagaard, 2018, s. 20). Dette innebeerer at forskeren viser redelighet og ngyaktighet i hvordan
man presenterer forskningsresultatene. | en undersgkelse er det mange hensyn og avgjarelser

som ma tas, og det er viktig a veere bevisst at vare valg kan fa konsekvenser for undersgkelsen.
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I studien preget av ner kontakt mellom forsker og de forskeren studerer, som i dette tilfelle
gjelder bade deltakende observasjon og interviju, far forskeren data som kan knyttes til de som
deltar (Thagaard, 2018, s. 21). Derfor er behandling av personopplysninger viktig. Som forsker
skal man respektere forskningsdeltakernes autonomi, integritet, frinet og medbestemmelse.

Etisk behandling er forst og fremst ivaretatt gjennom innmelding og godkjenning av prosjektet

til NSD (Norsk samfunnsvitenskapelig datatjeneste), se vedlegg nr: 3.

Videre skal enkeltpersoners integritet ivaretas pa en god mate. Dalland (2015) skriver at man
allerede i planleggingsfasen, som en hjelp til a ta best mulig avgjerelser, ma veere oppmerksom
pa ulike konflikter som kan opptre. Jeg overveiet mulighetene for hvilke etiske utfordringer
metodevalget kunne gi meg. Jeg valgte derfor som et ledd i & ivareta anonymiteten til
intervjupersonene, a innhente informert samtykke til at informasjonen fra dem kunne brukes i
oppgaven min. Thagaard (2018) viser til at & innhente informert samtykke er et prinsipp i
ethvert forskningsprosjekt og omhandler respekten for individets raderett over eget liv, og at

den enkelte har kontroll med opplysninger om seg selv som deles med andre (s. 22).

Jeg vurderte ogsa andre hensyn jeg matte overveie i forhold til anonymitet, og hvilke
konsekvenser dette ville gi intervjupersonene. Thagaard (2018) viser til prinsippet om
konfidensialitet har en referanse til at deltakerne anonymiseres i presentasjonen av resultatene,
og til at opplysninger om identifiserbare enkeltpersoner lagres pa forsvarlig mate (s. 24). Dette
forklarte jeg mine informanter, samt at de nar som helst kunne trekke seg og at all informasjon

ville bli slettet ved endt prosjekt.

3.5 Studiens kvalitet

Begrepene palitelighet og gyldighet brukes ofte i kvalitative studier for & vurdere studiens
kvalitet. Thagaard (2018) bruker begrepene reliabilitet og validitet (s. 187).

Reliabilitet viser til om forskningen er utfart pa en palitelig og tillitsvekkende mate (Thagaard,
2018, s. 187). Begrepet reliabilitet innen kvalitativ forskning har referanse til forskningens
repliserbarhet. Det vil si at resultatene kan gjentas nar prosjektet «reproduserer» ved videre
forskning (Thagaard, 2018, s. 187). Videre viser hun til hvordan kvalitative metoder er preget
av et paradigmeskifte, da kvalitativ metode tidligere var forankret i et positivistisk
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vitenskapssyn som la vekt pa objektivitet i den forstand at utviklingen av kunnskap ble sett pa
som uavhengig av forskerens deltagelse (Thagaard, 2018, s. 187). | kvalitative studier er det
vanskelig a fastsla om undersgkelsen er gjort pa riktig mate, ettersom «ingen andre har samme
erfaringsbakgrunn som forskeren, og ingen andre kan derfor tolke pd samme mate»
(Johannessen et al., 2016, s. 229). Derfor vil ikke kvalitativ forskning veere forenelig med

objektive mal pa kvalitet.

Thagaard (2018) viser til at forskeren ma argumentere for reliabilitet ved & redegjere for
utviklingen av data i lgpet av forskningsprosessen (s. 188). | denne studien har jeg gjennom
beskrivelse av min fremgangsmate til innsamling og bearbeiding av data redegjort for studiens
reliabilitet. Dette handler slik Thagaard (2018) skriver om at & gjare forskningsprosessen
gjennomsiktig/transparent, som styrker forskningens reliabilitet (s. 188). Gjennom detaljerte
beskrivelser av forskningsstrategi og analysemetoder i denne studien, gir jeg leseren

muligheten for & vurdere forskningsprosessen trinn for trinn.

Mens reliabilitet handler om palitelighet, handler validitet om gyldighet og relevans i forhold
til det som skal forskes pa faktisk undersgker det det var ment & undersgke (Thagaard, 2013,
s. 204). Altsa knyttes validitet til resultatene av forskningen og hvordan vi tolker data
(Thagaard, 2018, s. 189). Validitet kan presiseres gjennom a stille sparsmal om de tolkninger

vi kommer frem til er gyldige i forhold til den virkeligheten vi har studert.

I likhet med reliabiliteten har jeg ogsa i forhold til studiens gyldighet forsgkt a sikre dette ved
a veere mest mulig transparent i beskrivelsen av de ulike fasene i studien. Ved at jeg har brukt
lydopptaker under intervjuene i tillegg til a selv ha observert i feltet, har det sikret at data ikke
gikk tapt, samt gitt meg muligheten til & gjennomga lydfilene flere ganger for at intervjuene
ble korrekt transkribert. Jeg valgte ogsa i denne studien & skille mellom grader av
problematferd slik at informantene fikk et mest mulig tydelig bilde av, og et felles grunnlag
for hvilken type atferd jeg vektla i undersgkelsen. Dette anser jeg som en styrke i forhold til

studiens gyldighet og kvalitet, og har ogsa betydning for resultatene.

Videre kan det at jeg kjente til miljget pa de ulike skolene ha pavirket forskningen. Thagaard
(2018) viser til at kjennskap til miljget bade kan vaere en styrke og en belastning (s. 190). Pa
den ene siden kan vi forsta deltakernes situasjon pa grunnlag av egne erfaringer, mens det pa
den andre side kan gjare at vi overser nyanser som ikke er i samsvar med egne erfaringer. Pa

bakgrunn av dette har jeg gjennom en tydelig beskrivelse av hele forskningsprosessen og den
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konteksten forskningen har foregatt i, gitt leseren mulighet til & selv vurdere hvorvidt
resultatene fra studien kan overfares til andre settinger. Dette er imidlertid med pa a ivareta
forskningens krav om overfgrbarhet som handler om den forstaelsen forskeren har kommet

frem til, kan veere relevant ogsa i andre sammenhenger (Thagaard, 2018, s. 193-195).
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4. Presentasjon av funn

| dette kapitlet presenteres studiens funn. Funnene blir presentert i trad med kategoriene i
intervjuguiden som er lerings- og undervisningshemmende atferd, tilpasset opplaering,
relasjoner og trivsel. Jeg vil farst begynne med a presentere observasjonene, med eksempler
for & utdype observasjonene naermere. Jeg har valgt & dele funnene fra hver skole for seg selv,
ettersom informantene hadde noe ulike forstaelser, erfaringer og opplevelser av fenomenet
som undersgkes. Dette for at sammenhengen skal bli bedre. Skolene jeg referer til betegnes
som skole 1 og skole 2. Deretter presenteres funn etter intervju, som ogsa er organisert ut fra

intervjuguiden.

4.1 Observasjon

Situasjoner jeg har valgt & observere var blant annet oppstart av timene. Dette fordi jeg anser
starten pa dagen som en del av strukturen pa undervisningen, som saledes vil kunne sette

standarden for resten av dagen.

| tillegg observerte jeg generelle situasjoner i klasserommet ettersom malet med oppgaven er
a finne ut hva leerere gjor for a tilpasse oppleringen for elever som viser lerings- og
undervisningshemmende atferd. Noen observasjoner er ogsa gjort i lunsjpauser, der elevene

har noe starre frihet dog innenfor en gitt ramme.

4.1.1 Leerings- og undervisningshemmende atferd

Pa skole 1 viser leereren oversikt og struktur. Timene starter ved at elevene handhilser eller gir
lereren en klem pa vei inn i klasserommet. Etterpa forteller leereren hva som skal skje i timen,
far hun begynner den faglige undervisningen. Lareren gir beskjeder om hva som er forventet,
og oppmuntrer elevene til & samarbeide med sidemannen om oppgavene ettersom de sitter to

og to.

Situasjon 1: En av elevene setter seg ikke ned pa plassen sin nar timen starter, og steller seg
ved et av vinduene. Lereren gir eleven beskjed om 4 sette seg, noe eleven ikke gjar. Lareren

gar bort til eleven ved vinduet, setter seg pa huk og forklarer at han kan samarbeide med en av
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de andre elevene. Eleven setter seg pa plassen sin, og arbeider med sidemannen resten av

timen.

Situasjon 2: Elevene har funnet plassene sine etter & ha handhilst pa leereren, hvorpa lereren
begynner dagen med en sang, etterfulgt av informasjon om hva de skal gjere. En av elevene
gnsker ikke a delta. Leereren gar bort til eleven og sier at hun gjerne vil at han ogsa skal veere
med. Eleven sier at arbeidsoppgavene er for enkle og kjedelige. Leereren oppmuntrer da eleven
til & hjelpe henne, slik at alle de andre elevene raskere kan fa hjelp. Hun presiserer at eleven
ikke ma si svaret, men prgve a forklare hva som skal gjeres. Eleven gar deretter bort til en

annen elev som sitter med handa oppe.

Situasjon 3: En av elevene sitter pa kanten av pulten sin, og sparker i bordbeinet. Leareren ser
dette raskt og sender eleven et positivt blunk, far eleven setter seg ned & fglger med pa resten

av undervisningen. Pa slutten av timen sender hun pa nytt et blunk, etterfulgt av tommel opp.

Pa skole 2 starter leereren timen ved a gi elevene beskjed om & ta opp bgkene pa en gitt side,

og presiserer viktigheten av at det ma veere arbeidsro. Ved hver pult sitter det to elever.

Situasjon 1: En av elevene prater med sidemannen. Lareren gir beskjed om at alle skal veere
stille og gjere det de har fatt beskjed om. Eleven fortsetter a prate. Hun forteller elevene at det
ikke er greit & forstyrre andre, og at de som ikke kan fglge reglene ma ga ut. Eleven fortsetter,
og leereren plasserer han pa en stol ved siden av henne fremst i klasserommet. Eleven begynner
a ta pa tingene som ligger pa laererens pult, hvorpa noen av de andre elevene i klasserommet
begynner a le. Lereren gir igjen beskjed om at han skal stoppe. Eleven fortsetter, og leereren

sender eleven ut pa gangen.

Situasjon 2: Alle elevene kommer inn i klasserommet og setter seg. Lareren sier at alle skal
apne norskboka og gjare oppgaver pa en valgfri side. Alle elevene tar opp boka fra sekken.
Etter en stund er det én elev som utmerker seg. Han blar mange ganger frem og tilbake i
boka, far han til slutt klapper sammen boka og begynner & lage lyder med en blyant som
ligger pa pulten foran seg. Eleven foran snur seg og ber han om a veere stille. Eleven sitter og
ser rundt seg, far han igjen begynner a lage lyder med blyanten. Leereren gar bort og sier at
han ma slutte & forstyrre de andre og at han ma finne en side han gnsker a jobbe med. Videre
sier hun at hun na er lei av at han alltid lager uro og at han snart ma forsta hvor vanskelig det
er a undervise med slike forstyrrelser. Eleven begynner a snu seg frem og tilbake pa stolen

sin mens han fortsetter a lage lyder. Lareren kommer igjen bort og forklarer at det na er nok
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0g viser han ut pa gangen. Eleven apner daren og kaster inn sko fra gangen. Leereren lukker

dgren, men eleven apner den igjen og kaster inn flere sko.

Situasjon 3: Etter endt time, nar leereren henvender seg til elevene med et spgrsméal om at de
som gnsker at hun skal sette pa en film mens de spiser lunsj, skal rekke opp handa. Alle
elevene rekker opp handa, unntatt en elev. Lereren setter i gang filmen. Eleven som ikke
rakk opp handa sitter p4 stolen mens han legger bradskivene fra matpakken utover pulten
sin. To av de andre elevene fikk beskjed om a dele ut skolemelk til de andre. Nar eleven far
sin sa kaster han den pa gulvet. Leareren ber eleven om & plukke opp melken igjen, og
forklarer at sann oppfarsel vil hun ikke ha noe av. Eleven plukker ikke opp melken, men
begynner a kaste maten sin pa gulvet. Leereren kommer bort og sier at han ma rydde opp
etter seg, noe han ikke gjgr. Han begynner & lage lyder, samtidig som han sitter urolig pa
stolen sin. De andre barna ber han om a veere stille, men eleven fortsetter. Lereren tar tak i
eleven, og falger han til rektor, hvor han far beskjed om at han ma vere inne i neste

friminutt.

4.1.2 Tilpasset oppleering

Pa skole 1 har leereren en mappe med ulike oppgaver fordelt i ulik vanskelighetsgrad. Disse
oppgavene deler hun ut til de elevene som trenger dette. Videre forklarer hun hva oppgavene
innebzrer. Leareren bruker ogsa konkreter i undervisningen. Elevene falger med de gangene

hun bruker konkretene.

Situasjon 1: Det er mattetime og lzereren underviser om mengde. En av elevene ropte hgyt at
han syns det var kjedelig, og begynte a vandre rundt i klasserommet. Lareren tok da frem et
desilitermal og fylte dette med vann. Hun henvendte seg til eleven som ikke var interessert,
og spurte om han ville hjelpe henne med a helle vannet over i ulike former. Eleven gikk bort
a hjalp leereren med en gang. Eleven papekte flere ganger i etterkant av timen at han hadde

klart oppgaven.

