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Forord 

I løpet av de to siste årene har jeg vært igjennom en lang og til tider smertfull prosess. Jeg 

har lært enormt mye om læring og hva som kreves i en læringsprosess som jeg kommer til å 

ta med meg når jeg fortsetter i læreryrket. Denne prosessen hadde vært tyngre, for ikke å si 

umulig, uten samtaler med medstudenter som også har vært i prosessen. Positive og 

engasjerte forelesere har i tillegg gjort veien lærerik å gå.  

Rune Hausstätter har vært en engasjert og interessert veileder, og en stor takk går til ham 

som har ledet meg hele veien igjennom. Takk også til biveileder Thomas Nordahl for nyttige 

innspill, og Anne Karin Sunnevåg for god hjelp med SPSS.  

Biblioteket på Høgskolen har vært behjelpelig med alt som tenkes kan. En spesiell takk til 

Karianne Hagen for mye hjelp, særlig i EndNote, og Ellen Nierenberg som bidro i det 

engelske sammendraget. Det har aldri vært vanskelig å spørre om hjelp, det har tvert i mot 

vært ganske hyggelig. 

Jeg vil i tillegg nevne spesielt Berit Dystvold som en ekstra oppmuntrende og støttende 

medstudent gjennom lange timer med SPSS og oppgaveskriving. En stor takk går også til 

Kristin som har lest korrektur, og Helena som bidro med sine engelskkunnskaper; gode 

venner som har satt av tid. 

Den største takken skal gå hjem. Oppgaven har tatt lang tid og mye oppmerksomhet, spesielt 

det siste halve året. Uten min fantastiske André som har holdt hus og hjem sammen, hadde 

fullføring av masteroppgaven blitt vanskelig. Mine to nydelige sønner, Jonas og Robert, har 

også vært tålmodige, men nå skal de endelig få mammaen sin tilbake. Endelig skal vi lese 

bøker og spille spill! 

Hamar, 13.mai 2009 

Hege Merete Somby  



 

3 

 

Innhold 

FORORD ............................................................................................................................................... 2 

INNHOLD ............................................................................................................................................. 3 

NORSK SAMMENDRAG ................................................................................................................... 8 

ENGELSK SAMMENDRAG (ABSTRACT) ..................................................................................... 9 

1. INNLEDNING .......................................................................................................................... 10 

1.1 PROBLEMSTILLING ................................................................................................................. 10 

1.2 OPPBYGGING AV OPPGAVEN................................................................................................... 11 

1.3 BEGREPSAVKLARING ............................................................................................................. 13 

2. TEORI ....................................................................................................................................... 14 

2.1 ATFERDSPROBLEMER ............................................................................................................. 14 

2.1.1 Ulike former for problematferd ................................................................................... 15 

2.2 FORSKNING PÅ ATFERDSPROBLEMATIKK ............................................................................... 16 

2.2.1 Forskning på innagerende atferd ................................................................................ 18 

2.3 ATFERDSPROBLEMATIKK SOM INDIVIDUELT ELLER SOSIALT SKAPT ....................................... 19 

2.3.1 Individperspektivet ...................................................................................................... 21 

2.3.2 Aktørperspektivet ........................................................................................................ 24 

2.3.3 Det kontekstuelle perspektivet ..................................................................................... 26 

2.4 PEDAGOGIKK OG ATFERDSPROBLEMER .................................................................................. 30 

2.4.1 Systemisk analyse, vist ved hjelp av LP-modellen ....................................................... 33 

3. METODE .................................................................................................................................. 36 

3.1 KVANTITATIV MOT KVALITATIV METODE; MULIGHETER OG UTFORDRINGER ......................... 36 

3.1.1 Valg av metode ............................................................................................................ 37 

3.2 SURVEY.................................................................................................................................. 38 



 

4 

 

3.2.1 Fordeler og ulemper ved spørreskjema ...................................................................... 39 

3.3 UTVALGET ............................................................................................................................ 40 

3.3.1 Vanskegrupper, lærerrapportert ................................................................................ 44 

3.4 OPERASJONALISERING OG VARIABLER .................................................................................. 45 

3.5 BRUK AV STATISTISKE ANALYSER ......................................................................................... 47 

3.5.1 Frekvensanalyser ....................................................................................................... 47 

3.5.2 Faktor- og reliabilitetsanalyser .................................................................................. 47 

3.5.3 Variansanalyser og signifikanstesting ........................................................................ 48 

3.6 VALIDITET OG RELIABILITET ................................................................................................. 49 

3.6.1 Validitet ...................................................................................................................... 49 

3.6.2 Reliabilitet .................................................................................................................. 50 

3.7 ETISKE BETRAKTNINGER ....................................................................................................... 51 

4. RESULTATER ........................................................................................................................ 53 

4.1 SKOLEFAGLIGE PRESTASJONER ............................................................................................. 53 

4.2 TRIVSEL ................................................................................................................................ 55 

4.2.1 Variansanalyse, trivsel ............................................................................................... 56 

4.2.2 Trivsel, forhold til andre vanskegrupper .................................................................... 57 

4.3 ARBEIDSINNSATS/MOTIVASJON ............................................................................................ 57 

4.3.1 Variansanalyser, arbeidsinnsats og motivasjon ......................................................... 58 

4.3.2 Arbeidsinnsats og motivasjon, forhold til andre vanskegrupper ................................ 58 

4.4 SOSIAL KOMPETANSE ............................................................................................................ 59 

4.4.1 Variansanalyse, sosial kompetanse ............................................................................ 60 

4.4.2 Sosial kompetanse, forhold til andre vanskegrupper ................................................. 62 



 

5 

 

4.5 ATFERD .................................................................................................................................. 62 

4.5.1 Variansanalyser, utagerende og alvorlige atferdsproblemer ..................................... 63 

4.5.2 Atferd, forhold til andre vanskegrupper ...................................................................... 65 

4.6 RELASJONER .......................................................................................................................... 66 

4.6.1 Variansanalyse, relasjoner ......................................................................................... 66 

4.6.2 Relasjoner, forhold til andre vanskegrupper .............................................................. 68 

4.7 UNDERVISNING ...................................................................................................................... 68 

4.7.1 Variansanalyse, undervisning ..................................................................................... 68 

4.7.2 Undervisning, forhold til andre vanskegrupper .......................................................... 70 

4.8 FOREKOMST OG ALDERSFORDELING ...................................................................................... 70 

5. ANALYSE OG DRØFTING ................................................................................................... 72 

5.1 FOREKOMST OG ALDERSFORDELING ...................................................................................... 73 

5.2 TO SIDER AV SAMME SAK ....................................................................................................... 74 

5.3 LÆRERVURDERTE OMRÅDER .................................................................................................. 75 

5.3.1 Motivasjon og arbeidsinnsats ..................................................................................... 76 

5.3.2 Sosial kompetanse ....................................................................................................... 77 

5.3.3 Skolefaglig prestasjon ................................................................................................. 79 

5.4 ELEVVURDERTE OMRÅDER .................................................................................................... 81 

5.5 STØRSTE FORSKJELLER MELLOM ELEVGRUPPENE SOSIAL OK OG SOSIAL UTILPASS ............... 82 

5.5.1 Sosial isolasjon, utagerende atferd og alvorlig atferdsproblemer .............................. 83 

5.5.2 Trivsel ......................................................................................................................... 85 

5.5.3 Relasjoner ................................................................................................................... 86 

5.5.4 Undervisning ............................................................................................................... 88 



 

6 

 

6. KONKLUSJON ....................................................................................................................... 90 

LITTERATURLISTE ....................................................................................................................... 92 

7. VEDLEGG ............................................................................................................................... 97 

VEDLEGG 1: FAKTORER, SPØRSMÅL OG SKALAER I SPØRRESKJEMAET ............................................. 97 

VEDLEGG 2: SPØRRESKJEMA TIL ELEVER PÅ BARNETRINNET........................................................... 98 

VEDLEGG 3: SPØRRESKJEMA TIL ELEVER I UNGDOMSTRINNET ...................................................... 107 

VEDLEGG 4: SPØRRESKJEMA TIL KONTAKTLÆRERE PÅ BARNETRINNET ........................................ 115 

VEDLEGG 5: SPØRRESKJEMA TIL KONTAKTLÆRER PÅ UNGDOMSTRINNET ..................................... 121 

VEDLEGG 6: SØKNAD TIL NSD ...................................................................................................... 127 



Tabelliste 

Tabell 2.1: Kjennetegn på fire atferdsdimensjoner      s. 17 

Tabell 2.2: Perspektiver på atferd          s.20 

Tabell 3.1: Frekvenstabell, sosial isolasjon    s. 43 

Tabell 3.2: Elever definert som sosialt isolerte fordelt i vanskegrupper                          s. 45 

Tabell 3.3: Variabelgrupper og måleinstrument                                                                          s. 46 

Tabell 3.4: Alphaverdi av delfaktoren sosial isolasjon                                                            s. 50 

Tabell 3.5: Reliabilitetsverdier                                                                                                   s. 51 

Tabell 4.1: Variansanalyse, skolefaglige prestasjoner                                                                 s. 54 

Tabell 4.2: Variansanalyse, trivsel                             s. 56 

Tabell 4.3: Variansanalyse, motivasjon/arbeidsinnsats                                                        s. 58 

Tabell 4.4: Variansanalyse, sosial kompetanse        s. 61  

Tabell 4.5: Variansanalyse, atferd         s. 63 

Tabell 4.6: Variansanalyse, relasjoner         s. 67 

Tabell 4.7: Variansanalyse, undervisning        s. 69 

Tabell 4.8: Frekvensfordeling, kjønn         s. 71 

 

 

Figurliste 

Figur 2.1: Sammenhengsirkel for analyse i LP-modellen      s. 35  

Figur 3.1: Fordeling av svar over faktoren sosial isolasjon       s. 42 

Figur 4.1: Vanskegrupper, skolefaglig prestasjon       s. 55 

Figur 4.2: Vanskegrupper, trivsel         s. 57 

Figur 4.3: Vanskegrupper, arbeidsinnsats/motivasjon       s. 59 

Figur 4.4: Vanskegrupper, sosial kompetanse        s. 62 

Figur 4.5: Frekvensanalyse, sumskåre utagerende atferd for elever uten innagerende atferd  s. 64 

Figur 4.6: Frekvensanalyse, sumskåre utagerende atferd for innagerende elever    s. 65 

Figur 4.7: Vanskegrupper, atferd        s. 66 

Figur 4.8: Vanskegrupper, relasjon        s. 68 

Figur 4.9: Vanskegrupper, undervisning        s. 70 

Figur 4.10: Sosial isolasjon, fordelt klassevis        s. 71 

Figur 5.1: Sammenhengssirkel, lærervurderte områder, forskjell i standardavvik    s. 75 

Figur 5.2: Sammenhengssirkel, forskjeller uttrykt ved standardavvik, sosial kompetanse   s. 78 

Figur 5.3: Sammenhengssirkel, største forskjeller uttrykt ved standardavvik    s. 83 

Figur 5.4: Forskjeller uttrykt ved standardavvik, undervisning      s. 88 

 



 

8 

 

Norsk sammendrag 

Tema for denne masteroppgaven er innagerende atferd og hvordan dette viser seg i skolen. 

Atferdsvansker ser ut til å ha en stadig aktualitet i skolen, men denne går ofte i retning av 

forhold som forstyrrer undervisningen og krever oppmerksomhet fra både elever og lærere. 

Innagerende elever viser en atferd som kan være passiv og hemmet, de er ofte lei seg og kan 

være ensomme på skolen. De er ikke en gruppe som det er lett å identifisere. Mange elever 

gjerne vil forsøke å skjule at de er ensomme, og dermed kan det være vanskelig for lærere å 

oppdage slik atferd. Det er i avhandlingen sett på tidligere forskning om emnet, og det er 

brukt en definisjon på atferdsproblemer som ikke problematiserer eleven, men selve atferden 

i en skolekontekst. Derfor argumenteres det for bruk av ulike perspektiver på atferd. Dette er 

gjort for å få en best mulig forståelse av eleven og atferden.  

Det er brukt en kvantitativ tilnærming, og dataene er hentet fra en kartleggingsundersøkelse 

som ble gjennomført høsten 2008 på 34 grunnskoler. Elevene med innagerende atferd er en 

konstruert gruppe basert på en faktor i undersøkelsen. Det er gjennomført statistiske analyser 

som skal belyse problemstillingen: Hva kjennetegner elever med innagerende atferd i 

forhold til andre elevgrupper, og hvordan kan et systemisk perspektiv bidra til å forstå 

innagerende elever?  

Resultatene viser at det er signifikante forskjeller mellom innagerende elever og resten av 

elevgruppa på alle målte områder. Sammenlignet med andre vanskegrupper som er 

rapportert av kontaktlærer, viser innagerende elever at de har mye utagerende atferd, de 

trives dårligst, de har svakest relasjoner både til medelever og lærere, og de opplever minst 

struktur og oppmuntring i undervisningen av alle. Kontaktlærerne anser disse elevene for å 

ligge middels godt an i områdene de har vurdert, som er skolefaglig prestasjon, motivasjon 

og arbeidsinnsats samt sosial kompetanse. Dette kan tyde på at innagerende elever er en 

gruppe lærere forstår lite av. Et systemisk perspektiv vil bidra til en bedre forståelse av disse 

elevene. Den problematiske atferden viser seg alltid i en kontekst, og derfor er det 

hensiktsmessig å se på hendelser ut i fra de kontekstuelle betingelsene. Hva er det med 

konteksten som gjør at noen elever viser en innagerende atferd? Ved å bruke et systemisk 

perspektiv på atferd vil man ta høyde for hvor komplekst atferd er, og dette vil gi en bedre 

forståelse av den enkelte elev.  
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Engelsk sammendrag (abstract) 

The theme of this master’s thesis is introverted behavior and how it displays itself in school. 

Behavioral problems are a part of everyday school life, but the focus is generally on 

problems which disturb teaching, for both teachers and pupils. Introverted pupils are often 

passive, upset and tend to be lonely at school. They are a group which is hard to identify 

because many students try to hide their loneliness. Many teachers have therefore problems 

identifying this behavior. In this thesis earlier research on this subject is reviewed. The 

definition I have used for behavioral problems does not represent the pupil as the problem; it 

is one that looks at the behavior itself in relation to the school. This paper presents three 

different perspectives on behavior in order to understand this student behavior as well as 

possible.  

A quantitative approach has been used and the data has been collected from a survey 

conducted in 34 primary- and junior high schools in the autumn of 2008. The pupils with 

introverted behavior are a constructed group based on one factor in the survey. Statistical 

analyses focus on these questions: What characterizes pupils with introverted behavior in 

relation to other student groups, and how can a systematic perspective contribute to 

understanding introverted pupils? 

The results show that there are significant differences between introverted pupils and the rest 

of the student body in all measured areas. Compared to other challenged groups reported by 

the teacher, introverted students show a lot of uninhibited behavior. They are also the least 

happy, lack good relations to co-students and teachers compared to the rest of the pupils, and 

experience the lowest degree of structure and encouragement in class. The form teacher 

considers these students as average in the evaluated areas, which are theoretical 

performance, motivation, effort and social skills. This could imply that introverted pupils are 

a group that teachers do not fully understand or define as a problem, a factor which increases 

the risk of further development of the problem. A systematic perspective contributes to a 

better understanding of these students. Problematic behavior always occurs in a context. 

What is it about the pupils’ context that makes them exhibit introverted behavior? A 

systematic perspective which takes into consideration behaviors’ complexity leads to a better 

understanding of every student. 
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1. Innledning 

Temaet for denne avhandlingen er elever som viser innagerende atferd i skolen. Det har vært 

et økende fokus på atferdsproblematikk i skolen, men dette fokuset har i stor grad rettet seg 

mot atferd som oppleves som forstyrrende for undervisning og læring. Stille elever er ofte 

også karakterisert som snille, og dermed kan en slik type atferd få mindre oppmerksomhet 

fra lærere, skoleledere, foreldre og forskere. Selv om den innagerende atferden ikke utfordrer 

omgivelsene i like stor grad som andre typer atferdsvansker, kan den oppleves belastende 

nok for den enkelte. Innagerende atferd er ikke én spesiell type atferd, og elever som viser 

slike atferdsvansker, er ikke en entydig gruppe. Det finnes for eksempel elever som både 

viser utagerende og innagerende atferd, det finnes elever som oppleves som stille og 

ensomme på skolen, men likevel ikke opplever dette som et problem, og det finnes elever 

som ikke viser at de er ensomme utad, men som selv føler at de ikke har gode relasjoner til 

jevnaldrende. Utfordringene som ligger i å kjenne igjen dette fenomenet, og som lærer å ha 

muligheter til å kunne endre betingelsene for at det oppstår, var bakgrunn for å velge dette 

temaet.  

1.1 Problemstilling 

Som pedagog er det viktig å ha tro på at både elever og lærere er i utvikling, og at få ting i 

skolen er statisk. Dette bør også gjelde synet på atferd. Ved å være ute etter forandring er 

man også mer åpen for ulike måter å få til disse forandringene på, og nettopp dette har 

bidratt til at jeg i denne avhandlingen bruker tre ulike perspektiver på innagerende atferd. De 

tre perspektivene bidrar på hver sin måte til å få en bedre forståelse av hvorfor eleven 

handler som hun gjør. Som en deltaker i et sosialt fellesskap er hun underlagt en del 

betingelser og normer for atferd, og disse vil ha innflytelse på hvordan hun oppfører seg. 

Hennes handlinger, også problematferden, foregår i en stadig interaksjon med omverdenen, 

og for å kunne forstå denne atferden, må en også se på konteksten atferden utspiller seg i. 

Ved å utvikle en forståelse for den enkelte eleven som innagerer, trekke inn kunnskap om 

innagerende elever generelt og deretter vurdere hvilken rolle omgivelsene har, er det også 

større sannsynlighet for å lykkes i å endre atferden. På bakgrunn av dette blir 

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

hvordan kan et systemisk perspektiv bidra til å forstå innagerende elever? 

Det er valgt en kvantitativ tilnærming for å besvare denne problemstillingen. Jeg fikk 

mulighet til å benytte meg av et ferdig innsamlet datamateriale som har vært brukt til å 

evaluere LP-modellen, Læringsmiljø og Pedagogisk analyse, av Høgskolen i Hedmark. Dette 

ga meg mulighet til å undersøke et bredt utvalg av elever i en kvalitetssikret 

kartleggingsundersøkelse. Datamaterialet er ikke blitt brukt til å se grundigere på 

innagerende elever tidligere, og det store utvalget gir meg mulighet til å finne noen generelle 

trekk ved dette fenomenet.  

Det finnes en del teori på området innagerende atferd, men det er en tydelig dreining mot 

spesifiserte vansker, som sosial fobi, psykiske vansker og depresjoner. Jeg er mer interessert 

i innagerende atferd i en skolekontekst der kategoriseringen av den enkelte ikke står i 

sentrum. Her må man i stedet se på forbedringspotensialet, både for den enkelte og for 

fellesskapet.  Når man skal jobbe i et klasserom, kan diagnoser og kategoriseringer bidra til å 

gi en forståelse av hvorfor elever handler som de gjør, men for min egen del er det mer 

interessant å finne ut hvordan man kan endre kontekstuelle faktorer som opprettholder 

problematferden.  

1.2 Oppbygging av oppgaven 

I teoridelen har jeg sett mye på forskning om atferdsvansker generelt, og innagerende atferd 

spesielt. Det problematiseres at atferdsvansker ikke nødvendigvis er en spesifikk vanske som 

oppstår av seg selv, men at enkelte kan ha vansker med å oppføre seg slik omgivelsene 

forventer, og dermed blir sett på som problemelever. Innagerende elever skaper ikke mye 

bråk og uro rundt seg, men ved å være passive i timen og ensomme i friminuttene kan de 

likevel skape bekymring om problematisk atferd. Når denne atferden hindrer elevens læring 

og utvikling, kan den defineres som å være problematferd (Ogden, 2001). Videre i 

avhandlingen blir det sett på ulike måter å tilnærme seg problematferd på. Det argumenteres 

for bruk av tre perspektiver: individperspektivet, aktørperspektivet og det kontekstuelle 

perspektivet. Dette for å kunne gi et best mulig utgangspunkt for å kunne forstå innagerende 

elever, og for å kunne ha muligheter til å endre atferden. Teoridelen avsluttes med en kort 
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beskrivelse av hvordan en systemisk analyse bruker de tre perspektivene på atferdsvansker 

og dermed gir læreren flere mulige tilnærmingsmåter når han skal jobbe med atferdsvansker. 

Videre i avhandlingen er det argumentert for bruk av kvantitativ metode, og særskilt 

spørreskjema, til å belyse problemstillingen. Det er også gjennom spørreskjemaet at jeg har 

funnet mitt utvalg, og denne delen innebærer en del valg og argumentasjoner. Selve skjemaet 

er brukt i andre undersøkelser tidligere og bygger på velutprøvde måleinstrumenter 

(Nordahl, 2000). Dette styrker validiteten i analysene som kjøres. Måleinstrumentene bygger 

på faktorløsninger, noe som skal sikre at spørsmålene som er valgt, er dekkende for 

begrepene de skal belyse. Til slutt i metodedelen kommer jeg inn på validitet og reliabilitet 

for denne undersøkelsen, samt etiske betraktninger i en slik type undersøkelse.  

Resultatene er i hovedsak variansanalyser som sammenligner gruppa innagerende elever 

med resten av elevgruppa, og innagerende elever i forhold til andre vanskegrupper som 

kontaktlæreren har rapportert om. Disse analysene er kjørt på åtte ulike områder, der tre av 

disse er lærervurdert og fem er elevvurdert. I analysene der innagerende elever blir sett i 

forhold til resten av elevene, er det vist gjennomsnittlig skåre på hvert område, 

standardavvik, om forskjellene er signifikante, og forskjellen mellom de to gruppene uttrykt 

ved standardavvik. Det sistnevnte er med for lettere å kunne sammenligne resultater som 

bygger på ulike skalaer, og det tar også hensyn til at utvalget er lite. For å kunne 

sammenligne de ulike vanskegruppene med hverandre er det brukt grafiske fremstillinger. På 

denne måten vises resultatene på en enkel, men effektfull måte. Alle de statistiske analysene 

er kjørt ved hjelp av programmet SPSS.  

I drøftingsdelen blir resultatene sammenlignet med tidligere undersøkelser og sett i lys av de 

tre perspektivene på atferd. De generelle trekkene som aldersfordeling, kjønnsfordeling og 

omfang kommer først i kapittelet, deretter presenteres hovedfunn og faktorer som kan bidra 

til å endre atferd innen det aktuelle området. I og med at mitt utvalg er en liten og ekstrem 

gruppe i forhold til resten av elevene, er det å forvente at de vil være ganske forskjellige fra 

resten av elevgruppa på flere områder. På dette grunnlaget håper jeg å kunne trekke noen 

generelle konklusjoner om innagerende atferd, se hvor denne vanskegruppa skiller seg fra 

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

I avhandlingen blir begrepet innagerende atferd brukt om fenomenet som skal undersøkes. 

Det er i teoridelen problematisert at dette begrepet brukes i fagfeltet sammen med flere 

andre, og at det er varierende oppfatninger om hvordan slik problematferd kan forstås. 

Utvalget i denne undersøkelsen, som er satt sammen ut fra frekvensanalyser, bygger på svar i 

en faktor fra spørreskjemaet som kalles sosial isolasjon. Spørsmålene i denne faktoren dreier 

seg blant annet om å være ensom, et av kjennetegnene på innagerende atferd. Det blir 

dermed satt likhetstegn mellom å være sosialt isolert og å vise innagerende atferd i denne 

undersøkelsen. Begrepene innagerende atferd, sosialt isolert og sosialt utilpass glir derfor litt 

over i hverandre, selv om det ikke skal påstås at alle som er sosialt isolert, viser innagerende 

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

 

Det vil i første del av dette kapittelet bli sett nærmere på atferdsproblemer generelt og 

innagerende atferd spesielt. Atferdsvansker er ikke en entydig tilstand eller et spesifikt 

observerbart fenomen, noe som vil komme fram i den første delen av kapittelet. Det vil også 

bli sett nærmere på forskning som er gjort på feltet, særlig andre survey-undersøkelser som 

tar for seg hele elevmassen, ikke bare de utsatte. Til sist i kapittelet er det trukket fram tre 

ulike perspektiver som atferdsvansker kan forstås ut fra. Her blir det argumentert for at disse 

ikke nødvendigvis er motsetningfylte, men utfyller hverandre og bør brukes sammen for å gi 

et fullstendig bilde av eleven som utviser atferden.  

2.1 Atferdsproblemer 

Elever som forstyrrer undervisning og læring både for seg selv og andre, ser vi i de fleste 

skoler. Disse forstyrrelsene kan ta mange former og fasonger, for eksempel ved høyrøstede 

kommentarer i undervisningssituasjonen, det kan være fysiske konflikter, eller også de som 

nekter å delta i undervisningen uten å forstyrre andre. I skolen finner man en rekke regler og 

forventninger om hvordan elever skal oppføre seg, og flertallet av elevene følger vanligvis 

disse forventningene. I enkelte tilfeller opplever man imidlertid at elever ikke greier å 

etterfølge de kravene skolen setter i forhold til adekvat atferd, og disse elevene blir ofte 

omtalt som elever med atferdsproblemer. Ogden (2001) har på bakgrunn av dette definert 

atferdsproblemer på følgende måte:  

 

Atferdsproblemer i skolen er elevatferd som [hyppig] bryter med skolens regler, normer 

og forventninger. Atferden hemmer undervisnings- og læringsaktiviteter og dermed også 

elevenes læring og utvikling, og den vanskeliggjør positiv samhandling med andre (s. 15). 

 

Atferden blir betraktet som et problem i de ovennevnte tilfellene fordi individet generelt ikke 

tilpasser seg de normene og reglene som finnes i skolen. I og med at det er skolens 

forventninger til eleven i form av normer og regler som provoserer fram atferdsproblemet, 

hevder Ogden (2001) at slik atferd ikke kan betraktes som et fenomen som eksisterer i kraft 

av seg selv. Det må oppfattes som et resultat av miljøet eleven oppholder seg i. 
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Sørlie og Nordahl (1998) fremhever også at alle barn kan vise problematisk atferd til tider. 

De problematiserer videre forskjellen mellom normal- og problematferd, og sier at den 

hovedsakelig ligger i frekvens, grad av intensitet, varighet og omfang. Problematferd 

forekommer derfor 

 oftere, og muligens i spesielle situasjoner 

 mer enn rimelig høylydt eller på andre måter intenst 

 i lengre tid enn en forventer, eksempelvis ved skilsmisse 

 i flere kontekster, og med konsekvenser for eleven selv og omgivelsene 

Det er altså viktig å understreke at elever som viser problematferd, ikke er problematiske 

hele tiden. Den vanskelige atferden oppstår som oftest i konfliktsituasjoner der barna 

reagerer når de ikke får det de ønsker, eller det stilles krav som for dem oppleves som 

urimelige eller uklare (Aasen, Nordtug, Ertesvåg & Leirvik, 2002).  

