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Forord

Denne oppgaven har blitt til etter inspirasjondgne praksiser der vi arbeider med barn og unge.
Gjennom dette arbeidet opplever man hva som pavirkeerdagen og hvilke konsekvenser det

far for barna. Dagens debatter dreier seg mye omerkampetanse og foreldreferdigheter med

gode forslag og innspill til hvordan vi skal fordel oss til barn og unge. Dette gjenspeiler seg i

litteraturen sa vel som i offentlige styringsdokuntes.

Barn og unge med problematferd er ofte i samspilligmer der individuelle forhold som
personens sarbarhet, evne, vilje, o.a. kollidered miljgets krav til prestasjon eller konformitet.
Det kan handle om & takle en situasjon der det/liiig & dekke over saret stolthet. De har ofte et
skjart selvbilde som farer til at de trekker simnvikelsesstrategier langt framfor & tape ansikt. D
kan blant annet framstd som aggressive for a skiutggghet, tristhet eller falelse av
tilkortkommenhet. Tittelen pa oppgava gir uttrykdk fanske om a fa en bestevenn, samtidig blir
det tryggest 8 komme med en trussel i hap om ikkeavvist. Vi mener denne tvetydigheten er et

godt eksempel pa hvordan barn og unge med prodiematfte gir seg til kienne.

Gjennom arbeidet med undersgkelsen har vi matteolide oss til eget faglig stasted og praksis
vedrgrende problematferd. Vi opplever det til tidem ubehagelig fordi vi blir konfrontert med
praksiser som vi selv er en del av, men som ikkil ar tilfredsstillende. Gjennom arbeidet har vi
reflektert over hvordan selve fenomenet problemétiditen grad diskuteres i praksisfeltet. Man
drgfter hvorvidt en elev skal ha spesialundervigretier ikke, altsd selve rettigheten, men ikke
systemet hvor det legges opp til en deling av wigieingen. Synet pa om eleven er i vansker eller
om det er en elev med vansker, er lite til steden delen av praksisfeltet vi kjienner. Vi gnsker et
endret fokus pa elever i skolen som har behov ifpadset oppleering og @kt refleksjon om
gjeldende praksis. Det er et gnske om at foreldrelever selv i stgrre grad medvirker til & fa en
dialog om det som foregar i skolene. En dialoghiasedervisning, som et teoretisk perspektiv i
mgte mellom elev, foreldre og skole, vil gi muliggrefor ny kunnskap for skolen, foreldrene og

andre som arbeider med elevene.

Farst vil vi takke var veileder Professor Halvouslee, Hagskolen i Lillehammer, som har loset

oss gjennom dette aret vi har arbeidet med magigamen. Det gjgr han med god faglig innsikt



som har resultert i mange gode innspill og inspinde veiledningstimer pa Lillehammer.
Kjareturen til Otta har gatt fort etter besgk dha,er det diskusjoner om nye ideer og vendinger i

rikt monn. Vi setter ogsa pris pa den talmodigteetilgjengelighet som er tildelt oss i denne tiden.
Det ma ogsa rettes en takk til vare familier soiwillig eller patvunget har blitt tatt med i
prosessene Vi har veert igiennom og som har stajtetdratt gjennom kritiske spgrsmal som ofte

har fart oss videre.

Vi vil ogsa rette en takk til kollegaer som hartdtli faglige diskusjoner og som har kommet med

rad og oppmuntring underveis.

Tilslutt vil vi takke hverandre. Vi har tilbrakt neytid sammen dette aret, vi har hatt svaert gode
diskusjoner og har nok lgst noen verdensproblenenweds. Det har veert en inspirasjon i seg selv
a veere to om og skrive oppgave, der en skiftevivéat drahjelp for hverandre.

Otta, 08. februar 2009

Grethe Fauske Heidi Sletten
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Sammendrag

Tittel

"Jeg skal veere bestevennen din, ellers bankerggg d

Problemstilling

Problemstillingen for oppgaven er som fglger:

Hvordan forstar skolene i var region problematfexgihvordan handterer de slike problemer?

Metode

| datainnsamlingen bruker vi kvalitative forskniigsrvju av laerere. Utvalget bestar av 5 laerere
representert pa fem forskjellige skoler i omratietr leerernes erfaringsbakgrunn er ulik. Utvalget
bestar av leerere som har erfaring i & arbeide raaudg unge som viser problematferd, der det er

behov for utvikling av sosial kompetanse.

Formal

Formalet med oppgaven er & finne ut i hvordan siolfrstar problematferd og hvordan de
handtere elever som viser problematferd. | detbeidet gir vi en oversikt over utviklingslinjene
som er trukket de siste tiar og som preger derkeaskolen. Noen teorier og den forskningen som

nevnes underbygger det som politiske fagringer legge til.

Resultat og konklusjon

| vare resultater finner vi at individperspektivéder pa skolene i var region. Vi finner ogsa at
tilgang pa ressurser er en utbredt oppfatning feairtervjuede for at skolene skal fa lgst
problemene det medfarer a ha elever med utagesdfatd i klassene. Det kan ogsa se ut som det

er en utbredt holdning & bruke assistenter sonessurs i arbeid med denne elevgruppen.



Andre funn er at leererne gnsker mer kompetansa fowgte utfordringene som problematferd
medfarer. Det kommer ogsa fram at det i liten gaides systematisk forebyggende arbeid i

skolene.
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1. Innledning

1.1 Bakgrunn og begrunnelse for valg av tema

Norske skoler har gjennomgatt flere reformer deesii@r. Dette bgr innebeere endringer bade
organisatorisk og innholdsmessig. Men det viseradedpt kan veere stor avstand mellom sentrale
fgringer og den praksis som foregar ute i skolehesakene til dette kan vaere mange og
sammensatte.

Det blir stilt spgrsmal ved kvaliteten i norske lgkppa bakgrunn av internasjonal forskning som

viser at det er mye brak og uro, samt svakeredagtsultater sammenlignet med andre land.

Det finnes en rekke studier som beskriver utbreutetsy omfanget av problematferd i skolen. Barn
og unge som har en slik atferd kan risikere a éthinet i vekst og utvikling, derfor er det av stor
interesse & fa vite noe om hvordan skolene mgtesedutfordringene. Elevene som viser
problematferd har ogsa behov for & bli likt. Samgtidan atferden som disse utviser gjgre det
vanskelig for omgivelsene a imgtekomme akkurateded¢thovet. Pa bakgrunn av dette gnsker vi a
se pa noen utfordringer i skolene vedrgrende teenfmebygging av problematferd og utvikling
av sosial kompetanse. Problematferd er negative lfiéd den enkelte det gjelder og for skolen,

dette gjelder miljget og elevenes laering.

1.2 Perspektiver

Nar en bergrer temaene forebygging av problematigrdtvikling av sosial kompetanse, vil en
etter hvert mgte ulike perspektiver som igjen gg atslag i forskjellige problemlgsningsstrategier.
To perspektiver som gjgr seg gjeldene i vart intenateriale og i forhold til de teorier vi velger,
er falgende: En forstaelsesmodell som gar pa aedievene har et definert problem som hindrer
dem i & dra nytte av den ordineere opplaeringenleskmy de muligheter for tilpasning som ligger i
denne. | dette perspektivet kan det lett vaereadliijelp til elevene farst settes i verk nar vanske
er definerte og etablert. Det vil si at en mer gelhdorebyggende spesialpedagogisk innsats ikke

vil veere helt i samsvar med en slik tiineerming.tBdglles et kategorisk perspektiv. Innenfor det
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andre perspektivet vil tilnaermingen og forstaelpdrmange mater veere det motsatte. Her legges
det vekt pa at flere av de individuelle problembaesin arsak i mellommenneskelige relasjoner. |
dette perspektivet vil det vaere et mal & utviklduderende fellesskap der det rettes saerlig fokus
mot sosiale prosesser. Dermed eksisterer her stdédse av at det er prosesser og strukturer
innenfor sosiale fellesskap som bidrar bade tillid&ring og ekskludering. Dette kalles et
relasjonelt perspektiv (Bachmann og Haug, 2006 kiMesen, Stramstad, Carlsten, Hausstétter og
Nordahl, 2007, Nordahl og Sunnavag, 2008).

1.3 Avgrensning av oppgaven

Det er ulike former for problematferd, og den vgsie maten a differensiere, er & skille mellom
eksternalisert (utagerende) atferd og internali§artagerende) atferd. Ogden (1998), Sarlie og
Nordahl (1998) viser i sine undersgkelser (i fd\gedahl m.fl., 2005) at omfanget av internalisert
og eksternalisert atferd er omtrent like stort. kksEt er i stor grad rettet mot eksternalisert
problematferd, de internaliserte har fatt mindreproprksomhet. Vi tar opp eksternaliserte
problemer. Det er disse elevene som skaper myevedyat de utfordrer miljget rundt seg.