Situasjon 2: | en norsktime satt en av elevene og a lagde lyder. Leareren ga beskjed om at han
matte veere stille. Eleven sa at han kjedet seg og at han hadde gjort de samme oppgavene far,
og derfor ikke gnsket & gjere det samme igjen. Leereren ga eleven et hefte som eleven fikk

jobbe med.
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Pa skole 2 har leereren ogsa ulike oppgaver hun bruker nar elevene har behov for dette.

Situasjon 1: En elev uttalte at oppgavene var kjedelig, hvorpa leereren gav eleven et av heftene.
Hun forklarte hva som skulle gjeres, men ga ingen instruksjoner pa hvordan. Eleven som fikk
heftet satt lenge & ikke gjorde noen ting. De andre elevene papekte at det var urettferdig at de
matte gjore oppgaver, og ikke han. Laereren sa at det var fordi at hun og eleven hadde en avtale,
og at de ikke skulle bry seg om det. Eleven gjorde ingen av oppgavene, men begynte a spille
pa en gitar som han pa veggen i klasserommet. Leereren tok med seg eleven ut pa gangen, far

hun etter en stund kom inn alene.

Situasjon 2: En av elevene vandret rundt i klasserommet. Lérere ba eleven om & sette seg.
Eleven papekte at oppgavene var for vanskelig, og at han ikke skjgnte noen ting. Laereren gav
eleven en ny oppgave og forklarte eleven hvordan han skulle gjare det. Eleven satt seg ned og

gjorde det han fikk beskjed om.

4.1.3 Relasjoner

Pa skole 1 ser leereren ut til & ha en god relasjon med elevene. Hun starter timene med a
handhilse eller & gi en klem. Hun viser interesse og omsorg, og anerkjenner det elevene
kommer med. Hun sier at det elevene svarer er bra, etterfulgt av tommel opp. Nar elevene
jobber selvstendig og trenger hjelp setter hun seg ned pa huk og forklarer hva som skal gjares

og gir elevene et klapp pa skulderen. Hun er apen for elevenes forslag og bruker det i timene.

Situasjon 1: En av elevene kommer med et forslag om a gjare et eksperiment i forbindelse
med det leereren underviser om. Dette synes lereren er en god ide og avtaler at neste gang,

skal hun ta med det de trenger slik at de kan gjare eksperimentet.

Situasjon 2: En av elevene sitter pa stolen sin og sparker i bordbeinet. De andre elevene
papeker at det braker. Laereren ber eleven om a sitte ordentlig. Eleven sier at han ikke orker a
vaere i ro. Leereren sier at hun forstar det, men forklarer at hvis eleven kan sitte i ro litt til, sa
skal han fa ga a hente skolemelken nar det er lunsj. Ved slutten av timen papeker lereren at

eleven har veert kjempeflink og at han kan ga & hente skolemelken.

Pa skole 2 kan det se ut til at leereren har god relasjon til de fleste elevene.
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Situasjon 1: En elev roper og sitter urolig i norsktimen. Leareren gir eleven beskjed om a
oppfare seg ordentlig og slutte a tulle. Eleven fortsetter a rope. Leareren reagerer med irritasjon

og streng stemme, far hun sender elev ut pa gangen.

Situasjon 2: En av elevene sitter pa stolen i klasserommet og lager lyder at leereren ber han
stoppe og forklarer at han forstyrrer de andre. Eleven fortsetter. Etter en stund gar leereren
bort til eleven og sier at hun skal falge eleven til miljgterapeuten pa skolen. Eleven begynner
a dytte rundt pa mgbler mens han roper. Laereren prgver & roe ned eleven ved a holde han tett
inntil seg, mens hun gjentatte ganger sier at «det gar bra, men du ma roe deg ned». Etter en
stund Klarer hun & roe han ned og begynner med é stille sparsmal om hvorfor han lager uro i
timen. Eleven svarer at han ikke vet, men at det kanskje var fordi det var kjedelig. Leereren
forklarer at selv om ting er kjedelig, sa ma han likevel gjare det han far beskjed om. Eleven
svarer at han skjgnner det, men at han bare ikke klarer & gjgre oppgaver som er kjedelig. Han
forklarer at de han har fatt er for lette. Videre forklarer han at alle alltid er sinte og at ingen

skjgnner noen ting.

4.1.4 Trivsel

Pa skole 1 ser det ut til at elevene trives godt i klassen. Laereren er blid i mgte med elevene,
0g undervisningen er preget av mye humor og latter. Hun legger ofte til rette for stasjonsarbeid

der elevene ma samarbeide om oppgavene.

Situasjon 1: En av elevene begynner a lage bokstaver med kroppen sin, istedenfor a skrive de
inn pa leeringsbrettet som de har fatt beskjed om. Dette gjer at de andre elevene ogsa gjer det
samme. Lereren papeker at det ikke var dette de skulle gjare. Hun sier at alle kan fa prove a
lage bokstaver med kroppene sine, men at de etterpa ma gjere det som egentlig var planlagt.

Lereren begynner selv & lage ulike bokstaver med kroppen hun ogsa.

Situasjon 2: To av elevene har gatt ut for & hente skolemelken de skal ha til lunsj. En av elevene
spgr om de kan gjemme seg. Leereren sier at ikke alle kan gjemme seg, men at de kan leke en
lek der to av elevene kan gjemme seg, slik at de som er & henter melken kan gjette pa hvem

det er som har gjemt seg. Elevene diskuterer og blir enig om hvilke to som skal gjemme seg.
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Pa skole 2 mgter lereren elevene med et smil og forteller at de i dag skal gjere noe gey pa

slutten av timen hvis alle falger med.

Situasjon 1: De fleste elevene fglger med pa undervisningen, mens det er to som begynner a
kaste hviskeleer til hverandre og ler. Dette blir bemerket av de andre elevene som klager pa at
det braker. Lereren ber elevene om a slutte, og forklarer at de gdelegger for resten av klassen.
Hun gar bort til guttene, setter seg pa huk og minner om det morsomme de skal gjare pa slutten

av timen hvis alle gjer som de far beskjed om.

Situasjon 2: I en engelsktime nar elevene har fatt beskjed om a arbeide selvstendig, er det to
elever som kaster lapper til hverandre. Noen av elevene begynner & klage pa at det er
forstyrrende, hvorpa lereren ber elevene om a ta hensyn til hverandre. Leareren forteller
guttene at hun vet at de egentlig kan dette veldig godt, og at hun gnsker at de skal vise henne
dette. Begge elevene begynte a fokusere pa arbeidsoppgavene, og laereren roset de pa slutten
av timen. Dette bidro til at de andre elevene ogsa ga positive kommentarer og spurte om de

skulle vaere med a leke sammen i friminuttet.

4.2 Intervju

I det folgende vil resultatene fra intervjuene bli presentert med utgangspunkt i
hovedkategoriene fra intervjuguiden, for pa den maten & fa struktur i fremstillingen. Sitater vil

bli presentert med anfarselstegn.

4.2.1 Leerings- og undervisningshemmende atferd

Teori viser til at atferdsproblemer defineres pa ulike mater (jf. kapittel 2.2). Ettersom
atferdsproblemer defineres ulikt hos den enkelte, vil perspektivet leererne har pa leerings- og
undervisningshemmende atferd influere med hvordan de mater disse utfordringene. Ettersom
oppgaven handler om hva larere gjgr for a tilpasse opplaringen for elever som viser lerings-
og undervisningshemmende atferd ble det viktig & fa frem hva leererne legger i dette begrepet.
Videre hva de anser som viktig i mgte med denne elevgruppen, hva arsakene til slik atferd kan

vaere og hvordan de handterer dette.
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Pa spersmal om hvordan leererne forstar begrepet leerings- og undervisningshemmende atferd
svarer informant A at det er elever som forstyrrer undervisningen med snakking, roping, fliring
og vandring. Videre peker hun pa at det er elever som nekter & gjere de oppgavene de skal,
eller at de sitter & drammer seg bort og tenker pa andre ting. Hun forklarer at dette er atferd

som gar utover leeringsmiljget i klassen og elevens leringsutbytte.

Informant B viser til at lerings- og undervisningshemmende atferd er en eksternalisert form
for atferd og kan dreie seg om ulike problemer individet har. «Disse elevene roper og sitter
sjeldent i ro pa plassen sin. Mange fikler med ting som ligger rundt i klasserommet, og viser
generelt darlig oppfersel». Videre forklarer hun at det er utfordrende elever som forstyrrer
andre og undervisningen og seg selv. Hun uttaler: «eleven gar glipp av viktig leering» og legger
til at slik atferd ogsa gir darlig klassemiljg.

Videre spurte jeg hva de ansa som viktig i arbeidet med elever som viser leerings- og
undervisningshemmende atferd, hvorpa informant A forklarer at hun syns det er viktig a
forbygge uro og at man etablerer klare regler, samt veere i forkant. Hun uttaler: «det er viktig
a ha positive forventninger til elevenes atferd». Hun peker pa at det blant annet kan gjgres ved
a formulere reglene positivt og a foresla ensket atferd istedenfor forbudt atferd. Hun
eksemplifiserer: «Jeg snakker lavt nar klassen arbeider» som hun betegner som en positiv
formulert kommentar, mens «det er ikke lov a snakke hgyt nar klassen arbeider» som hun
betegner som et forbud. Hun legger til at positivt formulerte regler er mer «hjernevennlige»
fordi de gir eleven et bilde i hodet av hva som gnskes. Videre sier hun at & lgse problemer
gjennom positiv oppmerksombhet, er et kraftig verktgy for a motivere elever. Hun legger til at
god struktur med markert start pa dagen ogsa er et viktig virkemiddel. Andre ting hun nevner
er klare og direkte instruksjoner om arbeidsinnsats, leeringsmal og atferd, samt tydelige
forventninger til alle elvene om hva som skal leres, og at det er lering som skal forega i
klasserommet. Dette hevder hun gjer at elevene vet hva de skal forholde seg til og at det virker
forebyggende.

Informant B viser til at det er viktig @ mate disse elevene akkurat der de er. Hun uttaler: «det
er viktig a forsgke & komme litt under huden pa dem for a finne ut hvorfor og forsgke a veilede
de inn pa rett spor». Videre forteller hun at det er viktig a vere i forkant, samt & ha regler og
rutiner. Hun sier: «det er viktig at man ikke putter alle elever som viser lerings- og

undervisningshemmende atferd i samme boks, da de har ulike mater a vise dette pa».
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Pa spgrsmal om hva som kan vere arsaken til at elever viser leerings- og
undervisningshemmende atferd svarer informant A at det kan veere flere arsaker til at elever
viser lzerings- og undervisningshemmende atferd. Hun sier: «jeg er ikke sikker pa om jeg alltid
forstar hvorfor, men da er det viktig & ha samtaler med eleven for & preve a forsta det som
ligger bak». Videre forteller hun at man etter mange ar i skolen, leerer seg a se pa tegnene, og
legger til «jeg ser at mye handler om oppdragelse og grensesetting, samt mangel pa respekt».
Hun peker ogsa pa at noen elever kan ha et markeringsbehov og vil vise seg for andre for a fa
anerkjennelse. Felles for elever som viser leerings- og undervisningshemmende atferd mener

hun er mangel pa motivasjon.

Informant B forklarer at det kan vaere mye, og gir eksempler pa at det kan vere utfordringer
pa det sosiale planet, relasjoner til leereren, det faglige eller vanskeligheter pa hjemmebane.
Hun trekker frem et eksempel pa at tidligere elever har fatt pavist ADHD, men at det fglgelig
ogsa kan veare andre ting. Videre sier hun: «det er viktig a tenke over at det ma veere en grunn
til slik atferd. Noen ganger kan det vare noe elevene vil si, men som de ikke kan uttrykke
skikkelig, mens andre ganger kan det ligge noe mer bak». Hun legger til at det kanskje kan
veere mye tanker som gjar at det & veere tilstede pa skoledagen kan bli for mye. «Uansett
opplever jeg at slik atferd utarter seg pa forskjellige mater ut fra hvor vi er og hva vi gjer, for

eksempel er det lite problemer nar elevene har gym».

Videre spurte jeg om hvordan leererne handterer leerings- og undervisningshemmende atferd,
hvorpa informant A svarer: «det er ikke til & stikke under en stol at det noen ganger er en
utfordring & veere profesjonell mot elever som stadig forstyrrer timene». Hun peker pa falelsen
av makteslgshet og forteller videre at det kommer an pa hva elevens hensikt med & forstyrre
er. «Dersom malet med oppfarselen er a fa min oppmerksomhet, for eksempel ved a prate uten
a rekke opp handa, velger jeg a ignorere det og gi ordet til en som rekker opp handa og venter
pa tur». Hun legger til at ignoreringen kan veare lite virksom dersom eleven far

oppmerksomhet fra andre elever som smil, blikk, latter og lignende.

Videre papeker hun pa viktigheten av a gi eleven positive kommentarer nar de gjar noe bra.
Hun eksemplifiserer: «hvis eleven som ble ignorert velger a rekke opp handa likevel, er det
det viktig a rose eleven og la han fa svare». Hun forklarer at hun ofte stiller et spgrsmal til
klassen og ber om at de som vet svaret rekke opp handa. Hun forklarer at «da fokuserer jeg
pa de som rekker opp handa ved & si; na ser jeg at det er mange som husker regelen ved a

rekke opp handa». Hun forteller videre at de elevene som er ute etter oppmerksomhet da ofte
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falger de andre i a rekke opp handa. Hun papeker viktigheten med a vere rask med a gi eleven

oppmerksomhet ved a rose for at vedkommende rakk opp handa, og la han fa svare.