2.1.1 Ulike former for problematferd 

Nordahl, Manger, Sørlie og Tveit (2005) skiller problematferd i to hovedkategorier: 

utagerende og innagerende atferd. Førstnevnte kjennetegnes eksempelvis ved uro og bråk i 

klasserommet, mobbing, rusproblematikk, slåssing, kjefting og vold m.m. Begrepet 

innagerende atferd viser til ”(...) nervøse barn, barn med personlighetsvansker, elever med 

nevrotiske trekk, barn med hemmet atferd” (Aasen et al., 2002:34). Emosjonelle vansker og 

internalisert atferd er andre begreper som beskriver innagerende atferd, og begrepsbruken 

varierer i fagfeltet. Nordahl m.fl. (2005) problematiserer den inkonsekvente bruken av 

begrepene og mener den dels er et uttrykk for varierende oppfatninger om hvordan 

problemene skal forstås, og dels hva som oppfattes som problematferd. Nordahl m.fl. (2005) 

hevder også at den grove inndelingen ikke er tilstrekkelig. Barn kan vise både inn- og 

utagerende atferd på samme tid, være både deprimert og voldelig. Det er også vokst fram 

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

 

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

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

at ensomhet, angst, depresjon og omfattende mentalt fravær i undervisningen også er et 

uttrykk for innadvendt atferd. Ogden (2001) forteller om lærere som bekymrer seg over 
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elever som sjelden sier noe i timene og er vanskelige å få kontakt med, elevene virker triste, 

ensomme og opptatte av egne tanker og følelser. Aasen m.fl. (2002) gjenkjenner flere 

hendelser som typisk for barna. De ser ut til å skjerme seg mot kontakt og tør ikke være med 

på ting der de må prøve seg selv. Barna ser ikke ut til å ha tiltro til at det kan komme noe 

godt ut av kontakt med andre, og kan i ekstreme tilfeller trekke seg inn i sin egen verden 

(ibid.). Aasen m.fl. (2002) nevner også at barna ikke ser ut til å ha noen signifikante andre de 

er spesielt nære på skolen. Et fellestrekk for barn med sosiale og emosjonelle vansker ser ut 

til å være motorisk uro og mangel på konsentrasjon (Aasen et al., 2002). Konsentrasjonen vil 

imidlertid variere avhengig av interesser og barnets trygghet, og lærere forteller at elever kan 

være fokuserte i starten av oppgaver, men ikke klare å avslutte en påbegynt aktivitet (ibid.).  

 

To forhold som korrelerer høyt, i følge Aasen m.fl. (2002), er problematferd og trivsel. 

Barnet kan vise problematferd fordi det ikke trives, og dermed blir atferden en måte å 

signalisere mistrivsel på, eller atferden kan skyldes en protest mot noe barnet opplever som 

uholdbart (ibid.). Hva som påvirker hva, er det vanskelig å si noe bestemt om, men uansett er 

trivsel vesentlig i skolen, og det bør jobbes med å holde denne oppe.  

2.2 Forskning på atferdsproblematikk 

Ogden (1998) hevder at det mangler kartleggingsundersøkelser av survey-typen når det 

gjelder atferdsproblemer i skolen. Flere undersøkelser er gjennomført med et spesifikt fokus 

på utsatte barn. Derimot er det få studier som ser på både utsatte barn og mer tilpassede barn 

sammen, med skolen og klassen som kontekst (Nordahl, 2000; Ogden, 1995, 1998). Kvello 

(2008) påpeker at man ikke kan overføre kunnskap fra pasientgrupper til å gjelde på 

normalgrupper, selv om dette har skjedd og ført til seiglivede myter. Særlig har de 

dominerende teoriene i psykiatri og psykologi hatt et sterkt fokus på patologi fremfor 

normalutvikling (ibid.).  

 

”Prosjekt Oppvekstnettverk” (Ogden, 1995) var imidlertid ett slikt prosjekt der lærerne 

vurderte elevenes kompetanse og problematferd i klassen. Her ble det funnet en tydelig 

sammenheng mellom læreres vurdering av problematferd i klassen og deres vurderinger av 

elevenes sosiale kompetanse. Elever som skåret høyt på problematferd i klassen, ble vurdert 
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lavt med hensyn til sosiale ferdigheter. Elever med internaliserte problemer ble vurdert lavt 

når det gjaldt selvhevdelse.  

 

Sørlie og Nordahls (1998) undersøkelse ”Skole og samspillsvansker” viste blant annet at 

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

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

hærverk m.m. var et problem med lav frekvens. Det var forskjeller mellom læreres og 

elevers syn på hvem som hadde atferdsvansker. På bakgrunn av disse undersøkelsene synes 

det som om det er mulig å definere fire ulike dimensjoner på atferd (tabell 2.1).  

 

Tabell 2.1: Kjennetegn på fire atferdsdimensjoner 

Atferdstyper Kjennetegn 

Læringshemmende 

atferd 

Det å drømme seg bort i timene, bli lett distrahert, å være urolig og 

bråkete og å forstyrre andre elever i timene er den mest vanlige 

formen for problematferd på alle klassetrinn, og den minst alvorlige 

(Nordahl et al., 2005). ”Mentalt fravær” viser økende tendens med 

stigende klassetrinn, mens uroen holder seg relativt stabil over 

klassetrinn, og begge formene er like vanlig blant jenter som gutter 

(KUF: Kirke- utdannings- og forskningsdepartementet og Barne- og 

familiedepartementet, 2000).  

Utagerende atferd Handlinger som å bli fort sint, svare tilbake til voksne og krangling og 

slåssing med andre elever er den nest mest vanlige formen for 

problematferd i skolen (Nordahl et al., 2005). Fysisk utagering er 

mest vanlig i småskolen, men viser en synkende tendens med stigende 

klassetrinn, mens verbal utagering viser en stigende tendens fram mot 

10.klasse (KUF, 2000). Dette fenomenet forekommer oftere hos 

gutter enn hos jenter, og kjønnsforskjellene stiger med økende 

klassetrinn (ibid.). 

Sosial isolasjon Sosial isolasjon brukes i Sørlie og Nordahls undersøkelse (1998) om 

atferd som viser seg ved at eleven er engstelig, blir lett forlegen, trist 

eller deprimert, ensom, passiv i timene og alene i friminuttene. 

Forskerne trekker her sammenligninger til andre begreper som 

innagerende atferd, internalisert atferd eller emosjonelle problemer 

(ibid.). Denne formen for problematferd er nesten like vanlig som 

utagerende atferd, og omfanget øker svakt med stigende klassetrinn 

(KUF, 2000). Fram til ungdomsskolen er det små kjønnsforskjeller, 

men på høyere klassetrinn forekommer det oftere blant jenter enn 

gutter (ibid.). Flaten (2006) støtter seg til Rubin og Aspendorpf fra 

1993, som viser at det mest gjennomgående trekket hos barn og unge 

med sosial angst er lite verbalisering, og at barna ikke er flinke til å 
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delta i samtaler eller komme med kjappe replikker. Dette fører til at 

tilbakemeldinger og bekreftelser på å bli sett ikke tildeles disse barna, 

og over tid vil et utviklende selvbilde farges av dette (ibid.).  

Antisosial atferd Dette er den mest alvorlige formen for problematferd i skolen (Sørlie 

& Nordahl, 1998). Handlingene innbefatter mobbing, hærverk, 

nasking, medbringelse av våpen, påvirkning av alkohol eller 

narkotiske stoffer. Ca 1-2 prosent på alle klassetrinn viser av og til 

antisosial atferd (ibid.). Det er flere gutter enn jenter som viser denne 

atferden, og kjønnsforskjellene er noe økende med økende 

klassetrinn.  

 

2.2.1 Forskning på innagerende atferd 

Flere forskere hevder at innagerende problemer er like vanlig som utagerende vansker i 

grunnskolealder (Ogden, 1998; Roland, Fandrem, Størksen & Løge, 2007; Sørlie & Nordahl, 

1998). Det er imidlertid de utagerende elevene som får mest oppmerksomhet (Nordahl et al., 

2005). En årsak til dette kan være at det er lett å fokusere på de problemene som forstyrrer 

aktiviteter som foregår i skolen. Denne skjevheten i skolens fokus på atferdsproblemer er 

beklagelig, og problematikken blir i tillegg understreket ved at barn som viser innagerende 

atferd, ofte ønsker at omgivelsene skal oppdage dem og muligens hjelpe dem til ”å komme 

fram” (Roland et al., 2007). Lund (2004) fremhever hvordan det å trygge de innagerende 

barna har stor betydning for samspillet med andre mennesker senere i livet – og dette må da 

også ha pedagogiske konsekvenser for skolen og lærerne.  

 

Undersøkelsen til Sørlie og Nordahl (1998) så blant annet på sosial isolasjon i skolen. 

Elevvurderingene viste at drøyt 4 % av 4.- og 7.-klassingene opplevde markant eller 

omfattende sosial isolasjon i skolen (ibid.). På utsagnet ”Jeg er lei meg eller deprimert på 

skolen” svarte 3 % av elevene i grunnskoleklassene ofte/svært ofte. 6 % i 4.klasse og 3 % i 

7. klasse oppga at de ofte/svært ofte var alene i friminuttene, og her påpeker Sørlie og 

Nordahl (1998) at dette kan være selvvalgt, eller at elevene av ulike grunner ble ekskludert 

fra elevfellesskapet.  

 

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

skolen, har 46 % fremdeles vansker i voksen alder (Chazan, Laing & Davies, 1994). 
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Chazan m.fl. (1994) trekker også fram hvilke faresignaler man bør legge merke til når elever 

begynner å vise innagerende atferd. En tilbakegang, plutselig eller gradvis, når det gjelder 

skolearbeid, er et faresignal sammen med rastløshet, overaktivitet og manglende evne til å 

sitte stille og konsentrert. Et stadig skifte i venner, manglende venner og isolasjon på 

skolegården, samt en adskillelse fra – eller mangel – på andre barn og en manglende glede 

når man jobber med andre barn, er også punkter Chazan m.fl. (1994) nevner. Et fellestrekk 

for barn som viser innagerende atferd, er hvordan reaksjonen ikke står i forhold til hendelsen 

som utløste den, det kan være aggressive handlinger eller mer innadvendte handlinger som 

gråt (ibid.). Gråt kan også være en reaksjon på mer trivielle hendelser, og kan se ut til å 

oppstå uten synlig grunn. Stressende situasjoner kan gjøre snakkedefekter verre, og dette kan 

føre til at barnet nekter å kommunisere. Til slutt hevder Chazan m.fl. (1994) at barn som 

viser slik atferd, også kan stjele ting, ikke bare verdisaker, eller gi bort ting. De ser ut til å 

være et annet sted i tankene og fordyper seg i fantasi, de viser en gjentakende klovning, og 

ved situasjoner som kan gi en følelse av mislykkethet, viser de unngåelsesstrategier.  

 

Som hevdet tidligere er atferdsproblemer en vanske som oppstår i en sosial situasjon og ikke 

i kraft av seg selv. Denne måten å forstå atferdsproblemer på er imidlertid ikke den eneste 

forklaringsmodellen. Innen den pedagogiske og spesialpedagogiske debatten har det vært 

fremsatt en rekke ulike modeller med støtte i en rekke andre disipliner, for eksempel 

psykologi og medisin (Hausstätter, 2007). Disse modellene om atferdsproblemer fører 

debatten og den pedagogiske forståelsen av problemet i ulike retninger. Det er derfor viktig 

at pedagoger har en helhetlig og grunnleggende forståelse av disse ulike 

forståelsesretningene, slik at man kan være bedre i stand til å gjøre pedagogiske vurderinger 

og handlinger. 

2.3 Atferdsproblematikk som individuelt eller sosialt skapt 

Atferdsvansker kan forstås ut fra en rekke ulike teoretiske perspektiver. I denne 

avhandlingen avgrenses disse til tre hovedkategorier: et individperspektiv, et aktørperspektiv 

og et kontekstuelt perspektiv. Disse hovedkategoriene kan videre deles opp i ulike retninger 

som bygger på teoretiske modeller for å forstå menneskelig atferd og problematferd. Tabell 
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2.2 viser en oversikt over disse hovedperspektivene og de retningene som vil bli forsøkt 

belyst i denne delen av avhandlingen.  

 

Tabell 2.2: Perspektiver på atferd 

Hovedkategori Teoretiske 

løsninger 

Kjennetegn Sentrale 

teoretikere 

Individ-

perspektiv 

Psykodynamisk teori Handling styrt av undertrykte 

ubevisste krefter. Svakt fungerende 

ego.  

Freud 

Behavioristisk teori Atferd er lært gjennom 

konsekvenser, og kan forsterkes 

eller avlæres.  

Skinner 

Humanistisk teori Handling bygger på valg, og for å 

velge hensiktsmessig trengs gode 

modeller. Avvikende atferd er tegn 

på manglende tilfredsstillelse av 

grunnleggende behov. 

Maslow 

Kognitiv teori Forståelse av sosiale ferdigheter 

påvirker evnen til selv å handle 

med selvkontroll. Indre forhold, 

atferd og omgivelser influerer 

hverandre. 

Piaget 

 

Aktørperspektiv Teori om rasjonelle 

valg 

Egen virkelighetsoppfatning og 

vilje til å nå et fremtidig mål styrer 

handling. Handling er velbegrunnet. 

Elster  

Kontekstuelt 

perspektiv 

Sosiokulturelt 

perspektiv 

Barns utvikling påvirkes av 

kulturelle og historiske betingelser. 

Utviklingen skjer i en sosial 

kontekst og preges av omgivelsene. 

Vygotsky 

Bioøkologisk teori Barn påvirker omgivelsene, og 

omgivelsene påvirker barnet. Både 

individet, relasjonene og 

omgivelsene har ansvar for 

handlinger. 

Lewin 

Bronfenbrenner 

Systemteori Relasjonene mellom individ og 

omgivelser påvirker atferd. 

Samspillet styres av krefter 

individet ikke selv klarer å 

kontrollere. 

Bateson 

Luhmann 
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Tidligere spesialskoler tok vanskelige elever ut av skolen og hadde spisskompetanse til å 

takle særskilte vansker. Dette er tiltak som bygger på et individperspektiv der man anså 

elevene for å være eiere av et problem som spesialundervisning kunne begrense eller i beste 

fall fjerne. Senere er andre tilnærmingsmåter til atferdsproblemer tatt i bruk, blant annet 

aktørperspektivet og systemperspektivet. Aktørperspektivet viser hvordan handlinger er 

intensjonalt og rasjonelt valgt. De peker framover i tid og er relatert til noe barnet vil oppnå. 

Ved å se atferdsproblemer i dette perspektivet har læreren en mulighet til å gjøre situasjoner 

tryggere for barnet og muligens forandre senere atferd. Den tredje tilnærmingsmåten som 

blir tatt opp her, er det kontekstuelle perspektivet som forsøker å ta opp i seg flere 

tilnærmingsmåter og legger vekt på interaksjonen mellom individet og omgivelsene.  

 

Selv om det hovedsaklig er barn og elever teksten her refererer til, gjelder ikke disse teoriene 

kun for barn. De ulike perspektivene brukt på atferd kan like gjerne omhandle alle 

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

2.3.1 Individperspektivet 

Begrepene atferdsvansker, sosiale og emosjonelle vansker, psykososiale vansker og andre 

spesifikke termer brukes for å beskrive problemer knyttet til elever. I denne tilnærmingen 

mener man at vanskene oppstår på bakgrunn av biologiske og psykologiske forhold, og de 

pedagogiske løsningene tar utgangspunkt i de medisinske diagnosene som stilles 

(Hausstätter, 2007). Vanskene tilhører dermed eleven, og skolen og hjelpeinstanser går til 

individet med tiltak. Denne måten å se aferdsvansker på innebærer altså en indirekte 

årsaksforklaring (Sørlie & Nordahl, 1998). Eleven har en biologisk vanske, og den fører til 

en viss type atferd. Atferden kan man regulere ved tiltak, som eksempelvis medisinering og 

atferdsmodifikasjon.  

 

Individperspektivet har en sterk posisjon i det spesialpedagogiske fagfeltet (Hausstätter, 

2007), og den økende bruken av diagnoser i skolen tyder på at dette synet står sterkt (Haug, 

2003; Nordahl & Sunnevåg, 2008).  Disse vanskene blir tolket ut fra medisinske eller 

psykologiske tilnærminger (Skrtic, 1991). Gjennom å bruke en slik patologisk forståelse på 

et problem vil det være et mål å få eleven frisk eller tilnærmet frisk (Haug, 1995), og denne 
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vurderingen vil skje ved spesielle tiltak rettet mot eleven, utført for eksempel ved en 

spesialinstitusjon, eller det gis et spesielt tilbud på den vanlige skolen. Ved slike tiltak skal 

eleven etter hvert lettere kunne tilpasse seg institusjoner og samfunn (ibid.). ”Årsaken til 

avvikende adferd forstått som en medisinsk eller psykologisk årsaksforklaring, har vært 

grunnlaget for segregering i spesialskoler, spesialklasser eller annen form for 

spesialundervisning” (Nordahl, 1997:153). 

 

For å kunne identifisere problemer har man benyttet seg av ulike begreper som beskriver 

vansker og skader som den enkelte elev har. Begreper som atferdsvansker, sosiale og 

emosjonelle vansker og psykososiale vansker er fenomener innen fagfeltet, og det er slike 

kategoriseringer som fagområdene har forholdt seg til (Sørlie & Nordahl, 1998). En 

identifisering av en vanske er nødvendig for å kunne gi riktig tilbud og finne gode metodiske 

løsninger for den enkelte. Spesialundervisning gitt som enetimer og i grupper er et 

pedagogisk uttrykk for denne individuelle forståelsen av atferdsproblemer – og disse 

organisatoriske løsningene er svært vanlig i grunnskolen (Sørlie & Nordahl, 1998, viser til 

Innjord Olsen & Kiil, 1991, Nilsen, 1990, og Skårbrevik, 1996).   

 

Innen individperspektivet er det to hovedgrupper av forklaringsmodeller man skiller mellom: 

de medisinske eller biologiske modellene, og de psykologiske modellene (Skrtic, 1991). 

Begge disse modellene er forklarings- og forståelsesmodeller som har preget hvordan man 

jobber med problematferd i skolen. 

 

De biologiske modellene forklarer avvikende atferd som symptomer på en biologisk eller 

genetisk skade eller vanske. Atferden er et symptom på en psykisk forstyrrelse, og årsaken til 

denne er enten biologisk eller medisinsk (Sørlie & Nordahl, 1998). Hvis det er mulig å finne 

ut hva denne skaden eller vansken er, er det også mulig å behandle den, gjennom 

eksempelvis medisin. For å finne årsaken til problematferd må genetiske forhold og andre 

biologiske faktorer granskes. 

 

Innenfor den biologiske forståelsesrammen er det også mulig å hevde at det finnes genetiske 

forklaringer på atferdsproblemer. Med henvisning til Nygård (1993) hevder Nordahl (1997) 

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

behandles medisinsk.  

 

Psykologiske modeller forholder seg til individet på samme måte som det biologiske, ved at 

man er opptatt av det patologiske, forholdet mellom å være syk og å være frisk. I 

psykologien har det psykoanalytiske perspektivet, inspirert av Sigmund Freud, lagt vekt på 

det ubevisste.  Handlinger er i stor grad styrt av ubevisste krefter. Som barn blir konflikter 

eller traumatiske hendelser undertrykt og vil vise seg senere når det psykologiske forsvaret 

svekkes, som under søvn eller i stressituasjoner og under psykiske belastninger (Ogden, 

1987). Dermed er atferd meningsbærende og motivert, selv om ikke mennesket alltid er klar 

over drivkreftene som ligger bak (ibid.). Når det psykologiske forsvaret svekkes, klarer ikke 

ego, instansen som megler mellom id og super-ego, å holde tilbake impulser fra det 

underbevisste. Dermed oppstår atferdsproblemer og emosjonelle forstyrrelser. Elever med 

atferdsproblemer har ofte et svakt fungerende ego innenfor dette teoretiske perspektivet 

(Nordahl, 1997; Ogden, 1987). Den avvikende atferden kan dermed ha bakgrunn i tidligere 

opplevelser. Nordahl (1997) viser til Patton som påpeker at det ikke finnes vitenskapelige 

bevis for denne forklaringsmodellen, men at oppfatningen har stor innflytelse som forklaring 

på avvikende atferd innenfor en rekke behandlingsmetoder.  

 

En annen psykologisk forklaringsmodell ligger nært opptil de humanistiske 

forståelsesperspektivene (Nordahl, 1997). Modellen viser til at barnet ikke har en realistisk 

selvoppfatning. Enkelte opplever at de ikke kjenner egne følelser og oppfatninger, og at 

deres selvoppfatning ikke stemmer med omgivelsenes oppfatning av dem (Sørlie & Nordahl, 

1998). Det humanistiske forståelsesperspektivet legger vekt på at mennesket er ansvarlig for 

egne valg og eget liv. Mennesket skaper seg selv og har fri vilje og behov for vekst og 

selvrealisering. Dermed blir vi de vi er gjennom det vi gjør. Den enkeltes atferd må forstås i 

lys av den oppfatningen man har om seg selv. Carl Rogers (i Aasen et al., 2002) tenker seg at 

hver enkelts selvoppfatning hviler på to opplevelser av seg selv, en ideel og nt reell. Jo bedre 

disse sammenfaller, jo bedre er selvoppfatningen. En annen faktor atferdsproblemer kan ses i 

lys av, er manglende tilfredsstillelse av grunnleggende behov. Hvis dette er tilfelle, kan det 

være problematisk å mestre utfordringer fra omgivelsene. Eksempelvis vil det være 

vanskelig å fungere i et fellesskap hvis ikke behovet for trygghet er dekket. Ved å være trygg 
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på sin plass sammen med andre har man et bra utgangspunkt for å se behov for fellesskapet. 

Ved å se på atferd på denne måten legger man vekt på bakenforliggende årsaker som ikke 

ligger i individet. Atferden er et uttrykk for noe, og den subjektive opplevelsen av problemet 

er sentral (Damsgaard, 2003). Nordahl (1997) viser også her til Patton (1991), som påpeker 

at lav selvoppfatning som årsak til problematferd ikke har blitt vist på noen vitenskapelig 

måte.  

 

I begge disse psykologiske forklaringsmodellene blir avvikende atferd forklart som en 

direkte følge av avvikende trekk ved personligheten. Sørlie og Nordahl (1998) viser til 

undersøkelser som har tatt for seg atferd og identifiserbare personlighetstrekk, og disse viser 

at personlighetstrekkenes situasjonsuavhengige betydning betyr lite, ofte mindre enn 10 % 

av total atferdsvarians. I tillegg til disse forståelses- og forklaringsmodellene finnes det også 

forklaringsmodeller som ikke innebærer denne formen for individrelaterte 

årsaksforklaringer: tilnærminger til atferdsproblematikk i bl.a. humanistisk psykologi og 

kognitiv psykologi.   

2.3.2 Aktørperspektivet 

Aktørperspektivet har en annen forståelse av atferd. Den viser hvordan handlinger er 

intensjonalt og rasjonelt valgt. De peker framover i tid og er relatert til noe barnet vil oppnå, 

et middel for å nå et mål. Ved å se atferdsproblemer i dette perspektivet har læreren en 

mulighet til å gjøre situasjoner tryggere for barnet og muligens forandre senere atferd.  

 

Aktørperspektivet har fokus på elevens virkelighetsoppfatninger og mestringsstrategier. 

Eleven er aktør i eget liv, hun vil skape mening i sin tilværelse og gjør det ut fra egen 

virkelighetsoppfatning. Denne virkelighetsoppfatningen bygger på hvordan eleven oppfatter 

og forstår situasjoner som skjer rundt henne, og oppfatningen er subjektiv og danner 

bakgrunn for elevens handlinger (Nordahl et al., 2005). Handlingene utføres så for å oppnå 

et mål. Eleven ser framover og velger handling rasjonelt og intensjonalt (ibid.). Handlinger 

er på denne måten et resultat av elevens virkelighetsoppfatning, og Nordahl (2004) legger 

vekt på at også problematferd er handlinger som bygger på elevers virkelighetsoppfatning.  
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Virkelighetsoppfatninger er som nevnt subjektive, og de blir påvirket av bestemte sosiale 

tenkemåter, og egne erfaringer (Nordahl, 2002). Eleven befinner seg ikke i verden upåvirket 

av omgivelsene – både foreldre, jevnaldrende, lærere og andre i elevens nærmiljø vil ha 

innflytelse på tenkemåter og erfaringer den enkelte gjør seg. Anton Hoëm (1978) bruker 

begrepene verdi- og interessefellesskap eller i motsatte tilfeller verdi- og interessekonflikt 

når han ser på hvordan individet opplever sammenhenger mellom skole og hjem. Denne 

teorien vil ikke bli gått grundig igjennom her, men teorien vil i resultatdelen kunne gi støtte 

til funn og korrelasjoner som fremkommer, og det trekkes fram at en optimal 

sosialiseringssituasjon og en god sosialiseringsprosess har bedre forutsetninger under et 

verdi- og interessefellesskap (Hoëm, 1978).  

 

Handlinger styres av mål vi setter oss, og når de står i et bestemt forhold til 

virkelighetsoppfatninger og ønsker, påpeker Elster (1989) at de er rasjonelle. For å kunne 

handle rasjonelt må vi aktivt skaffe oss informasjon om muligheter for handling, og siden 

handle etter det vi vet (Nordahl, 1997). Atferden som fremkommer, vil være bygget på den 

virkelighetsforståelsen barnet har og tidligere erfaringer. Så i en situasjon der barnet før har 

opplevd utrygghet, vil dette påvirke virkelighetsoppfatningen. Et mål vil være å komme seg 

ut av den utrygge situasjonen, og ta kontroll over den. Handlingen virker dermed rasjonell 

for barnet, selv om det ikke ser slik ut fra en annen virkelighetsoppfatning (Nordahl et al., 

2005). Aktørperspektivet gjør eleven til et rasjonelt individ som handler med mening og 

intensjoner. Det finnes lærere som ser på elever med atferdsproblemer som barn uten evner 

til å planlegge handling, at de nærmest kun handler på instinkt. Med et aktørperspektiv til 

grunn gis atferden mening, i hvert fall for eleven. 