Problematferd er en utfordring som mange skoleerstined i var region. Dette gir gjerne mer

dramatiske konsekvenser gijennom hele livet forldeeme det gjelder. Samtidig utfordrer denne
elevgruppa de ulike etatene, hjelpinstansene oduseret for gvrig. Det er ikke dermed sagt at vi

ser bort fra eller undervurderer andre typer atferdn det er denne avgrensningen vi gjar. Derfor

vil denne oppgaven primeert dreie seg om forebyggmgestring av eksternalisert problematferd.

1.4 Aktualitet

Problematferd er en stor utfordring for skolenet derykkes manglende kompetanse for &
handtere dette. Det vises til at elevgruppa medentmde atferd har det problematisk i skolen
(Nordahl og Sunnavag, 2008). Skolen er barns \gidigarena ved siden av hjemmet. Det blir
derfor den viktigste lzeringsarena til barnet, ikiege faglig, men ogsa sosialt. Barna tilbringer en
stor del av sin vakne tid der. Det er riktig atefidre har ansvar for oppdragelse av barna sine. Men
skolen bidrar sterkt i oppdragelsesprosessen i &vaflen tiden barnet befinner seg der. Derfor kan

en tenke at disse arenaene i stgrre grad enn hjerider til barnets utvikling av sosial
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kompetanse. Forskning gjgr oss oppmerksomme pag@tesion blant barn gker og denne
gkningen er mest tydelig blant yngre barn. | lapetle siste 20 arene har det blitt utviklet en eekk
tilbud for familie og skole for & behandle tidligoblematferd hos barn. Studier som har evaluert
disse, viser at det er mer effektivt & gripe irdligi nar barn er i smaskolealder, eller tidligere
(Webster Stratton, 2005). En kan tenke seg at radmad stgrre sjanse for a forhindre utvikling av
vold og kriminalitet. Det er et gnske at skolen@sentrer seg mer om a utvikle barnas sosiale
kompetanse og falelsesmessige trivsel. PA samme suiih et barns kognitive kompetanse
pavirker evnen til & leere, vil ogsa et barns seskaimpetanse og emosjonelle trygghet pavirke
hans eller hennes evne til & leere. Derfor handbggaven om hvorvidt skolene i omradet her
arbeider forebyggende og den handler om hvordaeréeangter problematikken problematferd.
Var forforstaelse gar i hovedtrekk ut pa at deliten grad av forebyggende arbeid i skolene. Vi
viser til Nordahl og Sunnavag (2008) der de kon&hed med at fraveer av forebyggende innsatser
i skolen kan medfgre at den enkelte elev ikke & fhglige og personlige utvikling de har rett pa.
Vi er ogsa av den formening at etablering av sdsialpetanse er mindre vektlagt. Vi har gjennom
egen praksis en oppfatning av at sentrale fgrinfghold til tilpassa opplaering giennom bruk av
kunnskapsbaserte metoder i liten grad er fulgt &fgu.vil vi vise til Solli (2004) som konkluderer
med at det finnes lite effektstudier av kunnskapstiailtaksutvikling her i landet. Vi kan tenke at
arsaken til dette blant annet kan veere at slikeodegti liten grad er tatt i bruk, eller at dette er
sapass ny kunnskap at det forelgpig ikke er gjerfadnevalueringsstudier. Solli sier videre at

kunnskapsbasert tiltaksutvikling og systematisk eflotbraving bar prioriteres i framtiden.

1.5 Oppgavens problemstilling og forskningsspgrsmal

Problemstillingen for var undersgkelse er hvordkoles i var region forstar problematferd og
hvordan de handterer slike problemer. Forskningsspaene er:

Hvordan forstar skolene problematferd?

Hvordan forstar skolene sosial kompetanse?

Har skolene iverksatt forebyggende tiltak?

Har skolen rutiner og tiltak for & handtere prokdéfierd?

I hvilken grad bruker skolene kunnskapsbaserte deetd forhold til forebygging av

problematferd og utvikling av sosial kompetanse?
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Det er av betydning hvordan skolens ansatte definbegrepene problematferd og sosial
kompetanse, fordi det vil kunne legge fagringer pélke strategier skolene velger for &
imatekomme disse utfordringene. Nar vi gnsker imfsjon om hvorvidt skolene har iverksatt
forebyggende tiltak, er det for & fa innblikk i d@edagogiske grunnlagstenkingen, som vil
gjenspeile holdninger i forhold til hvordan en nraééevene i skolen. Dette er viktig blant annet
med tanke pa om det er satsing pa tidlig inteniageslik som sentrale faringer legger opp til.
Videre gnsker vi & fA en pekepinn pa i hvilken gskdlen er forberedt pa, og eventuelt har
utarbeidet felles strategier for & imgtekomme dtfioger i forbindelse med uakseptabel atferd.
Var erfaring er at det i stor grad er opp til derkadte laerer hvordan han skal hanskes med
problematferd, det blir ikke vurdert til & veere rfeles organisatorisk anliggende. Vart inntrykk
av dagens praksis er at de programmer eller metalar nyttes har svak forankring i teori og

empiri, og at tiltak i alt for stor grad igangssttster at problemer har vist seg.

Problematferd er ofte blitt omtalt som & handlesamspillproblemer og manglende grensesetting.
Slik har ofte foreldre falt at de har skyld i vasak som barnet har. Problematferd er ikke alltid s&
lett og forstd. En kan derfor tenke at dette biirstitsom del av hverdagen bade for barna og
foreldrene det gjelder, nar de fortsatt mgter hiolger som avspeiler en individualisering av
problemene som dette medfgrer. Forskningen viseskalen forstar problematferd ut i fra et
individperspektiv, pa denne maten er det den emkelév som eier problemet (Bachmann og
Haug, 2006, Jansen, Nergaard og Val Flaatten, 200@lahl og Sunnavag, 2008)ar det er slik,
kan tenkemater om problematferd bli forenklede Ilfothger der en er opptatt av klassifisering,
svakhet, vil finne arsaker, fokus pa fortiden, dtkhinger, normalisering og ensidig fokusering pa
problemet. Dette kan gjenspeiles pa hvordan prodiemd blir handtert. Vi gnsker & undersgke
neermere hvordan dette er pa skolene i var regisar\fil Pisa undersgkelsen (2003) der fglgende
omrader ble beskrevet som problematiske: svakelbentle faglige resultater sammenlignet med
Pisa (2000), starre spredning enn forventet, stgansforskjeller i jentenes faver i lesing, lite
rapportert bruk av leeringsstrategier, problematiskbold mellom elever og laerere og mye brak
og uro (Kjeernsli, Lie, Olsen, Roe og Turmo, 20®¥faringsbasert kunnskap vil i hovedsak veere
subjektiv ved at det er den enkelte leerers prieaf@inger og oppfatninger som ligger til grunn,
samtidig vil den veere intersubjektiv i den grad d#im allment akseptert og nyttiggjgres av

leererkollegiet. P4 denne maten blir ikke undervigan nagdvendigvis tilpasset elevene, men
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isteden leerernes ferdigheter og @nsker. Hvordandette i var region, mgter laererne

problematikken i stor grad med erfaringsbasert kkap?

Klare fgringer fra utdanningsmyndighetene er atnd&tvektlegges & imagtekomme problematferd i
skolene. Som tidligere nevnt er det utarbeidetifpggende programmer og undervisningsopplegg,
med saerlig vekt pa atferdsomradene. Det leggespéekit de metodene som tilbys skolene, skal
veere kunnskapsbaserte og ha den gnskede effektinvirykk er at skolene i liten grad har
implementert disse arbeidsmetodene. Ut fra detskearvi derfor & stille spgrsmal om, hvorfor
brukes ikke kunnskapsbaserte metoder i stgrre igi@atiold til forebygging av problematferd og
utvikling av sosial kompetanse i skolene i var oegi For & fa svar pa forskningsspgrsmalene har

vi brukt leerere ved skolene som informanter.

1.6 Oppgavens oppbygging

Oppgaven er inndelt i fem kapittel:

Kapittel 2 gir en bakgrunn for undersgkelsen, destarter med en gjennomgang av politiske
faringer vedrgrende temaet spesialundervisning raoniipassa oppleering fra et historisk
perspektiv og fram til dags dato. Kapittelet fottse med en diskusjon om atferdsproblemer og
problematferd kan sies & vaere samme fenomen mies feétegnelse. Videre drafter vi sosial
kompetanse og forebyggende arbeid. Deretter thorvoss generell systemteori og nettverksteori.
Vi tar for oss forskning om tilpasset oppleering spgesialundervisning i Norge, som innbefatter
bade elevers problematferd, deres sosiale kompetaasnt elevers laeringsutbytte. Tilslutt
presenterer vi noen programmer for forebygging awblematferd og utvikling av sosial
kompetanse, som er omtalt i en rapport utgitt avsi&do og helsedirektoratet og
Utdanningsdirektoratet (Nordahl, Gravrok, Knudsmdearsen og Rgrnes, 2006).