Informant A forklarer at malet med Kkorrigering av atferd i klasserommet er & fa eleven inn pa
riktig spor. «Det gjares privat ved a ga neer eleven og fa kontakt» sier hun, og legger til «med
vennlig og bestemt tone gir jeg beskjed om hva eleven skal gjgre». Hun viser til at hun gar
vekk fra eleven etter d ha gitt beskjed, slik at eleven skal fa rom til & kunne ta et valg. «Da er
det eleven som velger, og ikke laereren» sier hun. Hun viser til at hvis eleven velger a falge
beskjeden, gir hun tilbakemelding ved & smile, nikke eller med tommel opp. Hvis eleven
fortsetter etter korrigering, forteller hun at hun gir en advarsel som for eksempel at eleven ma
sitte et annet sted som hindrer han i & fa kontakt med andre elever, eller at hun prater med
eleven i friminuttet. «Advarselen ma formuleres slik at eleven forstar hva som er gnsket atferd,
og beskjedene ma gis pa en privat og respektfull mate». Hun legger til at det ikke er uvanlig
at den ugnskede atferden fortsetter etter advarselen, og at det da er viktig at konsekvensen blir

gjennomfart.

Informant B sier at hun forsgker & bygge opp en nzr relasjon til elevene slik at de skal bli
tryggere i klasserommet og pa a henne som lerer, og pa den maten kan konsentrere seg om
lering. Hun viser til at det pa den maten er lettere & na inn til elevene, ettersom de stoler pa
henne og vet at hun bare vil dem vel. Likevel papeker hun at det er en stor utfordring, og at
det ofte ender med at elevene som utagerer mest ma forlate klasserommet. Hun legger til at
dette ikke er gnskelig, men at hun ikke alltid vet hvordan hun skal handtere slik atferd nar det

blir sa vanskelig. Hun uttaler: «<noen ganger fungerer det jeg gjer, men andre ganger ikke».

4.2.2 Tilpasset oppleering

Ettersom teori viser til at ulike tolkninger av tilpasset opplering vil influere med hvordan
lerere driver tilpasset opplaring pa (jf. kapittel 2.3), ansa jeg det som ngdvendig a finne ut av
hva informantene la i begrepet tilpasset oppleering. Videre ble informantene spurt om hvordan
de opplever arbeidet med tilpasset opplering, hvordan de praktiserer dette og hvordan de

vurderer sin egen kompetanse pa omradet.

Informant A peker pa at tilpasset opplaring handler at alle skal oppleve gkt leringsutbytte.

Hun sier det skal forega gjennom variasjon og tilpasninger, slik at alle far utfordringer. Hun
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viser videre til oppleringsloven 81-3 og sier at «alle som far opplering skal ha tilpasset

oppleering etter evner og forutsetninger, og de skal lzre i et inkluderende fellesskap».

Informant B beskriver det slik «Elevene skal ha tilpasset skoledagen og undervisningen ut fra
faglig niva og forutsetninger, men ogsa pa det sosiale plan». Hun viser til at hele skoledagen

handler om tilpasset opplering.

Nar det sa snakkes om hvordan informantene opplever arbeidet med tilpasset oppleering svarer
informant A: «altsa, det er jobben var, og vi er palagt a tilpasse undervisningen til alle, og det
er helt greit. Sa vi ma alltid tenke tilpasset opplaring i planlegginga var». Hun peker pa at det
er mer tidkrevende enn hvis alle skulle falge det samme hele tiden, men at det ogsa er
interessant a jobbe slik. Videre sier hun at de hele tiden ma ha oversikt over hvem som kan
hva, og styrke der det trengs til enhver tid. Hun viser til at oppmuntring for det som er bra gir
elevene troen pa at de klarer, og legger til at «ofte er disse elevene ogsa underytere, de kan

mer enn de viser at de kan».

Informant B forteller at det er krevende, og at det ikke er like enkelt ndr man star alene med
hele elevgruppen. Videre viser hun til vanskeligheter i forhold til de elevene som jobber sakte
eller som ikke jobber i det hele tatt, samtidig som andre ogsa trenger hjelp for a komme videre.
Hun sier: «da ma en pragve a ikke falle for fristelsen med a kjefte, da det er en darlig lgsning».
Hun forteller at hun pleier a gi de en oppgave som de skal gjgre til hun kommer tilbake, og

forteller at det synes a virke.

Informant A viser til at det gjerne er tre nivaer i en klasser, nar hun snakker om hvordan hun
praktiserer tilpasset opplaring, og peker pa at det handler om vanskelighetsgrad og
arbeidsmengde. Hun uttaler at: «<Det ma vaere overkommelig for de som strever slik at de faler
at de mestrer oppgavene, samtidig skal de som er raske og flinke fa nok utfordringer. Tema er
uansett det samme for hele klassen». Hun viser til viktigheten av & sikre at alle forstar, og at
de bruker tid pa dette.

Informant B forteller at det viktigste for henne er at alle elevene skal oppleve mestring hver
eneste dag, bade gjennom det faglige og det sosiale. Hun beskriver at hun bestreber seg pa a
gi elevene oppgaver som er tilpasset deres niva slik at de skal kunne oppleve mestring, og
legger til: «dette gjar at de fa lyst til & leere mer». Videre forteller hun at hun opplever mindre

uro nar elevene far tilpasset faget ut fra forutsetninger.
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Nar det gjelder hvordan lererne vurderer sin egen kompetanse nar det gjelder a tilpasse
oppleringen svarer informant A at «heldigvis har jeg mange ars erfaring og det gjer det nok
lettere & se hva den enkelte elev har behov for, og hvordan jeg skal handtere det». Hun viser
til at nar man falger en klasse oppover sa blir man godt kjent med elevene, og har god oversikt

over deres behov.

Informant B forteller at hun faler hun mestrer a tilpasse oppleringen bra. Videre uttaler hun:
«det er en av tingene man aldri blir ferdig utleert i ettersom man hele tiden vil mgate nye elever
med nye utfordringer». Hun legger til at hun syns det er enklere & gjennomfare tilpasset

opplaring nar man kjenner elevene godit.

4.2.3 Relasjoner

Her presenteres informantene forstaelse av en god laerer-elev-relasjoner og hvordan de
arbeider for & skape gode relasjoner. Videre fremkommer ogsa deres forstaelse av relasjoner

mellom elever som viser laerings- og undervisningshemmende atferd og @vrige elever.

Informant A viser til at en god elev-lerer relasjon er av stor betydning i seg selv, men ogsa for
leringsresultat og atferd. Videre trekker hun frem at dette er spesielt viktig for elever som

viser leering- og undervisningshemmende atferd for & fa de med pa lag.

Informant B forteller at en god leerer-elev relasjon er en forutsetning for at elevene skal lzre.
Hun sier det handler om at elevene skal vaere trygge pa henne som larer og pa den maten apne

seg for leering.

For & skape gode relasjoner forteller informant A at hun er bevisst pa a vise at hun bryr seg
om elevene sine, at hun vil dem godt og at de skal fale trygghet. «Hver morgen handhilser jeg
pa hver og en og sier for eksempel; god dag (navn), og slenger pa en positiv kommentar». Hun
viser at hun gjennom regelmessig elevsamtaler blir bedre kjent med elevene, og at de da
snakker om hvordan han eller hun har det, slik at hun kan hjelpe elevene med vanskeligheter
og pa den maten kan prgve a forsta hva som er grunnen til at eleven viser ugnsket atferd. Hun
forteller at hun er opptatt av a stgtte elevene og a hjelpe dem med ting de synes er vanskelig.
«Dette er viktig for & opprettholde deres motivasjonen for leering». Hun peker pa at det handler
om hgy grad av anerkjennelse, ros og oppmuntring i undervisningen, og at de jobber

kontinuerlig med relasjonene mellom elevene for a fremme en «vi-falelse».
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Informant B forteller at hun forsgker a mate elevene der de er og vise at hun bryr seg om dem
akkurat som de er, og ikke hva de viser frem. «De skal vite at de er viktige i seg selv» uttaler
hun. Hun vektlegger betydningen av & vare tydelig, ha faste regler og rutiner slik at det blir
forutsigbart for elevene. Videre papeker hun viktigheten av a skape et inkluderende fellesskap

der alle skal fale seg viktig, samt at anerkjennelse er det mest sentrale.

Nar det gjelder relasjonen mellom elever som viser lerings- og undervisningshemmende
atferd og gvrige elever peker informant A pa at det ikke alltid er lett. Hun viser til at det er
krevende & holde motivasjonen oppe hos elever som ikke har venner. Videre forteller hun at
dette kan ha sammenheng med sosial kompetanse. «Det er viktig & gve pa sosiale ferdigheter
som kan styrke den sosiale kompetansen slik at jevnalderrelasjoner skal kunne etableres pa en

god mate».

Informant B beskriver at hun har opplevd litt begge deler og eksemplifiserer; «ved enkelte
tilfeller er det darlig relasjon mellom disse elevene og de andre, hvorpa elever med larings-
og undervisningshemmende atferd blir avvist. Ved andre tilfeller har gvrige elever vernet om
de som viser slik atferd». Hun forklarer videre at de som har gode relasjoner til jevnaldrende
til tross for slik atferd, far mer trening i sosiale ferdigheter, som igjen bidrar positivt. «Det er
noen som ikke enda har lart seg de sosiale spillereglene, men som laerer det gjennom a fa delta

i aktiviteter med andre».

4.2.4 Trivsel

Jeg gnsket & vite mer om hvordan informantene arbeidet for & skape trivsel, ettersom dette er
en av mange enkeltfaktorer som er viktig i arbeidet med tilpasset oppleering. Informantene ble
spurt om hvordan de arbeider for a skape trivsel og hva de tenker om sin rolle som klasseleder
i dette arbeidet.

Informant A forklarer at trivsel handler om at man har det trygt og godt med de man er sammen
med. «Det handler om & gjare hyggelige og morsomme aktiviteter som er inkluderende». Hun
trekker ogsa frem at elever har rett pa et miljg som fremmer trivsel. Videre papeker hun at
elevene skal ha bestemmelsesrett, og trekker i den forbindelse inn at alle lager klasseregler i
fellesskap pa begynnelsen av aret. «Disse ma luftes regelmessig, da de raskt gar i

glemmebokenx». Hun forteller at de gjennom klassereglene blir enig i at de blant annet skal ha
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arbeidsro, rekke opp handa nar man vil si noe, snakke hyggelig til hverandre, spgrre de som
ikke har noen & leke med om de vil vaere med, samt at det ikke er lov a si nei nar noen spar.
Hun viser ogsa til at de innimellom arbeidsgktene kan ta et avbrekk ved a gjgre en aktivitet
som a synge, sitte i godstolen, eller ha bevegelsesleker. Videre forteller hun at hun legger til
rette for & skape felles opplevelser og eksemplifiserer: «det kan vaere turer, spill, lego, film,
dans, quiz, klassefrokost, markering av bursdager og lek». Hun viser til at dette iblant kan
veere «en type kick off» som et lgft i hverdagen, og legger til at: «leering gjennom lek kan vaere

et slikt lgft, som for eksempel mattestaffet».

Informant B legger vekt pa klassemiljg og relasjoner. | tillegg papeker hun viktigheten av a ha
det gay pa skolen. Hun hevder at leering kan gjeres morsommere hvis man bare legger litt jobb
i det. Videre papeker hun frem at felles opplevelser er en viktig drivkraft. Hun forteller at de
har noe som kalles «kul-kompis-pris», og forklarer at for & fa denne «ma du veere god pa a
dele ting med andre, hjelpe en venn, vente pa tur og ta andre med i lek». Videre forteller hun
at det sgrges for at alle elevene far denne prisen. Hun forteller ogsa at de snakker mye om gode
og darlige valg i caser, eller reelle hendelser. Hun viser til at rollespill ogsa er en metode a
bruke. Hun forklarer ogsa at nar elevene jobber godt og bidrar til god arbeidsro, sa far de et

smil-merke pa pulten sin.

Om sin rolle som klasseleder i arbeidet med a skape trivsel uttaler informant A: «det er uten
tvil avgjerende & ha en god relasjon til elevene for a skape trivsel. Jeg tenker at du aldri ma gi
opp med & snu negativ trend». Hun peker ogsa pa at det kan vare ganger man ma trekke inn
andre for a diskutere videre arbeid, og eksemplifiserer; «det kan veere miljgarbeider,
sosiallerer, inspekter eller rektor». Hun forteller ogsa at «som leerer er det viktig & veere en
god rollemodell og en god venn, samtidig som man er tydelig og konsekvent». Hun peker pa
at trygge barn med godt humgr lerer mer. Videre sier hun at et godt klassemiljg er
forebyggende mot mobbing og utestenging. «Nar barn er trygge sa kommer det gode humaret,

og da leerer de ogsa mer».

Informant B papeker at hennes rolle som lerere er veldig viktig. Hun uttaler: «det handler om
a skape et miljg for elevene som gjer at de trives og har det bra bade med barn og voksne».

Videre vektlegger hun det a skape trygghet for elevene, for pa den maten a gke trivselen.
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4.3 Oppsummering av funn fra observasjon og intervju sett
| sammenheng

Funn i denne studien viser til lereres tilnerming til elever som viser lerings- og
undervisningshemmende atferd og hvordan de arbeider for a tilpasse opplaringen. Inntrykket
jeg fikk gjennom intervju med informantene er at de var bevisst pa at lering- og
undervisningshemmende atferd kan oppsta pa bakgrunn av ulike arsaker. En av informantene
trakk frem diagnose som en mulig arsak, men var likevel klar over at det falgelig kunne vere
andre arsaker. Informantene viser relativt lik forstdelse av hva la&rings- og

undervisningshemmende atferd er, og viser til uro og forstyrrelser i undervisningen.