 

Nordahl (2005) vektlegger hvordan alle har et grunnleggende behov og ønske om å være 

likt. Også barn som viser atferdsvansker. Det kan imidlertid være vanskelig å tilfredsstille 

dette behovet når barnet avgrenser seg selv fra omgivelsene (Lund 2004).”I et 

aktørperspektiv er det viktig at vi også ser (...) [den ikke-problematiske] siden. Det er helt 

avgjørende at de som viser problematferd, også får høre at de er likt, at de hører til, og at det 

er noen som bryr seg om dem” (Nordahl et al., 2005:16). Ved å støtte opp om de positive 

sidene vi ser ved eleven og gi tilbakemeldinger på at dette er bra, viser vi at vi ser hele 

eleven, og ikke bare atferden.  
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Det er ikke nødvendigvis et motsetningsforhold mellom et individ- og et aktørperspektiv på 

atferd. Nordahl (2000) understreker at det kan være sammenhenger mellom biologiske 

skader, personlighetstrekk m.m. og handlemåter, eksempelvis ved at elevens forutsetninger 

begrenser mulige valg hun kan ta, eller hennes egen vurdering av hvilke valg hun har. 

Likevel kan man ikke se bort fra at valgte handlinger er rasjonelle ut fra det eksisterende 

grunnlaget.  

 

Med et aktørperspektiv på atferdsproblemer vil diagnostisering på grunnlag av handlinger 

være problematisk. Handlingene er nå ikke forårsaket av biologiske eller psykologiske 

faktorer, men derimot av bevisste og rasjonelle valg eleven gjør. Nordahl (1997) påpeker det 

problematiske aspektet ved at diagnoser blir stilt på bakgrunn av ytre faktorer – de ytre 

faktorene som i tillegg er en årsak til problematferden. Det blir som i et mattestykke der du 

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

 

Ved å se på atferd som et produkt av en rasjonell handling kan man se på elever som aktører 

i eget liv som skaper sin egen forståelse av verden rundt seg, og dermed gir bakgrunn for 

eventuell atferd som bryter med skolens normer og regler. En slik forståelse av atferd ligger 

også bak det kontekstuelle perspektivet som følger nedenfor. 

2.3.3 Det kontekstuelle perspektivet 

Kontekst er å forstå som den arena og den sosiale sammenhengen som en hendelse 

forekommer i. Sett i forhold til skole vil dette innebære alle de forhold i og omkring 

skolen som elevenes handlinger og læring foregår innenfor. Skolens kontekst kan 

derfor være alle forhold som har innflytelse på eller som påvirkes av virksomheten i 

skolen (Sørlie & Nordahl, 1998:66).  

 

Konteksten kan dreie seg om sentrale retningslinjer gitt i form av lover, det kan være 

økonomiske ressurser som er stilt til rådighet, skolens fysiske utforming, elevsammensetning 

og forutsetningene hos elevene, lærerkompetanse, forhold i nærmiljøet, skolens beliggenhet, 

tradisjoner, verdier og holdninger som finnes i enhver skole, og innholdet i undervisningen 

(Sørlie & Nordahl, 1998). Atferd, sett ut fra et kontekstuelt perspektiv, vil se på samspillet 

og påvirkningen fra omgivelsene, og rammefaktorene i skolen (Klefbeck & Ogden, 2003). 

Eleven påvirker miljøet med sin atferd, men samtidig er miljøet med på å forme individet. 
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Påvirkningen skjer allerede mellom barnet og foreldrene i hjemmet der foreldrene oppdrar 

barnet. Foreldrene kan ikke gå upåvirket fra samspillet de har med barnet sitt, samtidig som 

samspillet vil preges av de fysiske forhold som er rundt. I tillegg til det som skjer der og da, 

tar man med seg tidligere erfaringer inn i samspillet. Klefbeck og Ogden (2003) fremhever at 

denne sammensatte og dynamiske prosessen påvirker barnets atferd og utvikling.  

 

Et teoretisk bidrag for å forstå det kontekstuelle perspektivet blir presentert av Lewin (1935), 

som så på atferd som et produkt av interaksjonen mellom individet og omgivelsene. Han 

satte opp en formel: A = f(P,O) der A er atferd, P er personen og O er omgivelsene. Atferden 

er her avhengig av både personen og omgivelsene. Bronfenbrenner (1979) er også en del av 

denne tradisjonen ved at han forsøker å integrere det psykologiske, individorienterte og det 

sosiologiske, samfunnsorienterte perspektivet (Bø, 2000).  

 

Det sosiokulturelle perspektivet legger vekt på at barns utvikling alltid er innenfor gitte 

historiske og kulturelle prosesser (Hundeide, 2003). Disse legger føringer på hvordan videre 

utvikling vil foregå, og i motsetning til ved stadietenkning, vil det i et sosiokulturelt 

perspektiv skje under stadig påvirkning fra omgivelsene (ibid.). Vygotskij og Kozulin (2001) 

hevder at menneskelig bevissthet først utvikles i samhandling med andre mennesker, deretter 

som en egenskap innen det enkelte:  

(...) enhver funksjon i barnets kulturelle utvikling viser seg på scenen to ganger, på to 

plan, først – på det sosiale, så – på det psykologiske, først mellom mennesker, som 

interpsykisk kategori, deretter innen barnet, som en intrapsykisk kategori (s. 14).  

 

Dermed sier Vygotskij at man ikke kun kan forklare menneskelig utvikling ut fra egenskaper 

det selv besitter, men at det også er et resultat av samspill fra omgivelsene.  

 

Det bioøkologiske perspektivet, representert ved Bronfenbrenner (1979), understreker det 

gjensidige samspillet mellom individet og omgivelsene, og økologibegrepet brukes nettopp 

for å fremheve denne helhetstenkningen. Bronfenbrenner ser for seg miljøet som de russiske 

dukkene, der figurene plasseres inni hverandre i stadig større dukker. De innerste figurene 

har størst nærhet til barnet, miljøer som barnet har direkte kontakt med, og de ytterste er 

brede ideologiske og institusjonelle mønstre som påvirker eksempelvis politiske avgjørelser 

som gjelder barn. Klefbech og Ogden (2003) påpeker at de gjensidige årsaksforklaringer gjør 
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det vanskelig å identifisere hva som er påvirkninger, og hva som er resultat, når en forsker på 

barns oppvekstmiljø. Utfordringene knyttet til de gjensidige årsaksforklaringene blir 

understreket av Moe (1995) som hevder at: 

 

Økologien viser til et komplekst samspill av systemer som hver for seg virker ut 

fra sine egne prinsipper, men som alle står i et avhengighetsforhold til hverandre. 

Ethvert sosialt system må tilpasse seg. Det må tilpasse seg etter en kompleks 

omverden, og det må tilpasse seg etter sin egen kompleksitet (s. 56). 

 

Tilpasningen som systemet gjør, skjer ikke av seg selv. Men det er krefter som driver 

tilpasningen videre. Når omgivelsene, eller aktører i systemet, forandrer seg radikalt, vil 

systemet selv måtte forandre seg for å opprettholde balansen (ibid.).  

 

Det økologiske perspektivet er knyttet til systemteori som forklarer mennesket som et eget 

system som inngår i andre systemer. Mennesket er et system av mindre enheter og inngår i et 

sosialt system, som igjen inngår i andre sosiale systemer. Alle enhetene vil bidra til den 

framviste atferden i det sosiale samspillet gjennom egne faktorer. Atferdsvansker må da ses i 

forhold til hva aktørene tar med seg inn i samspillet, og hvilken kontekst samhandlingen 

foregår i. Det er naturlig å tenke seg at holdninger i hjemmet også vil påvirke og prege hvert 

enkelt individ som er med i andre sosiale systemer. 

 

Systemteori finnes ikke som en enhetlig teori i dag, hevder Nordahl m.fl. (2005), men: 

”Systemteori er en fellesbetegnelse på tenkemåter innenfor ulike empiriske vitenskaper der 

en bruker begrepene system og modell” (Nordahl et al., 2005:57). 

 

Overalt der vi forholder oss til andre mennesker, oppstår det sosiale systemer som påvirker 

atferden vår. Et sosialt system betyr en meningssammenheng av sosiale handlinger, og disse 

relateres til hverandre og avgrenser seg fra omverdenen (Kneer & Nassehi, 1997). Elever 

opptrer i mange sosiale fellesskap i løpet av en dag, og hvert fellesskap kan betraktes som et 

system. Inne i systemet er eleven en deltaker på lik linje med de andre personene som 

tilhører fellesskapet, og alle deltar i samhandling, hver på sin måte. Hendelser som finner 

sted i dette samspillet, påvirker alle deltakerne på en eller annen måte, og alle deltakerne 

påvirker også samspillet tilsvarende. I et slikt system er det stor kompleksitet. Det er mange 

faktorer som virker inn på en handling. Dette betyr at det er vanskelig å bruke en årsak-
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virkning-forklaring på handlinger som foregår i en samhandling. Kompleksiteten i systemet 

er slik at man påvirker og samtidig påvirker det som påvirker en selv (Kneer & Nassehi, 

1997). I et systemperspektiv er det dermed ikke hensiktsmessig å se på kun én elev som 

utviser problematferd, og eventuelt hvilke begrensinger denne eleven har. 

 

Kommunikasjon er den grunnleggende virksomheten i sosiale systemer (Manger, Lillejord, 

Nordahl & Helland, 2009). Når vi vil kommunisere noe kommer vi med et budskap, og 

mottakeren får budskapet. Man kan ikke gå ut fra at det som er mottatt er nøyaktig likt det 

som ble formidlet. Vi velger ut og fortolker det vi mottar. På denne måten kan vi si at 

kommunikasjonen foregår mellom individene i systemet, og altså ikke inne i individene 

(ibid.). Kommunikasjonen som foregår danner et sosialt system, og dette systemet etablerer 

mønstre og strukturer som vil prege videre kommunikasjon. 

 

Systemene setter en ramme for hvordan vi kan oppføre oss, og disse forandres når vi skifter 

fra ett system til et annet. For eksempel oppfører vi oss annerledes hjemme enn vi gjør på 

skolen, for der er forventningene til handling en annen (Nordahl, 2004). I en økologisk 

tenkning vil de systemene vi befinner oss i, påvirke hverandre, men i en lukket 

systemforståelse kan ikke det som er utenfor systemet, påvirke det direkte. Det er kun det 

enkelte systemet selv som kan bestemme hva slags påvirkningskraft omverdenen skal få på 

systemet. I følge Kneer og Nassehi (1997) blir et sosialt systems kontakt med omverdenen 

kun mulig gjennom dets eget lukkethet. Nordahl m.fl. (2005) sier også at det ikke er 

sannsynlig at relasjonen mellom to systemer kan forklare atferdsproblemer. Det vil her være 

flere forhold som utøver påvirkningskraft. Atferden i et system er ikke nødvendigvis lik den 

i et annet system. Så selv om en elev viser atferdsproblemer i klassen, kan atferden være 

veltilpasset i andre settinger, som for eksempel på fotballtrening.  

 

Det sosiale systemet skapes og opprettholdes av seg selv. Kneer og Nassehi (1997) betrakter 

det som selvreferensielt. Manger m.fl. (2009) forklarer dette dette med at det sosiale 

systemet etableres, opprettholdes og videreutvikles av seg selv, og dette skjer ved at 

systemet refererer til seg selv. Dette kan forklares ved hjelp av en kjernefamilie. ”En 

kjernefamilie med to voksne og to barn er et sosialt system som refererer til seg selv og 
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opprettholdes av seg selv. Oppløses denne familien, så oppløses det sosiale systemet 

familien.” (Manger et al., 2009:316). 

 

Når elever, som aktører i et sosialt system, møtes i den samme situasjonen gang etter gang, 

vil det etter hvert dannes et mønster for atferd. Det sosiale systemet etablerer en struktur som 

vil styre den framtidige samhandlingen, og når et mønster først har satt seg, kan det være 

vanskelig å forandre det (Moe, 1995). Systemet virker nærmest som en levende organisme 

som styrer seg selv, men likevel påvirkes både av det som skjer inne og utenfor systemet. 

Alle aktørene holdes i rollene de er tildelt. Roller er noe deltakerne i systemet får, de kan 

enten ta dem selv eller bli pålagt roller, og disse rollene og mønstrene blir så sterke at 

elevene normalt sett ikke klarer å forandre dem. Som lærer kan det imidlertid være nyttig å 

se atferd i lys av disse mønstrene. De er ikke uforanderlige, og hvis man klarer å forandre 

dem, kan atferd også forandres (Nordahl, 2004).  

 

En av rollene i et sosialt system er lederrollen, og i et klasserom bør det være læreren. For at 

læreren skal kunne ha sosial innflytelse, må han være en reell leder, og klassen må 

anerkjenne ham som leder (Overland, 2007). En av lærerens ansvarsområder blir da å ”(...) 

ivareta relasjonelle forhold i klassa for å fremme trivsel, mestring og gode relasjoner mellom 

elevene” (Overland, 2007:230). 

 

Nordahl m.fl. (2005) mener at ved å forstå mønstre og struktur i dette sosiale systemet vil vi 

også kunne forstå handlingene som medlemmene, eller aktørene, foretar seg. Forskning viser 

at det er en sammenheng mellom atferdsproblemer og forhold i de situasjonene der 

problemene viser seg (Nordahl, 2006a). Atferdsproblemer blir med dette en pedagogisk 

utfordring. Dette vil bli videre diskutert nedenfor.  

 

2.4 Pedagogikk og atferdsproblemer 

Det er ovenfor vist tre mulige perspektiver for å se på atferdsvansker i skolen. I en 

pedagogisk kontekst, som i et klasserom, er det hensiktsmessig å ha alle disse tre 

perspektivene som bakgrunn når man jobber med barn som viser atferdsproblemer. Det blir i 
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denne avhandlingen argumentert for at et individperspektiv, et aktørperspektiv eller et 

kontekstuelt perspektiv alene ikke er tilstrekkelig når vi skal jobbe med barn som har en 

atferdsvanske, men at alle disse perspektivene kan gi verdifull informasjon som kan hjelpe 

barn som viser problematferd.  

 

Individperspektivet tar utgangspunkt i den enkelte elev og hvordan individuelle skader og 

vansker påvirker atferd. Det finnes lite empirisk støtte for at de biologisk-medisinske og 

psykologiske modellene i seg selv kan forklare avvikende atferd (Nordahl, 1997). Det kan til 

en viss grad påvises en viss statistisk sammenheng som kan forklare noe av atferden, men 

det kan ikke påvises at avvikende atferd er resultat av biologiske årsaker (ibid.). Likevel er 

det en tradisjon innen fagfeltet å se på problematferd i et individperspektiv som fokuserer på 

elevers svakheter og avvik (Haug, 2003; Nordahl, 2000). Denne individualiseringen kommer 

ikke kun til uttrykk i læreres syn på elever som viser problematferd, men den preger mye av 

undervisningen som foregår i skolen (Klette, 2004). Ukeplaner som overlater ansvaret for 

læring på elevene, ulike læringsstiler der hver elev skal vurdere hvordan og når hun lærer 

best, og segregering av elever som trenger ekstra undervisning, er noen eksempler på 

hvordan et slikt individperspektiv viser seg. Hausstätter, Nordahl og Overland (2009) peker 

på noen utfordringer ved en slik individualisert undervisning: det store ansvaret for egen 

undervisning der elevene selv må velge og motivere seg, den ytre motivasjonen og 

forventningene fra fellesskapet som uteblir når elevene jobber med ulikt stoff eller 

vanskegrad, og konsekvensene en individualisering vil ha for følelsen av samhold og 

fellesskap.  

 

Nordahl (2000) hevder lærere har en tendens til å vurdere elever likt på ulike områder. Med 

dette mener han at elever som får gode karakterer, også blir vurdert positivt på andre 

områder, som å ha sosial kompetanse og være lite atferdsproblematiske. På samme måte blir 

elever med lav skolefaglig kompetanse også vurdert til å ha lav sosial kompetanse, være lite 

tilpasningsdyktige og vise problematferd (ibid.). Disse områdene er ikke forbundet 

innholdsmessig, men det kan se ut til at lærerne vurderer elevene likt på ulike områder 

(ibid.).  
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Likevel er et individperspektiv nødvendig å ta med seg når man ser på en elev som viser 

innagerende atferd. Er det slik at en nevrologisk skade virker opprettholdende på uønsket 

atferd, er dette nødvendig for læreren å ta hensyn til. Eller det kan være slik at eleven har et 

problematisk hjemmeforhold som preger atferden hun viser på skolen. Sett fra et 

systemperspektiv vil dette være mulige opprettholdende faktorer på atferd. Læreren har ikke 

mulighet til å forandre alle faktorer i elevers liv, men ved å danne seg et mer fullstendig 

bilde av eleven vil dette kunne prege eventuelle tiltak som treffes, det vil styrke relasjonen 

mellom lærer og elev, og det vil gi lærer en mer fullstendig forståelse av eleven.  

 

Et aktørperspektiv avviser ikke at individet kan bære med seg individuelle utfordringer som 

påvirker atferden, men ser på atferden som et resultat av bevisste valg individet tar. Disse 

valgene bygger, som tidligere nevnt, på virkelighetsoppfatninger eller ønsker og verdier 

eleven har (Nordahl, 2002). Nordahl hevder også at det oftere er enklere å endre på elevers 

virkelighetsoppfatninger enn å gjøre noe direkte med atferden (ibid.). For å kunne være i 

stand til å se nærmere på elevens virkelighetsoppfatninger, eller ønsker og verdier, må vi 

som lærere ha en forståelse for hva dette er. Ved å tilegne seg kunnskap og finne generelle 

trekk ved elever i denne vanskegruppa vil lærer ha et grunnlag for å forstå disse elevene. 

Denne forståelsen videreutvikles i samtaler med eleven der eleven selv får mulighet til å 

reflektere over handlinger, tanker, oppfatninger og meninger (Nordahl, 2002). På denne 

måten får eleven selv utvikle en forståelse av seg selv der læreren kan være en veileder, og 

ikke en som sitter med svarene på hvorfor eleven handler som hun gjør.  

 

I likhet med elevens virkelighetsoppfatninger er hennes mål, ønsker eller verdier også 

vesentlig for å forstå handlinger. Nordahl (2004) trekker fram at sosiale verdier, som å være 

lik andre og å oppnå sosial status blant jevnaldrende, kan prege det en lærer oppfatter som 

problematferd. Også der det forekommer verdi- eller interessekonflikter mellom skole og 

hjem, kan atferdsvansker ses i lys av elevens evne til å velge egen handling.  

 

Dette aktørperspektivet innebærer et syn på handlinger som bygger på elevens allerede 

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

ervervet seg. Individuelle faktorer vil dermed påvirke disse valgene sammen med 



 

33 

 

kontekstuelle faktorer, og for å sikre maksimal læring og utvikling må læreren ha kjennskap 

til og vise forståelse for hver enkelt elev (Nordahl, 2002).  

 

Det kontekstuelle perspektivet gir læreren mulighet til å se på flere faktorer som påvirker og 

opprettholder problematferd. På denne måten blir kompleksiteten i atferd belyst på en annen 

måte enn i de to foregående perspektivene. Her er hensikten å finne sammenhenger mellom 

individets atferd og omgivelsene (Nordahl, 2004). Læreren har deretter muligheter til å 

redusere enkeltfaktorers betydning og dermed endre problematisk atferd. Ved å bryte opp 

uheldige mønstre i samhandling mellom elever, eller mellom lærer og elev, kan nye 

strukturer for interaksjoner dannes, og etablerte roller som virker begrensende, kan endres. 

Nordahl (2004) hevder det er en rekke spesifikke forhold i elevers omgivelser som kan 

påvirke problematferd: ”Dette kan være struktur og engasjement i undervisningen, normer 

og håndhevelse av disse, relasjoner mellom elever, forholdet mellom elevene og lærerne, 

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

 

Samtidig som man har et blikk for de mange faktorene som kan påvirke problematferd og ser 

på omgivelsene rundt enkeltindividene, er det ikke slik at man er et offer for de kontekstuelle 

faktorene rundt seg (Nordahl, 2004). Gjennomgangen ovenfor viser at de tre perspektivene 

ikke er motsetningsfylte og gjensidig utelukkende, men at alle tre bærer med seg viktige 

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

2.4.1 Systemisk analyse, vist ved hjelp av LP-modellen 

En slik tankegang er også sentral i LP-modellen (læringsmiljø og pedagogisk analyse), der 

det er situasjoner rundt atferden vi ønsker å forandre, som blir analysert (Nordahl, 2005). 

Modellen innebærer en systemisk tilnærming til atferd der fokus er rettet mot interaksjoner. 

Problematferd, sett i et systemperspektiv, er et komplekst fenomen, og det forekommer i 

ulike sosiale systemer, der systemene er de sosiale arenaene som barn og unge oppholder seg 

i. Her dannes mønstre og strukturer for handling og kommunikasjon. Vi er alle underlagt 

slike systemer, og et eksempel på hvordan mønstre og strukturer endres, er å se på hvordan 

en klasse kan endre seg når lærere skifter. Også problematferd er underlagt denne effekten. 

På denne måten kan man si at problematferden dannes i det sosiale systemet, i 

kommunikasjonen og i relasjonene som er etablert.  
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Problematferd blir i LP-modellen sett på som reaksjoner på ytre og indre faktorer. Disse 

faktorene både etablerer og opprettholder problematferden (Nordahl, 2005). Når atferd 

oppfattes som problematisk, blir det i denne modellen gjort analyser av situasjoner der 

atferden oppstår, og det er mønstrene og strukturene i selve systemet som det arbeides med 

(Nordahl, 2005). Siden atferd er så komplekst, er det heller ingen enkle løsninger på 

problematferd, man kan ikke rette tiltakene i skolen inn på én person eller bruke kun én 

strategi. Det analysene skal hjelpe til med, er å finne tiltak som hjelper i den enkelte klasse 

eller skole.  

 

Figur 2.1 viser en sammenhengsirkel som brukes for å finne faktorer som utløser og 

opprettholder atferd. Opprettholdende faktorer vil her være forhold som gjør at 

problematferd blir utløst eller får fortsette. Det kan for eksempel være at læreren oppfatter en 

elev som å være stille og sjenert, og at hun helst ikke vil snakke i større forsamlinger. Ved å 

la eleven få fortsette å være stille og aldri bli utfordret til å snakke høyt i klassa, kan dette 

være en faktor som opprettholder innagerende atferd. I et systemrettet arbeid som LP-

modellen er hensikten med analysen å identifisere slike faktorer for å kunne redusere 

betydningen av dem og om mulig fjerne dem helt. Faktorene er situasjonsbestemte, det vil si 

at det kun er i de situasjonene man opplever problematferden, at man skal analysere 

samhandlinger, og faktorene knyttes til atferden man ønsker å forandre, ikke personene 

(Nordahl, 2005). 
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Figur 2.1: Sammenhengsirkel for analyse i LP-modellen  

Ved å fjerne betydningen av de opprettholdende faktorene, vil man åpne for bedre faglig og 

sosial utvikling. På denne måten fokuserer man ikke direkte på problemet i seg selv, som 

ofte kan forveksles med eleven, men på omkringliggende faktorer (Nordahl, 2006b).  
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3. Metode 

 

I dette kapittelet vil undersøkelsens metode og design presenteres. Det er både fordeler og 

ulemper ved de forskningsmessige valgene som er tatt, og dette blir det argumentert for i de 

aktuelle delkapitlene. En presentasjon av survey som datainnsamlingsmetode innleder en 

nærmere gjennomgang av spørreskjemaet som ligger til grunn for denne undersøkelsen, og 

det blir videre lagt fram prosedyrer for utvalg, vist hvilke statistiske analysemetoder som blir 

benyttet, og drøftet validitet og reliabilitet for denne undersøkelsen. Til sist i kapittelet er det 

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

3.1 Kvantitativ mot kvalitativ metode; muligheter og 
utfordringer 

I samfunnsforskning er det vanlig å dele metodelæren i kvantitativ og kvalitativ metode. I en 

kvantitativ undersøkelse er man: ”(...) opptatt av å telle opp fenomener, det vil si å kartlegge 

deres utbredelse” (Johannessen, Tufte & Kristoffersen, 2006:36). Innen den kvalitative 

metoden har man ikke et like stort utvalg, og man vil heller ha: ”(...) fram fyldige 

beskrivelser” (Johannessen et al., 2006:36). Ved å telle opp fenomener i en kvantitativ 

tilnærming kan man finne mer generell informasjon om et felt, man kan foreta 

generaliseringer, og dette kan danne grunnlag for senere kvalitative undersøkelser. I 

kvalitative undersøkelser, derimot, er de fyldige beskrivelsene også begrensende på antall 

deltakere. Det er færre informanter, og dermed muligheter for å komme nærmere og dypere 

innpå hver enkelt. 

 

Kvantitative tilnærminger bygger på naturvitenskapen (Johannessen et al., 2006:36) og har 

også dominert medisinsk forskning (Thornquist, 2003). Grenness forteller at det har vært et 

ønske innen samfunnsfaglig forskning om å gjøre disse ”like ”vitenskapelige” som de 

etablerte naturvitenskapene. Midlet har i den forbindelse blant annet vært adopsjon av 

naturvitenskapelig metodebruk (...)” (Grenness, 1997:153). For å kunne være objektiv er 

avstand til feltet nødvendig, og skillet mellom datainnsamling og analyse er større enn ved 

kvalitative tilnærminger. I kvalitative tilnærminger er det nettopp nærheten til feltet som er 
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prioritert (Kleven, 2002). Denne nærheten kan gi informasjon man ellers ikke ville fått tak i, 

og forskeren er selv et instrument i datainnsamlingen (ibid.). I denne tilnærmingen er det, 

ifølge Alvesson og Sköldberg (2008), informantenes perspektiver som er de sentrale, i 

motsetning til ved bruk av kvantitativ forskning der det er forskerens ideer om dimensjoner 

og kategorier som er de sentrale. 

 

Disse to ulike tilnærmingsmåtene har lenge stått mot hverandre som metoder, men i dag 

understreker Kleven (2002) at tilnærmingsmåtene utfyller hverandre, og at 

samfunnsforskningen anerkjenner bruken av begge. 

3.1.1 Valg av metode 

I denne undersøkelsen er det valgt en kvantitativ metode for å belyse problemstillingen 

gjennom bruk av en spørreundersøkelse. Jeg fikk tilbud om å bruke et stort datamateriale 

som allerede var samlet inn gjennom mastergradsstudiet, og siden jeg kunne tenke meg å se 

nærmere på en underrapportert gruppe, ville dette datamaterialet gi meg mulighet til å se på 

et bredt utvalg av elever. En kvantitativ tilnærming på innagerende atferd vil kunne gi en 

mulighet til å danne en oversikt over feltet og også en mulighet til å se på generelle aspekter 

ved denne gruppa. Få undersøkelser om denne type atferd i den vanlige skolen gjør at en 

oppgave av dette slaget vil kunne være et bidrag til forskningen, og dette bidraget kan hjelpe 

til å identifisere elever med slike atferdsvansker. Det vil også være muligheter for å 

sammenligne denne gruppa med andre vanskegrupper i skolen og i tillegg sammenligne 

resultater med andre kvantitative undersøkelser som er gjort. Undersøkelsen er meldt til 

NSD som har godkjent den, se vedlegg 6. 