Kapittel 3 omhandler metode. Her gar vi igjennomskmingsdesign og metodene som er brukt i
undersgkelsene. Vi sier noe om analysemetodenangstolkning og meningskategorisering. Vi
drgfter ogsa kvaliteten til de data vi har samiet iTilsutt i dette kapitelet har vi vurdert deskg

sidene.
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Kapittel 4 er dataanalyse og tolkning. Intervjuaweaerere som er ansatt i region er lagt til grunn
her. Intervjumaterialet blir presentert og tolkédrtt annet ved a relatere det til aktuelle polaisk
faringer og teoretiske forstdelser av problematikk&nderveis i denne delen drafter vi

utfordringer og muligheter som ligger i arbeidetchdemgte utfordrende atferd i skolene.

Kapittel 5 oppsummerer og sammenfatter oppgavepittééet gir et innblikk i hva vi gnsker &
formidle med oppgaven, hvilken fremgangsmate vigeel hvilke funn vi gjer og avsluttende

kommentarer til konklusjonene vi trekker.
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2.0 Teoretisk referanseramme og forskning

I Solli sin rapport fra 2004 viste han til Nordaig Overland (1998) som gjorde en undersgkelse i
Oslo skolene med gjennomgang av spesialundervienijnder elever med problematferd kom
relativt darlig ut. Dette var ogsa den gruppen laver som skolene selv utrykte at de hadde starst
behov for kompetanse pa. Resultatene viste ogdétatettopp var denne gruppen det var starst
utfordringer knyttet til & gi tilpasset oppleeringe sa ogsa at elever med problematferd hvor
skolene trengte hjelp av flere hjelpeinstanser, déade barne- og ungdomspsykiatrien og

barnevernet var inni bildet, sa ut til & mangtkili forhold til denne elevgruppen (Solli, 2004).

Politiske fagringer er premissleverandgr for hvordaplaeringen skal skje ute i skolene. Derfor blir
det ngdvendig & studere disse grunnlagsdokumefderde debattere rundt temaet problematferd
og utvikling av sosial kompetanse sett i lys avssggdandervisning kontra ordinaer oppleering. Ved
a ga inn i sentrale offentlige dokumenter far vibedkgrunn for det arbeidet skolene driver nar det
gjelder atferdsproblemer og problematferd. Gjenmiisse dokumentene signaliseres det hva som
forventes av skolene og hvilke forstaelse som s$&gbes til grunn for arbeidet med disse

problemene.

2.1 Politiske fagringer

Det har gjennom de siste 40 arene skjedd store eftemog reelle endringer i norsk
spesialundervisning. Det som har statt sentradni gtdanningspolitiske debatten, innen forskning
og reformvirksomhet er organisering, innhold, adbaiilig og resultater nar det gjelder
spesialundervisningen. | forhold til vart fokus eid, sa vil vi vektlegge spesialundervisning,
tilpassa oppleering og kvalitet i skolen. Vi stameed a trekke opp noen historiske linjer nar det
gjelder tenkingen og utviklingen rundt dette. Dexetvil vi presentere noen politiske
styringsdokument litt bredere og se disse opp metdndre, da vi mener at de er sentrale i forhold

til problematferd i skolen og forebygging av sosiaimpetanse.
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2.1.1 Historikk

Politiske fgringer for spesialundervisning i Noiggn trekkes tilbake til "Forordningen av 1739”
som skulle skape en skole for alle og enhver. t wgemed er det tilstrekkelig & ga tilbake til
1960-tallet, da spesialundervisningen fortsatt negulert av Lov om spesialskoler fra 1951. |
Rapport 19/2007 hevdes det at den radende tankegasag at spesialundervisningen best ble gitt
innenfor egne spesialskoler og institusjoner (Masem m.fl., 2007). Videre vises det til
stortingsmelding®m utbygging av spesialskolef®&.meld. nr. 42 (1965-1966)). Denne ga et bilde
av hvilke tankegang som var rddende. Men denneggtbgen fant aldri sted. Forklaringen pa det
kan veere at synet pa hvordan spesialundervisnisigaie forega var i ferd med & endre seg. Nye
tanker og ideer brgt fram, og oppnevnelsen av Steetriteen (skolekomiteen) i august 1965 stod
sentralt i denne utviklingen. Et av de sentralespektiv for skolekomiteen var at skolene skulle
bidra til & skape starre likhet i utdanningsmuligine mellom ulike grupper i samfunnet. Fra den
tid har det skjedd en utvikling i grunnskolen oghdéderegaende oppleering som to parallelle lap
fram til dagens felles Oppleeringslov fra 1998 (Mesen m.fl., 2007).

2.1.2 Hjelpeundervisning blir kommunalt ansvar

Allerede i 1955 var Folkeskoleloven blitt endret dien at kommunene ble palagt & drive
hjelpeundervisning for elever som ikke kunne falge ordinaere undervisningen. Dette gjorde sitt
til at utviklingen av skolepsykologtjenesten blevikiet, siden det ble behov for utredning og
diagnostisering pa lokalt plan. | neste omgang efadette til gkt desentralisering av
spesialundervisningen og elevene kunne fa bistaAdden skolen de naturlig soknet til.
Folkeskoleloven av 1959 slo fast at alle barn sodhde i kommunen, hadde rett og plikt til & ga i
folkeskole dersom de ikke pa annen mate fikk tilsmede undervisning. Denne bestemmelsen ble
viktig for tilbudet til barn som var sgkt inn paespalskoler, men som etter prgvekurs ble erkleert
som ikke oppleeringsdyktige. Tidligere hadde de ik&# rett til opplaering, men fra midten av 60-
tallet ble det etablert skoler pa hjem for mennesked psykisk utviklingshemming. Disse skolene
ble kommunale skoler, i motsetning til spesialskelesom var hjemlet i spesialskoleloven fra
1951(ibid).
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2.1.3 Fra segregering til integrering

Som tidligere nevnt, sa var det i 60-arene at taekam integrering og normalisering ble lansert,
dette brgt med datidens sseromsorgstenkning. | Bt.me 88 (1966-1967Dm utviklingen av
omsorgen for funksjonshemmedar denne nye tankegangen klart uttrykt og pahain av dette
ble det gjort en revurdering av den planlagte ugfitygen av spesialskolene. Spgrsmalene om dette
ble behandlet av en komité nedsatt i 1969 somedetlav Knut Blom. Blomkomiteen leverte sin
innstilling i 1971. Innstillingen omhandlet at sfsndervisningen skulle bli integrert i den
vanlige skolens undervisning. Blomkomiteens inlisgjiresulterte i den sékalte integreringsloven
av 1975. Dette innebar en lovmessig integreririgriindelse med disse nye politiske faringer ble
fokuset endret til at spesialundervisningen skgikeelever fordi de trengte seerlig hjelp — ikke som
tidligere begrunnet i at de ikke kunne fglge medlen vanlige undervisningen. Slik ble
oppmerksomheten flyttet til elevenes behov. | rapd®/2007:38 sies det ogsa noe om at
Blomkomiteen drgftet muligheten av & plassere krawe tilpasset opplaering i skolens
formalsparagraf. | 1975 kom et viktig moment idobvgivningen, kravet om sakkyndig vurdering.
Med det sa skulle tildeling av ressurser skje vekeltvedtak etter forvaltningsloven. Nar den
sakkyndige vurderingen tilsa at barn hadde sa lieofunksjonshemninger at oppleeringsplikt
virket urimelig, kunne de bli fritatt fra plikterl bpplaering (Markussen m.fl., 2007).

2.1.4 Fra integrering til inkludering?

Segregering har veert en anerkjennende praksis gkien med utskillelsen var god. De som
trengte noe ekstra skulle f4 det, og dette tilbudlet best gitt av spesialister, vaere seg pa
spesialskoler eller i enetimer og gruppetimer i danlige skolen. Holdningsendringen pa 60-tallet
var med & bidra til at St.meld. nr. 88 (1966-60)falst at integrering og normalisering skulle vaere
basis for omsorgen for barn med seerskilte behowinBetankegangen vakte motstand og
forstdelsen av begrepet integrering varierte. Blomikeen (1971) definerte begrepet som:
"Tilhgrighet i et sosialt fellesskap, delaktighdeilesskapets goder og medansvar for fellesskap og
forpliktelser” (s38). Pa bakgrunn av dette blir det lagt vektilpd@tighet uansett nivakriterier og
prestasjonskrav (s.39)- pa den andre siden blisymet til de individuelle behovene vektlagt. Pa
denne maten kan en si at denne innstillingen vegeirav en splittende diskurs om integrering.
Det ble lagt vekt pa vanskene og det saerskilte. nBeforstaelsen kom til & prege

integreringsbestrebelsene i Norge — som i en rekidze vestlige land. (Markussen m. fl., 2007).
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Integrering kom i stor grad til & bety en tilbakeéfig av de segregerte elevene til en grunnskole
som i liten grad endret seg. | praksis kunne detty at segregeringen fortsatte, men na innenfor
grunnskolens rammer. Booth 1995 hevdet (ifalge Msskn m.fl., 2007) at det ikke var noen

innholdsmessig forskjell i begrepene integrering iokjudering. Det dreide seg uansett om a

innlemme alle grupper mennesker som pa en ellezranmate var truet av marginalisering. Denne
vide forstaelsen tilsvarer det Haug 1999 (ifglgeriviasen m.fl.,, 2007) kalte en inkluderende

integreringsdiskurs der vekten var lagt pa fellapskg tilhgrighet for alle, og der malet var a

endre den eksisterende skolen slik at den kunnerhdor det naturlige mangfoldet. (Markussen

m.fl., 2007).