Basert pa mine observasjoner er maten informantene handterte ulike situasjoner pa tidvis ulikt.
Likevel beskrev begge informantene i intervjuene at de har et gnske om & mgate den enkelte
med respekt og viktigheten av a vise omsorg for & skape trygghet. Det blir lagt vekt pa a skape
gode relasjoner til elevene for a kunne tilpasse oppleeringen pa best mulig mate. Videre vises
det til andre elementer som anerkjennelse, trivsel, regler og rutiner, forventninger og struktur,
som informantene hevder virker forebyggende i forhold til lerings- og
undervisningshemmende atferd. Dette samsvarer ogsa med observasjoner gjort i denne

studien.

Funn viser ogsa til at leererne var opptatt av a gi elevene positiv respons nar de viste gnsket
atferd, og nar de fulgte beskjeder og arbeidet med oppgavene som la til grunn for
undervisningen. Videre kommer det frem at leerere opplever arbeidet med tilpasset oppleering
som interessant, men ogsa krevende. | mgte med elever som viser laerings- og
undervisningshemmende atferd fremkommer det at leererne opplever dette som utfordrende,
noe observasjonene ogsa viser til ved enkelte anledninger. Videre viser funn etter observasjon
til at atmosfaeren i klasserommet er preget av bade positiv samhandling, dog tidvis ogsa
negativ samhandling der det pa den ene siden er hgy grad av humor og elevmedvirkning, mens
det pa den andre siden er preget av klaging pa, og korrigering av enkeltelever. Funnene viser
ogsa til at leerere er bevisst pa a gi positiv oppmerksomhet og statte, samt etablere regler og
rutiner, og a ha forventninger til elevene. De vektlegger ogsa klasseledelse og det a vere en
god rollemodell. Intervjuene underbygger i relativt stor grad de situasjonene jeg har observert,
selv om det likevel ved enkelte tilfeller ogsa fremkommer at det de sier at de gjor, ikke
samsvarer med det de faktisk gjer. Dette er imidlertid noe informantene selv viser at de er klar

over.
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5. Drgfting av funn i et sosiokulturelt perspektiv

| dette kapitlet drgfter jeg mine funn opp mot relevant teori. Ettersom studiens formal er a
finne ut av hva lerere gjer for a tilpasse oppleaeringen for elever som viser lerings- og
undervisningshemmende atferd, vil funnene fra bade observasjon og intervju bli dreftet
sammen ettersom de i stor grad underbygger hverandre. Jeg vil derfor se pa bade hva lererne
gjer og hva de sier at de gjer for a fa en starre helhet og forstaelse. Funnene er organisert ut
fra de samme hovedkategoriene som gjennomsyrer oppgaven; larings- 0g
undervisningshemmende atferd, tilpasset oppleering, relasjoner og trivsel, med tilhgrende

underkategorier basert pa sentrale funn.

5.1 Leerings- og undervisningshemmende atferd

Jeg gnsket a finne ut hvordan leerere forstar begrepet lerings- og undervisningshemmende
atferd. I teorikapitlet har jeg presentert ulike definisjoner pa, og former for atferdsproblemer.
Videre hvilke konsekvenser slik atferd kan skape for den enkelte og omgivelsene, samt ulike
perspektiver a se atferd ut i fra. Nordahl et. al. (2005) trekker frem at atferdsproblemer dreier
seg om i hvilken grad barns atferd bryter med gjeldende regler, normer og forventninger, og i
hvilken grad atferden avviker fra aldersadekvat oppfarsel (s. 31). Ettersom laereres syn pa
elever som viser leerings- og undervisningshemmende atferd influerer med hvordan de velger
a mate denne atferden, ble det viktig a farst frembringe en forstaelse av dette. | dette avsnittet
droftes derfor funn i forhold til informantenes forstaelse av laerings- og
undervisningshemmende atferd, deres forstaelse av arsaker til slik atferd og til slutt viktige
faktorer informantene trekker frem i arbeid med slik atferd, og hvordan de handterer leerings-

og undervisningshemmende atferd.

5.1.1 Forstaelsen av laerings- og undervisningshemmende atferd

Slik jeg ser det, forstar informantene begrepet lrings- og undervisningshemmende atferd pa
relativt lik mate. Begge informantene opplever laerings- og undervisningshemmende atferd
som eksternalisert atferd preget av uro og forstyrrelser, noe som ligger tett opp til det Ogden
(2015) definerer som lerings- og undervisningshemmende atferd (s. 14). Videre papeker

informantene at slik uro og forstyrrelse handler om snakking, roping, fliring og vandring. En
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av informantene sa: «disse elevene roper og sitter sjeldent i ro pa plassen sin». Ogden (2015,
s. 12) viser til at problematferd kommer til uttrykk pa mange ulike mater, slik som hgyrgstede
elever og elever med oppmerksomhetsbehov, noe som underbygger informantenes utsagn. En
informant beskrev ogsa at det handler om elever som dremmer seg bort og som ikke gjer det
de skal, noe jeg knytter til Nordahl et. al. (2005) der de viser til at lerings- og
undervisningshemmende atferd omfatter nettopp det a dramme seg bort, samt vere urolig,

brakete og forstyrre undervisningen (s. 36).

Videre legger informantene vekt pa at dette er atferd som gar utover elevens leringsutbytte og
leringsmiljget i klassen. Dette samsvarer med det Nordahl et. al. (2005) viser til om at slik
atferd vil kunne forringe leeringsmiljget i en klasse og at slik atferd virker hemmende pa eleven

selv og omgivelsene rundt (s. 31-36).

5.1.2 Arsaksforklaringer

Informantene har noe ulik forstaelse av hva som kan vaere arsaken til at elever viser laerings-
og undervisningshemmende atferd. Informant B knytter sin forstaelse av arsaker til slik atferd
opp mot diagnose, noe som kan forklares ut i fra individperspektivet som Nordahl (1997)
skriver om, og handler om & se pa arsaksforklaringer der en forklarer atferd ut fra egenskaper
eller sykdom individet har (s. 151). Likevel legger informant B til at det ogsa kan veere andre
ting som ligger til grunn for slik atferd. Hun trekker blant annet frem at det sosiale kan veere
en grunn, eller at arbeidsoppgavene ikke er tilpasset den enkelte. Slik sett tolker jeg dette til at
hun ogsa er inne pa et systemperspektiv, der slik atferd kan forstas ut fra faktorer rundt og ikke
i eleven som Nordahl (1997) beskriver (s. 151).

Informant A forteller at mye handler om oppdragelse og grensesetting, samt mangel pa
respekt. Dette mener jeg kan underbygges av det Nordahl et. al. (2005) viser til om at dette

kan ses som disiplinproblemer (s. 36).

Informantene forklarer videre at det kan veere mange arsaker til at elever viser larings- og
undervisningshemmende atferd. En av informantene trekker inn eksempler som utfordringer
pa det sosiale planet, relasjoner til laerere, det faglige eller vanskeligheter hjemme. Videre
peker hun pa at atferden utarter seg forskijellig ut ifra hvor de er og hva de gjer. Dette mener

jeg kan knyttes til Drugli (2013) som viser til at et barn vil opptre forskjellig i ulike kontekster
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og miljeger, alt ut i fra samspillet som oppstar mellom individ og omgivelser. Videre peker hun
pa at atferdsproblemer alltid kommer til uttrykk i en kontekst, og at det derfor er ngdvendig a
kartlegge bade individuelle, relasjonelle og kontekstuelle faktorer for a forstd barnets
atferdsmgnster (s. 136). Dette kan ogsa forstas i et sosiokulturelt perspektiv hvor det
vektlegges at all leering og utvikling foregar i et samspill mellom individet og den kulturen det

vokser opp i (Vygotsky, 1978, s. 30).

Den andre informanten papekte at det var viktig & preve a forsta hva det er som ligger bak
atferden. Dette peker Befring og Duesund (2012) pa nar de hevder at det mest hensiktsmessige
i mgte med elever som viser atferdsproblemer er a se pa det bakenforliggende (s. 451). Dette
kan ogsa knyttes slik jeg forstar det til Killén (2012) som peker pa at det handler om var
relasjonskompetanse og mentaliseringsevne, hvor det i dette ligger en forutsetning om at vi tar
barnets perspektiv og at vi forstar andres og egen atferd i lys av underliggende sinnstilstander

og intensjoner (s. 131).

En av informantene viser til at det ma veare en grunn til at atferden oppstar og at det er noe
han eller hun ikke klarer & uttrykke pa en hensiktsmessig mate. Dette kan slik jeg tolker det
ogsa knyttes til det subjektive individperspektivet som handler om a se eleven som aktar, og
at barn og unges handlinger kan forstas som bevisste sosiale og kommunikative strategier
(Nordahl, 2003, s. 81). Slik sett kan atferdsproblemer forstas som en mate & kommunisere pa.
Elevens atferd kan virke selvdestruktiv og lite hensiktsmessig for elevens lering, selv om
atferden sett fra elevens gyne var rasjonell fordi han enten gnsket & oppna eller & unnga noe. |
dette aktgrperspektivet handler det imidlertid om elevens virkelighetsoppfatning og intensjon,
altsd at handlingen kan ha vert rasjonell hvis den samsvarer med elevens egen
virkelighetsoppfatning (Nordahl, 1997, s. 154).

Under et av intervjuene papekte informanten nettopp dette ved & anta at eleven viste ugnsket
atferd for & fa hennes oppmerksomhet. Dette henger ogsa naert ssmmen med det Ogden (2015)
viser til om at atferdsproblemer ma forstas i sammenheng med samspillet og den konteksten
atferden oppstar i (s. 20). Sett i et sosiokulturelt perspektiv kan det ogsa bidra til a forsta at
ulik atferd kan oppsta eller opprettholdes ved at andre konstruerer antagelser om individet og
handler pa en bestemt mate som gjer at atferden oppstar, slik Overland (2007) beskriver (s.
29).
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En av informantene trekker ogsa frem at mangel pa motivasjon kan vere en arsak til at elever
viser larings- og undervisningshemmende atferd. Dette samsvarer med noen av
observasjonene mine, der en elev papekte at han syntes oppgavene var kjedelig. Dette
underbygges av Ogden (2015) som viser til at elever kan veaere umotiverte og finne
undervisningen kjedelig, noe som da vil vanskeliggjere konsentrasjonen og resulterer i darlig
faglig prestasjoner (s. 12). Videre hevder Ogden (2015) at det ogsa kan handle om manglende

tilpasning mellom undervisning og elev (s. 21).

5.1.3 Ulike faktorer for handtering av leerings- og
undervisningshemmende atferd

Informantene viser til at de opplever arbeidet med elever som viser l&rings- og
undervisningshemmende atferd som utfordrende. Dette er ogsa noe jeg fikk inntrykk av under
mine observasjoner. En av informantene peker pa falelsen av makteslgshet og uttalte: «det er
ikke til & stikke under en stol at det noen ganger er en utfordring a vere profesjonell mot elever
som stadig forstyrrer timene». En av informantene forklarte ogsa at hun ikke alltid vet hvordan
hun skal handtere slik atferd. Dette er noe jeg ogsa fikk inntrykk av under observasjonene, og
slik jeg tolker dette sammenfaller det med det Ogden (2015) hevder om at skolene ikke mestrer
a handtere atferden (s. 20). Likevel vektlegger informantene ulike faktorer de mener er viktig
i arbeid med & kunne handtere slik atferd og trekker blant annet frem viktigheten av a
forebygge ved a veere i forkant, etablere regler og rutiner, ha klare forventninger, gi positive

kommentarer og & etablere gode relasjoner.

Nar informantene snakker om a vere i forkant tolker jeg det til det Ogden (2015) viser til om
proaktiv ledelse, som handler om nettopp det & vaere i forkant og & kunne handtere
problemsituasjoner (s. 137). Informantene peker pa at dette med a forebygge uro er en viktig
faktor i dette arbeidet. De trekker i den forbindelse inn viktigheten av & arbeidet med & etablere
regler og rutiner, i tillegg til & ha forventninger til elevene. Slik jeg tolker det kan dette
underbygges av Ogden (2015) som viser til at regler, rutiner og forventninger inngar som en
del av det forebyggende arbeidet i klassen (s. 145). Det & ha hgye forventninger blir beskrevet
av Webster-Stratton (2005) som en viktig drivkraft i & bygge et positivt forhold til elevene, og
handler om & fremvise en tro pa elevens utviklingsmuligheter (s. 62). Dette mener jeg
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underbygger mine observasjoner, for eksempel nar lereren gir tydelige og konkrete beskjeder

om hva som er forventet.

Nordahl et. al. (2005) viser til at slike proaktive strategier, primeert har til hensikt  bidra til at
atferdsproblemer ikke utvikler seg (s. 188). En av informantene forteller at hun ved enkelte
anledninger bruker ignorering som strategi. Den andre informanten forteller at hun ofte ma
sende elever som utviser slik atferd pa gangen, noe som stemmer overens med mine
observasjoner. Dette tolker jeg til & omhandle det Amundsen (2014) peker pd om
ekskluderende reaksjonsformer som kan bidra til & forsterke den ugnskede atferden, mens
tiltak som samtaler og mestringsopplevelser vil kunne fare til at eleven selv vil bryte sitt
negative handlingsmegnster (s. 174). Dette bringer meg inn pa at til tross for slike
ekskluderende reaksjonsformer, trekker informantene ogsa inn viktigheten av positive
kommentarer og ros nar elevene gjer noe bra. Dette betegner Unneland (2012) som
tilbakemelding med karakter av anerkjennelse, der respons, oppmuntring og feedback bidrar

til gkt leeringsutbytte og lerelyst (s. 112).