 

Det er ikke dermed sagt at dette er den eneste mulige tilnærmingen til problemstillingen. En 

kvalitativ tilnærming kunne, ved hjelp av intervju og observasjon, belyst andre deler av 

fenomenet innagerende atferd. Ved å snakke med elever som opplever å være ensomme og 

lei seg på skolen, kunne man sett nærmere på faktorer lærer har mulighet til å kontrollere, og 

dermed også funnet kjennetegn på innagerende atferd. En kvalitativ tilnærming kunne også 

gitt en dypere forståelse av hvordan disse elevene virkelig opplever det å være på skolen, og 

sett om det var en sammenheng mellom oppførsel hjemme og på skolen. Men det ville gjort 
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det vanskeligere å trekke generelle konklusjoner og å se på flere faktorer i elevens 

skolehverdag.  

 

Kartleggingsundersøkelsen som ligger til grunn, er en del av evalueringen av LP-modellen 

(Nordahl, 2005). LP-modellen er utviklet av Thomas Nordahl, Lillegården kompetansesenter 

står ansvarlige for gjennomføringen, mens evalueringen gjennomføres ved Høgskolen i 

Hedmark. I evalueringen av LP-modellen har man brukt kartlegging i før- og etterfasen, men 

det er ikke satt i gang noe utviklings- og endringsarbeid ved de aktuelle skolene på 

kartleggingstidspunktet.  

3.2 Survey 

I likhet med andre strukturerte spørreskjema er en kartleggingsundersøkelse å betrakte som 

en survey. Datainnsamling foregår gjennom nettopp spørreskjema eller ulike intervjuer som 

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

 

I det datamaterialet som er samlet inn her, har informantene svart på spørsmål ved hjelp av et 

strukturert skjema med lukkede spørsmål. Denne måten å standardisere på skal hindre 

målefeil som ikke er ønskelig i denne type undersøkelser (Fuglseth & Skogen, 2006). Siden 

jeg har valgt å bruke et materiale som allerede er samlet inn, har jeg ikke vært med på 

utarbeidelsen av spørreskjemaene. Likevel merker jeg meg hvordan Befring (1992) mener 

spørsmål bør være utarbeidet. Han legger vekt på at spørsmålene bør være korte og 

svaralternativene entydige. Dette for å kunne hindre ulike forståelser av samme spørsmål og 

for å kunne sammenligne svar i etterkant. Dessuten er det viktig at informantene føler deres 

anonymitet kan bestå (Befring, 1992). Johannessen (2006) fremhever at med 

forhåndsoppgitte svaralternativer er svarene sammenlignbare fordi alle informantene får de 

samme utsagnene de må forholde seg til, og det er da også muligheter for å generalisere 

resultatene til en større populasjon (ibid.).  

 

Slike lukkede spørsmål ligger i datamaterialet jeg har fått tilgang til. I LP-modellens 

kartleggingsundersøkelse er det lagt opp til svarkategorier i en firedelt eller femdelt skala, 

der man kan sette tallverdier til hvert svar. De ulike påstandene er formulert med både 
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negativt og positivt meningsinnhold. Når hvert svaralternativ får sin tallverdi, er det relativt 

enkelt å kunne regne ut verdien av svarene og bruke statistikk på det. I elevundersøkelsen er 

hver skalaverdi definert og forklart på en lettfattelig måte, og dermed er det mer sannsynlig 

at elevene forstår svaralternativene på en lik måte. Dette øker generaliserbarheten. I min 

undersøkelse vil verdiene av spørsmålene gi et grunnlag for sammenligning, både mellom 

elever som viser innagerende atferd, og resten av elevgruppa, og mellom elever som viser 

innagerende atferd og elever som er kategorisert til andre vanskegrupper. I tillegg vil det 

være mulig å sammenligne disse resultatene med andre undersøkelser. 

 

Ved lukkede spørsmål er det forskeren som har formulert og definert de svarene som er 

mulige. Dermed kan man ikke få fram noe mer enn akkurat det man har spurt om. Bruker 

man derimot åpne spørsmål, kan man få fram tilleggsinformasjon som forskeren ikke ville 

spurt direkte om. Men her er generalisering og analysering av svarene mer utfordrende 

(Johannessen et al., 2006). 

3.2.1 Fordeler og ulemper ved spørreskjema 

Utfordringer knyttet til spørreskjema er blant annet hvordan spørsmål eller utsagn blir 

utformet. Befring (1992) sier det slik:  

 

For å oppnå valide data blir det stilt store krav til utforminga av 

spørreformularet. Det må vere språkleg lett tilgjengeleg for dei som skal svare, 

det må vere sjølvinstruerande når det gjeld måtar å svare på, og det må 

oppmuntre til gjennomføring og til truverdige svar (s. 154f). 

 

Elevene som skal svare på spørreskjemaet, må først og fremst vite hva de skal svare på, og 

for å sikre at svarene forstås på samme måte som forskeren mener å framstille dem på, bør 

spørsmålene være enkle, altså entydige. Spørsmål bør heller ikke være ledende, eller for 

generelle (Johannessen et al., 2006). 

 

En annen ulempe kan være å få nok informanter ved selve utførelsen av spørreskjemaet. 

Dette har vært en nettbasert undersøkelse som alle elevene i skolen skulle gjennomføre, og 

her skulle lærer sette av tid til gjennomføring og være behjelpelig hvis elevene ikke kom seg 

inn på det rette nettstedet eller ved andre rent tekniske vansker. På denne måten har man 

sikret seg en høy svarprosent.  
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En kritikk av denne måten å svare på kartleggingsundersøkelser på kommer fra Gitlesen 

(2008), som mener en slik måte å svare på ekskluderer store elevgrupper. Han er i sin 

artikkel opptatt av spesialpedagogikk og utviklingshemning og mener at en slik metode er 

selvselekterende (ibid.). Det at spesielle grupper av elever kan ha mer vansker med å svare 

på en undersøkelse, kan føre til at resultatene legges til grunn på feil grunnlag, mener 

Gitlesen. Det er heller ikke mulig å gå i dybden på svarene som blir gitt, eller finne ut mer 

om informantene. Oppfølgingsspørsmål eller observasjon av de enkelte elevene som kunne 

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

 

Klare fordeler ved spørreskjema er at de er, som nevnt, anonymiserende. Det er mulig å 

bruke store utvalg, og selve gjennomførelsen krever ikke store ressurser verken i form av 

personale eller kostnader. Analysen av spørreskjemaet gir muligheter for sammenligning av 

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

 

I denne spørreundersøkelsen er skalene laget i ordinalskala. Dette vil si at hver svarkategori 

får en verdi, i dette tilfellet varierer skalaene mellom 1-4 og 1-5. Når det skal gjennomføres 

analyser, må resultatene overføres til en intervallskala, der svar på en faktor kan bli et 

desimaltall. I spørreskjemaet er det ellers ikke mulig å gi svaret i desimaltall. Det er også slik 

at avstanden mellom verdien 1 og 2 ikke nødvendigvis er lik avstanden mellom verdi 2 og 3 

når vi opererer med en ordinalskala, mens det i en intervallskala er like lang avstand mellom 

disse verdiene. For å konkretisere dette ser vi på faktoren sosial kompetanse, der 

kontaktlærerne har svart på spørsmål i en firedelt skala: 1=aldri, 2=av og til, 3=ofte og 

4=svært ofte. Det er vanskelig å se avstanden mellom aldri og av og til, og dette er 

utfordrende ved denne type undersøkelser.  

3.3 Utvalget 

I denne undersøkelsen var det 34 grunnskoler som deltok. I alt 4398 elever fikk mulighet til 

å delta, og 4045 har svart, og dette gir en svarprosent på 91,8 %. Kontaktlærerne har vurdert 

alle sine elever, og dette gir i tillegg 4045 lærervurderinger av de samme elevene. 
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Informantene er elever fra 5. – 10.trinn. Det er understreket fra forskernes side at deltakelse 

var frivillig (Hausstätter et al., 2009).  

 

Undersøkelsen var nettbasert, og den ble gjennomført ved at alle informanter fikk et 

brukernavn og et passord som de brukte for å komme inn på det aktuelle nettstedet. Her har 

det vært umulig for andre å se hva enkeltpersoner har svart. Undersøkelsen ble gjennomført i 

perioden 10. november 2008 til 10. januar 2009. Forskerne har fått tilgang til brukernavn og 

informasjon fra både lærere og elever, men listene som kobler elevnavn og brukernavn 

sammen, er oppbevart på skolene. Deretter har datafilene blitt bearbeidet og kvalitetssikret 

på Høgskolen i Hedmark gjennom bruk av et statistikkprogram, SPSS (Hausstätter et al., 

2009). 

 

Hausstätter m.fl. (2009) argumenterer for at utvalget er representativt. I og med at det er 

skoleeiere som har meldt sin interesse for deltaking i dette prosjektet, kunne utvalget vært 

preget av en spesiell interesse for utviklingsarbeid ved akkurat disse skolene, men forskerne 

viser til hele kommuner som deltar med alle sine skoler. Dessuten er det jevn spredning 

mellom by og land og små og store skoler, så forskerne hevder materialet må være 

representativt (ibid.). For å sette utvalget litt i perspektiv: 4046 elever deltok i PISA-

undersøkelsen i 2003 (Kjærnsli, 2007). 

 

Datamaterialet er brukt til undersøkelser tidligere (Hausstätter et al., 2009), men det er ikke 

gjennomført undersøkelser på innagerende atferd i dette materialet.  

 

Nordahl (2000) har satt sammen fire delfaktorer i faktoren atferd, der de fire 

atferdsdimensjonene er delfaktorene. For å finne elevene som viser innagerende atferd, 

bruker jeg delfaktoren sosial isolasjon. Faktoren består av fem spørsmål:  

14.  ”Jeg er lei meg og deprimert på skolen” 

15.  ”Jeg føler meg ensom på skolen”  

16.  ”Jeg er sammen med de andre elevene i friminuttet” 

17.  ”Jeg blir lett genert og rødmer” 

18.  ”Jeg sier fra til læreren når det er noe jeg ikke skjønner eller får til”  
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De fem spørsmålene er delt opp i en femdelt skala: svært ofte – ofte – av og til – sjelden – 

aldri, der svært ofte har fått verdien 1, mens aldri har verdien 5. Spørsmål 16 og 18 er vendte 

i analysen.  

 

I denne undersøkelsen er det jeg som har definert kriteriene for å være en elev med 

innagerende atferdsvansker. Individene som viser denne type atferd, er ikke en tydelig, 

ensartet gruppe. Det er ingen diagnose som beskriver fenomenet, og det er heller ingen 

lærere som har kategorisert elever til å vise innagerende atferd i dette materialet. Likevel 

finnes det en gruppe elever som opplever at de er ensomme og lei seg på skolen, og som ikke 

føler seg trygge på å spørre læreren når de opplever at de ikke forstår lærestoffet som blir 

presentert. Elever som opplever dette ofte, er en tydelig marginalisert gruppe. Teoretisk ville 

en slik marginalisert gruppe befinne seg to standardavvik under gjennomsnittet i en 

normalfordeling, noe som tilsvarer 2 % av hele elevgruppa. Det viser seg imidlertid at 

svarene i denne faktoren ikke er normalfordelt, men har en venstreskjev kurve, se figur 3.1.  

 

 

Figur 3.1: Fordeling av svar over faktoren sosial isolasjon. 

 

En måte å operasjonalisere denne gruppa på er å ta utgangspunkt i de elevene som skårer 

lavere enn to standardavvik fra gjennomsnittet i en normalfordeling, noe som tilsvarer ca 2% 

av elevgruppa. Når svarene fordeler seg som figur 2 viser, gir ikke to standardavvik under 

gjennomsnittet et reelt bilde. To standardavvik under gjennomsnittet gir i dette materialet 
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verdien 16, det vil si at eleven svarer på de fem spørsmålene i denne faktoren og får 

tallverdien 16. Til sammen er det mulig å få verdien 25 i denne faktoren som har fem 

spørsmål. Gjennomsnittlig blir det 3,2 per svar. Dette betyr at eleven kan svare av og til på 

fire spørsmål og sjelden på ett spørsmål. Så selv om to standardavvik statistisk sett ville 

definert en marginalisert gruppe, har jeg valgt å bestemme gruppa ut fra en svarverdi på 14. 

Dette gir en gjennomsnittlig verdi på 2,8 for fem spørsmål. Eleven kan da svare at ”hun er lei 

seg på skolen”, ”hun føler seg ensom på skolen”, ”hun er ikke sammen med de andre elevene 

i friminuttet”, ”hun blir lett genert og rødmer” og ”sier ikke i fra til lærer om det er noe hun 

ikke skjønner eller får til” ofte på inntil fire spørsmål og av og til på ett spørsmål. Dette er 

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

 

Denne måten å kategorisere og definere en vanskegruppe på er problematisk siden gruppa 

ikke er tydeligere definert. Andre vanskegrupper er i materialet lærerdefinert, og 

kontaktlærer har bygget sine definisjoner på diagnoser og samhandling med den enkelte. 

Likevel kan det se ut til at lærere ikke oppdager at disse elevene har det ensomt og 

problematisk på skolen, og at elevrapporteringer kan gi opplysninger lærer ikke ser.  

 

I tabell 3.1 vises en frekvensanalyse som er kjørt på hvor mange elever som har fått verdien 

14 eller mindre for disse fem spørsmålene. De strenge kriteriene for å få betegnelsen sosialt 

isolert forklarer hvorfor denne undersøkelsen har færre elever som blir definert som sosialt 

isolerte enn andre undersøkelser som også har sett på de fire ulike atferdsdimensjonene 

(Nordahl, 2000, 2005; Ogden, 1998).  

 

Tabell 3.1: Frekvenstabell, sosial isolasjon. 

 

 Jeg er lei 

meg på 

skolen 

Jeg føler meg 

ensom på 

skolen 

Jeg er sammen 

med de andre 

elevene i 

friminuttene 

(vendt) 

Jeg blir lett 

genert og 

rødmer 

Jeg sier fra til 

læreren når 

det er noe jeg 

ikke skjønner 

eller får til  

(vendt) 

Svært ofte  1 29 36 14 24 16 

Ofte            2 16 20 9 13 11 

Av og til     3 19 10 20 13 22 
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Sjelden       4 7 6 20 12 11 

Aldri          5 2 1 10 11 13 

Total 73 73 73 73 73 

 

I undersøkelser som tar for seg omfang av atferdsproblemer (Ogden, 2001, viser til Sørlie & 

Nordahl 1998, Egelund & Foss Hansen 1997, Olweus 1992, Kaufmann 1988, Wichstrøm 

m.fl. 1996 og Ogden 1995), er det et visst sammenfall i resultater, selv om det kan være 

vanskelig å sammenligne slike undersøkelser p.g.a. ulik bruk av begreper og kriterier for 

måling. Det ser ut til å være en problematisk kjernegruppe på 1-2 %, mulig inntil 5 % på 

ungdomstrinnet, som viser alvorlig norm- og regelbrytende atferd (Ogden, 2001). Elever 

som viser innagerende og utagerende atferdsproblemer som utløser en viss bekymring, ligger 

på ca 10 % i disse undersøkelsene. I tillegg er det ca 20 % som viser atferdsproblemer i mer 

varierende grad (ibid.). Nordahl (2000) viser at 10-28 % av elevene opplever sosial isolasjon 

svært ofte, ofte eller av og til.  

 

Den strenge grensen jeg har satt på gruppa som opplever sosial isolasjon fører til at mitt 

utvalg ikke er på mer enn 1,9 %. Dette kan ses på som motsatsen til elever som viser en 

alvorlig norm- og regelbrytende atferd, en meget utagerende atferd. Og kjernegruppa for de 

meget strengt kategoriserte elevene med innagerende atferd kan forsvares å ha et like høyt 

prosentnivå.  

3.3.1 Vanskegrupper, lærerrapportert 

Kontaktlærere har blitt bedt om å krysse av for om den enkelte elev har en eller annen form 

for vanske eller diagnose. Dersom eleven skulle ha flere enn én vanske, ble læreren bedt om 

å krysse av for hva de mente var hovedvansken. Nordahl og Sunnevåg (2008) fremhever at 

det kan være en viss usikkerhet knyttet til denne vurderingen fra lærerne. Det kan være 

subjektive vurderinger og ulike standarder mellom lærere som rapporterer, men forskerne 

mener likevel at dette vil utjevnes i et så stort materiale (ibid.). Tabell 3.2 viser frekvensen 

på hvordan sosialt isolerte elever fordeler seg i vanskegruppene kontaktlærerne delte dem 

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

Vansker Frekvens 

Hørselshemming 1 

Synsvansker 1 

ADHD-diagnose 2 

Atferdsproblem, men ikke ADHD. Både elever som er urolige eller utagerende og 

elever som er ensomme og engstelige 

11 

Spesifikke lærevansker/fagvansker. Elever som har problemer i enkelte fag, men 

ikke står tilbake evnemessig (f. eks. dysleksi, dyskalkuli) 

3 

Generelle lærevansker. Elever med problemer i mange fag og som står tilbake 

evnemessig, inklusive psykisk utviklingshemming 

3 

Andre vansker. Dette kan være motoriske vansker, spesielle helseproblemer, 

språkvansker og lignende 

12 

Ikke vansker eller diagnose 33 

 

Til sammen i denne tabellen er det 66 elever, og halvparten av dem er ikke registrert av lærer 

til å ha en vanske. Dette bekrefter at disse elevene ikke lager vansker på skolen, og det viser 

også at mange lærere ikke vet at de har elever med problemer som de selv ikke legger merke 

til.  

3.4 Operasjonalisering og variabler 

For å kunne undersøke hva som kjennetegner innagerende atferd, må jeg finne ut hvordan 

innagerende atferd viser seg, altså måle indikatorer på denne typen atferd. Johannessen 

forklarer det slik: ”I samfunnsforskning angir operasjonalisering hvilke tiltak (operasjoner) 

som må gjøres for konkret å kunne registrere teoretiske (generelle) fenomener som data” 

(Johannessen et al., 2006:64). 

 

Ut i fra kartleggingsundersøkelsen som ble delt ut til elever og deres kontaktlærere, blir det 

her sett nærmere på åtte områder. Disse områdene er trivsel, arbeidsinnsats og motivasjon, 

sosial kompetanse, atferd, relasjoner til lærer, relasjoner mellom elever, undervisning, og 
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skolefaglig kompetanse. I og med at dette er en eksplorerende undersøkelse som vil finne 

kjennetegn ved et fenomen, er det valgt mange variabler. Dette gir stor bredde og mye 

datamateriale. Elevrapporterte områder er trivsel, atferd, relasjoner og undervisning, og disse 

er valgt for å få elevenes opplevelse av skolen og hvordan de har det der. De lærervurderte 

områdene er skolefag prestasjon, motivasjon/arbeidsinnsats og sosial kompetanse, og disse 

er valgt for å se på læringsutbyttet til de innagerende elevene og hvordan lærerne oppfatter 

elevene på det sosiale området. Innagerende elever er definert til å være stille og ensomme, 

men oppfatter lærerne dem slik?  

 

Disse områdene hører til under to hovedområder: kontekstuelle variabler og individvariabler 

(Hausstätter et al., 2009). De kontekstuelle variablene henger sammen med læringsmiljøet og 

undervisningen, hvilken opplevelse elever og lærere har av dette. Siden undervisning og 

læring ikke skjer i et tomrom, kan disse fenomenene ikke oppfattes entydig og objektivt 

(Nordahl, 2000). Faktorer rundt eleven, i undervisningen, i læringsmiljøet, i forhold til 

relasjoner med mer kan, som det har blitt argumentert for, ha stor forklaringsverdi for 

hvordan elever handler, og eventuelle sammenfall i resultatene kan avdekke konkrete 

fellestrekk. 

 

I tabell 3.3 vises en oversikt over måleinstrumenter som ligger til grunn for utsagnene i 

kartleggingsundersøkelsen. Tabellen er hentet fra Haustätter m.fl. (2009).  

 

Tabell 3.3: Variabelgrupper og måleinstrument 

 

Variabelgruppe Måleinstrument Informant Kilde 

Undervisningens 

innhold og 

arbeidsmåter 

"Undervisningen" 

 

Elev Goodlad (1984), 

Eccles et. al. (1993), 

Nordahl (2000) 

Relasjoner mellom 

elev og lærer 

"Lærerne" Elev Moos & Trickett 

(1974), Eccles (1991) 

Elev-elevrelasjoner "Klassa og klasse-

kameratene mine" 

Elev Moos & Trickett 

(1974) 

Syn på skolen 

 

"Hva jeg synes om å 

gå på skolen" 

Elev Goodlad (1984), 

Ogden (1995), 
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 Rutter et. al. (1979) 

Atferd på skolen "Hvordan jeg er på 

skolen" 

Elev Gresham og Elliott 

(1990), Ogden (1995)  

Sosial kompetanse "Sosiale ferdigheter" Kontaktlærer Gresham og Elliott 

(1990) 

Skolefaglig 

kompetanse 

Standpunktkarakterer i 

norsk, matematikk og 

engelsk 

Kontaktlærer  

Motivasjon og 

arbeidsinnsats 

”Motivasjon og 

arbeidsinnsats” 

Kontaktlærer Nordahl (2005) 

 

 

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

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

3.5 Bruk av statistiske analyser 

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

undersøkelsen.  

3.5.1 Frekvensanalyser 

Det er brukt frekvensanalyser for å få en oversikt over hvordan elevene har svart i faktoren 

sosial isolasjon, over hvordan elevene fordeler seg på de ulike vanskegruppene, og over 

hvordan kjønnsfordelingen er. Disse frekvensanalysene har lagt grunnlaget for den 

konstruerte gruppa sosialt utilpass, og videre har de gitt en oversikt over kontaktlærers 

vurdering av den enkelte i forhold til vanskegruppene.  

 

3.5.2 Faktor- og reliabilitetsanalyser 

Hausstätter m.fl. (2009) har gjennomført faktor- og reliabilitetsanalyser innenfor alle 

skalaområder i undersøkelsen. På denne måten skal det sikres at spørsmål som er valgt, 

dekker hovedbegreper og underbegreper, og at spørsmålene i størst mulig grad fungerer 

konsist hos alle som svarer. Hensikten med faktoranalysene er å komme fram til faktorer og 
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begrepsområder som kan anvendes i andre analyser (ibid.). Faktorløsningene er basert på 

tidligere bruk av måleinstrumentene (Nordahl, 2000, 2003; Ogden, 1995; Sørlie & Nordahl, 

1998), og i vurderingen av antall faktorer som brukes, har det blitt brukt faktorløsninger fra 

tidligere datasett (Hausstätter et al., 2009). Se vedlegg 1.  

 

Faktorer og sumskårer er laget på grunnlag av faktoranalysene, det er altså summert 

svarverdier innen et tema, og det er kjørt reliabilitetsanalyser ved bruk av Cronbach alpha på 

disse. Det er på bakgrunn av en slik faktor jeg har funnet utvalget som er brukt i denne 

undersøkelsen. Reliabiliteten på denne faktoren vises i tabell 3.5. Reliabilitet og 

reliabilitetsanalyser vil bli diskutert videre senere i kapittelet. 

3.5.3 Variansanalyser og signifikanstesting 

I denne undersøkelsen er det brukt variansanalyser ved bruk av one-way ANOVA for å se på 

gruppeforskjeller mellom gruppene sosialt OK og sosial utilpass, samt forskjeller mellom 

ulike vanskegrupper og elever som er definert i gruppa sosial isolasjon. For å vise forskjeller 

i materialet er det brukt standardavvik. Dette er gjort for å ta hensyn til varierende 

gruppestørrelser og faktorer. Denne forskjellen er utregnet etter følgende formel:  

 

Forskjellen uttrykt ved standardavvik=  

Fordelen med å se på forskjeller i et materiale ved hjelp av standardavviket er mulighetene 

for å vurdere ulike variabelområder opp mot hverandre (Hausstätter et al., 2009). Det er 

imidlertid ikke et så sikkert mål når materialet ikke er normalfordelt (ibid.). Dermed skal 

resultatene i min undersøkelse vurderes med en viss forsiktighet. 

 

Signifikanstesting er gjort for å finne hvilke forskjeller som kan skyldes tilfeldigheter, og det 

er tatt utgangspunkt i et signifikansnivå på .05, som det er vanlig å bruke i 

samfunnsforskning (Johannessen et al., 2006). Dette er et uttrykk som beskriver 

sannsynligheten for at resultatet skyldes tilfeldigheter eller ikke, og med et signifikansnivå 

på .05, er det 95% sannsynlig at resultatet ikke skyldes tilfeldigheter. I denne undersøkelsen 

er imidlertid signifikansnivået på .001 for alle målte forskjeller så nær som én, se tabell 4.4.  
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3.6 Validitet og reliabilitet 

 

For at man skal kunne feste lit til resultatene man kommer fram til i en undersøkelse, stilles 

det krav til validitet og reliabilitet. Validitet er et uttrykk for om man måler det problemet 

som skal undersøkes, mens reliabilitet går på hvor nøyaktig man har målt (Grenness, 1997). 

Jeg vil gå kort inn på de to begrepene før jeg ser på validitet og reliabilitet i min egen 

undersøkelse. 

3.6.1 Validitet 

Grenness (1997) viser til Hellevik (1993), som understreker de to nivåene man arbeider på 

som forsker: empiriplan og teoriplan. Og det er i overgangen mellom disse det kan bli 

problematisk. Når vi utarbeider problemstillingen, avgrenser fenomener og definerer 

begreper, arbeider vi hele veien på det teoretiske planet. Når vi samler empiri, ”(...) må det 

altså være samsvar mellom bruken av et bestemt begrep på de to planene” (Grenness, 

1997:111). Han forteller videre at det er problematisk å fastslå samsvaret på en definisjon i 

to plan gjennom empiriske tester, og derfor ”(...) blir dette langt på vei et spørsmål om 

skjønn” (Grenness, 1997:111). 

 

Begrepsvaliditet 

Det er særlig to validitetsbegreper som tas opp i ulik metodelitteratur: begrepsvaliditet og 

ytre validitet. Begrepsvaliditet innebærer en drøfting om det teoretiske begrepet som skal 

måles, faktisk blir målt gjennom de operasjonaliseringer som er foretatt. Begrepene som 

brukes i denne undersøkelen er brukt i tidligere forskning (Hausstätter et al., 2009), og her 

argumenteres det for god begrepsvaliditet.  

 

Ytre validitet 

Ytre validitet går på om det utvalget jeg har, kan være representativt for populasjonen 

(Johannessen et al., 2006). Dersom denne validiteten er god, er neste spørsmål om den er 

overførbar i tid og rom, og om den kun gjelder for noen grupper (ibid.). Denne 

kartleggingsundersøkelsen har et stort utvalg på 4045 elever, og må betraktes som et 
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representativt utvalg av elever på 5. til 10. trinn i norsk grunnskole. Nordahl og Sunnevåg 

(2008) mener at det likevel:  

 

(...) kan være et problem å generalisere i forhold til mindre undergrupper i 

materialet, f.eks. elever med hørselsvansker eller spesifikke lærevansker. I praksis 

vil det si at analyser på små undergrupper har noe mindre statistisk styrke enn 

analyser utført på hele utvalget av elever (s. 25). 