2.1.5 Ny mgnsterplan som viderefgrer integreringstaken

Ny mgnsterplan for grunnskolen var ferdig i 197474ViHer foreld ogsa en tydeliggjering og
viderefgring av den nye tankegangen. Det hettebtsag annet at hjelpetiltak i stgrst mulig grad
skulle veere interne, det ville si pa den lokalelekoDet var ogsa tydelighet pa at sa langt det var
pedagogisk forsvarlig sa skulle elever med vangkéijelp innenfor klassens/storklassens rammer.
Videre pekte meldingen pa at "spesialundervisnisgealsetting skulle vaere den samme som den
vanlige grunnskolens malsetting og ha det sammdebaimenndannende kulturelle og sosiale
utviklingssikte som denne” (St.meld. nr. 23 (198/5B)). Med dette var lovgrunnlaget for
spesialundervisningen lagt. | de neermeste arenaldtléngen endringer, men spesialskolenes
videre skjebne og spesialundervisningen ble meremgéndiskutert. Fagrst i 1987 kom det i
grunnskolelovens § 13.1 en skjerping av prinsippemeat alle barn sa langt mulig skulle ga pa
den skolen de soknet til, men farst med St.meld541(1989-90Om opplaering av barn, unge og
voksne med szerskilte berae det klart at na var tiden inne for at de &jatbpesialskolene skulle

legges ned eller omdannes til kompetansesentrautaddettet virksomhet.

2.1.6 Fra spesialundervisning til tilpassa oppleerig

I 1993 oppnevnte regjeringen et offentlig utvalgmsasskulle foreta en gjennomgang av
oppleeringssektorens styringsordning og legge fram faslag til et nytt og bedre
oppleeringslovverk, (NOU, 1995:18:24). Utvalget gepblant annet relasjonen mellom tilpasset
oppleering og spesialundervisning, og bruk av irdlieil oppleeringsplan. Utvalget la vekt pa at

alle elever i utgangspunktet var omfattet av aistbmmelser i oppleeringslovverket, og at det ikke
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lenger var'relevant & operere med begrepet integrerte elev&?02). Utgangspunktet var at den
ordineere opplaeringen skulle tilpasses den enkkdte eg sa langt som mulig thensyn til den
enkelte elevs spesielle forutsetninger og evifet'03). Det var farst nar denne tilpassningen ikke
var tilstrekkelig, at det ble behov for spesialunining. "Det ma derfor legges til grunn at
vilkaret er at eleven har seerlige behov i den famsttat vedkommende ikke kan fa tilfredsstillende
utbytte av ordineere klasseundervisningleereplanene skulle veere styrende for elevens
leeringsarbeid. Utvalget la til grunn at de gjeldefereplaner som utgangspunkt matte gjelde ogsa
for spesialundervisningen, men at leereplanene rkéttee fravikes for a sikre elever med behov

for spesialundervisning et adekvat tilbud (NOU, 3:98).

I juni 1998 vedtok Odelstinget den nye Opplaeringsi(Besl. O.nr. 68 1997-1998), som innebar
en lovfesting av individuell opplaeringsplan for bayxg unge med spesialundervisning. Pa denne
maten krevde samfunnet av laererne at de, da erikie\arbeidet mot full maloppnaelse, skulle
formulere elevens leeremal i en egen plan. | foiddteil loven (NOU:1995:18) var dette knyttet
til at i utgangspunktet skulle alle ha tilrettelagpleering i en klasse, og det skulle begrunnes
seerskilt dersom en elev skulle ut av fellesskdpétiJ’ens vektlegging av tilpasset oppleering farte
ogsa til en annen viktig endring, nemlig at rettiintilpasset opplaering ble skrevet inn i
formalsparagrafen. Dette skjedde 35 ar etter amBtomiteen diskuterte muligheten for & plassere
den der, men fant at den passet bedre i § 7. | &@&ppyslova er tilpasset oppleering det
overordnede begrep. Men for & fA god nok tilpasnimgitte noen elever ogsa fa
spesialundervisning. Denne retten var nedfelt i 8efeven har rett til spesialundervisning hvis
han eller hun ikke kan fa tilfredsstillende utbyte det ordinsere opplaeringstilbudetDen
sakkyndige vurderingen skulle dermed ikke bare exectlevens leerevansker, men ogsd’eim

kan hjelpe pa dei vanskane eleven har innanforodéinaere opplaeringstilbodetDermed, som
det vises til i rapport 19/2007, ble det som detdogtar i forarbeidene til loven slik 4&m ein
elev skal f& spesialundervisning, er derfor eikktypa veg avhengig av kva kommunen har sett
inn av organisatoriske og pedagogiske differenagstiltak innanfor den ordineere opplaeringa
slik ogsa ordninga er i dag{Ot.prp. nr 46 (1997-98): 167). P4 denne matendbtegitt rom for
tolkning og lokal tilpassning som igjen farte tibee forskjeller fra kommune til kommune, der
blant annet den kommunale gkonomien og den lokatepketansen, spilte en vesentlig rolle i
forhold til det tilbudet den enkelte elev fikk (Marssen m.fl., 2007).
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2.1.7 Politiske faringerde siste tiar

| august 2006 starter iverksettingen av en reforgen 13-arige grunnoppleeringen i Norge.
Reformen far navnet Kunnskapslgftet. Et sentratmeint i reformen er den sterke satsingen pa
tilpasset opplaering. Forholdet mellom tilpassetla@ping og spesialundervisning far en sentral
plass i debatten ved utformingen og innfgringemed@ermen. Spgrsmalet vi kan stille oss i ettertid,
er hvorvidt det er sammenheng mellom de ulike itefiaktorene i spesialundervisningen
(organisatoriske, innhold, ressurser, leeringsmgg@mt forutsetninger for begrunnelser), og
resultatet av spesialundervisningen og tilpasspleepng i skolen? Det foregar forskning pa feltet
0g den viser stor grad av sprik i forhold til hvardden enkelte kommune tolker og gjennomfarer
sentrale faringer pa omradet. Forskningen visea agsik i forhold til kvalitet pa det som skjer i
skolen. P& bakgrunn av dette er det utarbeidet hddeg etter denne reformen, stadig nye
stortingsmeldinger som har som intensjon a utvikeforbedre spesialundervisningen og den

tilpassa oppleeringen.

2.1.8 Diskursen fortsetter: Spesialundervisningendntra tilpasset opplaering

NOU 2003: 'l fgrste rekke”,er den offentlige utredningen som kommer forutkannskapslgftet,

og omhandler forsterket kvalitet i en grunnoppla@ifor alle. Det foreslas ogsa at skoleeierne skal
etablere kvalitetssikringssystem som kan dokumeriteordan skolene iverksetter et inkluderende
leeringsmilig og gir tilpasset opplaering til alleetDforelas ogsa a fierne bestemmelsene om
spesialundervisningen i Oppleeringslova (NOU 20083p Dette forslaget blir ikke viderefart
denne gang heller av verken Regjering eller Stgrtig kan nok bli oppfattet som en ambivalens
fra praksisfeltet. Statlige myndigheter sier at maweholder lovens paragraf om
spesialundervisning, men samtidig sier Regjeringeg Storting at andelen som far
spesialundervisning skal ned og det skal satsesagha tilpasset oppleering. | praksis har det vist
seg at det er stort sprik i forhold til hvordansdissignalene fra statlige myndigheter oppfattes.
Noen forholder seg til signalene om redusert brukeakeltvedtak og prioritering av tilpasset
oppleering. Mens for andre kan det, i og med atenestelsen om spesialundervisningen er en del
av Kunnskapslgftet, bidra til & legitimere eksistete praksis. "Vi gjgr det slik vi alltid har gjort
det”.
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Men kravet om a legge tilrette for tilpassa opphagidg kvalitet i grunnopplaeringen blir viderefart

i St.meld. nr. 30 (2003-2004). Regjeringen og Utdags- og forskningsdepartementet legger
fram forslagene til kunnskapslgftet Kultur for leering”. Vi skal ruste skolene for et starre
mangfold av elever og foresatte sies det i Stostimgldingen, videre sier meldingen, at skolen ma
forandres nar samfunnet forandres. Ny kunnskap dgermelse, nye omgivelser og nye
utfordringer pavirker skolen og maten den lgséragipdrag pa. Den peker pa at vi skal ta vare pa
og videreutvikle det beste i norske skoler — og t&dign gjgre den bedre i stand til & mgte
kunnskapssamfunnets utfordringer. Meldingen sis@agpe om at vi skal strekke oss etter idealet
om & gi alle elever tilpasset og differensiert epphg ut fra deres egne forutsetninger og behov.
"Alle elever er likeverdige, men ingen av dem &#li(s.4). Det blir understreket, at med sterk
fokus pa tilpasset opplaering, forventes det at behior spesialundervisning skal reduseres (s.10).
Likevel pekes det pa at vi fortsatt har en del naifimger. Det er en uforholdsmessig stor gruppe
som ikke tilegner seg helt ngdvendige, grunnleggeieddigheter i lgpet av skolegangen. For &
bate pa dette er det utarbeidet tydeligere retiimjgs for & imgtekomme kravet til differensiert
oppleering (St.meld. nr. 30 (2003-2004)).