Videre peker informantene pa at de er opptatt av a statte og gi positiv oppmerksomhet, noe
som samsvarer med Webster-Stratton (2005) som viser til at barn som viser atferdsproblemer
trenger stgtte og oppmerksombhet (s. 62). Funn i denne studien viser at informantene var opptatt
av dette. En av informantene sa: «hvis eleven som ble ignorert velger a rekke opp handa
likevel, er det viktig 4 rose eleven ved a la han svare». Slik sett kan dette tolkes som
oppmerksomhet av positiv karakter. Videre viser Webster-Stratton (2005) imidlertid til at barn
med atferdsproblemer antagelig har fatt en betydelig mengde negative kommentarer (s. 62).
Dette samsvarer ogsd med mine observasjoner, der negative tiloakemelding kom fra
medelever som klaget pa forstyrrelser. En av informantene viser til at malet med korrigering
ma vaere & fa eleven inn pa riktig spor, og forklarer at dette ma gjeres privat ved a ga neer
eleven og fa kontakt. Hun forteller videre at hvis eleven velger a falge de beskjeder som er
gitt gir hun eleven tilbakemelding gjennom & smile, nikke eller med tommel opp. Dette kan

ogsa tolkes som positiv oppmerksomhet og en stagtte om at eleven er pa «rett vei».

En av informantene forklarer at & bygge en nzr relasjon til eleven er viktig for & skape trygghet
og tillit, samt gkt leeringsutbytte. Slik jeg forstar dette kan det knyttes til Pianta (1999) som
viser til at barn lzerer mest av mennesker de liker og har et positivt forhold til (s. 43). Nordahl

et. al. (2005) viser til at tillit er avgjarende for at elevene skal oppleve at leereren er forutsigbar
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(s. 212). Dette trekker ogsa informantene frem som viktig aspekt i arbeid med forebygging av

uro og handtering av leerings- og undervisningshemmende atferd.

5.2 Tilpasset oppleering

| teorikapitlet viser jeg til at tilpasset opplering er et viktig prinsipp i den norske skolen.
Stortingsmelding 16 (2006-2007) viser til at tilpasset opplering ikke er et mal men et
virkemiddel for lzering (s. 70). Alle elever skal fa tilpasset opplering slik at det gir best mulig
betingelser for lering, og i dette ligger det at differensiering ma veare en regel og ikke et
unntak. Hvordan informantene forstar begrepet tilpasset opplaering vil derfor veare av svert
viktig karakter. | dette avsnittet drgftes derfor informantenes forstaelse av tilpasset opplaring,
hvor det vises til bade smalt og bredt perspektiv. Videre drgfter jeg hvordan informantene
praktiserer tilpasset opplering, der differensiering anses som sentralt. Til slutt drgftes

informantenes vurdering av egen kompetanse i dette arbeidet.

5.2.1 Smal og bred forstaelse av tilpasset opplaering

Begge informantene peker pa at tilpasset opplaring handler om a tilpasse undervisningen ut i
fra elevenes forutsetninger. Dette samsvarer med opplaringslovens § 1-3 hvor det star at
«oppleringa skal tilpassast evnene og faresetnadene hja den enkelte eleven, laerlingen og
lerekandidaten» (Opplaringslova, 1998). Begge informantene vektlegger ogsa et
inkluderende fellesskap. Dette mener jeg er i trad med salamancaerkleringen som viser til at
en inkluderende skole handler om & ivareta og imgtekomme alle (UNESCO, 1994, s. 21). En
av informantene sa: «alle som far opplering skal ha tilpasset opplering etter evner og
forutsetninger, og de skal lzere i et inkluderende fellesskap». Jeg tolker dette til at informantene
forstar hva begrepet tilpasset opplaring dreier seg om, og at det er neert knyttet til inkludering,
hvilket ogsa sier a veaere en forutsetning. Dette kan ogsa ses i sammenheng med Booth og
Ainscow (2001) som hevder at tilpasset opplaring er et ngkkelbegrep, og at det er summen av
det skolene gjar for & mgte mangfoldet (s. 8). Stramstad et. al. (2004) underbygger dette nar
de viser til at tilpasset oppleering handler om skolens evne til & imgtekomme den enkelte elev,

og samtidig ivareta prinsippet om inkludering (s. 69).
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Informantenes utsagn slik jeg tolker det, viser til en bred forstaelse av tilpasset opplaring.
Dette samsvarer med det Bachmann og Haug (2006) viser til om at det innenfor en bred
forstaelse av tilpasset opplering tas utgangspunkt i at alle elever skal fa en tilpasset opplaering
innenfor fellesskapet (s. 44). Dette samsvarer ogsa til en viss grad med mine observasjoner,
der elevene fikk ulike oppgaver innenfor klassens felleskap. Likevel observerte jeg ogsa ved
enkelte anledninger at en elev matte forlate klasserommet og gjare oppgaver andre steder. Det
sistnevnte tolker jeg til & kunne knyttes til en smal forstaelse av tilpasset opplaring. Den smale
forstaelsen er ifglge Bachmann og Haug (2006) knyttet til en forestilling om at tilpasning er
ulike former for konkrete tiltak, og omtales som en instrumentell forstaelse da fokuset ligger
mer pa pragmatisk handling, enn de grunnleggende forutsetningene opplaringen hviler pa (s.
7). Ettersom noen av observasjonene viste at det settes i gang tiltak overfor enkelte elever
fremfor fellesskapet, preges altsa dette i retning av individualisering (Nordahl & Overland,
2015, s. 21).

Slik jeg tolker funn basert pa forstaelsen av tilpasset opplaring kan det tidvis se ut til at a vaere
et sprik mellom hva lerer gjgr, og hva lerere sier at de gjor. Dette kan ses i lys av det
Bachmann og Haug (2006) viser til om at pa bakgrunn av ulike tolkninger av begrepet tilpasset
oppleering, vil det resultere i ulike tilnserminger i praksisfeltet (s. 8). Mine funn slik jeg tolker
det viser til at informantenes forstaelse av begrepet samsvarer med definisjonene pa tilpasset
opplering slik stortingsmelding 16 (2006-2007, s. 70) viser til, og dermed en bred forstaelse.
Derimot kan den praktiske utgvelsen imidlertid ved enkelte anledninger preges av en smal
forstaelse av tilpasset opplaring. En av forutsetningene for at tilpasset opplaring skal fungere
i en klasse er imidlertid at elevene ma oppleve opplaringen som meningsfull og noe som angar
dem personlig (Stremstad et al., 2004, s. 76). Dette tolker jeg mine observasjoner til &
samsvare med ettersom informantene bestrebet & gi elevene oppgaver som skulle veere

tilpasset den enkelte ut fra forutsetninger slik at elevene skulle oppleve mestring.

5.2.2 Differensiering og vurdering av egen kompetanse

En av informantene forteller at det gjerne er tre nivaer i en klasse, og peker pa at hun tilpasser
arbeidsoppgaver ut fra vanskelighetsgrad og arbeidsmengde, dog innenfor samme tema. Dette
samsvarer med mine observasjoner der lereren gir elevene egne hefter med ulike oppgaver

tilpasset deres niva. Det kan virke som informanten gjennom a vise til tre nivaer legger
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organisatorisk differensiering til grunn for sitt arbeid. Dette vil i sa tilfelle handle om
kategorisering og gruppering av elever ut fra kriterier, noe som ikke er forenelig med en
inkluderende skole (Stremstad et al., 2004, s. 74-76). Jeg vil imidlertid papeke at ettersom
informanten beskriver hva hun mener med tre nivaer, altsa at det omhandler varierte oppgaver
innenfor samme tema, forstar jeg dette som pedagogisk differensiering. Dette mener jeg kan
underbygges av Strgmstad et. al. (2004) som beskriver pedagogisk differensiering som variert

tilbud i tempo, bredde, kvalitet og kvantitet, som gis til den samlede klassen (s. 74-76).

Informantene legger ogsa vekt pa mestring, bade sosialt og faglig. Dette mener jeg kan forstas
ut fra det det som star i kunnskapslaftet (2006) om at alle skal fa utfordringer de kan strekke
seg mot, som de kan mestre pa egenhand eller sammen med andre, slik at det kan styrke den
enkeltes lzering og utvikling (s. 27). Nordahl og Hausstatter (2009) underbygger ogsa dette nar
de viser til at differensiering er ment som en stgtte i et inkluderende miljg som kan styrke
fellesskapet med en raushet for ulikhet og mangfold (s. 47). En av informantene trekker ogsa
frem at mestring bidrar til gkt leerelyst, hun sa: «dette gjer at de far lyst til & leere mer». Videre
sa en av informantene at: «det ma vaere overkommelig for de som strever slik at de mestrer
oppgavene, samtidig skal de som er raske og flinke fa nok utfordringer». Dette mener jeg
samsvarer med Nordahl og Hausstatter (2009) som viser til at differensiering bidrar til a gi

elever oppgaver og aktiviteter som farer til reell leering (s. 42-43).

Informantene opplever arbeidet med tilpasset opplaering som krevende da elever jobber i ulik
takt, at det er mange som trenger hjelp og at de ma ha oversikt over hvem som kan hva for a
styrke der det trengs. Slik jeg tolker informantenes utsagn samsvarer dette med Damsgaard og
Eftedals (2015) pastand om at leerere opplever at det er utfordrende & realisere kravet om

tilpasset oppleering (s. 17).

Videre vurderer informantene sin egen kompetanse til & vaere bra nar det gjelder 4 tilpasse
oppleringen. En av informantene peker pa at selv om man har lang erfaring med slikt arbeid,
blir man aldri ferdig utlert ettersom man hele tiden vil mgte pa nye elever med nye
utfordringer. Dette kan ses i sammenheng med det Stremstad et. al. (2004) skriver om at
klasser, elever og lerere er sa ulike at tilpasning ma skapes der og da (s. 71). Begge
informantene legger imidlertid vekt pa at det er enklere a tilpasse oppleeringen nar de kjenner
elevene godt og har oversikt over deres behov. Dette bringer meg videre inn pa betydningen

av relasjoner.



75

5.3 Relasjoner

Teori viser til viktigheten av relasjoner, og at det er et grunnlag for og inngar i
kommunikasjonen eller den sosiale samhandlingen vi har med andre (jf. avsnitt, 2.4). Nordahl
et. al. (2005) viser til at kvaliteten pa relasjonen mellom voksen og barn ser ut til & vere
avgjerende i all samhandling og oppdragelse (s. 210). | dette avsnittet drafter jeg
informantenes forstaelse av lerer-elev-relasjonens betydning for elever som viser leering- og
undervisningshemmende atferd. Videre drgftes informantenes vektlegging av anerkjennelse,

sosiale kompetanse, sosiale ferdigheter og jevnalderrelasjoner.

5.3.1 Leerer-elev-relasjonens betydning

Begge informantene vektlegger at en god leerer-elev-relasjonen er av stor betydning, spesielt
for elever som viser leerings- og undervisningshemmende atferd. Dette kan ses i lys av det
Nordahl et. al. (2005) peker pa om at den sterke betydningen som relasjoner mellom voksen
og barn har kan forstas som et uttrykk for det fundamentale menneskelige behov om relasjoner

til neere andre (s. 210).

Informantene papeker at en god laerer-elev-relasjon er en forutsetning for at elevene skal lere.
Dette kan slik jeg ser det knyttes til Drugli (2012) som papeker viktigheten av en god relasjon
mellom lerere og elev, og at hvordan de har det i skolehverdagen har noe & si for hvorvidt
undervisningen gir gode leeringsprosesser (s. 14). Videre peker en av informantene pa at gode
relasjoner ogsa har en innvirkning pa atferd. Dette underbygges av Nordahl et. al. (2005) som
viser til at elever som har et godt forhold til leereren sin ser ut til & vise mindre problematferd
(s. 212). Dette viser ogsa funn etter observasjon, der relasjonene mellom lzreren og elev anses
a veere god, da leereren gjennom a gi eleven oppmuntrende blikk eller tommel opp, muligens

avverget at leerings- og undervisningshemmende atferd skulle forekomme.

For a skape gode relasjoner forklarte informantene at de er bevisst pa & vise at de bryr seg om
elevene. Observasjoner viser blant annet til at en av informantene i arbeid med a skape gode
relasjoner handhilser eller gir elevene en klem hver morgen. Jeg mener dette omhandler det
Drugli (2012) betegner som en av kjennetegnene ved det & etablere positive relasjoner, blant

annet gjennom narhet (s. 48).



76

Med relasjoner menes hva slags innstilling til eller hvilke oppfatning du har av andre
mennesker (Nordahl et al., 2005, s. 211). Ut i fra observasjoner og utsagn fra informantene
mener jeg at de er bevisst pa at man gjennom anerkjennelse kan erkjenne at alle har ulike
virkelighetsoppfatninger og at vi pa den maten kan forstd atferden. Samtidig kan denne
forstaelsen ogsa hjelpe oss til & forsta at vart syn pa barnet ikke er barnet, men kun var
opplevelse av det (Killén, 2012, s. 131).