 

3.6.2 Reliabilitet 

Reliabilitet knyttes til selve dataene. Johannessen trekker fram tre faktorer: ”(...) hvilke data 

som brukes, den måten de samles inn på og hvordan de bearbeides” (Johannessen et al., 

2006:46). For å teste reliabiliteten kan man gjenta samme undersøkelse med samme utvalg 

over en viss tidsperiode. Dersom man oppnår samme resultat, er det et uttrykk for høy 

reliabilitet. En annen måte er å se på hva andre forskere kommer fram til når de undersøker 

samme fenomen. Hvis resultatene stemmer overens, er dette også et uttrykk for høy 

reliabilitet (Johannessen et al., 2006). Subjektive faktorer skal i minst mulig grad påvirke 

resultater (Befring, 1992).  

 

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

 

Tabell 3.4: Alphaverdi av delfaktoren sosial isolasjon 

Sumskåre Antall ledd Alpha 

Sosial isolasjon 5 .524 

 

Hausstätter m.fl. (2009) mener at selv om reliabilitetsverdien her er lav, beholdes faktoren 

”fordi dette ansees som et svært viktig mål i forhold til elever som mottar 

spesialundervisning” (s. 60). Rapporten referatet er hentet fra, ser spesielt på 

spesialundervisning, men også tidligere undersøkelser gjennomført av Thomas Nordahl 

(2000; 2008) som har vært mer generelt rettet mot problematferd, har brukt den samme 

faktoren med de samme spørsmålene. Nordahl (2000) beholdt faktorløsningen fordi 

”begrepsinnholdet i skalaene betraktes som tilfredsstillende” (s. 305).  
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Hausstätter m.fl. (2009) har foretatt beregninger som viser reliabilitetsskåren på alle 

faktorene i kartleggingsundersøkelsen, og denne analysen er gjort ved bruk av Crohnbach 

alpha. Befring (1992) forteller at Cronbachs alpha er en metode som viser gjennomsnittlig 

korrelasjon på flere ledd i form av f.eks. spørsmål. Dersom flere spørsmål samsvarer, gir det 

en høy alpha. Tabell 3.5 viser reliabilitetsskåren på de aktuelle sumskårene og faktorene som 

undersøkes i denne avhandlingen (Haustätter et.al., 2009).  

 

Tabell 3.5: Reliabilitetsverdier 

Sumskåre Alpha Ant. spm. 

 

Sosial kompetanse (lærervurdert) 

 

. 93 

 

30 

 

Motivasjon og arbeidsinnsats (lærervurdert) 

 

.92 

 

4 

 

Trivsel (elevvurdert) 

 

.67 

 

8 

 

Atferd (elevvurdert) 

 

.88 

 

24 

 

Relasjon lærer-elev (elevvurdert) 

 

.88 

 

15 

 

Relasjon elev-elev (elevvurdert) 

 

.84 

 

17 

 

Undervisning (elevvurdert) 

 

.70 

 

15 

 

Skolefaglige prestasjoner (lærervurdert) 

 

.90 

 

3 

 

Reliabilitetsskårene betraktes som tilfredsstillende og viser at de fleste målingene som er 

gjort, er reliable (Hausstätter et al., 2009). Dette gjelder i all hovedsak sumskårene, men også 

delfaktorene viser flere høye reliabilitetsverdier. Disse vil bli sett nærmere på i resultatdelen 

der alle faktorene vil bli diskutert. I og med at det er foretatt faktoranalyser, gir dette en stor 

grad av reliable og valide resultater.  

3.7 Etiske betraktninger 

Ved gjennomføring av en kartleggingsundersøkelse der elever selv skal rapportere atferd, 

kan det være etiske utfordringer. Når forskeren spør om eleven er deprimert, kan eleven få 

en oppfattelse av seg selv hun ikke hadde tidligere, det kan altså ha konsekvenser for den 

enkelte elev å bli spurt om hvordan hun ser på seg selv. Johannessen fremhever at påvirkning 

en forsker kan utøve på informanter, kan gi drastiske endringer i handlingsmønstre. Slike 
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forandringer kan både være positive og negative, og det er opp til forskeren å vurdere om 

alle sosiale fenomener bør forskes på (Johannessen et al., 2006). På den annen side kan 

nettopp en slik kvantitativ undersøkelse gi eleven mulighet til å uttrykke at noe er vanskelig, 

uten at det kommer oppfølgingsspørsmål.  

 

Forskeren har andre etiske utfordringer også. Ved tolkning og analysering av data skal dette 

gjøres så objektivt som mulig (Cummins, 2000). Dessuten skal forskeren også påpeke og 

prøve å oppklare motstridigheter i eget materiale, samt tolkning han har gjort (ibid). I og 

med at forskeren selv har tatt med seg egen forforståelse og eventuelle hypoteser inn i 

forskningsarbeidet han har gjort, er valg av tolkning og analyser noe som bør komme klart 

fram. 
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4. Resultater 

Nedenfor presenteres ulike resultater tilknyttet innagerende elever i forhold til resten av 

elevgruppa, og innagerende elever i forhold til andre vanskegrupper. Det foretas 

sammenligninger av de ulike vanskegruppene, men også med elever som ikke oppleves som 

problematiske i skolen.  

Variansanalyser er kjørt på faktorene skolefaglig prestasjon, trivsel, 

motivasjon/arbeidsinnsats, sosial kompetanse, utagerende og alvorlige atferdsproblemer, 

relasjoner og undervisning. På disse områdene er det elevene selv som har rapportert 

hvordan de opplever trivsel, atferd, relasjoner og undervisning, mens kontaktlærere har 

rapportert om hver enkelt elevs skolefaglige prestasjon, motivasjon/arbeidsinnsats og sosial 

kompetanse. 

Resultatene viser gjennomsnittlig skåre, variansen er uttrykt i standardavvik, og signifikante 

forskjeller markeres med en stjerne. Forskjell uttrykt ved standardavvik brukes for lettere å 

kunne sammenligne forskjeller mellom områdene. Dette uttrykket tar hensyn til de ulike 

skalaene og variansen i resultatene.  

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

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

4.1 Skolefaglige prestasjoner 

Skolefaglige prestasjoner er et mål på hvilket læringsutbytte elevene har i skolen. Studier 

viser at det er en relativt klar sammenheng mellom problematferd i skolen og lav skolefaglig 

prestasjon (Ogden, 1995; Rutter, 1979). Imidlertid er man ikke sikre på om det er 

problematferd som påvirker lave faglige prestasjoner, eller om det er motsatt. Det er heller 

ikke entydige sammenhenger mellom problematferd og lave skolefaglige prestasjoner, i og 

med at det finnes elever med lærevansker som ikke viser problematferd, og det finnes elever 

med atferdsvansker som presterer godt faglig på skolen (Nordahl, 2000).  
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Nordahl (2000) fremhever hvordan skolen i stor grad er prestasjonsorientert, og at dårlige 

skolefaglige prestasjoner kan ses på som en tilkortkomming i skolen. Elever som føler at de 

mislykkes på skolen rent faglig og i tillegg viser atferdsproblemer, har en dobbelt belastning. 

Disse elevene har ikke det sosiale nettverket av medelever som støtte når det faglige blir 

tungt å hanskes med, svake faglige resultater kan oppfattes som en bekreftelse på 

mislykkethet, og passiviteten elevene viser i timen, kan føre til mindre læring som igjen fører 

til en opprettholdt passivitet.  

I denne faktoren er kontaktlærer bedt om å vurdere elevenes prestasjoner i fagene 

matematikk, engelsk og norsk i en femdelt skala, altså ikke etter karakterer, for de elevene 

som går i ungdomsskolen. Tabell 4.1 viser hvordan svarene i de to gruppene sosial OK og 

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

Tabell 4.1: Variansanalyse, skolefaglige prestasjoner 

 N Gjennomsnitt Standardavvik Signifikansnivå 

p< .05 

Forskjell 

uttrykt ved 

standardavvik 

Sosial OK 3514 3,30 0,86 * 0,57 

Sosial 

utilpass 

68 2,81 0,85 

 

Analysen av de skolefaglige prestasjonene viser at elever under kategorien sosial utilpass 

skårer signifikant dårligere enn de elevene som sosialt sett har det bra. Likevel viser begge 

grupper nærmest like stor spredning. Dermed er det ingen som drar gjennomsnittet spesielt 

opp eller ned i noen av gruppene.  

Resultatet av variansanalysen mellom de ni ulike vanskegruppene vises i figur 4.1. 

Gjennomsnittlig skårer innagerende elever 2,81, og det er kun vanskegruppene synsvansker 

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

Kontaktlærer har vurdert innagerende elever til å vise relativt god faglig prestasjon sett i 

forhold til andre vanskegrupper, men et gjennomsnittlig resultat på 2,81 i en skala på fem 

viser likevel en lav faglig prestasjon. Når vi i tillegg vet at forskjellene mellom de sosialt 

isolerte elevene og resten av elevgruppa ikke skyldes tilfeldigheter, og at disse elevene ikke 

har mindre intellektuelle forutsetninger enn andre, er dette et tydelig mål på et dårlig 

læringsutbytte.   

4.2 Trivsel 

Tittelen i spørreskjemaet er Hva jeg synes om å gå på skolen. Elevene skal selv ta stilling til 

utsagn som omhandler trivsel (på skolen – i klasse/basisgruppe – med medelever), mobbing 

og læring. Deres syn på skolen blir gitt ved en vurdering av kontekstuelle betingelser i 

skolen. Området som måles, har til hensikt å uttrykke hvordan eleven trives i skolen, 

forholdet eleven har til skolen og i hvilken grad eleven identifiserer seg med skolen, og i 

dette ligger både betydningen av å gå på skole og om eleven liker seg der (Nordahl, 2000). 

Synet eleven har på skolen, kan være påvirket av både medelever og foreldre (ibid.).  
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Syn på skolen er et område som ligger nært betegnelsen trivsel i skolen. I tillegg til å se på 

hvordan eleven trives, tar utsagnene også for seg elevenes forhold og innstilling til skole og 

skolegang (Nordahl, 2000). Læring og utvikling er både individuelt og kulturelt betinget, en 

slik forståelse er allmenn akseptert (ibid.). Elevens læring vil i den kulturelt betingede delen 

være knyttet til verdier og interesser. Trivsel eller syn på skolen kan ha sammenheng med 

hvordan verdier og interesser i hjemmet enten bryter eller stemmer med skolens (Nordahl, 

2000). Slik kan elever som ikke opplever et verdifellesskap eller interessefellesskap mellom 

skole-hjem, trives dårligere på skolen og ha et mer negativt syn på skolen (ibid.). Nordahl 

(2000) fremhever at elever kan ha felles verdier og interesser mellom skole og hjem, men 

likevel ikke trives. Dette forklarer han med at jevnaldrendes innstilling og oppfatning av 

skolen har stor betydning for den enkelte. Dermed vil syn på skolen og trivsel kunne være 

sterkt knyttet til jevnaldrende (ibid.).  

4.2.1 Variansanalyse, trivsel 

Elevene tar selv stilling til åtte spørsmål i denne faktoren, og er i tabell 4.2 delt inn i elever 

som er sosial OK og sosial utilpass. Forskjellene i gjennomsnitt er tydelige, og elever som er 

sosial utilpass, viser også en større spredning på dette området. Dermed er det noen innenfor 

denne gruppa som også trives relativt bra. 

Tabell 4.2: Variansanalyse, trivsel  

 N Gjennomsnitt Standardavvik Signifikansnivå 

p< .05 

Forskjell 

uttrykt ved 

standardavvik 

Sosial OK 3692 3,28 0,37 * 1,48 

Sosial 

utilpass 

72 2,72 0,41 

 

En forskjell i standardavvik på 1,48 er en betydelig forskjell. Elever med andre 

atferdsproblemer skårer også lavt, og Nordahl og Sunnevåg (2008) har funnet at forskjell i 

standardavvik for denne gruppa er 0,93. Andre undersøkelser viser nær sammenheng mellom 

trivsel i skolen og opplevelse av undervisningen, relasjon til lærer og sosial kompetanse 

(Nordahl, 2000).  
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4.2.2 Trivsel, forhold til andre vanskegrupper 

Figur 4.2 viser vanskegruppene elevene er delt inn i. Alle atferdsgruppene har svake 

resultater i denne faktoren, men elevene med innagerende atferd trives absolutt dårligst av 

alle vanskegruppene i dette datamaterialet.  

 

Figur 4.2: Vanskegrupper, trivsel 

4.3 Arbeidsinnsats/Motivasjon 

Arbeidsinnsats og motivasjon har betydning for læringsutbyttet i skolen. Nordahl og 

Sunnevåg (2008) fremhever hvordan læring er elevens prestasjon og at det krever 

engasjement, motivasjon og arbeid. Uten motivasjon og arbeidsinnsats vil heller ikke 

læringsutbyttet bli optimalt. Slik sett henger læringsutbytte og motivasjon/arbeidsinnsats tett 

sammen og vil påvirke hverandre i en positiv retning, eller en negativ. For elever som ikke 

tør å spørre lærer om hjelp eller er passive i timen, vil disse faktorene føre til et mindre 

læringsutbytte i timene, noe som igjen vil kunne føre til mindre arbeidsinnsats. Når de 

faglige manglene blir store, vil dette kunne opprettholde, og muligens forsterke, 

problematferden (Nordahl & Sunnevåg, 2008). 
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4.3.1 Variansanalyser, arbeidsinnsats og motivasjon 

I denne faktoren er det lærerne som har rapportert. De har svart på fire spørsmål som går inn 

på elevens motivasjon og arbeidsinnsats på skolen og i timene, samt en sammenligning med 

de andre elevene i klassen/basisgruppa. Nordahl (2000) hevder lærere differensierer lite i 

sine vurderinger av elevene. Det kan se ut til at elever som har gode karakterer, også blir 

vurdert til å ha andre gode personlige egenskaper (ibid.). Om det er gode karakterer som gir 

gode lærervurderte personlige egenskaper, eller om det er gode personlige egenskaper som 

gir gode karakterer sier slike data ikke noe om. Det forteller kun at det er sammenhenger 

mellom to variabler.  

Nedenfor viser tabell 4.3 at sosialt utilpasse elever har et noe lavere gjennomsnitt enn 

normalgruppa. Selv om forskjellene er signifikante mellom de to gruppene, og betydelige, 

uttrykt ved standardavvik på 0,73, viser den sosialt tilpassede gruppa en større spredning, 

noe som ikke er unaturlig i og med at andre vanskegrupper er inkludert her. Dette kommer 

tydelig fram i figur 4.3.   

Tabell 4.3: Variansanalyse, motivasjon/arbeidsinnsats  

 N Gjennom-

snitt 

Standardavvik Signifikansnivå 

p< .05 

Forskjell 

uttrykt ved 

standardavvik 

Sosial OK 3580 3,66 0,84 * 0,73 

Sosial 

utilpass 

71 3,05 0,76 

 

4.3.2 Arbeidsinnsats og motivasjon, forhold til andre 
vanskegrupper 

I figur 4.3 er alle vanskegruppenes resultater satt inn. De sosialt isolerte elevene viser i følge 

kontaktlærer middels bra arbeidsinnsats og motivasjon, og de ligger noe høyere enn de andre 

elevene med atferdsvansker. De viser også høyere resultat enn vanskegruppa generelle 

lærevansker, men alle andre grupper skårer bedre på dette området.  
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Figur 4.3: Vanskegrupper, arbeidsinnsats/motivasjon 

4.4 Sosial kompetanse 

Denne faktoren kommer inn under tittelen Sosiale ferdigheter i spørreskjemaet. Ved siden av 

faglig utvikling er evne til å kunne samhandle med andre også et av utdanningens mål for 

elevene (Kunnskapsdepartementet, 2006). Sosial kompetanse er et målområde i 

Kunnskapsløftet og er også en viktig faktor i forebygging av problematferd (Nordahl, 2000; 

Ogden, 1995). Ogdens (1995) undersøkelse ”Prosjekt Oppvekstnettverk” viste at sosialt 

kompetente barn viste lite problematferd, og motsatt ble barn som viste lav sosial 

kompetanse vurdert til å ha atferdsvansker. Nordahl (2000) viste også i sin undersøkelse at 

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

Manglende sosial kompetanse kan ha flere årsaker, og fra Ogden (1995) trekkes det fram tre 

årsaker som kan ses hver for seg eller i sammenheng: barn med manglende sosiale 

ferdigheter, barn som mangler sosial praktisering, og barn som på grunn av manglende 

selvkontroll ikke makter å lære sosiale ferdigheter.  
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4.4.1 Variansanalyse, sosial kompetanse 

I denne faktoren har kontaktlærer her vurdert hver enkelt elev etter 30 utsagn som er fordelt i 

delfaktorene som følger. Resultatene vises i tabell 4.4, der alle delfaktorer er analysert. 

Tilpasning 

Faktoren tilpasning til skolens normer inneholder påstander om orden på skolesaker og 

plass, om eleven hører på beskjeder som blir gitt, og om eleven fullfører oppgaver i tide. 

Kunnskapsløftet legger vekt på at: ”Alle elever har rett til opplæring i ryddige og rolige 

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

Selvkontroll 

Faktoren selvkontroll tar for seg påstander om hvordan eleven forholder seg til press fra 

medelever og evne til kontroll over eget sinne. Ved å kunne kontrollere seg selv viser 

elevene også evne til å ta hensyn til andre.  

Selvhevdelse 

Selvhevdelse er i spørreskjemaet knyttet til om eleven er i stand til å ta initiativ i forhold til 

andre medelever, ta imot ros fra andre og hvordan hun forholder seg til andre. Det å kunne ta 

initiativ selv og også ta imot initiativ fra andre som bidrar til positiv samhandling med andre, 

viser evne til utfoldelse. Både utfoldelse og evne til tilpasning er i følge Nordahl (2005) 

dimensjoner av sosial kompetanse som bør beherskes for å kunne fungere i sosiale 

fellesskap.  

Empati og rettferd 

Spørsmålene i faktoren empati og rettferd handler om hvorvidt eleven er i stand til å gi 

uttrykk for urettferdig behandling av seg selv og andre, samt å stå opp for medelever som 

blir behandlet urettferdig.  

Innordning 

Elevene blir i faktoren innordning vurdert etter spørsmål om evne til å bytte aktiviteter uten 

protester, følge medelevers forslag om aktiviteter og akseptere den voksne sine regler. I 
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denne faktoren, som i faktorene tilpasning og selvkontroll, er evne til å tilpasse seg og å ha 

kontroll på egne følelser mål for sosial kompetanse.  

Tabell 4.4: Variansanalyser, sosial kompetanse  

Faktor  N Gjennom-

snitt 

Standard- 

avvik 

Signifikans-

nivå  

p< .05 

Forskjell 

uttrykt ved 

standardavvik 

Tilpasning Sosial OK 3477 3,31 0,69 * 0,75 

Sosial 

utilpass 

65 2,54 0,61 

Selvkontroll Sosial OK 3382 2,98 0,63 * 0,66 

Sosial 

utilpass 

63 2,55 0,71 

Selvhevdelse Sosial OK 3348 2,79 0,62 * 0,66 

Sosial 

utilpass 

66 2,38 0,63 

Empati og 

rettferd 

Sosial OK 3458 2,75 0,67 * 0,33 

Sosial 

utilpass 

65 2,52 0,69 

Innordning Sosial OK 3485 3,26 0,57 * 0,67 

Sosial 

utilpass 

68 2,87 0,68 

Sumskår 

sosial 

kompetanse 

Sosial OK 3184 2,96 0,53 * 0,77 

Sosial 

utilpass 

58 2,55 0,52 

 

I de ulike delfaktorene er alle forskjellene signifikante på et  .05- nivå, og det er kun 

forskjellene innen empati og rettferd som ikke er signifikant på et  .001-nivå. Dette er også 

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

Figur 4.4 viser hvordan de ulike vanskegruppene ligger i forhold til hverandre når det er 

kjørt variansanalyser på hver av delfaktorene. I den første delfaktoren, tilpasning, viser alle 

gruppene som har atferdsvansker, et lavt resultat, men det er gruppa sosialt isolerte som har 

det svakeste resultatet. Denne gruppa viser derimot rimelig god selvkontroll, selvhevdelse og 

innordning sett i forhold til alle vanskegruppene, mens området empati og rettferdighet viser 

at ingen av gruppene skiller seg markant ut.  

 

Figur 4.4: Vanskegrupper, sosial kompetanse 

4.5 Atferd 

Tittelen til denne faktoren i spørreskjemaet er Hvordan jeg er på skolen. Elevene skal her ta 

stilling til utsagn om hvordan de selv synes de er på skolen, og påstandene omhandler flere 

former for problematisk atferd. Flere av utsagnene kan det være vanskelig for lærer å 

observere.  

Det blir sett på to atferdsdimensjoner i variansanalysene. Utagerende atferd handler om å: 

”bli fort sint på skolen, svare tilbake når læreren irettesetter elevene, krangle med andre 

elever og slåss med andre elever” (Nordahl, 2000:127). Norm- og regelbrytende atferd 
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handler om å: ”med vilje å ødelegge ting som tilhører skolen, true eller plage medelever, 

stjele ting som tilhører skolen eller medelever, ha med kniv eller slagvåpen på skolen eller 

være påvirket av alkohol og narkotika på skolen”(ibid.:127).  

4.5.1 Variansanalyser, utagerende og alvorlige atferdsproblemer 

Dette måleinstrumentet har blitt utarbeidet med utgangspunkt i Gresham og Elliot, 1990, sin 

skala som bygger på et stort empirisk materiale fra USA (Nordahl, 2000). Skalaen har 

tidligere blitt brukt i norske undersøkelser (Nordahl, 2000; Ogden, 1995) der elever tar 

stilling til utsagn om visse typer atferd. 

Faktoren har 8 utsagn, og tabell 4.5 viser at det er store forskjeller mellom de to 

elevkategoriene, sosial OK og sosial utilpass, uttrykt ved standardavvik. Innen begge 

områdene er forskjellene signifikante.   

Tabell 4.5: Variansanalyse, atferd 

Faktor  N Gjennom-

snitt 

Standard-

avvik 

Signifikans-

nivå  

p< .05 

Forskjell 

uttrykt ved 

standard-

avvik 

Utagerende 

atferd 

Sosial OK 3732 4,24 0,66 * 1,51 

Sosial 

utilpass 

73 3,2 1,22 

Alvorlige 

atferds-

problemer 

Sosial OK 3662 4,87 0,36 * 1,33 

Sosial 

utilpass 

68 4,36 1,03 

 

Standardavviket i gruppa sosial utilpass viser at det er stor spredning i gruppa på de to 

utagerende dimensjonene, noe som tyder på at ikke alle viser en utagerende eller alvorlig 

atferdsvanske. Men at elever som krangler med medelever og svarer tilbake til lærer også 

føler at de er ensomme og lei seg på skolen, er ikke unaturlig. Den store spredningen for 

innagerende elever og den mindre spredningen for resten av elevene, er nærmere utforsket i 

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

Utagerende atferd viser en stor forskjell i standardavvik. Den store spredningen fordeler seg 

for innagerende elever som vist i figur 4.6. Svarene for elever i gruppa sosial utilpass 

fordeler seg over stort sett hele skalaen og viser ikke noen generell trend. I figur 4.5, der 

resultatene for resten av elevmassen er presentert, er det derimot en slik trend. Dermed ser 

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

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

 

4.5.2 Atferd, forhold til andre vanskegrupper 

Den grafiske framstillingen i figur 4.7 viser de lærerdefinerte vanskegruppene og den 

konstruerte gruppa sosial isolasjon. Her er det tydelig at elever som er sosialt isolerte, har et 

svakt resultat i forhold til elever som har et alvorlig atferdsproblem, men som vi ser i tabell 

4.5, er det ganske stor spredning i denne faktoren. Det er tydeligvis en sammenheng mellom 

å være sosialt isolert og å ha et alvorlig atferdsproblem.   



 

66 

 

 

Figur 4.7: Vanskegrupper, atferd 

4.6 Relasjoner 

I spørreskjemaet kommer dette temaet under to overskrifter: Lærerne og Basisgruppa/klassa 

og klassekameratene mine. Utsagn i disse to faktorene vektlegger forhold elevene har til 

andre elever og lærerne. Nordahl (2005) hevder at måling av relasjoner ikke lett kan studeres 

isolert fra andre variabler og prosesser, som kommunikasjon og sosial samhandling, og at 

dette blir forsøkt ivaretatt ved å bruke utsagn som går på forholdet den enkelte elev har til 

medelever og lærere. En vurdering av relasjoner til andre vil også være et uttrykk for 

meninger og innstillinger (Nordahl, 2000). 

4.6.1 Variansanalyse, relasjoner  

Det er brukt to faktorer i elev-elev-relasjonen: (elev – elev 1) arbeidsmiljø og (elev – elev 2) 

sosialt miljø. Utsagnene dreier seg om hvordan elevene generelt sett har det i 

klasse/basisgruppe, og hvordan hver enkelt elev har det i forhold til andre elever. Elevene 

rapporterer selv på tilsammen 17 utsagn.  

Elevene vurderte også sitt forhold til kontaktlærer. Relasjonen til læreren er en viktig del av 

læringsmiljøet, og Fuglestad (1993) påpeker at samhandlingen mellom disse vil ha sterk 

sammenheng med lærers undervisning og elevers handling i klasserommet. Elevene svarte i 
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denne faktoren på 15 spørsmål om den enkelte elevs forhold til læreren og hvordan de 

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

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

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

Tabell 4.6: Variansanalyse, relasjoner 

Faktor  N Gjennom-

snitt 

Standard-

avvik 

Signifikans-

nivå  

p< .05 

Forskjell 

uttrykt ved 

standard-

avvik 

Lærer-elev Sosial OK 3466 3,06 0,56 * 0,79 

Sosial 

utilpass 

63 2,61 0,71 

Elev-elev 1 Sosial OK 3714 3,16 0,49 * 0,96 

Sosial 

utilpass 

68 2,69 0,72 

Elev-elev 2 Sosial OK 3478 3,15 0,44 * 1,37 

Sosial 

utilpass 

67 2,54 0,53 

Sumskår 

relasjon  

elev-elev 

Sosial OK 3415 3,34 0,43 * 1,40 

Sosial 

utilpass 

64 2,72 0,56 

  

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

uttrykt ved standardavvik på 1,37 i faktoren som omhandler det sosiale miljøet, viser at 

elever som er sosialt utilpasse skårer ganske mye dårligere enn resten av elevene. Faktorene 

som omhandler arbeidsmiljø og relasjon til lærer, der forskjellen uttrykt ved standardavvik er 

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

Den grafiske framstillingen i figur 4.8 viser varians mellom de ulike vanskegruppene og den 

konstruerte gruppa sosialt isolert på to faktorer: sumskåren for elev-elev, og lærer-elev. Av 

alle elevgruppene skårer disse helt klart dårligst på alle relasjonene.  