2.1.9 Krauv til kriterier for spesialundervisning ty deliggjgres

NOU 2003:16 foreslar at den tradisjonelle spesidduvisningen etter enkeltvedtak skal utga for
de fleste elever. De foreslar at bare elever olinger med krav pa individuell plan ut fra kriterie

i barneverns- og helselovgivningen kan fa enkelisledm spesialundervisning. Det vises til den
store variasjonen i bruken av spesialundervisninggrat spesialundervisningen ofte er begrunnet
i andre behov enn elevens egne, for eksempel inidelse med problematferd i mange klasser.
Utvalget er av den formening at det fremste virldhelet for & fa tilpasset opplaering for alle, er &
redusere den gjennomsnittlige gruppestgrrelsenidigngom de ordineere klassene forsvinner. |
St.meld. nr. 30 (2003-2004) gar departementet dtirttnn for bestemmelsen om tilpasset
opplaering og spesialundervisning. Altsa, rettespisialundervisning opprettholdes, men det er et
mal a redusere behovet for slik oppleering. Detmgjemgaende i meldingen er forslag til en rekke
tiltak for & bedre tilpassningen av oppleeringentté®forslaget blir viderefgrt i Opplaeringslova 8§
1-3 og 5-1 der det presiseres mal for all opplaerikap.1 og kap.5 fastsetter rettigheter for elever

eller laerekandidater som har problemer med a fiddgealminnelige opplaeringen.
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Oppleeringslovas § 1.3: Oppleeringa skal tilpassast evnene og faresetnadejge
den enkelte elev, leerlingen og leerekandidaten”:

Formalsbestemmelsen om tilpasset oppleering i 8femte ledd ma seerlig sees i
sammenheng med lovens kapittel 5 om spesialundengisMens 8§ 1-3 femte ledd
fastsetter et generelt mal for all oppleering, fastesr kapittel 5 rettigheter for elever
eller leerekandidater som har problemer med & falge alminnelige oppleeringen.
Rettighetene etter 8 5 — 1 forste ledd trer inn et ayeblikk skolen eller
laerebedriften ikke klarer & tilpasse den ordinaeppleeringen slik at eleven eller
leerekandidaten far tilfredsstillende utbytte av lsppngen. Inntil dette skjer er det
ikke naturlig & snakke om individuelle rettighetenen mer om en plikt for
skoleeier, skolens ledelse, skolens personale mh&driften til & arbeide for best
mulig tilpasning av oppleeringen til den enkeltesne¥v og forutsetninger”

(Oppleeringslova, 2008).

2.1.10 Kvalitet gjennom kompetanseutvikling og endngsarbeid

Forskning viser at leerere har mangelfull kompetafased mate utfordringene i forhold til &
tilpasse opplaeringen til de som har spesielle bebgva utfare spesialundervisning som gir
tilfredsstillende nok resultater. Skolens utfordrimestar i @ mgte de individuelle behov hos elever
der mange har en vanskelig og lite stimulerendevelggi. Mange barn og unge mgter i skolen med
lite hensiktsmessige strategier for leering og samilag (Solli, 2004). For & mgte disse
utfordringene (og tidligere undersgkelser og foisgh foreslar departementet blant annet tiltak
som omfatter kompetanseutviklingen, forskning og tadeutvikling, utvikling av
spesialpedagogiske stattesystemer og en spesisihgarettet mot a redusere omfanget av
atferdsproblemer i skolen (St.meld. nr. 31 (20009 For & fa helhet og sammenheng i
grunnoppleeringen foreslar utvalget noen innholdsigesorganisatoriske og administrative grep
som samlet sett har til hensikt & gke kvalitetedspdngsutbytte og gi mer helhet, bedre flyt og
smidigere overganger bade ved inngangen til grupleepngen gjennom grunnopplaeringen og
over i arbeidsliv, tertizerutdanning eller hgyergamining. Utvalget foreslar en hovedmodell med 8
utdanningsprogrammer med tilhgrende programomradeette innbar en fornyelse av

leereplanverket i grunnoppleeringen og forslag titedforeligger.
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Ovennevnte satsingsomrader er ogsd omtalt i St.mel@0 (2003-2004). Den sier ogsa noe om
utviklingstrekk som har betydning for utformingen samfunnet. Dette mangfoldet i utviklingen
fordrer mer kunnskap. Meldingen vektlegger szenie amrader for & lykkes i dette arbeidet.
Laerere og skoleledere ma ha ngdvendig kompetaksiensma ha kunnskap om sterke og svake
sider ved sin egen virksomhet og om hvilke tiltaknsfarer til forbedring og tilgang til godt stgtte-
og veiledningsapparat. Til sist men ikke minst kdlen selv utvikle kultur for kontinuerlig laering
og utvikling. Departementet er av den formeningeatfornyelse av ungdomstrinnet med en
bedring av overgangen til videregaende oppleeringhai betydning blant annet i forhold til
reduksjonav atferdsproblemelEn rekke tiltak skal settes i gang i denne faiblee; gkt mulighet
for fordypning og praktiske aktiviteter. Meldinggnesiserer at en forbedring av skolen fordrer &
styrke og videreutvikle leereres faglige og pedagkgikompetanse, samt motivere for forbedring
og endringer. Skolens betydning som oppvekstmHiiddes at den opptar sa stor del av de fleste
barns og unges tid, inkludert den tid som brukésskolearbeidet hjemme og skolerelaterte
aktiviteter ellers. Skolen er et daglig leerings- arpeidssted for elever og med tanke pa deres
helse, trivsel og generelle utvikling er det vikfigarbeide for & skape et godt og inkluderende
miljg. For en del barn og unge er skolen den vétégarena for voksenkontakt utenom hjemmet. |
St.meld. nr. 16 (2006-2007) vises det til den nsammmenhengen mellom familiebakgrunn og
leeringsresultater og den tolkning som ofte blirrgjadenne forbindelse er at utdanningssystemet
ikke kan veere med a utgjare en forskjell her. eklares da slik at den sosiale reproduksjon
ligger utenfor utdanningssystemet. Imidlertid sdevi undersgkelser at den betydningen
familiebakgrunn har for laeringsutbytte varierer frad til land, og at det er mulig & lykkes bedre
med sosial utjevning i leeringsutbytte enn det nerskdanningssystemet gjer i dag. | denne
sammenhengen mener departementet at det er vikéitjedsakelyset mot faktorer i systemet som
kan fremme laering for alle, framfor & vektlegge tekse forhold som utdanningssystemet
vanskelig kan gjgre noe med (St.meld. nr. 16 (220&7)).

2.1.11 Hva gir hgyere kvalitet i opplaeringen?

Det har vist seg at mange barn og unge ikke fap hjdlig nok i forhold til sine problemer.
Hjelpen kommer pa et tidspunkt der mye allered&apt og veien til forbedring uteblir eller blir
uforholdsmessig lang. St. meld. nr. 16 (2006-2QEKer pa at i norske skoler har en manglende

evalueringskultur fart til utilstrekkelig oppfelgin av elever og redusert deres faglige
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utviklingsmuligheter. Ved valg av innsatsomrader tegjeringen lagt vekt pa tiltak som vil bidra
til en bedre styring av grunnopplaeringen. Tiltakepen skisseres i St. meld. nr. 31 (2007-2008)
omfatter blant anna tydelige krav og mer malrestette til skoleeier og tiltak som gjar leererne
bedre kvalifisert til & lede elevenes leering i BE®mmet. Det er av stor betydning at leerere har
kunnskap om blant annet barns utvikling, da denmengkapen ma brukes som grunnlag for
undervisning og til & vurdere om det er behov fa@tm tiltak for enkelte elever. Videre framheves
det viktigheten av at foreldre er trygge pa at skadetter alt inn pa & se hvert barn slik at hvert
barn far hjelp og stimulering de farste skoleareRegjeringen iverksetter flere tiltak som skal
sikre at alle barn lzerer & lese og regne i lgpeleaferste skolearene, og tiltak for a bidra tiake
elevene utvikler disse ferdighetene videre i slapet. Det er for mange elever som ikke tilegner
seg grunnleggende lese- og skriveferdigheter imag&ole (St.meld. nr. 31 (2007-2008)). Det er
ogsa et nasjonalt fokus pa den psykiske helsatetihinste barna, og i Regjeringens Strategiplan
for barn og unges psykiske helse. sammen om psykisk helse.(2003) heter det atDet er
godt dokumentert at tidlig hjelp er god hjel@lar barn har det darlig og er i ferd med & utvikle
psykiske, atferdsmessige eller kroppslige symptoeredet viktig at voksne tar ansvar for & bidra
eller skaffe ngdvendig stgtte og hjelp. Det er mdliidentifisere mange risikoutsatte smabarn.
Likevel klarer vi bare & finne fram til tredjepamtev 2-3 aringer som vil ha utviklet alvorlige
vansker som 4-5 aringer. For a na fram med tillakrt enda stgrre andel av de barna som vil
komme til & utvikle vansker senere i barnealdedetrngdvendig bade a sette inn forebyggende
tiltak rettet mot alle barn, unge og familier iik@sonen og mot barn og unge som allerede har
utviklet psykiske problemer og lidelser (St.meld. 16 (2002-2003)).