Videre papeker informantene at i arbeid med & skape gode relasjoner, sa er trygghet en viktig
faktor. | den forbindelse var det en av informantene som uttalte grunnen til dette: «slik at
eleven skal kunne apne seg». Midthassel et. al. (2011) papeker at voksne som er trygge og
tydelige, og som gir emosjonell og akademisk stgtte til elevene er en forutsetning for trivsel
og forebygging av faglige og emosjonelle vansker (s. 56). Slik sett kan en redusere lerings-
og undervisningshemmende atferd, hvis man kan finne lgsninger som bidrar til at eleven faler
seg ivaretatt, slik Jensen og Ulleberg (2011) viser til (s. 20). Etter min mening kan dette ses i
samsvar med en av informantenes beskrivelser om at hun legger vekt pa at hun regelmessig
har elevsamtaler, hvor hun snakker med elevene om hvordan de har det slik at hun kan hjelpe
elevene med vanskeligheter, samt a forsta hva som er grunnen til at elever viser ugnsket atferd.
Her vil imidlertid samspills- og kommunikasjonsferdigheter vere avgjerende (Jensen &
Ulleberg, 2011, s. 20).

| observasjonene sa jeg at en av informantene brukte mye oppmuntrende tegn som blunk og
tommel opp. Videre satte hun seg alltid pa huk og ga elevene ofte et klapp pa skulderen. Drugli
(2012) fremhever ogsa dette som et kjennetegn i etablering av positive relasjoner mellom lzerer
og elev, og eksemplifiserer dette med hgy grad av neerhet, stgtte, omsorg, apenhet og respekt
(s. 48). Videre uttalte en av informantene at det var viktig a vise respekt overfor eleven, noe
som stattes av Drugli (2012, s. 48). Nordahl et. al. (2005) viser til at kjernen i en god relasjon
handler om & veere menneske og & kunne kommunisere og samhandle med andre (s. 211).
Dette kan ogsa forklares ut fra et sosiokulturelt perspektiv der en ma se relasjoner og
samhandling i lys av og i sammenheng med kulturen, spraket og fellesskapet slik Saljo (2001)
viser til (s. 11-13). Individet kan derfor sies a veere et produkt av sin kulturelle og personlige
historie, og av sin umiddelbare sosiale kontekst (Dysthe, 2001, s. 42). Nar det sa vises til &
kunne kommunisere sa er spraket sentralt i det sosiokulturelle perspektivet (Saljo, 2001, s.
120). Det betyr at vi utvikler var forstaelse gjennom sosial samhandling der spraket pavirker

hvordan vi tenker og handler.
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Videre trekker en av informantene inn anerkjennelse som det mest sentrale i a skape gode
relasjoner. Drugli (2012) bekrefter at anerkjennelse er en meget sentral dimensjon i leerer-elev-
relasjoner (s. 49). En av informantene formidlet at det ikke bare handler om anerkjennelse for
det elevene gjar, men ogsa for at de er viktige i seg selv. Dette tolker jeg til & samsvare med
Unnelands (2012) forstaelse nar hun sier at alle mennesker trenger anerkjennelse av hva vi
individuelt er og kan bidra med (s. 126). Videre papeker Unneland (2012) at det er av
betydning om anerkjennelse ses pa som en verdi i seg selv, eller om den primzrt fremstar som
et middel med en annen hensikt (s. 112). Slik jeg tolker informantene forstar de anerkjennelse
pa flere mater. Blant annet der elevene blir anerkjent for den de er, men ogsa for a gi gkt

motivasjon i forhold til bade atferd og lering.

Nar det gjelder annerkjennelse vil jeg stette meg til Honneths (2007) teori, som bygger pa
analyser av betingelser for selvrealisering hvor han viser til hvordan selvtillit, selvbilde og
egenverdi er avhengige av anerkjennelse (s. 87). | trad med dette peker Unneland (2012) pa at
anerkjennelse rommer tre former for praktiske holdninger som mennesket er avhengig av.
Disse tre formene; kjeerlighet, rett og solidaritet, gjer det mulig for menneske & utvikle
selvtillit, selvrespekt og felelse av egenverd (s. 111). Videre skriver Unneland (2012) at
anerkjennelse er en slags grunnleggende empati eller en mate a gi anseelse pa, men ikke et
uttrykk for at alt er anseelsesverdig (s. 111). | dette tolker jeg det slik ut i fra mine
observasjoner at informantene var tydelig pa a korrigere atferd som ikke var sakalt
anseelsesverdig, men at de likevel fremstod empatisk i mgte med elevene. Med bakgrunn i
observasjonene mine tolker jeg ogsa at informantene anerkjente elevenes opplevelse, blant
annet ved at en av informantene imgtekom en elevs uttalelse om at arbeidsoppgavene var
kjedelig. Dette kan ses i trad med det Drugli (2012) viser til om at begge parter har rett til a ha
sin opplevelse av det som skijer (s. 49). Videre kan dette ogsa knyttes til det Nordahl (1997)

viser til om aktarperspektivet og rasjonelle handlinger (s. 154).

5.3.2 Sosiale ferdigheter, sosial kompetanse og
jevnalderrelasjoner

En av informantene viser til at jevnalderrelasjoner mellom elever som viser lerings- og
undervisningshemmende atferd og evrige elever ikke alltid er lett, og at det er spesielt

krevende & holde motivasjonen oppe for elever som ikke har venner. En grunn til dette kan
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veere det Webster-Stratton (2005) papeker om at barn som viser atferdsproblemer er vant til a
bli ignorert, kritisert og ydmyket (s. 62). Dette observerte jeg ogsa ved enkelte anledninger der
andre elever klaget pa brak. Ogden (2009) viser til at et fellestrekk blant barn som viser
utagerende atferd har problemer med 4 etablere og opprettholde vennskap (s. 13). Derfor er
barns evne til & mestre det sosiale samspillet av stor betydning (Nordahl et al., 2005, s. 192).
Informantene peker pa at det kan ha sammenheng med sosial kompetanse, noe som
underbygges av Ogden (2015) som hevder at barn og unges sosiale fungering handler om & se
atferdsproblemer og sosial kompetanse i sammenheng (s. 27). Nordahl et. al. (2005) viser
imidlertid ogsa til at det er pavist klare sammenhenger mellom hgy forekomst av

problematferd og lav sosial kompetanse (s. 192).

Ogden (2015) definerer sosial kompetanse til & vaere en forutsetning for sosial mestring, sosial
akseptering og for vennskap (s. 27). En av informantene papeker viktigheten av & jobbe med
sosiale ferdigheter, slik at det kan styrke den sosiale kompetansen for sa a lettere kunne
etablere vennskapsrelasjoner. Drugli (2013) vektlegger at mestring av ulike sosiale miljger
gjer det mulig a etablere og vedlikeholde sosiale relasjoner (s. 122). Videre papeker Nordahl
et. al. (2005) at & hjelpe barn med & opparbeide seg gode samspillsstrategier for a kunne
kommunisere og samhandle med sine jevnaldrende ogsa er en viktig dimensjon i arbeidet med
elever som viser utagerende atferd (s. 81). Slik sett mener jeg informantene er bevisst pa
betydningen av a inneha sosiale ferdigheter, og videre betydningen av relasjoner til

jevnaldrende.

En av informantene viser til at hun har opplevd at elever som viser laerings- og
undervisningshemmende atferd har darlig relasjon til medelever og blir avvist. Dette
underbygges av Drugli (2013) som viser til at barn som viser atferdsproblemer ofte blir avvist
av jevnaldrende og at dette har store konsekvenser, da de det gjelder mister sosial og faglig
leering (s. 126). Videre forteller informanten at hun ogsa har opplevd at elever som viser
lerings- og undervisningshemmende atferd har blitt vernet om av gvrige elever, som gjer at
de far mer trening i sosiale spilleregler. Ved a se dette i et sosiokulturelt perspektiv slik Séljo
(2001) viser til kan vi i samhandling med andre gke var evne til & forstd hvordan sosiale
aktiviteter er strukturert og hva de innebarer (s. 155). Frgnes (2006) peker pa at
jevnaldermiljgets sosiale forhold legger en fundamental ramme for utviklingen av den
kommunikative og sosiale kompetansen (s. 182). Slik sett vil dette kunne ses som en

beskyttelsesfaktor slik Nordahl et. al. (2005) beskriver, og handler om de faktorer som gker
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sannsynligheten for at barnet er beskyttet for fremtidig og negativ utvikling, samt at dette kan

fremme den sosiale kompetansen og trivselen og har en problemforebyggende effekt (s. 81).

Webster-Stratton (2005) viser til at barn som viser atferdsproblemer kan veaere flinke i fag, og
bar derfor oppmuntres til & hjelpe andre som er mindre flinke pa de samme omradene (s. 62).
Under observasjonene sa jeg at lzereren oppfordret elevene til & hjelpe hverandre og henne, i
tillegg til at en av elevene som utmerket seg med tanke pa laerings- og
undervisningshemmende atferd ogsa ble oppmuntret til & veere «hjelpe-leerer». Dette mener
jeg handler om det & ivareta og imagtekomme den enkelte ut fra behovet som foreligger og pa
den maten stgtte eleven i undervisningen slik det vises til i UNESCOs (1994)
salamancaerklaring (s. 11). Dette kan ogsa ses i sammenheng med stortingsmelding 16 (2006-
2007) der det fremheves at elever har ulike utgangspunkt og behov det skal tilpasses i forhold
til (s. 70). Videre hevder Webster-Stratton (2005) at slike handlinger bidrar til & gi eleven tro

pa seg selv, noe som vil gke elevens opplevelse av selvrespekt (s. 62).

5.4 Trivsel

Opplearingsloven (1998) viser til at alle har krav pa et godt fysisk og psykososialt miljg som
fremmer helse, trivsel og lering. | tillegg viser Drugli (2012) til at det ikke er noe som er
viktigere for elevers trivsel pa skolen enn leereren (s. 5). Jeg vil i det fglgende drgfte hvordan
informantene arbeider for & skape trivsel, hvilke faktorer de vektlegger og hvordan de anser

sin rolle som klasseleder i dette arbeidet.

5.4.1 A skape et inkluderende fellesskap og et godt leeringsmiljg

Informantene forklarer om viktigheten av & kontinuerlig jobbe med jevnalderrelasjoner for a
fremme en «vi-fglelse» og et inkluderende fellesskap. Dette er spesielt viktig i forhold til
vanskeligheter nar det gjelder samhandling med andre, da dette kan virke inn pa elevens
trivsel pa skolen. Informantene fremhever derfor at det er viktig a legge til rette for & skape et
inkluderende miljg. Kunnskapslgftet (2017) viser til at «skolen skal utvikle inkluderende
fellesskap som fremmer helse, trivsel og laering for alle» (s. 172). Under observasjonene sa

jeg at leereren la til rette for blant annet stasjonsundervisning og samarbeid mellom elevene.



80

Dette mener jeg er med pa a bidra til samhandling med andre, og som kan sies a vare av
inkluderende karakter der alle er delaktig i fellesskapet. Her far elevene gving i 8 omgas og a
hjelpe hverandre i et sosialt og inkluderende fellesskap. Et inkluderende miljg bidrar ifglge

Nordahl (2010) til positiv leering og utvikling for den enkelte elev (s. 115).

Under intervjuene fremhever informantene at de er opptatt av betydningen av relasjoner, samt
det & ha det trygt og godt med de man er sasmmen med. Dette mener jeg henger sammen med
viktigheten av et godt leeringsmiljg. Nordahl (2010) viser til at et godt leeringsmilje bidrar til
gode skoleprestasjoner og god sosial kompetanse (s. 116). Slik jeg forstar informantene peker

begge pa dette som viktig i deres arbeid med tilrettelegging for alle elevene,

En forutsetning for at tilpasset oppleering skal fungere i en klasse er blant annet at leereren
sgrger for at elevene trives pa skolen (Stremstad et al., 2004, s. 76). For a legge til rette for et
godt leringsmiljg forteller en av informantene at hun legger til rette for & skape felles
opplevelser ved & gjere hyggelige og morsomme ting sammen. Hun trekker i den forbindelse
ogsa inn elevenes rett pa et miljg som fremmer trivsel. Dette tolker jeg til & samsvare med
kapittel 9a-2 i opplaringsloven som viser til at «alle elevar i grunnskolar og videregdande
skolar har rett til eit godt fysisk og psykososialt miljg som fremjar helse, trivsel og leering»
(Oppleeringslova, 1998). Slike inkluderende miljger kan knyttes til miljgmessige faktorer i

skolen som har innvirkning pa elevenes sosiale og faglige utbytte (Nordahl, 2010, s. 115).

5.4.2 A utegve god klasseledelse for & skape trivsel

Som tidligere nevnt peker Drugli (2012) pa at ingenting er viktigere for elevers trivsel og
lering i skolen enn laereren (s. 5). Dette samsvarer med en av informantenes utsagn, der hun
peker pa at det uten tvil er avgjgrende & ha en god relasjon til elevene for & skape trivsel.
Learere som har gode relasjoner til elevene vil veere i en god posisjon til & veilede elevene pa
det sosiale omradet (Nordahl et al., 2005, s. 212). Dette slik jeg forstar, omhandler det en av
informantene beskriver om at man aldri ma slutte & snu negativ trend, noe jeg anser som et

ledd i arbeidet mot a skape trivsel og et godt miljg, samt at det virker forebyggende.