 

Figur 4.8: Vanskegrupper, relasjoner 

4.7 Undervisning 

Det er i undervisningen elevene skal tilegne seg kunnskap, ferdigheter og holdninger, og det 

er her lærerne skal tilrettelegge for læring. I denne variabelen er det til en viss grad rettet 

søkelys mot hva som formidles i skolen, og hvordan dette formidles (Sørlie & Nordahl, 

1998). Sørlie og Nordahl (ibid.) viser også til tidligere forskning som har vist at overføring 

eller formidling av kunnskaper, ferdigheter og holdninger både kan inkludere og ekskludere 

ulike elevgrupper (Bernstein, Lundgren & Dahlberg, 1983; Moos, 1991; Rutter, 1979). 

Sammenhenger mellom undervisning og elever som viser sosial isolasjon, ble dermed 

undersøkt.  

4.7.1 Variansanalyse, undervisning 

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

og hvordan de selv opplever undervisningen. Fokusområdene i denne faktoren er variasjon i 
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undervisningen, struktur i undervisningen og oppmuntring og åpenhet. Variasjon i 

undervisningen ser nærmere på om elevene mener de har en variert, elevsentrert og 

elevaktiviserende undervisning, mens struktur går nærmere inn på om undervisningen starter 

med én gang timen begynner, om elevene og lærer er punklige, og om tida blir brukt til 

undervisning eller å holde ro og orden (Nordahl, 2005). Den siste faktoren, oppmuntring og 

åpenhet, er knyttet til vurderinger av lærers bruk av ros i undervisningen og om elevene spør 

læreren når det er noe de ikke forstår (ibid.). Tabell 4.7 viser variansanalysen over de tre 

delfaktorene.  

Tabell 4.7: Variansanalyse, undervisning 

Faktor  N Gjennom-

snitt 

Standard-

avvik 

Signifikans-

nivå p< .05 

Forskjell 

uttrykt ved 

standard-

avvik 

Variasjon Sosial OK 3681 3,21 0,58 * 0,49 

Sosial 

utilpass 

70 2,92 0,83 

Struktur Sosial OK 3639 3,69 0,59 * 0,80 

Sosial 

utilpass 

68 3,21 0,84 

Oppmuntring

/åpenhet 

Sosial OK 3659 4,0 0,77 * 0,82 

Sosial 

utilpass 

70 3,36 1,11 

 

Alle elevene mener her det er generelt sett lite variasjon i undervisningen. Når det gjelder 

struktur, er det stor spredning blant elevene, og særlig i gruppa sosialt isolerte. Det er en 

vesentlig forskjell uttrykt ved standardavvik på 0,80 mellom gruppene i denne faktoren. I 

den siste faktoren, oppmuntring og åpenhet, er det en noe større forskjell på 0,82 uttrykt ved 

standardavvik.  
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4.7.2 Undervisning, forhold til andre vanskegrupper 

Figur 4.11 viser hvordan de ulike vanskegruppene har svart i forhold til hverandre. Gruppa 

som er definert til å være sosialt isolerte, skårer vesentlig lavere enn de andre gruppene på 

faktorene struktur og oppmuntring/åpenhet.  

 

Figur 4.9: Vanskegrupper, undervisning 

Denne oversikten viser at flertallet av de innagerende elevene ikke er registrert som å ha 

vansker, og lærerne har muligens ikke oppdaget hvordan skoledagen oppleves av disse 

elevene. 

4.8 Forekomst og aldersfordeling 

Kjønnsforskjellene er ikke store, og dette er i samsvar med Nordahls (2000) undersøkelse 

der denne atferdsdimensjonen var den eneste som ikke viste signifikante forskjeller mellom 

gutter og jenter. Det er ofte antatt at jenter er mer innagerende enn gutter, men når elevene 

rapporterer selv, er det små kjønnsforskjeller. Nordahl (2002) hevder at for noen gutter er 

utagering kun et symptom på sosial isolasjon. Når det viser seg i denne undersøkelsen at det 

er mange innagerende elever som også utagerer, er det grunn til å tro at jenter i større grad 

enn tidligere antatt også viser begge typer atferdsvansker.  
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Tabell 4.8: Frekvensfordeling, kjønn 

   Sosial OK Prosent   Sosialt utilpass Prosent 

Jenter   1896 48,7 %   37  1,0 % 

Gutter   1918 49,4 %   35 0,9 % 

Total   3814 98,1 %   72 1,9 % 

 

I en prosentvis fordeling over elever som viser innagerende atferd fordelt over klassetrinn, 

ser vi en synkende tendens fra 5. trinn med et stort høydepunkt i 9. trinn, se figur 4.10. Dette 

er ikke i samsvar med Ogdens undersøkelse fra 1998 der han legger fram en økende tendens 

fram mot 8. trinn som avtar i 9. trinn. Dette er fra før Reform 98, så den synkende kurven i 

det siste året på ungdomsskolen stemmer overens med mitt materiale. Nordahl m.fl. (2005) 

mener også at sosial isolasjon har en svakt økende tendens med stigende klassetrinn. 

Lindberg og Ogden (2001) viser også at innadvendt atferd i klassen har en økende tendens 

fra barneskolen til ungdomsskolen.  

 

Figur 4.10: Sosial isolasjon, fordelt klassevis 
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5. Analyse og drøfting 

I denne delen av avhandlingen vil resultatene bli nærmere analysert, og den andre delen av 

problemstillingen vil bli besvart: Hvordan kan systemisk analyse bidra til å endre 

innagerende atferd? Det blir sett nærmere på enkeltfaktorer fra resultatdelen og hvordan 

dette vil ha pedagogiske konsekvenser for de innagerende elevene, men først sees det 

nærmere på forekomst og aldersfordeling i materialet.   

I resultatene er det særlig to ting som utmerker seg. Det ene er forskjellen i hvordan lærere 

og innagerende elever vurderer elevene / seg selv, og det andre er hvor dårlig disse elevene 

virkelig opplever sin situasjon i skolen. Førstnevnte funn bekrefter Nordahls (2000) 

resultater om én skole og to verdener. Det er tydelig at det er to ulike verdisett som gjelder 

for lærere og elever generelt og innagerende elever spesielt, i synet på skole. Dette blir det 

sett nærmere på i den første delen av dette kapittelet. Så ser vi på de lærervurderte områdene 

sosial kompetanse, motivasjon/arbeidsinnsats og skolefaglig kompetanse, før vi går videre til 

de elevvurderte områdene.  

Det andre som utmerker seg, er at innagerende elever skårer svakest av alle vanskegruppene 

i de elevvurderte områdene bortsett fra i delfaktoren variasjon i undervisning. Dermed er det 

tydelig at sosialt isolerte elever er en marginalisert gruppe som har behov for mer fokus enn 

de har i skolen i dag. Forskjellene mellom denne gruppa og resten av elevene er på noen 

områder meget stor, og i forhold til normalgruppa sosial OK viser sosialt isolerte elever 

signifikante forskjeller på alle målte områder. Hvert område vil bli nærmere analysert, der vi 

ser på de største forskjellene vist ved standardavvik først (jfr. kapittel 3.5.3). Alle 

forskjellene vist ved standardavvik går i innagerende elevers disfavør; de skårer lavere i 

gjennomsnitt enn resten av elevene. Disse finner vi i faktorene utagerende atferd, trivsel og 

relasjoner med medelever. Sett fra en lærers ståsted burde det dermed være disse områdene 

som fikk oppmerksomhet først. Elever som viser innagerende atferd, har vesentlig dårligere 

trivsel på skolen i forhold til normalgruppa, de viser også mer utagerende og alvorligere 

atferdsvansker, og de har dårligere relasjoner både til medelever og til lærere enn resten av 

elevgruppa.  
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Innen hvert område vil det være mulig å endre opprettholdende faktorer, og dermed også 

endre problematferden (Nordahl, 2005). Ved å analysere de situasjonene der atferden oppstår 

og ta i bruk flere perspektiver for å belyse problematferd, vil man få en større forståelse for 

de innagerende elevene. Dermed er det større sannsynlighet for å lykkes i å endre atferden. 

Under hvert område blir ulike faktorer knyttet til dette diskutert.  

5.1 Forekomst og aldersfordeling   

Kjønnsfordelingen i dette materialet samsvarer med tidligere forskning (KUF, 2000; 

Nordahl, 2005; Ogden, 1995; Sørlie & Nordahl, 1998). Det er omtrent like mange jenter som 

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

Tidligere forskning viser at omfanget øker svakt med stigende klassetrinn (KUF, 2000; 

Sørlie & Nordahl, 1998). I dette materialet er det ikke en slik tendens, men det er et tydelig 

høydepunkt i 9. trinn. Dette kan bety at innagerende atferd ikke er noe som øker i omfang 

med stigende alder, men at det i stedet er noen individer som opplever dette gjennom hele 

skoletida.  

Andre undersøkelser (jfr. kapittel 1.2.1) viser at innagerende atferd er like vanlig som 

utagerende atferd, og at så mye som 28 % av elevmassen opplever å være sosialt isolerte til 

tider (Nordahl, 2000). I Ogdens (1995) undersøkelse viste resultatene at innagerende atferd 

til og med var mer vanlig enn utagerende. I denne avhandlingen har det, som tidligere 

poengtert, vært et strengt krav til å bli kategorisert som innagerende, nettopp for å kunne få 

fram et tydeligere bilde på hvordan denne atferden preger og oppleves for enkelte elever. I 

og med at innagerende atferd ikke er en entydig gruppe, eller en gruppe det er stilt diagnose 

på, er det en utfordring å definere hva som gjør en elev innagerende. Det har vært viktig i 

denne avhandlingen å se på innagerende atferd i en skolekontekst der det ikke kun befinner 

seg utsatte barn med spesifikke vansker. Dette medfører at enkeltspørsmål som ”Jeg er lei 

meg på skolen” ikke kun gjelder elever med denne type vanske, men også andre elever som 

kan oppleve tidvis utfrysning og ekskludering av jevnaldrende. På dette grunnlaget er det 

vanskelig å si noe konkret om forekomst generelt i skolen, men det som er helt sikkert, er at 

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

Det er som nevnt stor forskjell på elev- og lærervurderinger av elever i skolen. Nordahl 

(2000) legger fram resultater som viser at vi har én skole, men to verdener. Også i denne 

undersøkelsen kan vi se forskjeller mellom elevenes og lærernes virkelighetsoppfatninger av 

det som skjer i skolen. Helt konkret fant jeg i materialet at lærerne ikke vurderer disse 

elevene like lavt som elevene selv gjør.  Innagerende elever i denne undersøkelsen ligger litt 

under middels i forhold til andre vanskegrupper på områdene der læreren har vurdert. 

Derimot viser de selv lavest resultat på alle områder så nær som ett i forhold til de samme 

vanskegruppene. Denne skjevheten i oppfatning av skolehverdagen for elevene ser jeg på 

som et meget viktig funn.  

For lærerne er læringsutbytte og opplæring primærhensikten med å gå på skole, men for 

elevene er det viktigere å ha et forhold til de jevnaldrende (Nordahl, 2005). Det er blant 

jevnaldrende at mye av den sosiale opplæringen foregår, og når det ser ut til at vennskap og 

sosial attraktivitet står høyt i kurs hos barn og unge, er det å forvente at dette vil prege 

handlinger som finner sted både i skolen og på andre sosiale arenaer (Frønes, 1998). I 

resultatene fra denne undersøkelsen er det gjennomgående at de innagerende elevene ikke 

har et godt forhold til elevene i klassa si, de liker ikke friminuttene, de er ensomme, og de 

opplever at de ikke får støtte og hjelp av klassekamerater. Denne mangelen på verdsetting fra 

de jevnaldrende vil påvirke deres selvbilde og sosiale utvikling.  

Når elever skjermer seg for kontakt med andre jevnaldrende, eller blir utestengt fra å delta i 

sosiale situasjoner, vil dette ha stor effekt på deres sosiale utvikling. Roller den innagerende 

eleven har fått i et etablert sosialt system, vil være tunge å bryte opp, og 

virkelighetsoppfatninger, både når det gjelder andre mennesker og seg selv, vil også trenge 

tid på å endres. Elevenes verdier og mål må artikuleres for å kunne forstå hva som ligger bak 

ulike handlinger, men alt dette vil eleven trenge lærerens hjelp til å kunne gjennomføre. Da 

er det helt essensielt at læreren vet at eleven har det vanskelig, og har strategier for å endre 

slik atferd. Når man skal se på innagerende elever og hvordan disse elevene har det på 

skolen, er det dermed viktig å ta av seg ”lærerbrillene” og rette oppmerksomheten mot 

hvordan elevenes virkelighetsoppfatning faktisk er. 
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5.3 Lærervurderte områder 

Læreren vurderte elevenes motivasjon og arbeidsinnsats, deres sosiale kompetanse og 

skolefaglig prestasjon. Det viser seg at lærere har vurdert elever som viser innagerende 

atferd, til å ha betydelig lavere skåre på alle de tre områdene enn resten av elevgruppa. Figur 

5.1 viser områdene og forskjellen uttrykt ved standardavvik.  

 

Figur 5.1: Sammenhengssirkel, lærervurderte områder, forskjell i standardavvik 

I følge lærerne er altså dette en gruppe som presterer relativt svakt faglig, de viser mindre 

motivasjon og arbeidsinnsats, og de har lav sosial kompetanse. Resultatene støtter Nordahls 

(2000) påstand om at vurderingen lærerne gjør av elevene, er lik på ulike områder. Altså at 

elevene ligger på samme nivå, som er litt under middels, både i skolefaglige prestasjoner, 

sosial kompetanse og motivasjon og arbeidsinnsats, selv om disse områdene ikke henger 

sammen rent innholdsmessig.  

De forskjellene som har kommet fram mellom innagerende elever og resten av elevgruppa, 

ligger på rundt den samme verdien i flere de lærervurderte områdene, fra 0,66 til 0,75 

(faktoren empati og rettferd skiller seg tydelig ut med en forskjell i standardavvik på 0,33, 

mens faktoren skolefaglig prestasjon ikke viser like store forskjeller som de andre 

lærervurderte områdene). Nordahl (ibid.) hevder videre at det er visse atferdsmønstre, eller 
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også elevroller, som er ønskelig i skolen, og som også blir belønnet der, for eksempel ved 

hjelp av gode karakterer. Så når lærere ser på elever med gode skolefaglige prestasjoner, er 

dette med på å danne lærerens positive, sosiale konstruksjon av eleven. Ogdens (1995) 

undersøkelse viste også at elever som skåret godt faglig, skåret høyt på sosiale ferdigheter og 

lavt på problematferd. På samme måte vil svakere skolefaglige prestasjoner også prege 

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

Når vi ser på vanskegruppene opp mot hverandre, vurderer lærere innagerende elever til å 

ligge litt under middels på flere områder. Elever som lærer rapporterer har atferdsvansker, 

både med og uten diagnose, er vurdert til å være blant de tre svakeste gruppene på fire av 

fem delområder, mens gruppa med innagerende atferdsvansker ligger litt over de to 

gruppene i fire av dimensjonene. Dermed ser det ut til at lærerne vurderer elever med 

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

5.3.1 Motivasjon og arbeidsinnsats 

Læreren oppgir at det er en forskjell på elevene som viser innagerende atferd og resten av 

elevgruppa, og denne forskjellen er betydelig både når vi ser på den uttrykt ved 

standardavvik, og ved at den er signifikant. Dette betyr at gruppa med innagerende elever 

utmerker seg såpass at de blir registrert til å ha en del lavere motivasjon og arbeidsinnsats av 

lærerne. Som jeg allerede har vært inne på når det gjelder lærervurderte områder, så ser det 

ut til at lærerne vurderer elever ganske likt selv om de måler ulike områder.  

Faktorer som kan prege innagerende elevers arbeidsinnsats, kan være bestemt av rollen 

eleven har i klassen. Hvis det er forventet at eleven ikke skal jobbe hardt med skolearbeidet, 

kan denne forventningen prege innsatsen til eleven. Det kan også være et krav om muntlig 

delaktighet i timen, og stille elever vil kunne oppleve dette kravet som en umulighet. Å 

rekke opp hånda i timen og utsette seg selv for alles oppmerksomhet vil kunne oppleves som 

en meget utleverende handling. Ved å stadig unngå å rekke opp hånda vil dette bli mer og 

mer vanskelig med tida, og dermed vil barna, som Flaten (2006) fremhever, få lite trening i 

verbalisering. For å kunne støtte innagerende elever på nettopp dette området er det 

nødvendig å undersøke hva som er den enkelte elevs utfordring ved å svare i timen. Det er 

viktig å kunne belyse virkelighetsoppfatningene og forsøke å endre disse, men i samarbeid 

med eleven. Ved eventuelle individuelle utfordringer som snakkedefekter er dette faktorer 
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som hører til i en systemisk analyse av problematferden. Dersom eleven har slike 

utfordringer, må det jobbes med muligheter til å delta i samhandling med andre på tross av 

vanskene.  

Muntlig aktivitet er ikke det eneste som kan oppfattes som manglende arbeidsinnsats – det 

kan også dreie seg om generelt arbeid i timene, innlevering av oppgaver eller lignende og 

oppmerksomhet i undervisningssituasjoner. Sørlie og Nordahl (1998) nevner passivitet i 

timene som et av kjennetegnene på atferdsdimensjonen sosial isolasjon. Hvis man lar 

passivitet bli godtatt i undervisningssituasjonene, er dette en atferd som vil vedvare. Også 

her kan strukturer i det sosiale systemet endres og på den måten utfordre eleven til måtte 

forandre sine vante handlinger. Nok en gang må læreren sette seg inn i hvordan eleven 

opplever slike undervisningssituasjoner, og i samarbeid med henne velge nye strategier for å 

bedre opplæringsmulighetene. Som nevnt i resultatdelen henger læringsutbytte og 

motivasjon tett sammen, og for å kunne gi eleven best mulig utbytte må man også jobbe med 

å legge motivasjonen best mulig til rette.  

5.3.2 Sosial kompetanse 

Lærervurderingene viser at det er en betydelig forskjell mellom de to elevgruppene sosial 

OK og sosial utilpass på alle delfaktorer med unntak av empati og rettferd, og denne 

delfaktoren vil jeg ikke bruke tid på i drøftingen nettopp fordi det er så liten forskjell i 

standardavvik og fordi den ikke er signifikant på samme nivå, slik som de andre faktorene. 

Det kunne også vært interessant å se nærmere på hvor de innagerende elevene ikke skiller 

seg betydelig fra resten av elevgruppa, men det vil altså ikke bli undersøkt videre på grunn 

av plassrammene for denne avhandlingen.  

De to delfaktorene som viser størst forskjell i forhold til resten av elevgruppa, er tilpasning 

og innordning, se figur 5.2, og disse utsagnene dreier seg mye om å ha orden i sakene, å 

kunne ta i mot beskjeder, å kunne bytte aktiviteter uten å protestere samt å akseptere andre 

elevers forslag. Det kan dermed se ut som om lærerne vurderer disse elevene til å ha mer 

vansker med omgivelsene og påtrykk fra disse enn med faktorer som går på eleven selv. 

Forskjellen mellom delfaktorene selvhevdelse og selvkontroll (begge på 0,66) er ikke langt 

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

I og med at begrepet innagerende atferd viser til barn som ofte er lei seg, som er deprimerte 

og kan vise hemmet atferd, kunne det vært naturlig å tro at dette ville vise seg i faktoren 

selvhevdelse. Der er det utsagn som går på evne til samhandling med andre, og å kunne ta 

initiativ selv til interaksjoner. Dette viser seg altså ikke i mitt materiale. Det faktum at 

halvparten av de innagerende elevene ikke er registrert av egen kontaktlærer til å ha 

atferdsvansker, kan forklare hvorfor det ser ut til at innagerende elever viser mer 

selvhevdelse enn andre elever gjør. Læreren vet ikke at eleven har en vanske, og dermed 

vurderes eleven til å vise mer selvhevdelse enn det er grunnlag for. Det kan også være at 

eleven riktignok er sosialt isolert, men likevel er i stand til å hevde seg i samspill med andre 

og ikke har en innagerende men snarere utagerende atferd.  

I forhold til de andre vanskegruppene ligger de sosialt isolerte elevene middels godt an i 

denne delfaktoren, mens begge atferdsvanskegruppene er vurdert lavere. Det kan være 

lærerens bestemte oppfatning av atferdsvansker, med eller uten diagnose, som preger den 

generelle forståelsen av eleven. En slik tolkning ville støtte Nordahls (2000) påstand om at 

læreren differensierer lite i sin vurdering av eleven. Det kan dermed se ut til at disse elevene 

ikke utmerker seg spesielt for lærerne på noen områder, ikke engang når det gjelder 

selvhevdelse. Dette er i tråd med Nordahl m.fl. (2005), som påstår at bråkete og forstyrrende 
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atferd får mest oppmerksomhet i skolen, og dette fordi det går ut over aktivitetene som 

foregår der.  

Selv om lærerne ikke vurderer innagerende elever like lavt som elevene selv gjør, er alle 

forskjellene i faktoren sosial kompetanse betydelige i form av standardavvik og signifikans. 

Dermed er det også slik at lærerne ser at disse elevene ikke er like kompetente som gruppa 

ikke-vansker.  

De fire delfaktorene selvkontroll, selvhevdelse, tilpasning og innordning inneholder 

opprettholdende faktorer for innagerende atferd. En av grunnene til at lærerne har rapportert 

tilpasning og innordning som de områdene der gruppa med innagerende atferd skiller seg 

mest fra resten av gruppa, kan være at de har sett på den utagerende atferden og dermed 

vurderer elevgruppa som lite tilpasningdyktig eller ikke særlig innordnende. En systemisk 

tilnærming til atferdsvanskene vil fordre en grundigere analyse av de situasjonene der 

atferden oppstår, og forsøke å finne ut hva som preger virkelighetsforståelsen til de elevene 

det gjelder i de problematiske situasjonene.  

5.3.3 Skolefaglig prestasjon 

I en nærmere titt på området skolefaglig prestasjon ser vi at det er en betydelig forskjell 

mellom de to elevgruppene sosial OK og sosial utilpass. Forskjell uttrykt ved standardavvik 

er på 0,57, men når vi ser på resultatet av de andre lærervurderte variansanalysene, er dette 

likevel en av de laveste forskjellene som er målt. De to andre delfaktorene som viste en 

mindre forskjell uttrykt ved standardavvik, er empati og rettferd, i den lærerrapporterte 

faktoren sosial kompetanse (0,33), og variasjon i den elevrapporterte faktoren undervisning 

(0,49). Det at den isolerte elevgruppa ikke viser større forskjell sammenlignet med resten av 

elevmassen i faktoren skolefaglig prestasjon, kan være én grunn til at lærerne ser ut til å 

overse atferdsvanskene deres. I og med at halvparten av de innagerende elevene ikke hadde 

vansker i følge kontaktlærer, kan det se ut til at innagerende atferd ikke er noe lærere ser på 

som atferdsvansker eller vansker i det hele tatt. For å ha mulighet til å bedre innagerende 

elevers skolehverdag er det essensielt at lærere vet at dette er et problem for flere elever i 

skolen.  
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Når vi ser på innagerende elever i forhold til de andre vanskegruppene, ser vi at det kun er 

hørselshemmede og elever med synsvansker som viser bedre skolefaglige prestasjoner. 

Likevel er dette elever som gir uttrykk for at det er vanskelig å spørre læreren når de lurer på 

noe, og dette må ha innvirkning på resultatene deres. Ved å se på eleven som aktør må en 

finne ut hva som gjør at eleven ikke spør om hjelp. En veiledning fra læreren om hvordan 

man kan spørre om hjelp i timen, samt at læreren faktisk blir klar over at elever kan oppleve 

undervisningen på denne måten, kan bidra til en endring av dette mønsteret. Samtidig kan 

det være gunstig å se om det er noe i klassemiljøet som gjør at det er vanskelig å be om 

hjelp. Er det forhold ved eleven spesielt som bidrar til denne oppførselen, bør dette tas opp i 

elevsamtaler som videre arbeidsmål både for lærer og elev.  

Når læreren er klar over at han har en innagerende elev i klassen, vil kunnskap om 

individuelle utfordringer, eleven som aktør og kontekstuelle faktorer bidra på ulike måter for 

å belyse den enkelte elevs situasjon i skolen. Individuelle faktorer kan være medisinske eller 

psykologiske, men det kan også gjelde faktorer fra andre sosiale systemer, som for eksempel 

bekymringer knyttet til hjemmet. Hvis eleven har slike individuelle faktorer som kan utløse 

innagerende atferd, vil læreren ha et bedre grunnlag for å forstå hvorfor eleven handler som 

hun gjør. Dette fører oss over til aktørperspektivet, der vi forstår det slik at eleven har en 

grunn for å handle slik hun gjør. Virkelighetsforståelsen hun har opparbeidet seg gjennom 

relasjoner til andre jevnaldrende og voksne, vil være en påvirkende faktor for handlinger. 

Resultatene viser at hun ikke har et godt forhold til jevnaldrende – hun har ikke et godt og 

fruktbart samspill som vil gi henne et godt selvbilde. Denne virkelighetsforståelsen kan 

endres ved hjelp fra læreren, gjennom samtaler og en utviklende forståelse for hvordan 

eleven virkelig opplever hverdagen. Hennes mål og ønsker vil under en grundigere analyse 

kunne endres, og dermed vil også atferden endres. For eleven vil dette samarbeidet med 

læreren være viktig for å forandre fastsatte mønstre i eleven selv. Skal man imidlertid lykkes 

i å endre atferd, er det gunstigere å se på flere faktorer samtidig. En analyse av hva som skjer 

i klasserommet når den uønskede atferden finner sted, vil hjelpe læreren til å finne nyttige 

strategier for endring.  
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5.4 Elevvurderte områder 

Det er tydelig at innagerende elever vurderer sin egen trivsel, atferd og relasjoner med lærere 

og elever til å være lav. Og i forhold til hvordan kontaktlærer vurderer denne gruppa, er det 

klare forskjeller mellom lærervurdering og selvrapportering. Dette kan trolig skyldes at 

elevene vektlegger andre faktorer enn lærerne, og at deres virkelighetsoppfatninger og 

verdier bygger på andre vurderingskriterier. For eksempel: Lærere er takknemlige for de 

elevene som er stille i skolen, i motsetning til elevene som ikke tør å si eller spørre om noe i 

timen. Elever som hevder de trives dårlig i denne kartleggingsundersøkelsen, liker seg ikke 

spesielt godt i klassa, i friminuttene eller i timene, og de synes ikke skolen er viktig for 

læring. Dette kan være til hjelp for læreren å vite om når han interagerer med eleven. 

Kunnskap om på hvilke områder innagerende elever er forskjellige fra andre elever, kan 

bidra til å endre disse faktorene ved hjelp fra læreren.  