St. meld. nr. 31 (2007-2008) vektlegger ogsa saeidridepartementet vil sikre brukerinnflytelse
for foresatte i skolen. Dette vil vaere med pa &esikformasjonsflyt mellom skole og hjem, samt
gi mulighet for & fange opp behov pa et tidlig pidskt. "Sprak bygger broer”,St.meld. nr. 23

(2007-2008) understreker betydningen av spraksérng og sprakoppleering for barn og unge.
Den viser til forskning som bygger under at spriaiksterende tiltak kan virke forebyggende mot
lese- og skrivevansker og styrker det enkelte barestring av spraklige ferdigheter. Disse tiltak
er spesielt viktig for barn som er i risikosonem foutvikle dysleksi. Dette bygger opp under

betydningen av strategien tidlig intervensjon.
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2.1.12 Hindringer for gode leeringsprosesser

St.meld. nr. 16 (2006-2007) har sett pa faktoréeti norske utdannings- og kompetansesystemet
som medvirker til forskjeller i leeringsutbytte oglthkelse i utdanning. Manglende systematikk,
manglende helhetlig tilnaerming i oppfelgingen awvnbaom har behov for sprakstimulering,
mangel pa barnehageplasser og variasjon i kommatang kvaliteten i barnehagene, til at barn
mgter skolen med sveert varierende utgangspunktdiMgl vektlegger tidlig intervensjon som
vesentlig for & styrke den enkelte elev. En annedring er lave forventninger og lite systematikk
i leeringsarbeidet som er relativt utbredt i grunplegringen. Dette vil saerlig ramme elever som
ikke har foreldre som kan falge opp. Nar elevereikiar lzert de grunnleggende ferdigheter i
grunnskolen far de ofte problemer med a fglge unsieingen i videregaende. Det er et betydelig
problem med frafall i videregaende opplaering. Utdagssystemet er komplekst bade fordi mange
aktagrer er involvert, og fordi skolen stilles owmrfen rekke krav og forventninger fra sentrale
myndigheter, skoleeiere, foreldre og elever og samét for gvrig. St.meld. nr. 31 (2007-2008)
peker pa at forventningene til dette kan veere sarfallende, men de kan ogsa veere
motstridende. Den peker pa at det har veert hypeiigemer i den norske skole og innser faren ved
dette i forhold til at en ikke far en reell vurdegiav effekten og at det brukes mye tid og ressurse
pa omstilling som ikke far tid til & virke. De imt@sjonale undersgkelsene blir trekt fram som
eksempel pa at den norske skole, slik den fremstag, ikke er god nok innen flere omrader. Pa
bakgrunn av dette har regjeringen sett det somiktig\oppgave & veere med & bidra til at de
viktigste oppgavene prioriteres hgyere bade avona§ myndigheter, av kommunene og ved den
enkelte skole. Videre vises til ".ag ingen stod igjen Tidlig innsats for livslang legy” St.meld.

nr 16 (2006 — 2007). Den sier noe om aktiv polifitk & redusere forskjellene i samfunnet, minske
klasseskillene, redusere den gkonomiske skjeviimglr og bekjempe fattigdom og andre former

for marginalisering, samt gi en mest mulig rettfgridrdeling av makt, goder og plikter.

2.1.13 Forslag til innsatsomrader og tiltak

St.meld. nr. 16 (2006-2007) fokuserer pa at utdegssystemet ma mate den enkeltes behov pa en
god mate. Og presiserer samtidig at dette ikkenkeleaktarers ansvar, men ogsa fordrer gode
kunnskapsbaserte styringssystemer nasjonalt ogltjokamt god ledelse pa alle nivaer og
ngdvendige rammebetingelser for god praksis. Tehakspenner fra tidlig sprakstimulering av alle

barn i fgrskolealder, gkt kompetanse og kvalitdiarnehagen, tidlig innsats for systematisk
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vurdering, tilbakemelding og malrettet oppfelgingv aelevenes leeringsutvikling i
grunnoppleeringen, til tiltak for & ke gijennomfgen i videregaende oppleering og kunnskapslaft
for voksne. Stortingsmeldingen viser spesielt BHinodellen som blant annet er brukt ved Heistad
skole i Porsgrunn. Resultatene fra det fgrste ded LP-modellen er sveert gode med en klar
reduksjon i problematferd som brak, uro, utageggmobbing. | forbindelse med innfgring av
Kunnskapslgftet har stat og kommune investert @n8lanrd. kroner i etter- og videreutdanning til
leerere og skoleledere. Stortingsmeldingen vektledagrernes kompetanse som den viktigste
enkeltfaktor for elevenes leering, hvis en ser Hoat elevenes bakgrunn. Det viser seg at
sammenlignet med kollegaer i andre land deltakealll norske laerere relativt lite i etter- og
videreutdanning. Meldingen sier at laererne er btenprofesjonsutdannede i Norge som i minst
grad tar i bruk forskningsbasert kunnskap i sirvelse av yrket. Videre sier meldingen noe om
viktigheten av skoleledernes kompetanse. Det eobédr rektorer som er gode pedagogiske og
organisatoriske ledere, og som gjennom ledelse kalerss utviklingstiltak bidrar til & bedre
elevenes laeringsutbytté&St.meld. nr. 31(2007-2008) peker pa at mange koremag skoler
etterlyser hjelp til foreksempel a legge til reft tilpassa oppleering, bedre leeringsmilijg og
hvordan involvere foreldrene bedre i barnas oppigerDepartementet vil arbeide med dette
giennom & si noe om hvordan tilpasset opplaeringdiannnenfor rammene av et fellesskap og
foreslar en justering av loven som skal bidra ¢itel. Videre vil de mgte kommunene og skolene
pa de etterlyste omradene for a fa til en bedrkgis{St.meld. nr. 31 (2007-2008)).

2.1.14 Status for kvaliteten

St.meld. nr. 31 (2007-2008) viser til kvalitetsstetk som er avdekket i grunnskoleoppleeringen og
presiserer ansvaret til alle involverte innen sekip som ma falge ngyere med i utviklingen av
elevenes leering. Alle ma pa banen i forhold tibére tydelige pa krav, forventninger og resultater.
Det understrekes at skoleeiere har et lovpalagt &ma & ha ngdvendig kompetanse. Regjeringen
vil videreutvikle systemet for kvalitetsvurdering rioritere veiledning til skolene og skoleeiere
med spesielle utfordringer. Regjeringen vil bidia &t flere skoler gir elevene et bedre
leeringsutbytte og vil stille tydeligere krav tildkeierne. Stortingsmeldingen dokumenterer videre
at kvaliteten pa viktige omrader av oppleeringeneilde god nok. Det vises til internasjonale

undersgkelser, nasjonale prgver, kartleggingsprayavsluttende eksamen pa ungdomstrinnet og
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i videregdende oppleering. Stortingsmeldingen leggam resultatene fra de internasjonale

undersgkelsene.

2.1.15 Oppsummering

Gjennomgangen av omtalte politiske faringer visdér nmange er av den formening at
spesialundervisningen ikke har virket etter det s@mintensjonene og at noe bar gjagres ved det.
Det blir argumentert for sterkere fokusering pd@aiiset oppleering og a redusere bruken av
spesialundervisning. Videre argumenteres det faednsert bruk av segregerende virkemidler og
gkt satsing pa & skape en inkluderende skole. Elkender det opp med at bestemmelsene om
spesialundervisning fortsatt star ved lag. Det bitalt at grunnen til dette er at det ligger sterk
press pa de lovgivende myndigheter fra sterke aktigfeltet. De politiske faringene vektlegger
gkt innsats for en generell bedring av kvalitetemiske skoler og en endring for a fa til en bedre

kultur for leering.

En kan tenke seg at de debattene som foregar, mgfatsatt vil foregd, har pavirket, eller vil
pavirke, praksis pa en slik mate at en i mindredgenker spesialundervisning, enkelttimer og
enkeltvedtak? Ut i fra bade offentlige utredningmijtiske faringer og forskning har vi et inntrykk
av at det trekkes i samme retning, nemlig at dggds opp til strategier for & tenke i retning av a

forebygge mer og reparere mindre.