En av informantene forteller at hun noen ganger ma trekke inn andre i personalgruppen for a
diskutere videre arbeid nar ting er vanskelig. Drugli (2012) papeker viktigheten av & kunne

diskutere og innarbeide struktur, regler og rutiner i personalgruppen (s. 32). Dette bidrar til
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relativ lik profesjonsutevelse og fremmer en bevissthet rundt skolens verdier, altsa skolens
kultur. Videre papeker Drugli (2012) at de verdier som vektlegges vil pavirke atferden til bade
ansatte og elevene, og at dersom en lykkes i & dele de samme verdiene, vil de fremsta som

sosiale normer og handlingsregler for ulik atferd i ulike situasjoner (s. 32).

For & skape et positivt lzeringsmilje er leereren den viktigste bidragsyteren. Altsa handler det
om leererens klasseledelse og evne til & skape trivsel, motivasjon og et positivt klima, som i
sin tur bidrar til positiv utvikling (Nordahl, 2010, s. 151). Videre viser Nordahl (2010) til at
det er en klar sammenheng mellom elevenes syn pa skolen og deres relasjon til leereren (s.
115). Informantene fremhever at de er opptatt av a skape et miljg der alle trives og har det bra
med bade barn og voksne, noe Linder (2010, s. 48) papeker er lererens ansvar, og som

innebzrer a skape en god atmosfere.

Videre vektlegger en av informantene at det er viktig a vaere en god rollemodell og en god
venn, samtidig som man er tydelig og konsekvent. | mine observasjoner sa jeg at en av
informantene imgtekom elevenes gnsker, blant annet nar de laget bokstaver med kroppen.
Dette bidro slik jeg ser det til positivt klima og en god atmosfeere, samtidig som hun var tydelig
pa at de matte komme tilbake til oppgavene de egentlig skulle gjere. Dufour og Marzano
(2011) betegner klasseledelse som en «love affair» der en ma ha et kjeerlighetsforhold til
jobben man gjar (s. 194). Dette knytter jeg til det informantene sier om a vare bevisst pa a
vise at man bryr seg om elevene sine og at man vil dem godt. Hvilken kompetanse leereren
besitter er ogsa av betydning for den enkelte elev (Drugli, 2012, s. 14). En av informantene
fremhevet at positiv oppmerksomhet var et kraftig verktgy for & motivere elever, noe jeg mener
samsvarer med det Hattie (2013) skriver om at leereren ma vite hvilken innvirkning de har pa
elevenes leering (s. 43). Dette kan etter min mening ogsa knyttes til det Nordahl (2010) visert
til at vil dreie seg om en balansegang mellom & kontrollere eller ha struktur pa den ene siden,
og evnen til & gi varme pa den andre siden (s. 154). Slik jeg tolker informantene praktiserer de
dette pa en god mate ved at de viser at de bryr seg om elevene, samtidig som de er tydelig pa
hva som er forventet. Likevel har jeg pa bakgrunn av enkelte observasjoner sett at det tidvis
har veert vanskelig a praktisere begge deler. For eksempel ser det ut til at forventningene en av
informantene har til elevene tidvis ikke er tydelig nok, hvilket ender med kjefting og utkasting
av klasserommet. Drugli (2012) peker imidlertid pa at klasseledelse sammen med relasjoner
lager den rammen som relasjonene utvikler seg innenfor, og at hvordan lereren utgver
klasseledelse vil i stor grad kunne hemme eller fremme utviklingen av den enkelte elevrelasjon
(s. 35).
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Nordahl (2010) hevder at det finnes fire ulike former for klasseledelse, der autoritativ
klasseledelse anses a veere en fordel da leereren her fremstar som en tydelig voksenperson som
bryr seg om og respekterer elevene (s. 155). Nordahl (2010) beskriver at man vil veere i ulike
posisjoner avhengig av hvilken situasjon man befinner seg i (s. 155). Etter min mening basert
pa observasjonene i denne studien, kan informantenes praksis ved noen anledninger ikke
betegnes som en respektert mate a behandle enkelte elever pa. Dette er imidlertid en av
informantene selv bevisst pa. Hun har som tidligere nevnt uttalt at hun ikke alltid vet hva hun
skal gjare i slike situasjoner, og at det noen ganger fungerer, mens andre ganger ikke. Under
noen av observasjonene tolket jeg det dit hen at en av informantene virket stresset og taklet
ugnsket atferd pa en negativ mate. Dette kan ses i lys av det Webster-Stratton (2005) viser til
nar hun peker pa at avbrytelser eller forstyrrende opptreden vil fare til falelsesmessig reaksjon
hos leerere (s. 69). Videre viser Webster-Stratton (2005) til at leereren kan bli utdlmodig og
frustrert i mgte med darlig atferd, som bidrar til & gdelegge evnen til & tenke strategisk om

hvilken mate som er mest hensiktsmessig for a dempe atferden (s. 69).

Informantene vektlegger det & oppleve trygghet som viktig for trivsel. Pianta og Hamre (2009)
viser til at det som foregar mellom leerer og elev har tre dimensjoner; emosjonell stotte,
organisering og stattende instruksjoner (s. 109-119). Informantene i denne studien vektlegger
slik jeg ser det alle disse tre dimensjonene, ved at de er opptatt av opprettholde et stattende og
omsorgsfullt miljg i klassen, som betegnes som emosjonell stgtte. Videre er de opptatt av
organisering som omhandler regler og rutiner. Til slutt kommer stgttende instruksjoner som
handler om & legge til rette for leering (Pianta & Hamre, 2009, s. 113). Drugli (2012) papeker
imidlertid at disse tre dimensjonene ma fungere som helhet for at elevene skal bli engasjerte
og lere (s. 34). Dette er noe jeg ut fra mine funn opplever at lzererne er opptatt av a praktisere,
og som jeg har observert ved flere anledninger. Blant annet pekte begge informantene under
intervjuene pa at regler og rutiner er en viktig del i det a skape forutsigbarhet. Disse reglene
bar ifglge en av informantene veere positivt formulerte, slik at de ikke oppfattes som et forbud,

men som en veileder til gnsket atferd.

En av informantene papeker ogsa elevenes bestemmelsesrett og trekker inn viktigheten av a
lage felles klasseregler. Dette er i trad med det Ogden (2015) skriver om at regler formidler
hva elevene kan eller ikke kan gjere, og gir informasjon som kan sammenlignes med a
innarbeide gode vaner (s. 137). Informantene trekker ogsa i forbindelse med a skape trivsel

inn viktigheten av forventninger. Dette kan ses i lys av det Arnesen et. al. (2014) viser til om
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at det er viktig a formidle hva som er forventet av den enkelte elev for a skape et godt

leringsmiljg (s. 155).

Videre vektla en av informantene positiv oppmerksomhet som et kraftig motiveringsverktay,
samt struktur, forventninger og en markert start pa dagen. Arnesen et. al. (2014) viser til at
man gjennom positiv innstilling preget av oppmuntring og positive reaksjoner pa gnsket og
forventet atferd, pa en god mate bidrar til & fremme positiv atferd (s. 155). | dette arbeidet
anser jeg relasjonskompetanse som viktig, noe informantene ogsa papeker nar de snakker om
a forsta det bakenforliggende i atferden elevene utviser. Slik jeg forstar dette sa viser det til at
informantene er bevisst pa sin egen rolle i samspill med elevene. Drugli (2012) underbygger
dette nar hun viser til at det handler om a tilpasse sin egen atferd til de ulike elevene (s. 47).
Relasjonskompetanse er & anse som en viktig faktor for god klasseledelse, noe Nordahl (2012)

betegner som en hjgrnestein i leering og trivsel (s. 17).
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6. Konklusjon
Formalet med denne studien har vert a besvare fglgende problemstilling:

Hva gjor lerere for & tilpasse oppleringen for elever som viser lerings- og

undervisningshemmende atferd?

Funn i denne studien viser at informantene har tilneermet lik forstaelse av begrepet leerings-
og undervisningshemmende atferd, noe som er i trdd med Ogdens (2015) definisjon pa
begrepet (s. 14). Informantene kjennetegner leerings- og undervisningshemmende atferd ved &
beskrive elever som skaper uro og forstyrrelser. Informantene vektlegger ogsa viktigheten av
a forstd hva som ligger til grunn for atferden. Imidlertid har informantene ulik forstaelse av
hva som kan vere arsaken til at slik atferd oppstar. En av informantene knyttet leerings- og
undervisningshemmende atferd opp til diagnose, noe som gjer det vanskelig a forsta atferden
pa andre mater og saledes vektlegger et individperspektiv slik Nordahl (1997) viser til (s. 81).
Dette samsvarer ikke med det relasjonelle perspektivet pa atferdsproblemer, der atferd forstas
i sammenheng med samspillet og konteksten atferden oppstar i. Pa bakgrunn av dette vil heller
ikke det sosiokulturelle perspektivet sies & kunne ligge til grunn for en slik forstaelse ettersom
det sosiokulturelle perspektivet vektlegger individet i samspill med omgivelsene. Likevel har
informantene fremhevet en forstaelse av at det ogsa kan vaere andre ting som ligger til grunn
for slik atferd, som imidlertid viser til et systemperspektiv der atferd forstas pa bakgrunn av
samhandling og konteksten atferden oppstar i. Dette statter oppunder forstaelsen av et
sosiokulturelt perspektiv, der all utvikling foregar i et samspill mellom individet og

omgivelsene.

Hvordan leerere mater utfordringer nar det gjelder leerings- og undervisningshemmende atferd
vil influere med hvordan leererne realiserer prinsippet om en tilpasset oppleering. Funn viser at
det er varierende praksis, hvorpa enkelte elever blir vist ut av klasserommet, mens de ved
andre anledninger far bli vaerende i klasserommets inkluderende fellesskap, noe som er en
forutsetning for tilpasset oppleering. Dette samsvarer med tidligere forskning gjort at Nordahl
et. al. (2005) som viser at til tross for skolens overordnede mal om 4 tilpasse opplaringen
innenfor fellesskapet, er det mange elever som far oppleringstilbud utenfor elevfellesskapet
(s. 24). I trad med en av informantenes utsagn om at det er vanskelig & vite hva man skal gjare
i slike situasjoner, sammenfaller dette med Ogdens (2015) pastand om at skolene ikke mestrer

a handtere slik atferd (s. 24). Likevel viser funn at informantene er opptatt av a legge til rette
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for elevene gjennom et differensiert opplaeringstilbud basert pa elevens forutsetninger slik
stortingsmelding 18 (2010-2011) viser til (s. 9). Videre er dette noe som underbygger det
Booth og Ainscow (2001) hevder om at tilpasset opplearing er summen av det skolene gjar for
a ivareta mangfoldet og diversitetene i elevgruppen (s. 8). Dette samsvarer ogsa med
Salamancaerklearingen som viser til at det handler om en reform av hele skolen for & kunne

imgtekomme den enkelte, og & se pa forskjeller som er berikelse (UNESCO, 1994, s. 11-21).

En malsetning for informantene er & skape gode relasjoner med elevene. Flere forskere
(Drugli, 2012; Nordahl et al., 2005; Webster-Stratton, 2005) hevder at relasjonen mellom leerer
og elev er sveert viktig for & forebygge eller redusere atferdsproblemer, sa vel som a gke deres
motstandskraft. De samme forskerne hevder ogsa at tiltak som gker en elevs
mestringsopplevelse kan bidra til & redusere en negativ utvikling, og heller fremme en positiv
utvikling. Dette samsvarer med mine funn som viser til at hvis kommunikasjonen i relasjonene
barnet ferdes i setter fokus pa barnets svake sider vil det gi et uheldig utfall. Hvis vi derimot
tar tak i og fremmer barnets sterke sider, vil barnet oppleve at det er lgannsomt & opprettholde

en slik atferd, som igjen pavirker en god selvfalelse, sosiale kompetanse og trivsel.

Slik jeg ser det ma ethvert individ ha evnen til, og et gnske om a bruke de sosiale ferdighetene
de har pa en hensiktsmessig mate i miljgene de til enhver tid er en del av. Den sosiale
kompetansen pavirker selvoppfatningen, og er viktig for fgle sosial mestring og trivsel. Slik
sett vil det veere viktig for en larer & vite noe om hva eleven sliter med, og for & kunne legge
til rette for at barn som viser lerings- og undervisningshemmende atferd skal kunne ha like
gode forutsetninger til utvikle seg pa en tilfredsstillende mate. Dette samsvarer med det
informantene i denne studien viser til om viktigheten av & forsta det som ligger bak atferden.
For & kunne legge til rette for det, legger begge vekt pa viktigheten av at leereren anerkjenner
elevene. Mine funn viser altsa til at informantene anser anerkjennelse som en viktig faktor,
samtidig som de ogsa vektlegger a etablere tillit for & skape trygghet og et godt leeringsmilje.
Dette fremhever de ved & beskrive viktigheten av a ha klare forventninger til elevene, samt
regler og rutiner som gjgr det forutsigbart. De vektlegger ogsa klasseledelse og sin rolle som
lerer, samt proaktive strategier og bruk av ros for & fremme elevenes motivasjon og lerelyst

for at de skal fa gkt leeringsutbytte og opplevelse av trivsel.

Videre viser mine funn at lzerere ma legge til rette for forebyggende tiltak, slik at elevene skall
oppleve mestring, som igjen vil pavirke trivsel og forhapentligvis sosial kompetanse som

fenomen. Som en viktig faktor i arbeid med elever som viser larings- og
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undervisningshemmende atferd trekker informantene inn at de er opptatt av a mate hver enkelt
pa deres niva for & kunne legge til rette for mestringsopplevelser. Den generelle delen av
Kunnskapslgftet stiller krav til at skolen skal gi alle like gode forutsetninger for a utvikle sine
talenter individuelt og i samarbeid med andre (Kunnskapslaftet, 2006, s. 2). Dette betyr at alle
skal fa utfordringer tilpasset sine evner og forutsetninger for pa den maten a styrke den enkelte.
Funn i denne studien viser at informantene er bevisst dette i sitt arbeid med 4 tilpasse
opplaringen for elevene. Ut fra Engens (2010, s. 52) definisjon pa tilpasset oppleering, hvorpa
det vises til elevers mulighet til realisere sitt leerings- og utviklingspotensial, tolker jeg
informantenes utsagn og handlinger til & omfatte dette. Dette er ogsa i trdad med det

sosiokulturelle perspektivet som ligger til grunn for denne oppgaven.