Nordahl (2000) mener det kan se ut som om elevenes referansegrunnlag er knyttet spesielt til 

jevnaldrende, mens lærernes vurderinger baseres mer på atferdsmønstre i undervisningen og 

skolefaglige prestasjoner. Det sosiale samspillet på skolen styres sterkt av elevenes 

verdihierarki, der særlig vennskap og sosial popularitet står høyt (Nordahl, 2005). Dette vil 

forklare en del atferd som for lærer muligens ikke virker rasjonell. Press fra jevnaldrende vil 

holde roller og strukturer i interaksjoner på plass slik som de er, og for innagerende elever 

vil det koste mye å søke å forandre dem og samtidig tro at det er mulig å beholde sin plass i 

hierarkiet. Selv om det er tydelig at de ikke er høyt oppe på den sosiale rangstigen, kan 

resultatet av en utfordring av systemet koste dyrt sosialt sett. Så for elever som er mye alene 

og opplever at relasjoner til medelever er svake, vil en virkelighetsoppfatning og en 

selvoppfatning som læreren muligens ikke er i stand til å se på grunn av sine ”briller”, kunne 

forklare noe atferd.  

Det å bli satt utenfor det sosiale fellesskapet vil være en negativ opplevelse for noen. I og 

med at det er blant de jevnaldrende man får sin sosiale opplæring, det er her man opplever 

sosial utvikling, og det er her man får støtte til eget selvbilde, vil dette fellesskapet ha en stor 

verdi. Alle målte områder har en forbindelse til sosiale samhandlinger, og de lave resultatene 

viser at innagerende elever virkelig føler de er satt utenfor det sosialet fellesskapet, med 

sosial isolasjon som resultat. Konsekvensene er en utilfredsstillende sosial utvikling og 
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læring. Når et sosialt system har etablert seg, vil det for alle elever generelt, men 

innagerende elever spesielt, være vanskelig å endre det. Tildelte roller er vanskelig å komme 

ut av, og det kan føre til at man velger å oppføre seg slik omgivelsene forventer at man skal. 

Spesielt når man i utgangspunktet er utenfor det sosiale fellesskapet vil det være vanskelig å 

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

Når man er klar over hvilken forskjell det er mellom hvordan elevene selv vurderer sin 

skolehverdag, og hvordan lærerne ser på elevene, blir det viktig å ta dette i betraktning når 

man samhandler med elevene. Virkelighetsforståelsen elevene har dannet seg, styrer mål og 

ønsker de lager seg, og danner grunnlaget for hvordan de oppfører seg. Det at innagerende 

elever trives ganske mye dårligere enn andre elever på skolen, bør være en vekker for alle 

voksne som er i interaksjon med dem. 

5.5 Største forskjeller mellom elevgruppene sosial OK og 
sosial utilpass 

De største forskjellene, vist i standardavvik, mellom de to gruppene sosial utilpass og sosial 

OK finner vi i delfaktorene utagerende atferd, trivsel og relasjon elev-elev. Alle disse 

faktorene er elevrapportert. Figur 5.3 viser disse tre delfaktorene sammen med faktorene 

alvorlige atferdsproblemer og relasjon lærer-elev i en sammenhengssirkel. Det er disse 

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

5.5.1 Sosial isolasjon, utagerende atferd og alvorlig 
atferdsproblemer 

Faktoren utagerende atferd viser den største forskjellen mellom de to elevgruppene. Dette 

støtter Nordahl m.fl. (2005) sin påstand om at den grove inndelingen mellom utagerende og 

innagerende atferd ikke er tilstrekkelig. Elevene svarer i denne faktoren at de slåss, krangler 

og svarer tilbake til læreren på skolen. Variansanalysen viste imidlertid en ganske stor 

spredning, standardavviket var på 1,22 for innagerende elever, mot 0,66 for resten av 

elevgruppa. Innenfor gruppa sosialt utilpasse elever finner vi altså både noen som viser 

utagerende atferd, og noen som ikke gjør det. Et annet aspekt kan være at elever som 

utagerer, også opplever at de er lei seg på skolen, og at de føler seg ensomme. Andre 

undersøkelser (Nordahl, 2000) har også funnet at elever som viser utagerende atferd, viser 

lav skolefaglig prestasjon, og at spørsmålet ”Jeg sier fra til læreren når det er noe jeg ikke 

skjønner eller får til” kan korrelere med disse funnene. Dermed vil sannsynligheten øke for 

at utagerende elever, i tillegg til de som kun innagerer, også får et lavt resultat på disse 

utsagnene. 
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I en systemisk tilnærming for endring av problematferd må det her ses på at både innagering 

og utagering preger den samme eleven. Eleven kan føle seg isolert på grunn av utagerende 

atferd, som å krangle og slåss med andre elever. Det er forståelig at elever som viser slik 

atferd, blir unngått av jevnaldrende, som både kan føle seg truet og usikre når de opplever 

andres hissige atferd. På den annen side kan det også være at den inn- og utagerende eleven 

stadig blir unngått av andre elever, og derfor krangler og blir sint. Årsakssammenhengen er 

tydelig mellom inn- og utagerende atferd, men det er ikke mulig å se hvilken retning dataene 

har, altså om den innagerende atferden utløser den utagerende, eller motsatt. For å kunne 

hjelpe den eleven som sliter med begge deler, må man analysere de situasjonene der 

problematferden viser seg i form av sinne, slåssing, krangling eller det å svare tilbake til 

læreren.  

En annen fortolkning av denne blandingen av atferder kan forstås ved å se nærmere på 

ønskene den innagerende eleven opererer etter. Et ønske om å bli sett er viktig for mange 

barn og unge (Lund, 2004), og for noen kan dette ønsket resultere i aggressiv atferd eller 

også klovning (Chazan et al., 1994). Eleven handler etter egen oppfatning rasjonelt, og ved å 

betrakte problematferden i interaksjoner og samhandling med andre vil det være mulig å 

finne faktorer som gjør at denne atferden består.  

Ser vi på vanskegruppene mot hverandre, viser sosialt isolerte elever den laveste skåren. 

Selv blant de elevene som lærerne har definert til å ha atferdsvansker, både med og uten 

diagnose, er det ikke like lave skårer. Frekvensfigur 4.6 viser at de sosialt isolerte elevene 

finnes langs nesten hele skalaen, fra å være utagerende svært ofte til aldri.  

Faktoren alvorlige atferdsproblemer viser at det er stor spredning i gruppa sosial utilpass. 

Dette betyr at noen elever i denne gruppa ikke viser alvorlige atferdsproblemer, og at noen 

stjeler, ødelegger andres ting, truer elever og har tatt med kniv eller slagvåpen på skolen. 

Forskjellen i standardavvik er betydelig her, på 1,33, og på samme måte som ved utagerende 

atferd kan dette forstås i to retninger. Enten viser den innagerende eleven til tider alvorlig 

problematferd og er derfor sosialt utilpass, eller så kan det være en måte å uttrykke 

innagerende følelser på. For å kunne endre eller fjerne denne type atferd må en forsøke å få 

en slags forståelse for hvorfor eleven handler som hun gjør. Hun har et mål og en hensikt 
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med å vise denne type atferd, og et samarbeid med eleven vil være nødvendig for å forstå de 

virkelighetsoppfatningene som ligger til grunn.  

Når vi ser på hvordan innagerende elever skårer i forhold til de andre vanskegruppene, ligger 

denne gruppa nok en gang lavest. Gjennomsnittet er i denne delfaktoren ganske høyt, for 

innagerende elever 4,36 i en femdelt skala, og det ikke er mange som viser denne alvorlige 

atferdsvansken. For de elevene som har svart at de svært ofte truer, stjeler og har med 

knivvåpen eller lignende på skolen, er det ikke unaturlig å tolke resultatene til at disse 

elevene ofte føler seg ensomme på skolen og ikke har noen å være sammen med.  

5.5.2 Trivsel 

Faktoren trivsel tok for seg hvordan eleven opplever det å gå på skolen. Forskjellen i 

standardavvik mellom de to gruppene sosial OK og sosial utilpass er betydelig, på hele 1,48, 

og betyr at det på dette området er faktorer som bør endres for å forbedre elevenes trivsel. 

Gjennomsnittet for resten av elevgruppa er på 3,28 i en firedelt skala, mens det for 

innagerende elever kun er på 2,72. Dermed er det muligheter for store forbedringer på dette 

området. 

Vanskegruppene sett mot hverandre viser at innagerende elever trives dårligst av alle. I 

tidligere undersøkelser (Nordahl, 2000, 2005; Nordahl & Sunnevåg, 2008) er det vist at 

vanskegruppa atferdsproblemer, både med og uten ADHD-diagnose, trives minst på skolen 

av alle vanskegruppene, og da har ikke innagerende elever vært en vanskegruppe. Denne 

undersøkelsen viser at de med innagerende atferd trives enda mindre. Dette kan forstås ut fra 

hvor viktig det sosiale fellesskapet er for barn og unge i denne alderen. Deres verdier måles i 

forhold til jevnaldrende, det å være sosialt attraktiv og å ha venner, og det å bli stilt utenfor, 

enten det er selvvalgt eller pålagt i form av roller, vil være belastende (Nordahl, 2005).  

Det lave gjennomsnittsresultatet, 2,72 i en firedelt skala, kan tyde på at elevene ikke ser 

verdien i det å gå på skolen. Et verdifellesskap med skolen der den innagerende eleven føler 

at det å lære og få gode karakterer er viktig, kunne muligens ha veid opp for noe av den 

manglende sosiale tilknytningen. Enkelte elever klarer å utvise stor tålmodighet og styrke 

når de har et fremtidsrettet mål mot videre skolegang og yrkesmuligheter, men dette gjelder 

ikke alle.  
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For læreren vil det være viktig å finne ut hvilket syn eleven har på skolen. Ved å få innsikt i 

elevens interesse for å gå på skolen, finne ut hva eleven synes er kjedelig ved å gå på skolen 

og hva som gjør at hun ikke liker seg sammen med medelevene, får læreren en forståelse av 

elevens virkelighetsoppfatning. Andre kontekstuelle faktorer som opptrer i de analyserte 

situasjonene vil gi et mer utfyllende bilde for læreren, og dette kan legge et grunnlag for 

endring av atferd.  

5.5.3 Relasjoner 

I faktoren relasjoner mellom elevene svarer de sosialt isolerte at de ikke har fått mange 

venner, at elevene i basisgruppa ikke er gode venner, de føler at ingen bryr seg om hvordan 

de har det, at ingen liker dem, og at man ikke hjelper hverandre i klassa dersom noen er lei 

seg eller blir urettferdig behandlet. Å oppleve at omverdenen viser denne holdningen til en 

selv, vil helt klart legge føringer for hvordan man oppfører seg blant andre mennesker.  

Det er noe spredning i materialet. Dette tyder på at noen elever i gruppa sosial isolert 

opplever at de har gode relasjoner til sine medelever, mens andre svarer at de ikke har det. 

De elevene som ikke opplever å ha gode relasjoner til sine medelever, kan føle dette som en 

stor påkjenning. Som jeg allerede har vært inne på, har jevnalderfellesskapet mye å si for det 

sosiale hierarkiet som barn og unge er innenfor, og følelsen av å stå utenfor her vil ha 

betydning for selvoppfatning, og sosial utvikling og læring. Resultatene viser at det er i den 

sosiale relasjonsfaktoren (elev-elev 2, sosialt miljø) forskjellen i standardavvik mellom 

innagerende elever og resten av elevgruppa er størst, på hele 1,37. Dette er ikke unaturlig i 

og med at spørsmålene i denne faktoren dreier seg om hvordan elevene i samme klasse tar 

vare på hverandre. Elever som føler at de ikke blir tatt godt vare på, vil skåre lavt her. 

Konsekvensen av at eleven føler seg utenfor jevnalderfellesskapet, vil være en mangelfull 

sosial utvikling i oppveksten, og tatt i betraktning hvor mye av livet som tilbringes i denne 

institusjonen, vil manglende relasjon, nærhet og vennskap forringe livskvaliteten for disse 

barna (Nordahl, 2002).  

I forhold til de andre vanskegruppene skårer de sosialt isolerte betydelig svakere. 

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

atferdsproblemer, både med og uten diagnose, som har et gjennomsnittsresultat på 3,24. 

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

sosiale siden men også om arbeidsmiljøsiden.     

I en systemisk forståelse er det i selve interaksjonen mellom elevene problematferden 

oppstår. Når noen elever opplever at de eller andre medelever ikke blir tatt godt vare på i 

fellesskapet, og at det er noen som ikke går overens i gruppa, er dette opprettholdende 

faktorer som vil sørge for at atferden ikke forandrer seg. Det er lite trolig at eleven selv er i 

stand til å gjøre noe med denne virkelighetsoppfatningen alene, fordi roller og strukturer i 

sosiale systemer er sterke. Endringen må gjøres av den ansvarlige voksne som er i stand til å 

betrakte og analysere elevenes atferd mindre subjektivt.  

At innagerende elever er fanget i systemet, er ingen tilfredsstillende konklusjon, det at 

atferden styres utelukkende på bakgrunn av roller som er tildelt, eller at strukturene for 

handling inne i systemet er så fastsatt at ingen deltakere har påvirkningskraft. All vist atferd 

kommer også an på hvilke ønsker elevene selv har, hvilke mål som forsøkes nådd. Hva kan 

eleven muligens oppnå ved å være stille og vanskelig å få kontakt med? I et systemisk arbeid 

er det nettopp slike spørsmål læreren bør stille, og i samarbeid med eleven kan han finne 

alternative handlingsmønstre som kan endre den innagerende elevens virkelighetsforståelse.  

I faktoren relasjonen med læreren er gjennomsnittsverdien lavere enn i sumskåren til elev-

elev-relasjonen, altså opplever de innagerende elevene at relasjonen med læreren er svakere 

enn til medelevene. Likevel er forskjellen i standardavvik betraktelig lavere, på 0,79. 

Forskjellen mellom sosialt isolerte elever og resten av elevgruppa er dermed betydelig, men 

mindre betydelig enn i relasjonen mellom elever. Dette kommer av at gruppa sosial OK også 

vurderer sitt forhold til medelevene høyere enn til læreren. Resultatene her bekrefter at 

elevene vurderer forhold til jevnaldrende høyere enn til lærere, og dette gjelder også de 

innagerende elevene.  

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

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

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

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

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

til læreren, også vil jobbe for å beholde den gode relasjonen. Motsatt ser det også ut til at 
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elever som ikke føler de har en positiv relasjon til læreren, oftere viser en atferd som 

oppleves som problematisk for læreren (Nordahl, 2000). For læreren vil en endring av 

problematferden dermed også gi en bedre relasjon til eleven.  

I en systemisk tilnærming til problematferd er det en forutsetning at man som lærer kjenner 

til noen av de faktorene som opprettholder atferden, hvis man har som mål å endre den. For 

innagerende elever er de sterkeste opprettholdende faktorene utagerende atferd, trivsel og 

relasjoner til andre elever.  

5.5.4 Undervisning  

Figur 5.4 viser de tre delfaktorene i sumskåren undervisning.  

Figur 5.4: Forskjeller uttrykt ved standardavvik, undervisning  

Elevene opplever at undervisningen er lite variert. Dette gjelder alle elever, og forskjellene i 

standardavvik har mindre betydning enn andre målte forskjeller. Resultatene er likevel 

signifikante. Derimot opplever innagerende elever at de ikke blir oppmuntret og får ros i like 

stor grad som resten av elevgruppa. De synes også at det er mindre struktur i timene enn det 

resten av elevgruppa rapporterer om. I alle delfaktorene er det større spredning på skårene 

for elever som er sosial utilpass enn for resten av elevgruppa. Dette betyr at noen opplever at 

de får ros i timen og at det er struktur, samtidig som noen opplever at dette ikke er tilfelle for 

dem. Elevene som mener at det ikke er struktur i undervisningen, opplever at de ikke kan 
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svare på spørsmål fra læreren, de forstår ikke alltid hva læreren sier, i tillegg til at 

undervisningen ikke starter når den skal, og at det er mye uro i timen. Dette er et viktig punkt 

i faktoren undervisning. Det er også et av spørsmålene i faktoren sosialt isolert; man spør 

ikke læreren når det er noe man lurer på eller ikke forstår. For å sikre optimal læring bør 

dette være ganske grunnleggende, og også noe konkret læreren kan forandre ved 

undervisningen. Alle faktorer der elevene skårer svakt, bør være områder som læreren søker 

å endre på, og utsagnene i denne delfaktoren er områder som kan endres raskt av lærer. Det 

at elever ikke rekker opp hånden og svarer i timen, betyr ikke nødvendigvis at dette er noe 

som bør presses på dem. Ved å få et godt innblikk i hvorfor eleven ikke er aktiv i timen, se 

på virkelighetsoppfatningene og målene med atferden, kan læreren ta hensyn til dette i 

undervisningen.  

De rollene som blir fordelte i et sosialt system, inkluderer en lederrolle. Struktur i 

undervisningen dreier seg om at det er læreren som skal være denne lederen, læreren skal 

holde ro og orden i klassa, komme tidsnok til timen og undervise på et nivå der elevene 

forstår hva de sier. For å ha mulighet til å endre innagerende atferd ut fra disse faktorene, må 

læreren ta rollen som leder og være åpen for innspill fra elevene som ikke forstår 

undervisningen.  

Delfaktoren ros og oppmuntring inneholder utsagn om hvorvidt elevene får ros av læreren i 

timen. Det er i denne faktoren forskjellen er størst mellom de to gruppene sosial OK og 

sosial utilpass. Men samtidig er det her gjennomsnittet ligger høyest. For de innagerende 

elevene er snittet på 3,36 i en femdelt skala (resten av elevgruppa: 4,0), og dermed opplever 

de fleste dette av og til, og noen mener de opplever det ofte. Det er også i denne faktoren det 

er minst spredning i materialet. Likevel er det en forskjell mellom gruppene, og dette er 

dermed et område som bør fokuseres på. For en lærer vil det være nyttig å vite at når det 

kommer til lærings- og undervisningssituasjoner, så er det forskjell på hvordan innagerende 

elever oppfatter ros, og hvordan elever i resten av gruppa opplever ros. En faktor som kan 

forandres i det systemiske arbeidet, ville da kunne vært spesiell oppmuntring og ros i 

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

Atferd er et komplekst fenomen og blir påvirket av mange omkringliggende faktorer. I 

skolen møter man mange typer atferd, også former man synes er problematiske. Den kan 

være problematisk både for eleven, for læreren og for hele gruppa, og den kan oppleves 

sterkere til ulike tider og i ulike grupper. Det er i denne avhandlingen argumentert for å se på 

innagerende atferd i flere perspektiver for å få et bredt og grundig bilde av problematferden 

og den innagerende eleven.  

Problemstillingen for denne avhandlingen har vært: Hva kjennetegner elever med 

innagerende atferd i forhold til andre elevgrupper, og hvordan kan et systemisk perspektiv 

bidra til å forstå innagerende elever? 

Ved å bruke kvantitative dataanalyser på et stort datamateriale har jeg funnet at innagerende 

elever mener de trives dårligere, de har mer utagerende atferd og svakere relasjoner både til 

medelever og til lærere og de opplever undervisningen mindre strukturert og oppmuntrende 

enn alle andre elever. Dette gjelder både målinger der hele elevmassen er delt i to, sosial 

utilpass / sosial OK, og når vi ser på gruppa sosial utilpass sammenlignet med andre 

vanskegrupper. I delfaktoren variasjon var det andre vanskegrupper som skåret svakere, men 

dette var det eneste området der innagerende atferd ikke var den svakeste vanskegruppa. 

Forskjellene mellom sosial utilpass og sosial OK er signifikante på alle målte områder. De 

tre områdene der forskjellen var størst mellom å være innagerende og å ikke være det, var 

utagerende atferd, trivsel og relasjon mellom elever. Innagerende elever er altså en meget 

utsatt og sårbar gruppe som mener de ikke har det greit på skolen. 

Lærerne er ikke av samme oppfatning som elevene. De mener det er signifikante forskjeller 

mellom innagerende elever og resten av elevgruppa på de målte områdene skolefaglig 

prestasjon, arbeidsinnsats/motivasjon og sosial kompetanse, men de er ikke enige i at dette 

er den svakeste vanskegruppa. Innagerende elever ligger litt under middels i motivasjon og 

sosial kompetanse når vi ser vanskegruppene opp mot hverandre, og over middels i 

skolefaglig prestasjon. Dette ser dermed ikke ut til å være en gruppe som utmerker seg 

spesielt for lærerne, men viser en tydelig forskjell mellom læreres og elevers 

virkelighetsoppfatning. Forskjellen mellom lærer- og elevvurderinger er dokumentert i 
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forskning tidligere (Gustavsen, 2007; Nordahl, 2000; Ogden, 1995), men denne 

undersøkelsen viser at lærere vurderer elever lavere enn de vurderer seg selv, og dette er i 

motsetning til tidligere forskning. Dette kan tyde på at innagerende elever er en gruppe 

lærere forstår lite av, og det at elevene ikke oppdages som en vanskegruppe, er en 

risikofaktor for utvikling. Å stå utenfor jevnalderfellesskapet vil, for de fleste, føre til en 

uheldig sosial utvikling (Nordahl, 2005). 

Den største forskjellen mellom innagerende elever og resten av elevgruppa var i faktoren 

utagerende atferd. Resultatene viste at mange innagerende elever også vurderte seg selv som 

utagerende. Dette bekrefter Nordahl m.fl. (2005) sin påstand om at inndelingen mellom inn- 

og utagerende atferd er utilstrekkelig. Dette kan tolkes to veier: Enten er elever som krangler 

og slåss med andre elever, lei seg og alene på skolen, eller så krangler og slåss elever som er 

lei seg og alene på skolen, som en reaksjon på sin egen tilstand. Uansett hvordan man tolker 

det, er dette elever som ikke opplever å ha det bra på skolen.    

Elever som oppfører seg problematisk på skolen, vil alltid vise denne atferden i en kontekst. 

Derfor er det hensiktsmessig å analysere hva som fører til problematferden, ut i fra de 

kontekstuelle betingelsene. Hva er det med konteksten som gjør at noen elever oppfører seg 

slik de gjør? Individuelle faktorer, sammen med troen på at elever er i stand til å velge 

handlinger rasjonelt og at omgivelsene påvirker disse handlingene, kan bidra til å forstå 

innagerende atferd. Et systemisk perspektiv gir bedre pedagogiske føringer for hvordan man 

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

Vedlegg 1: faktorer, spørsmål og skalaer i spørreskjemaet 

Faktor Delfaktor Spørsmål Vendt Skala 

Trivsel (elev)  1-8 3,5,8 JA4-ja3-nei2-

NEI1 

Atferd (elev) Utagering 19-22  Aldri5-sjelden4-

av og til3-ofte2-

svært ofte1 Alvorlig 

atferdsproblem 

23-26  

Relasjon (elev) Lærer-elev 1-15 8,9,13 Helt enig4-litt 

enig3-litt uenig2-

helt uenig1 Elev-elev 1 1-5, 14  

Elev-elev 2 6-13, 15-17 10,1,15,17 

Undervisning 
(elev) 

Variasjon 1-5, 14  Ja, alltid5-ofte4-

av og til3-

sjelden2-

nei,aldri1 

 

Struktur 6-11  

Oppmuntring og 

åpenhet 

12,13,15  

Sosial 

kompetanse 
(kontaktlærer) 

Tilpasning 1,2,12,13,19, 

20,24,26,29 

 Aldri/sjelden1-av 

og til2-ofte3-

svært ofte4 

Selvkontroll 3,6,8,11,18,30  

Selvhevdelse 4,5,14,15,16, 

21,22,28 

 

Empati og rettferd 7,10,25,27  

Innordning 9,17,23  

Motivasjon og 

arbeidsinnsats 
(kontaktlærer) 

 1-4  Svært lav1-lav2-

middels3-høy4-

svært høy5 

Skolefaglig 

prestasjon 
(kontaktlærer) 

 1-3  Svært lav1-lav2-

middels3-høy4-

svært høy5 
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Vedlegg 2: Spørreskjema til elever på barnetrinnet 

    

 

Høgskolen i Hedmark 

 

Kartleggingsundersøkelse  
 

Elevskjema 

 Barnetrinn 

Bakgrunnsopplysninger 

 

Kryss av for om du er gutt eller jente: 

 

Gutt  

Jente  

 

Kryss av for hvilken basisgruppe/klasse du går i: 

 

Klassetrinn A B C D E F G H 

5. klasse         

6. klasse         

7. klasse         



Hva jeg synes om å gå på skolen 

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

spørsmålene og er ærlig. Du skal tenke på hvordan du har hatt det på skolen i høst. Husk at 

de som får se disse svarene ikke vet navnet ditt, hvem du er eller hvor du bor.  

 

 

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

Hvis du er nesten enig setter du kryss på liten ja  

Hvis du er litt uenig setter du kryss på liten nei   

Hvis du er helt uenig setter du kryss på stor NEI  

 

 

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

ruten som er nærmest det du mener. 

 

 

 Utsagn JA ja nei NEI 

1  Jeg liker vanligvis å gå på skolen     

2 Jeg synes det er viktig  å gå på skolen for å lære     

3 Jeg synes ofte det er kjedelig i  

timene 
    

4 Det er viktig for meg å få gode karakterer     

5 Det er viktigere for meg å være sammen med 

andre elever på skolen enn å lære noe i timene 
    

6 Jeg liker meg godt i basisgruppa/klassa     

7 Jeg liker meg godt i friminuttene     

8 Jeg blir ofte mobbet og plaget av andre  

elever 
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Hvordan jeg er på skolen 

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

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

Tenk på hvordan du har vært i høst. 

 
Aldri   = Jeg har aldri gjort det.  
Sjelden  = Jeg har gjort det en eller noen ganger i høst.  
Av og til  = Jeg har gjort det en eller noen ganger hver måned.  
Ofte   = Jeg har gjort det en eller flere ganger i uka.  
Svært ofte  = Jeg har gjort det hver dag. 
 

Nr Hvordan jeg er på skolen Aldri Sjelden Av og 
til 

Ofte Svært 
ofte 

1 Jeg drømmer meg bort og tenker på andre 
ting. 

     

2 Jeg forstyrrer andre elever når de jobber.      

3 Jeg er rastløs og sitter urolig på plassen 
min. 

     

4 Jeg sier negative ting om skolen og 
undervisningen. 

     

5 Jeg er ekstra bråkete og negativ til lærere 
jeg ikke liker. 

     

6 Jeg prater høyt, lager lyder og finner på tull 
når vi skal være stille. 

     

7 Jeg følger med når lærerne snakker.      

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

     

9 Jeg er trøtt og uopplagt i timene. 

 

     

10 Jeg gjør ting uten å tenke meg om først. 

 

     

11 Jeg gjør alle leksene mine. 

 

     

12 Jeg blir opptatt av ting jeg ser eller hører 
utenfor klasserommet. 
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Nr. Setning Aldri Sjelden  Av og 
til 

Ofte Svært 
ofte 

13 Jeg kommer for sent til timene. 

 

     

14 Jeg er lei meg på skolen. 

 

     

15 Jeg føler meg ensom på skolen. 

 

     

16 Jeg er sammen med de andre elevene i 
friminuttene.  

     

17 Jeg blir lett genert og rødmer. 

 

     

18 Jeg sier fra til læreren når det er noe jeg 
ikke skjønner eller får til. 

     

19 Jeg krangler med andre elever på skolen. 

 

     

20 Jeg slåss med andre elever på skolen. 

 

     

21 Jeg svarer tilbake når læreren irriterer meg 
eller irettesetter meg. 

     

22 Jeg blir fort sint når jeg er på skolen. 

 

     

23 Jeg har stjålet ting som hører skolen eller 
andre elever til. 

     

24 Jeg har med vilje ødelagt eller skadet ting 
som hører skolen eller elever til. 

     

25 Jeg har hatt med kniv eller slagvåpen på 
skolen. 

     

26 Jeg har truet eller plaget andre elever. 
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Lærerne 

 

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

men her skal du kun tenke på kontaktlæreren din når du svarer.  