Kunnskap om hvordan problematferd oppstar, hvoratéerden vedlikeholdes, og hva som kan
gjgres for a redusere problemene, i skolen og flsamet for gvrig, er omfattende bade hva gjelder
teoretisk tilneerming og praktiske tiltak. Det errfde et paradoks at skolen ikke tar denne
kunnskapen i bruk i stgrre grad enn hva tilfellite @r. Det er viktig med en forstaelsesbakgrunn
far man tar i bruk praktiske modeller og verktgynskan hjelpe leererne og arbeide systematisk
med forebygging og reduksjon av problematferd. &mkape en bevissthet om hvordan det er
hensiktsmessig a tenke nar problematferd skal kessgedusert, vil vi ga inn pa tilneermingsmater

som belyser dette.
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2.2 Teoretiske begrunnelser

2.2.1 Problematferd versus atferdsproblemer — to der av samme sak?

Vi vil ta for oss noen teorier som er med pa a unyigge det som politiske faringer legger opp til.
Det blir da viktig a starte med begrepene atferislpmer og problematferd. Disse finner man ofte
brukt om hverandre i forskningslitteraturen og kit virke noe tilfeldig. Dette ser vi blant annet
bade av Norges forskningsrad 1998, Sgrlie 2000adser m.fl.,, 2001, Hawken & Horner, 2003
(ifalge Ogden, 2005). En av arsakene er at deaeskelig a gi en helhetlig definisjon pa hva som
legges i begrepet atferdsproblemer eller problesnaitf Samtidig som begrepene benyttes pa
forskjellige mater innen ulike profesjoner og fdgfeamt individuelle forskjeller mellom fagfolk
seg imellom, alt avhengig av hva som skal definei@stas eller forklares. | tillegg finnes det
andre begrep som beskriver samme fenomen, eller delsamme fenomen. | falge Nordahl m.fl.
(2005) brukes begreper som samhandlingsvanskekpgssgiale vansker, sosiale og emosjonelle
vansker, innagerende atferd, aggressiv eller uéager atferd om hverandre nar atferdsproblemer
diskuteres. Problembarn, verstinger, impulsdreviex &gtherbarn er andre termer som brukes.
Sarlie 2000 omtaler (ifgalge Nordahl m.fl. 2005) deer alvorlige atferdsproblemene som
antisosiale barn og betegnelsene alvorlig atferdgfivelse eller atferdsavvik brukes innenfor
psykiatrien (Nordahl, Sgrlie, Manger og Tveit, 205

Ved bruk av begrepet atferdsproblemer kan man ths&klwom det hovedsakelig menes atferden til
det aktuelle barnet der arsaken er a finne hosehaRtoblematferd kan da sies & veere generell
atferdsproblematikk blant barn, det vil si at desakil atferdsproblemene ikke tillegges barnet
alene. Sgrlie & Nordahl (1998:35) argumentereibink av begrepet problematfelfor & forsgke

a veere mest mulig naytral i forhold til & indikenga som er arsak og hvem det er som eier
problemene”. Forelgpig er det ingen klare "regler” for bruk disse to begrepene og det blir
dermed vanskelig a si hvilket begrep man bgar beniyttlike kontekster. Det er ngdvendig med
klarere og mer beviste begrepsbruk, det ville kpnbldra til at hjelpeapparatet kan bli flinkerk ti

a identifisere risikobarn sa tidlig som mulig ogdbe skille mellom mindre og mer alvorlige
atferdsproblemer. Vi har valgt & forholde oss tijd@ns definisjon av atferdsproblemer som
definerer denne slik (ifalge Nordahl m.fl., 200&jterdsproblemer dreier seg om i hvilken grad

barns atferd bryter med gjeldende
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regler, normer og forventninger i oppvekstmiljgsagnfunn, og i hvilken grad

atferden avviker fra aldersadekvat oppfgrsel p&lénmate at den klart forstyrrer

eller hemmer barnets egen leering og utvikling,tiorsr eller skaper problemer

for andre og/ eller forstyrrer eller hemmer posisigsial samhandling mellom barn

og mellom barn og voksnéNordahl m.fl. 2005:31).
Vi velger & bruke begrepet problematferd ut i ftadatte er et mer ngytralt begrep som ikke
tilegger barn og unge slik atferd som en persoetignskap. | var undersgkelse er ikke fokuset

spesifikke atferdsproblem, men heller mer gen@relblematferd.

2.2.2 Generelt om problematferd

Det at noen barn i lgpet av skoletiden viser nagatie atferd er ikke bekymringsfullt i seg selv,
det klassifiseres ikke til problematferd og trengdwe spesielle tiltak. Om barn eller ungdom i
visse perioder ikke oppfarer seg slik som voksnisthel, kvalifiserer heller ikke dette til
problematferd. Men hvis problematferden er omfatéeng hemmer barnets utvikling og vekst,
samt varer over tid, er dette faresignal som maaalvor. Sezerlig hvis barna eller ungdommene i
tilegg plager eller krenker andre, har vi med peofdtferd a gjgre (Nordahl m.fl., 2005). Det
finnes en rekke studier som beskriver utbredelgeanfanget av problematferd i skolen. 10-12 %
av barn og unge har problematferd av slik karalderde pakaller seg oppmerksomhet og
bekymring fra skolen, hvorav 1-2 % av disse vilikiey en alvorlig atferdsforstyrrelse. Det
understrekes altsd at den ugnskede atferden maovaretid, for man kan definere den som
problematferd, samt om det dreier seg om impulier @ggressiv, innagerende eller depressiv
atferd (Nordahl m.fl., 2005).

Nar vi snakker om problematferd trekkes ulike pekswer inn, der blant annet konteksten
atferden forekommer i, far en sentral plass. Det kaere at problematferd er et utrykk for et
misforhold mellom miljgets krav og individets kont@ese. Det trenger ikke ngdvendigvis veere et
utrykk for individuell tilkortkomming som svake sake ferdigheter hos eleven, eller svikt i
kognitive funksjoner, men en reaksjon pa skadedjgigunstige oppvekst- og leeringsbetingelser.
Det er en toveispavirkning mellom omgivelsene ognba For eksempel kan atferd i
klasserommet som leereren oppfatter som avvikenda, elvens stasted oppfattes som

formalstjenlig. | denne sammenheng kan problendtfares pa som en mestringstrategi, der
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vedkommende reagerer pa at laereren har veert udidtfeller gnsker & fa innflytelse eller status

blant klassekamerater (ibid).

I Norge kom Sgrlie og Nordahls forskningsstudiedtgkog samspillsvansker” (1998)

fram til en firetrinns inndeling av problematferoins bestar aleerings- og

undervisningshemmende atferd, utagerende atfesialsisolasjon og antisosial atferdisse far
for gvrig stotte i flere andre studier som f.ekgidén 1998, Lindberg og Ogden 2001, Jahnsen
2000 og Nordahl 2004 (ifalge Nordahl m.fl., 2008)ed leerings- og undervisningshemmende
atferd menes atferd som & bli lett distrahert, drammebsegi timene, forstyrre andre elever og
veere urolig og brakete i timene. Dette er den Wartligste formen for problematferd i skolens
klasserom, der omfanget ser ut til & veere avhemgigkvaliteten pa de sosiale og faglige
leeringsbetingelsene i klassen. Denne form for @tferekommer like ofte blant jenter som blant
gutter og like gjerne blant skoleflinke som skokdsy elever. Ogden 2001 trekker (ifglge Nordahl
m.fl., 2005) fram at denne form for atferd gir htgrunn til bekymring, men uoppmerksomhet,
manglende engasjement i skolearbeidet og forstyerexiferd vil vaere med pa & skape et darlig
leeringsmiljg og vanskeliggjgre leererens jobb. Dedra vanligste formen for problematferd i
skolen erutagerende atferdsom innebeerer at man blir fort sint, krangleerelass med andre
elever som fysiske eller verbale angrep pa andeweel Lugging, spark og slag er mest
framtredende p& barnetrinnet, men verbal utagerisgr seg som stigende fram mot slutten av
ungdomstrinnet og hyppigst blant gutt8osial isolasjorsom den tredje vanligste handler om a
fole seg ensom pa skolen, deprimert, usikker ogealie friminuttene. Denne atferden gar
ngdvendigvis ikke ut over andre, men er sveert tede for den eleven det gjelder. Denne
atferden viser seg & veere nesten like vanlig sagenende atferd. Som den fierde og siste nevnes
antisosial atferd atferd som er i strid med sosiale normer og regldet samfunnet og den
kontekst handlingen forekommer i og betegnes sostruldiv atferd med alvorlige regelbrudd.
Atferden kan ha negative eller skadelige konselaefws andre (Nordahl m.fl., 2005).