Trivsel, sosial kompetanse, anerkjennelse og relasjoner er fenomener informantene trekker
frem som viktig i arbeide med a tilpasse oppleringen for elever som viser lerings- og
undervisningshemmende atferd. Disse faktorene mener jeg absolutt er viktige elementer som
er helt sentralt for 4 kunne tilpasse opplaringen pa best mulig mate, sett i et sosiokulturelt
perspektiv. Videre mener jeg at et systemperspektiv pa leerings- og undervisningshemmende
atferd er avgjerende for at skolen skal kunne imgtekomme og realisere prinsippet om en
tilpasset opplaring. Den tilpassede opplaringen skal ogsa gis innenfor fellesskapet, der det
handler om a ikke fokusere pa individuelle arsaksfaktorer, men & se pa konteksten og hva som

kan endres rundt og ikke i eleven.

Paradoksalt nok ser man en gkning i atferdsproblemer, noe som kan bero pa at mange til tross
for forskning og sentrale fagringer, ikke evner & tilpasse oppleringen péa en hensiktsmessig
mate. For a kunne differensiere og tilpasse opplaringen slik at alle blir mett ut ifra sine
forutsetninger slik skolens samfunnsmandat tilsier, vil jeg hevde at et systemperspektiv med
alle sine elementer kan hijelpe oss i forstaelsen av bade barnet, oss selv og konteksten atferden

oppstar i.

Hva som defineres som problematferd vil etter min mening avhenge av personen som blir
observert og den som observerer. Slik jeg ser det vil opplevelsen av hva som betegnes som
lerings- og undervisningshemmende atferd derfor kunne forstas som en subjektiv vurdering,
selv om teori peker pa spesifikke elementer som inngar i ulike definisjoner pa ulik atferd.
Videre mener jeg at en slik erkjennelse er et viktig perspektiv i vart arbeid med barn og
unge. | et sosiokulturelt perspektiv ma relasjoner og kommunikasjon alltid sees i et

avhengighetsforhold nar vi skal forstd menneskets atferd. Sett i et sosiokulturelt perspektiv
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vil det derfor veere narliggende a tenke at den atferden som fremkommer har sitt utspring fra
egen virkelighetsoppfatning basert pa opplevelse av blant annet anerkjennelse, trivsel,
relasjoner og sosial kompetanse, og felgelig ut fra konteksten individet er en del av som gjer

samhandling med omgivelsene her og na vanskelig.

6.1 Avsluttende kommentar

Dette forskningsprosjektet er en liten studie med to leerere fordelt pa to ulike skoler. Derfor
kan ikke funnene i denne studien generaliseres. Slik jeg ser det kan mine funn likevel ha
betydning for praksis. Det har veert leererikt & kunne observere og intervjue lerere, for a kunne
se pa sammenhengen mellom det de sier at de gjgr og det de faktisk gjer. Videre har det veert
interessant & se sammenhengen mellom praksis og teori. Ved & benytte meg av to metoder
opplever jeg at det har gitt meg en starre helhet, som jeg mener har bidratt til & besvare min
problemstilling grundig.

Gjennom arbeidet med denne studien har det til stadighet dukket opp andre interessante temaer
underveis som kan danne et grunnlag for videre forskning. Det kunne blant annet veert
interessant a undersgke hvordan elever selv opplever at de far tilpasset opplearing ut i fra sine
forutsetninger. Slik sett kunne man kanskje fatt et helt annet inntrykk av hvordan skolen

arbeider og hva leerere gjer for a tilpasset oppleeringen.

I studien trekker en av informantene inn samarbeid med gvrig ansatte pa skolen. Det kunne
derfor vert interessant & undersgkt hva kollegialt samarbeid har & si for & kunne tilpasse
oppleeringen for elever som viser leerings- og undervisningshemmende atferd. Videre kunne
det ogsa veert interessant a forsket pa et starre utvalg informanter eller & benytte seg av
kvantitativ metode for & se om funnene kan generaliseres til & gjelde flere, og ikke kun et

utvalg slik denne studien viser til.
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Vedlegg 1: Informasjonsskriv
Vil du delta i forskningsprosjektet

“Hva gjor lcerere for d tilpasse oppleeringen for elever som viser leerings- 0Q

undervisningshemmende atferd?”

Dette er et spgrsmal til deg om & delta i et forskningsprosjekt hvor formalet er & undersgke
hvordan lerere arbeider med tilpasset opplering for elever med utagerende atferd. | dette
skrivet gir vi deg informasjon om malene for prosjektet og hva deltakelse vil innebaere for deg.

Formal

Jeg skal skrive en masteroppgave ved Hggskolen i Innlandet, Hamar. Jeg henvendte meg til
ledelsen pa skolen hvor jeg etterspurte lerere som gnsket a veere med pa en studie som
inneberer observere og intervju. Oppgavens tema er tilpasset opplering for elever som viser
leerings- og undervisningshemmende atferd.

Jeg vil undersgke falgende problemstilling:

«Hva gjor lerere for & tilpasse oppleringen for elever som viser laerings- og
undervisningshemmende atferd?»

Formalet med studien er a rette sgkelyset mot hvordan leerere mater elever med laerings- og
undervisningshemmende atferd, og hvordan de tilpasser opplaeringen for & legge til rette for
best mulig utbytte bade faglig og sosialt. @nsket mitt er & fremheve at hvilken tilneerming eller
hvilket syn lzerere har pa elevene vil influere med maten laerere velger 4 tilpasse oppleringen

pa.

Hvem er ansvarlig for forskningsprosjektet?
Hagskolen i Innlandet, Hamar.

Hvorfor far du spersmal om a delta? er ansvarlig for forskningsprosjektet?
Du har blitt spurt om & delta fordi du jobber som lerer pa barneskolen, har erfaring med
lerings- og undervisningshemmende atferd, og at du er utdannet lerer.

Hva innebeerer det for deg a delta?

Deltagelse i studien innebeerer observasjon i klasserommets setting pa et omfang av ca 1 uke
rundt april 2019. 1 tillegg vil jeg gjennomfare et intervju med spegrsmal om laerings- og
undervisningshemmende atferd og tilpasset opplering. Jeg vil vere interessert i hvordan du
arbeider, hvordan du mgter og forstar slik atferd og hvordan du forstar og arbeider med
tilpasset opplaring. Spersmal vil ogsa omhandle relasjonens betydning og trivsel.
Personopplysninger vil bli registrert som notat for hand, og resten av intervjuet vil bli registrert
med bandopptaker som jeg anvender i etterkant for & kunne transkribere intervjuet. Opptaket
vil bli forsvarlig oppbevart av meg.

Det er frivillig a delta

Deter frivillig & delta i prosjektet. Hvis du velger a delta, kan du nar som helst trekke samtykke
tilbake uten & oppgi noen grunn. Alle opplysninger om deg vil da bli anonymisert. Det vil ikke
ha noen negative konsekvenser for deg hvis du ikke vil delta eller senere velger a trekke deg.
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Ditt personvern — hvordan vi oppbevarer og bruker dine opplysninger

Jeg og mine veiledere vil bare bruke opplysningene om deg til formalene vi har fortalt om i
dette skrivet. Vi Dbehandler opplysningene konfidensielt og 1 samsvar med
personvernregelverket.

Opptak som blir gjort, samt det skriftlige datamaterialet blir anonymisert nar jeg lever
oppgaven i Mai 2019. All data jeg samler vil bli behandlet konfidensielt, og slettes etter
innlevering 15. Mai 2019. Personopplysninger vil bli registrert som notat for hand, og resten
av intervjuet vil bli registrert med bandopptaker som jeg anvender i etterkant for a kunne
transkribere intervjuet. Opptaket vil bli forsvarlig oppbevart av meg.

Hva skjer med opplysningene dine nar vi avslutter forskningsprosjektet?
Prosjektet skal etter planen avsluttes 15. Mai 2019. All data vil bli slettet etter innlevering av
masteroppgaven.

Dine rettigheter
Sa lenge du kan identifiseres i datamaterialet, har du rett til:

- innsyn i hvilke personopplysninger som er registrert om deg,

- afarettet personopplysninger om deg,

- fa slettet personopplysninger om deg,

- fa utlevert en kopi av dine personopplysninger (dataportabilitet), og

- asende klage til personvernombudet eller Datatilsynet om behandlingen av dine
personopplysninger.

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

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

Hvor kan jeg finne ut mer?
Hvis du har sparsmal til studien, eller gnsker a benytte deg av dine rettigheter, ta kontakt med:

e Student: Madelaine Aaslie, e-post: madelaineaaslie@hotmail.com

e Hggskolen i Innlandet, Hamar ved Ann-Cathrin Faldet, e-post:
anncathrin.faldet@inn.no

e Hggskolen i Innlandet, Hamar ved Sigrun Sgnsthagen, e-post:
sigrun.sonsthagen@inn.no

e NSD — Norsk senter for forskningsdata AS, pa epost (personvernombudet@nsd.no)
eller telefon: 55 58 21 17.

Med vennlig hilsen
Madelaine Aaslie

E-post: Madelaineaaslie@hotmail.com

TIf: 48147205


mailto:personvernombudet@nsd.no
mailto:Madelaineaaslie@hotmail.com
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Vedlegg 2: Intervjuguide

Tema 1: Leerings- og undervisningshemmende atferd

Hvordan forstar du begrepet leerings- og undervisningshemmende atferd?

e Hva anser du som viktig i arbeidet med barn som viser lzerings- og
undervisningshemmende atferd?

e Hva mener du kan veere arsaken til at elever viser laerings- og

undervisningshemmende atferd?

e Hvordan handterer du lerings- og undervisningshemmende atferd?

Tema 2: Tilpasset opplering

e Hva legger dui begrepet tilpasset opplaering?
e Hvordan opplever du arbeidet med tilpasset opplaering?
e Hvordan praktiserer du tilpasset oppleering?

e Hvordan vurderer du din egen kompetanse nar det gjelder a tilpasse oppleeringen?

Tema 3: Relasjoner

e Hvaleggerduiengod lzrer-elev-relasjon?
e Hvordan arbeider du for a skape gode relasjoner til elevene?
e Hvordan opplever du relasjonene mellom elever som viser laerings- og

undervisningshemmende atferd og gvrige elever?

Tema 4: Trivsel

e Hvordan arbeider du for a skape trivsel?

e Hva tenker du om din rolle som lzerer i arbeidet med a skape trivsel?
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Vedlegg 3: Godkjenning NSD

NSD Personvern
31.01.2019 10:45

Det innsendte meldeskjemaet med referansekode 563851 er néa vurdert av NSD.
Folgende vurdering er gitt:

Det er var vurdering at behandlingen av personopplysninger i prosjektet vil vere i
samsvar med personvernlovgivningen sa fremt den gjennomfores i trdd med det som er
dokumentert i meldeskjemaet med vedlegg den 31.1.2019, samt i meldingsdialogen
mellom innmelder og NSD. Behandlingen kan starte.

MELD ENDRINGER

Dersom behandlingen av personopplysninger endrer seg, kan det vere nedvendig a
melde dette til NSD ved & oppdatere meldeskjemaet. Pa vare nettsider informerer vi om
hvilke endringer som ma meldes. Vent pa svar for endringer gjennomfores.

TYPE OPPLYSNINGER OG VARIGHET
Prosjektet vil behandle alminnelige kategorier av personopplysninger frem til 15.5.2019.

LOVLIG GRUNNLAG

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

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

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

- formalsbegrensning (art. 5.1 b), ved at personopplysninger samles inn for spesifikke,
uttrykkelig angitte og berettigede formal, og ikke behandles til nye, uforenlige formal

- dataminimering (art. 5.1 c), ved at det kun behandles opplysninger som er adekvate,
relevante og nedvendige for formalet med prosjektet

- lagringsbegrensning (art. 5.1 e), ved at personopplysningene ikke lagres lengre enn
nedvendig for & oppfylle formalet

DE REGISTRERTES RETTIGHETER
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Sa lenge de registrerte kan identifiseres i datamaterialet vil de ha felgende rettigheter:
apenhet (art. 12), informasjon (art. 13), innsyn (art. 15), retting (art. 16), sletting (art. 17),
begrensning (art. 18), underretning (art. 19), dataportabilitet (art. 20).

NSD vurderer at informasjonen om behandlingen som de registrerte vil motta oppfyller
lovens krav til form og innhold, jf. art. 12.1 og art. 13.

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

FOLG DIN INSTITUSJONS RETNINGSLINJER

NSD legger til grunn at behandlingen oppfyller kravene i personvernforordningen om
riktighet (art. 5.1 d), integritet og konfidensialitet (art. 5.1. f) og sikkerhet (art. 32). For a
forsikre dere om at kravene oppfylles, ma dere folge interne retningslinjer og/eller
radfere dere med behandlingsansvarlig institusjon.

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

Lykke til med prosjektet!

Kontaktperson hos NSD: Lisa Lie Bjordal
TIf. Personverntjenester: 55 58 21 17 (tast 1)
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