Du skal sette kryss i den ruten som passer best for hvordan din kontaktlærer er overfor deg 

og andre elever i basisgruppa/klassa. Du kan velge mellom svaralternativene:  

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

Nr. Utsagn Helt 

enig 

Litt 

enig 

Litt 

uenig 

Helt 

uenig 

1 Læreren er mer som en venn for meg.     

2 Jeg har god kontakt med læreren.     

3 Læreren liker meg.     

4 Når jeg har problemer eller er lei meg kan jeg 

snakke med læreren. 

    

5 Læreren roser meg når jeg jobber hardt.     

6 Læreren gjør alt for å hjelpe meg til å lære 

mest mulig. 

    

7 Læreren bryr seg om hvordan jeg har det.     

8 Læreren gjør meg flau hvis jeg ikke vet 

svarene. 

    

9 Læreren bruker lite tid til å snakke med meg.      

10 Læreren oppmuntrer meg når jeg ikke får til 

det jeg holder på med. 

    

11 Læreren tåler en spøk.     

Nr. Utsagn Helt 

enig 

Litt 

enig 

Litt 

uenig 

Helt 

uenig 

12 Læreren gjør ingen forskjell på gutter og 

jenter. 

    

13 Læreren behandler noen elever bedre enn 

andre. 
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14 Læreren oppmuntrer til godt samhold og 

vennskap i gruppa/klassa. 

    

15 Læreren oppmuntrer elevene til å ta hensyn til 

hverandre. 

    

 

 

Basisgruppa/klassa og klassekameratene mine 

Her kommer det noen setninger som handler om basisgruppa eller klassa du går i og 

klassekameratene dine. Du skal svare ut fra hvordan du mener det vanligvis er i 

basisgruppa/klassa. Du kan også her velge mellom svaralternativene:  

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

 

Nr. Utsagn Helt 

enig 

Litt 

enig 

Litt 

uenig 

Helt 

uenig 

1 Det er lett å lage grupper som skal arbeide 

sammen i timene. 

    

2 Elevene i denne basisgruppa/klassa liker å hjelpe 

hverandre med oppgaver og lekser. 

    

3 Elevene jobber hardt i timene.     

4 Vi får som regel gjort det vi skal i timene.     

5 Det er en eller noen elever som hver time får 

hjelp av lærerne fordi de har problemer med 

skolearbeidet.  

    

6 Hvis noen i basisgruppa/klassa er lei seg eller 

har problemer så snakker klassekameratene med 

han/henne. 

    

Nr. Utsagn Helt 

enig 

Litt 

enig 

Litt 

uenig 

Helt 

uenig 

7 Hvis noen blir dårlig eller urettferdig behandlet 

så hjelper klassekameratene han/henne. 

    

8 Elevene i denne basisgruppa/klassa kjenner 

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

10 Elevene i denne basisgruppa/klassa er ikke 

særlig interessert i å bli kjent med andre elever. 

    

11 Det er noen elever i denne basisgruppa/ klassa 

som ikke går så godt sammen.  

    

12 Jeg har blitt venner med mange i denne 

basisgruppa/klassa. 

    

13 I denne basisgruppa/klassa blir du godtatt selv 

om du ikke er like flink eller litt annerledes enn 

andre. 

    

14 Klassekameratene hjelper meg hvis det er noe 

jeg ikke får til eller ikke skjønner. 

    

15 Klassekameratene bryr seg ikke om hvordan jeg 

har det.  

    

16 Klassekameratene mine liker meg.     

17 Det er elever i basisgruppa/klassa som jeg ikke 

går så godt sammen med. 

    

 

 

Undervisning 

Her er det noen spørsmål om undervisning. Du skal svare for de timene dere har 

kontaktlæreren. For å svare på spørsmålene skal du krysse av for ett av fem faste 

svaralternativ. Disse svaralternativene er: 

 

Ja, alltid  – hvis du mener dere alltid driver med dette i timene 

Ofte   – hvis du mener det skjer ofte eller nesten alltid i timene 

Av og til  – hvis det skjer av og til i timene 

Sjelden  – hvis du mener dette skjer sjelden eller nesten aldri  

Aldri   – hvis du mener du aldri driver med dette i timene 
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Nr. Spørsmål    Ja        Ofte      Av og til    Sjelden   Nei 

   alltid                                                   aldri 

1 Snakker læreren i timene om ting som dere 

elever gjør på fritida eller er interessert i?                 

2 Snakker dere om ting som har vært på TV 

eller har stått i avisene i timene?                

3 Får dere elever lov til å samarbeide om å løse 

oppgaver i timene?                

4 Får dere elever ulike arbeidsoppgaver slik at 

dere ikke driver med det samme i timene?                

5 Prøver læreren stadig noe nytt i 

undervisningen?                

6 Kommer læreren presis til timene? 

               

7 Kan læreren starte undervisningen med en 

gang timene begynner uten å bruke mye tid 

på å få ro i klassa? 
               

8 Kommer elevene i denne basisgruppa/klassa 

presis til timene?                

9 Rekker du opp hånda for å svare på spørsmål 

fra lærerne i timene?                

10 Snakker læreren i timene slik at du forstår 

hva de sier og mener?                

11 Får du spørsmål fra læreren i timene som du 

svarer på?                

12 Får dere som elever ros av læreren i timene 

når dere arbeider hardt?                
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13 Spør du læreren om ting du lurer på i timene 

eller ting du ikke forstår?                

14 Underviser og forklarer læreren mye for hele 

basisgruppa/klassa?                

15 Roser læreren de elevene som er flinke på 

skolen?                

 

 

Takk for at du svarte på alle spørsmålene.
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Vedlegg 3: Spørreskjema til elever i ungdomstrinnet 

    

 

Høgskolen i Hedmark 

Kartleggingsundersøkelse 

 

Elevskjema 

Ungdomstrinn 

 

Bakgrunnsopplysninger 

Kryss av for om du er gutt eller jente: 

 

Gutt  

Jente  

 

Kryss av for hvilken basisgruppe/klasse du går i: 

 

Klassetrinn A B C D E F G H 

8. klasse         

9. klasse         

10. klasse         
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Hva jeg synes om å gå på skolen 

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

spørsmålene og er ærlig. Du skal tenke på hvordan du har hatt det på skolen i høst. Husk at 

de som får se disse svarene ikke vet navnet ditt, hvem du er eller hvor du bor.  

 

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

Hvis du er nesten enig setter du kryss på liten ja  

Hvis du er litt uenig setter du kryss på liten nei   

Hvis du er helt uenig setter du kryss på stor NEI  

 

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

ruten som er nærmest det du mener. 

 

 

 Utsagn JA ja nei NEI 

1  Jeg liker vanligvis å gå på skolen.     

2 Jeg synes det er viktig å gå på skolen for å lære.     

3 Jeg synes ofte det er kjedelig i timene.     

4 Det er viktig for meg å få gode karakterer.     

5 Det er viktigere for meg å være sammen med 

andre elever på skolen enn å lære noe i timene. 
    

6 Jeg liker meg godt i basisgruppa/klassa.     

7 Jeg liker meg godt i friminuttene.     

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

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

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

Tenk på hvordan du har vært i høst. 

 

 
Aldri   = Jeg har aldri gjort det.  
Sjelden  = Jeg har gjort det en eller noen ganger i høst.  
Av og til  = Jeg har gjort det en eller noen ganger hver måned.  
Ofte   = Jeg har gjort det en eller flere ganger i uka.  
Svært ofte  = Jeg har gjort det hver dag. 
 

 

Nr Hvordan jeg er på skolen Aldri Sjelden Av og 
til 

Ofte Svært 
ofte 

1 Jeg drømmer meg bort og tenker på andre 
ting. 

     

2 Jeg forstyrrer andre elever når de jobber.      

3 Jeg er rastløs og sitter urolig på plassen 
min. 

     

4 Jeg sier negative ting om skolen og 
undervisningen. 

     

5 Jeg er ekstra bråkete og negativ til lærere 
jeg ikke liker 

     

6 Jeg prater høyt, lager lyder og finner på tull 
når vi skal være stille. 

     

7 Jeg følger med når lærerne snakker.      

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

     

9 Jeg er trøtt og uopplagt i timene.      

10 Jeg gjør ting uten å tenke meg om først.      

11 Jeg gjør alle leksene mine.      

12 Jeg blir opptatt av ting jeg ser eller hører 
utenfor klasserommet. 
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Nr. Setning Aldri Sjelden  Av og 
til 

Ofte Svært 
ofte 

13 Jeg kommer for seint til timene.      

14 Jeg er lei meg på skolen.      

15 Jeg føler meg ensom på skolen.      

16 Jeg er sammen med de andre elevene i 
friminuttene.  

     

17 Jeg blir lett genert og rødmer.      

18 Jeg sier fra til læreren når det er noe jeg 
ikke skjønner eller får til. 

     

19 Jeg krangler med andre elever på skolen.      

20 Jeg slåss med andre elever på skolen.      

21 Jeg svarer tilbake når læreren irriterer meg 
eller irettesetter meg. 

     

22 Jeg blir fort sint når jeg er på skolen.      

23 Jeg har stjålet ting som hører skolen eller 
andre elever til. 

     

24 Jeg har med vilje ødelagt eller skadet ting 
som hører skolen eller elever til. 

     

25 Jeg har hatt med kniv eller slagvåpen på 
skolen. 

     

26 Jeg har truet eller plaget andre elever.      
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Lærerne 

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

men her skal du kun tenke på kontaktlæreren din når du svarer.  

Du skal sette kryss i den ruten som passer best for hvordan din kontaktlærer er overfor deg 

og andre elever i basisgruppa/klassa. Du kan velge mellom svaralternativene:  

 

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

Nr. Utsagn Helt 

enig 

Litt 

enig 

Litt 

uenig 

Helt 

uenig 

1 Læreren er mer som en venn for meg.     

2 Jeg har god kontakt med læreren.     

3 Læreren liker meg.     

4 Når jeg har problemer eller er lei meg kan jeg 

snakke med læreren. 

    

5 Læreren roser meg når jeg jobber hardt.     

6 Læreren gjør alt for å hjelpe meg til å lære 

mest mulig. 

    

7 Læreren bryr seg om hvordan jeg har det.     

8 Læreren gjør meg flau hvis jeg ikke vet 

svarene. 

    

9 Læreren bruker lite tid til å snakke med meg.      

10 Læreren oppmuntrer meg når jeg ikke får til 

det jeg holder på med. 

    

11 Læreren tåler en spøk.     

12 Læreren gjør ingen forskjell på gutter og 

jenter. 

    

13 Læreren behandler noen elever bedre enn 

andre. 

    

14 Læreren oppmuntrer til godt samhold og 

vennskap i gruppa/klassa. 

    

15 Læreren oppmuntrer elevene til å ta hensyn til 

hverandre. 
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Basisgruppa/klassa og klassekameratene mine 

Her kommer det noen setninger som handler om basisgruppa eller klassa du går i og 

klassekameratene dine. Du skal svare ut fra hvordan du mener det vanligvis er i 

basisgruppa/klassa. Du kan også her velge mellom svaralternativene: 

 

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

Nr. Utsagn Helt 

enig 

Litt 

enig 

Litt 

uenig 

Helt 

uenig 

1 Det er lett å lage grupper som skal arbeide 

sammen i timene. 

 

    

2 Elevene i denne basisgruppa/klassa liker å hjelpe 

hverandre med oppgaver og lekser. 

 

    

3 Elevene jobber hardt i timene.     

4 Vi får som regel gjort det vi skal i timene.     

5 Det er en eller noen elever som hver time får 

hjelp av lærerne fordi de har problemer med 

skolearbeidet.  

 

    

6 Hvis noen i basisgruppa/klassa er lei seg eller 

har problemer så snakker klassekameratene med 

han/henne. 

 

    

7 Hvis noen blir dårlig eller urettferdig behandlet 

så hjelper klassekameratene han/henne. 

 

    

8 Elevene i denne basisgruppa/klassa kjenner 

hverandre godt. 

 

    

9 Elevene i basisgruppa/klassa er gode venner.     

10 Elevene i denne basisgruppa/klassa er ikke 

særlig interessert i å bli kjent med andre elever. 

 

    

11 Det er noen elever i denne basisgruppa/ klassa 

som ikke går så godt sammen.  
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12 Jeg har blitt venner med mange i denne 

basisgruppa/klassa. 

 

    

Nr. Utsagn Helt 

enig 

Litt 

enig 

Litt 

uenig 

Helt 

uenig 

14 Klassekameratene hjelper meg hvis det er noe 

jeg ikke får til eller ikke skjønner. 

    

15 Klassekameratene bryr seg ikke om hvordan jeg 

har det  

    

16 Klassekameratene mine liker meg.     

17 Det er elever i basisgruppa/klassa som jeg ikke 

går så godt sammen med. 

    

 

Undervisning 

Her er det noen spørsmål om undervisning. Du skal svare for de timene dere har 

kontaktlæreren. For å svare på spørsmålene skal du krysse av for ett av fem faste 

svaralternativ. Disse svaralternativene er: 

Ja, alltid  – hvis du mener dere alltid driver med dette i timene 

Ofte   – hvis du mener det skjer ofte eller nesten alltid i timene 

Av og til  – hvis det skjer av og til i timene 

Sjelden  – hvis du mener dette skjer sjelden eller nesten aldri  

Aldri   – hvis du mener du aldri driver med dette i timene 

 

Nr. Spørsmål    Ja             Ofte      Av og til         Sjelden      Nei 

    alltid                                                              aldri 

1 Snakker læreren i timene om ting som dere 

elever gjør på fritida eller er interessert i?                 

2 Snakker dere om ting som har vært på TV 

eller har stått i avisene i timene?                

3 Får dere elever lov til å samarbeide om å løse 

oppgaver i timene?                
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4 Får dere elever ulike arbeidsoppgaver slik at 

dere ikke driver med det samme i timene?                

5 Prøver læreren stadig noe nytt i 

undervisningen?                

6 Kommer læreren presis til timene? 

               

7 Kan læreren starte undervisningen med en 

gang timene begynner uten å bruke mye tid 

på å få ro i klassa? 
               

8 Kommer elevene i denne basisgruppa/klassa 

presis til timene?                

9 Rekker du opp hånda for å svare på spørsmål 

fra lærerne i timene?                

10 Snakker læreren i timene slik at du forstår 

hva de sier og mener?                

11 Får du spørsmål fra læreren i timene som du 

svarer på?                

12 Får dere som elever ros av læreren i timene 

når dere arbeider hardt?                

13 Spør du læreren om ting du lurer på i timene 

eller ting du ikke forstår?                

14 Underviser og forklarer læreren mye for hele 

basisgruppa/klassa?                

15 Roser læreren de elevene som er flinke på 

skolen?                

 

 

Takk for at du svarte på alle spørsmålene 
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Vedlegg 4: Spørreskjema til kontaktlærere på barnetrinnet 

    

 

Høgskolen i Hedmark 

 

Kartleggingsundersøkelse 

                            Kontaktlærerskjema 

                                   Barnetrinn 

 

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

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

barnet skal delta i undersøkelsen. 

 

Bakgrunnsopplysninger: 

Spesialundervisning etter enkeltvedtak: 

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

Ja  

Nei  
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Problem eller vanske 

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

vanske krysser du av for det du mener er primærvansken. 

Hørselshemming  

Synsvansker  

ADHD – diagnose  

Atferdsproblem, men ikke ADHD. Både elever som er urolige eller 

utagerende og elever som er ensomme og engstelige 

 

Spesifikke lærevansker/fagvansker. Elever som har problemer i enkelte fag 

men ikke står tilbake evnemessig (f. eks. dysleksi, dyskalkoli) 

 

Generelle lærevansker. Elever med problemer i mange fag og som står 

tilbake evnemessige inklusive psykisk utviklingshemming. 

 

Andre vansker. Dette kan være motoriske vansker, spesielle helseproblemer, 

språkvansker og lignende. 

 

Ingen vansker eller diagnose  

 

 

Kulturell bakgrunn 

Kryss av for om eleven har en norskspråklig eller minoritetsspråklig bakgrunn. Med 

minoritetsspråklig menes elever som har et annet morsmål enn norsk. 

Minoritetsspråklig med bakgrunn fra et vestlig land (Nord-

Amerika og Vest-Europa) 

 

Minoritetsspråklig med bakgrunn fra et ikke-vestlig land  

Norskspråklig  
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Sosiale ferdigheter 

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

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

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

selv om dere kan være noe usikre.  

  
Sosiale ferdigheter 

 

Aldri/ 

sjelden 

 

Av og 

til 

 

Ofte 

 

Svært 

ofte 

1  Gjør skolearbeidet riktig     

2 Holder det ryddig rundt seg på skolen, uten å bli 

minnet om det 

    

3 Reagerer egnet på fysisk aggresjon fra 

medelever 

    

4 Tar initiativ til samtaler med medelever      

5 Tilbyr seg å hjelpe medelever med arbeidet på 

skolen 

    

6 Avviser høflig urimelige spørsmål eller krav fra 

medelever 

    

7 Er kritisk til regler som kan virke urettferdige     

8 Reagerer egnet på erting fra kamerater     

9 Godtar klassekameratenes forslag til aktiviteter     

10 Gir naturlig uttrykk for skuffelse når han/hun 

ikke lykkes 

    

11 Kan ta imot rimelig kritikk fra andre     

12 Er oppmerksom når du underviser eller gir 

beskjeder 

    

13 Bruker tiden fornuftig mens han/hun venter på å 

få hjelp 
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14 Presenterer seg uoppfordret for nye mennesker     

15 Inngår kompromisser for å oppnå enighet     

16 Kan ta imot ros/komplimenter fra medelever på 

en egnet måte 

    

17 Kan skifte aktivitet uten å protestere     

18 Klarer å kontrollere sinnet sitt i konflikter med 

andre 

    

19 Fullfører arbeidsoppgaver i klassen i tide     

20 Lytter til medelever når de snakker eller 

presenterer det de har gjort 

    

21 Virker trygg i kontakt med personer av motsatt 

kjønn 

    

22 Inviterer andre til å delta i aktiviteter     

23 Kan kontrollere sinnet sitt i konflikt med  

voksne 

    

24 Ignorerer forstyrrelser fra medelever når 

hun/han arbeider 

    

25 Forsvarer kamerater når de har blitt urettmessig 

kritisert 

    

26 Rydder opp etter seg     

27 Sier i fra når han/hun mener at du har vært 

urettferdig 

    

28 Kan rose eller gi komplimenter til personer av 

motsatt kjønn 

    

29 Følger dine instruksjoner     

30 Reagerer egnet på gruppepress fra kamerater     
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Elevens motivasjon og evnenivå 

  Svært 

høy 

Høy Mid-

dels 

Lav Svært 

lav 

1 Elevens motivasjon for å lykkes på skolen er      

2 Elevens evnenivå sammenlignet med de 

andre i basisgruppa/klassa er: 

     

3 Elevens arbeidsinnsats på skolen er:      

4 Elevens interesse for å lære i timene er:      

 

Elevens skolefaglige prestasjoner 

 

  Svært 

høy 

Høy Mid-

dels 

Lav Svært 

lav 

1 Elevens skolefaglige prestasjoner i norsk er:      

2 Elevens skolefaglige prestasjoner i 

matematikk er: 

     

3 Elevens skolefaglige prestasjoner i engelsk 

er: 
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Fravær fra skolen 

 

1. Kryss av for hvor mange dager har eleven vært fraværende fra skolen med gyldig grunn 

fra sommerferien og fram til nå: 

0 dager 1 – 2 dager 3 – 5 dager 6 – 8 dager Mer enn 8 

dager 

     

 

2. Kryss av for hvor mange dager har eleven vært fraværende uten gyldig grunn fra 

sommerferien og fram til nå: 

0 dager 1 – 2 dager 3 – 5 dager 6 – 8 dager Mer enn 8 

dager 

     

 

3. Kryss av for hvor mange timer har eleven vært fraværende uten gyldig grunn fra 

sommerferien og fram til nå (ulovlig fravær som er mindre enn hele dager): 

0 timer 1 – 3 timer 4 – 8 timer 9 – 15 timer Mer enn 15 

timer 

     

 

 

                    Tusen takk for at du svarte på disse spørsmålene. 
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Vedlegg 5: Spørreskjema til kontaktlærer på ungdomstrinnet 

    

 

Høgskolen i Hedmark 

 

Kartleggingsundersøkelse 

  

                     Kontaktlærerskjema   

                               Ungdomstrinn 

 

Fylles ut for enkeltelever i basisgruppe/klasse fra 8. til 10. trinn. Dette skjemaet skal kun 

fylles ut for de elever der foreldrene har gitt skriftlig samtykke til at barnet skal delta i 

undersøkelsen. 

Bakgrunnsopplysninger: 

Spesialundervisning etter enkeltvedtak: 

 

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

 

Ja  

Nei  
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Problem eller vanske 

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

vanske krysser du av for det du mener er primærvansken 

Hørselshemming  

Synsvansker  

ADHD – diagnose  

Atferdsproblem, men ikke ADHD. Både elever som er urolige eller 

utagerende og elever som er ensomme og engstelige 

 

Spesifikke lærevansker/fagvansker. Elever som har problemer i enkelte fag 

men ikke står tilbake evnemessig (f. eks. dysleksi, dyskalkoli) 

 

Generelle lærevansker. Elever med problemer i mange fag og som står 

tilbake evnemessige inklusive psykisk utviklingshemming. 

 

Andre vansker. Dette kan være motoriske vansker, spesielle helseproblemer, 

språkvansker og lignende. 

 

Ingen vansker eller diagnose  

 

Kulturell bakgrunn 

Kryss av for om eleven har en norskspråklig eller minoritetsspråklig bakgrunn. Med 

minoritetsspråklig menes elever som har et annet morsmål enn norsk. 

Minoritetsspråklig med bakgrunn fra et vestlig land (Nord-

Amerika og Vest-Europa) 

 

Minoritetsspråklig med bakgrunn fra et ikke-vestlig land  

Norskspråklig  
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Sosiale ferdigheter 

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

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

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

selv om dere kan være noe usikre.  

 

  

Sosiale ferdigheter 

 

Aldri/ 

sjelden 

 

Av og 

til 

 

Ofte 

 

Svært 

ofte 

1  Gjør skolearbeidet riktig     

2 Holder det ryddig rundt seg på skolen, uten å bli 

minnet om det 

    

3 Reagerer egnet på fysisk aggresjon fra 

medelever 

    

4 Tar initiativ til samtaler med medelever      

5 Tilbyr seg å hjelpe medelever med arbeidet på 

skolen 

    

6 Avviser høflig urimelige spørsmål eller krav fra 

medelever 

    

7 Er kritisk til regler som kan virke urettferdige 

 

    

8 Reagerer egnet på erting fra kamerater     

9 Godtar klassekameratenes forslag til aktiviteter     

10 Gir naturlig uttrykk for skuffelse når han/hun 

ikke lykkes 

    

11 Kan ta imot rimelig kritikk fra andre     

12 Er oppmerksom når du underviser eller gir 

beskjeder 
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13 Bruker tiden fornuftig mens han/hun venter på å 

få hjelp 

    

14 Presenterer seg uoppfordret for nye mennesker 

 

    

15 Inngår kompromisser for å oppnå enighet 

 

    

16 Kan ta imot ros/komplimenter fra medelever på 

en egnet måte 

    

17 Kan skifte aktivitet uten å protestere 

 

    

18 Klarer å kontrollere sinnet sitt i konflikter med 

andre 

    

19 Fullfører arbeidsoppgaver i klassen i tide 

 

    

20 Lytter til medelever når de snakker eller 

presenterer det de har gjort 

    

21 Virker trygg i kontakt med personer av motsatt 

kjønn 

    

22 Inviterer andre til å delta i aktiviteter 

 

    

23 Kan kontrollere sinnet sitt i konflikt med  

voksne 

    

24 Ignorerer forstyrrelser fra medelever når 

hun/han arbeider 

    

25 Forsvarer kamerater når de har blitt urettmessig 

kritisert 

    

26 Rydder opp etter seg     

27 Sier i fra når han/hun mener at du har vært 

urettferdig 

    

28 Kan rose eller gi komplimenter til personer av 

motsatt kjønn 

    

29 Følger dine instruksjoner     

30 Reagerer egnet på gruppepress fra kamerater     
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Elevens motivasjon og evnenivå 

  Svært 

høy 

Høy Mid-

dels 

Lav Svært 

lav 

1 Elevens motivasjon for å lykkes på skolen er      

2 Elevens evnenivå sammenlignet med de 

andre i basisgruppa/klassa er: 

     

3 Elevens arbeidsinnsats på skolen er:      

4 Elevens interesse for å lære i timene er:      

 

 

Elevens skolefaglige prestasjoner 

  Svært 

høy 

Høy Mid-

dels 

Lav Svært 

lav 

1 Elevens skolefaglige prestasjoner i norsk er:      

2 Elevens skolefaglige prestasjoner i 

matematikk er: 

     

3 Elevens skolefaglige prestasjoner i engelsk 

er: 
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Fravær fra skolen 

 

1. Kryss av for hvor mange dager har eleven vært fraværende fra skolen med gyldig grunn 

fra sommerferien og fram til nå: 

0 dager 1 – 2 dager 3 – 5 dager 6 – 8 dager Mer enn 8 

dager 

     

 

 

2. Kryss av for hvor mange dager har eleven vært fraværende uten gyldig grunn fra 

sommerferien og fram til nå: 

0 dager 1 – 2 dager 3 – 5 dager 6 – 8 dager Mer enn 8 

dager 

     

 

3. Kryss av for hvor mange timer har eleven vært fraværende uten gyldig grunn fra 

sommerferien og fram til nå (ulovlig fravær som er mindre enn hele dager): 

0 timer 1 – 3 timer 4 – 8 timer 9 – 15 timer Mer enn 15 

timer 

     

 

 

Tusen takk for at du svarte på disse spørsmålene. 
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Vedlegg 6: Søknad til NSD
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