Sarlie og Nordahl 1998 skiller videre (ifglge Ndntam.fl., 2005) mellom lavfrekvent og
hayfrekvent problematferd i skolen, der leerings- agdervisningshemmende atferd er
hgyfrekvent, det vil si at den omfatter mange al@geatferden skjer ofte, mens antisosial atferd er

lavfrekvent og forekommer sjelden og gjelder favete Det er viktig & ta med at selv om



32

hgyfrekvent atferd regnes som den minst bekymrinigsf skjer det ofte at lsererens
oppmerksomhet og tid bindes opp i konfliktlgsnirg tekling av mindre alvorlig problematferd
framfor & legge vekt pa god undervisning og proliteabyggende mestringsstrategier. Om ikke
skolen satser pa a redusere de daglige forstyneldean slik atferd vaere forlgper til antisosial

atferd samt fare til et darlig laeringsmiljg foreall

| tillegg til denne inndelingen benyttes det inr@rifarne- og ungdomspsykiatrien et

diagnostisk system for & betegne de forskjelliggopene av atferdsvansker med utgangspunkt i
diagnosemanualene ICD-10 og DSM- IV. Det er vikiig veere klar over at disse to
diagnosesystemene ikke er identiske, kriterieneerarnoe. | Europa benyttes hovedsakelig ICD-
10, mens DSM-IV blir brukt i USA. Vi har valgt & di#t neermere pa ICD-10, siden det er
diagnosemanualene som brukes i Norge. Her delesdstbrstyrrelser og falelsesmessige
forstyrrelser som vanligvis oppstar i barne- og domgsalder inn i felgende kriterier: a)
Hyperkinetisk forstyrrelse; denne gruppen lideldgennetegnes ved tidlig debut og en
kombinasjon av overaktiv, darlig tilpasset atferddrtydelig uoppmerksomhet og tendens til &
skifte aktivitet eller til ikke & gjgre ferdig nomy at disse atferdstrekkene vedvarer over tid, b)
atferdsforstyrrelse; kiennetegnes ved et gjentagegdvedvarende mgnster av dyssosial, aggressiv
og utfordrende atferd, c) blandede atferdsforskyereng folelsesmessige forstyrrelser. Denne
gruppen forstyrrelser kjennetegnes ved en komlonasy vedvarende aggressiv, dyssosial eller
truende atferd med &penbare og tydelige symptomér dppresjon, angst eller andre
folelsesmessige forstyrrelser, og d) falelsesmeskigstyrrelser oppstatt i barndommen. Innen
barnepsykiatrien har det tradisjonelt veert et skifiellom falelsesmessige forstyrrelser som er
spesifikke for barn og ungdom og nevrotiske lidel$®s voksne. Forskningsresultat har
konsekvent vist at de fleste barn med fglelsesgdesstyrrelser utvikler seg til normale voksne,

og at bare et mindretall har nevrotiske lidelsesksen alder.

Alvorlig atferdsforstyrrelse er atferd som kjenrggtes av antisosial og aggressiv atferd som kan
finne sted fra barndomsalder, gjennom ungdomsé&rgneaoen tilfeller inn i voksenlivet. Alvorlig
atferdsforstyrrelse utvikles som oftest i familiekekster (og andre sosiale kontekster) som baerer
preg av konflikt og motgang. Det er flest guttemsatar i risiko for & utvikle alvorlig

atferdsforstyrrelse og de kjennetegnes ofte gjenslussing, stjeling, gdeleggelser og brudd pa
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skolens regler. Jenter med alvorlig atferdsforstger kjennetegnes ved lyving, skulking, stikker
av og remmer og stofforuk. Opposisjonell atferdstfygmrelse har mange fellestrekk med alvorlig
atferdsforstyrrelse, forskjellen er at atferdenidga farer til alvorlige lov- og regelbrudd eller
krenker andres rettigheter. Opposisjonell atfendsjorelse kjennetegnes av atferd som er negativ,
utfordrende, ulydig og fiendtlig i forhold til autteter. Den forekommer oftere hos gutter enn
jenter i barndomsalder, men fra ungdomsalder dgrekomsten like hgy mellom gutter og jenter.
Barn i familier preget av neglisjerende barneopgeise har starst risiko for & utvikle
opposisjonell atferdsforstyrrelse (Statens heksgtil 2006).

| debatten om problematferd kan hovedfokuset Etes mot de mangler, feil og vansker barnet
har uten a trekke fram de positive sidene ved baona positive egenskaper, ressurser, erfaringer
og kompetanse. De kategoriske sidene vil spillstenrolle i forhold til hva som bar fokuseres pa
nar det gjelder tilrettelegging av undervisninghdmdling av vanskene og generell fungering i
hverdagen.

2.2.3 Sosial kompetanse

Det er et mal i skolen at elevene skal utvikle aldsbmpetanse og i trdd med Kunnskapslgftet skal
arbeidet med sosial kompetanse gjennomsyre all aeqpy. Sosial kompetanse er en
grunnleggende forutsetning for at barn og unge kkahe fa til samspill og samhandling med
andre. Det er imidlertid store variasjoner i hvodggbarn og unge behersker samspillet. Dette har
fart til en anerkjennelse av at sosial kompetarae lkeres gjennom malrettet arbeid (Jahnsen,
Ertesvag og Westrheim, 2007). Men ulike fagfolkimefer begrepet forskjellig. Ogden (2001)
definerer det slik”... kunnskap, ferdigheter og holdninger som gjar duilig & etablere og
vedlikeholde sosiale relasjonefOgden 2001:196), mens Nordahl (2002) beskrivérsden”...
individets evne til & samhandle med andre i sossiléasjoner, og er for barn og unge en viktig
forutsetning for & mestre jevnaldermiljgefRlordahl 2002:174). Stgen (2005) skriver i enkiei

i Spesialpedagogiklom hvordan sosial kompetanse ogsa handler om drankatansegangen

mellom & veere positiv overfor andre, samtidig soam ivaretar egne behov.

Det er gjennom samhandling med andre at man utvigtesial kompetanse. Flere studier

understreker lekens betydning for utvikling av atesiferdigheter gjennom rolletaking. Her er de
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ikke primeert opptatt av roller eller rolleteori, mégrst og fremst & tandres holdninger, eller & ta
andres perspektiv (Levin og Trost, 1996). Dettdeedigheter som oppgves i lek. | leken trenes
man i samhandling med andre gjennom forhandlingesial kompetanse ma man ha i samspill
med andre mennesker. | dagens samfunn hwonskap er menneskets viktigste ressurs og
nettverk anses som personlig kapital, er kanskggab&ompetanse enda viktigere enn det var for
bare noen tiar siden. Mangelenaifernative arenaer i samfunnet, gjgr at det kdidig viktigere a

"lykkes” sosialt pa skolen.

Skoledagene blir lengre, selve skolelgpet utvidefitiden bestar i stor grad av organiserte
aktiviteter. A treffes "i gata” slik man gjorde feskjer i stadig mindre grad. Barna er avhengid av
finne og utvikle sosiale relasjoner i skoledageiieiTpapeker hvordan det i hans oppvekst fantes
andre arenaer for samspill og laering som et supgiertil skoledagen. Da gikk man pa skole
annenhver dag, og tilbrakte mye tid ute i samfusaeimen med bade barn og voksne. Deltakelse

i foreldrenes arbeid var ikke uvanlig. | dag esdiarenaene borte (Tiller, 2002).

Undersgkelser om sosial kompetanse viser at delsam kommer darligst ut faglig, ogsa er

de som har svakest sosial kompetanse (Nordahl, n2€05). Dette kan skyldes at de i
utgangspunktet stiller svakere enn medelever nagjdiler sosiale ferdigheter, men det kan ogsa
veere andre forklaringer. Det som er viktig er ar mdan setter i verk tiltak i form av
spesialundervisning ma man sikre at disse tiltakkke er slik at de svekker barnas posisjon i

fellesskapet.

Sosial kompetanse handler ogsa om & gi emosjoneassende utrykk, det vil si at man tilpasser
utrykk i ulike situasjonen man er i som tid, stegfhwem man er sammen med. Falelser kan ogsa
veere knyttet til den kulturen man lever i, hvor lgematferd kan handle om vansker med
emosjonsregulering, de kontrollerer ikke aggresjopé& en adekvat mate og derfor utagerer de.
Emosjonene kan bli for sterke slik at det resuiteggressivitet og vises i uhensiktsmessige og
gale situasjoner. Det vises ofte ved at de haestansker med a skape godt samspill med andre. |

litteraturen beskrives personer med problematfend smpatisvake (Kvello, 2007).
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2.2.4 Forebyggende arbeid

Karr-Morse & Wiley 1997 papeker (ifalge Kvello, Z00at det er av stor betydning & satse pa
tidlig intervenering fordi mange av de viktigsteviktingsmessige milepaeler passeres allerede i
lapet av de ferste fem levear. Dette gjelder baenans utvikling, tilknytningsstil, nevral
utvikling, emosjonsregulering, selvaksept og sesifdrdigheter. De viser ogsa til at tidlig
intervensjon i form av oppdagelser av risikoutsaten og tiltak som blir sett inn i farskolealder,
vil redusere antallet ungdom med alvorlige psykighelser (Kvello, 2007).

Studiene til Catalano m.fl. 2002 og Hawkins m.f002 viser (ifglge Kvello, 2007) at lovende
forebyggende tiltak og tidlig intervenering basgpéskunnskap om risiko- og beskyttelsesfaktorer.
En inkluderende barnehage og skole som er pregstadilitet blant personalet, med en varm
kontakt mellom lserere og elevene, klare konsekvewnse regelbrudd, tydelige forventninger til
elevenes atferd, de ansatte er samstemte saminttkien mellom barnehage/skole — hjem er
hyppig og allsidig, er viktige beskyttelsesfaktordbarnets oppvekstmiljg. | tilegg, ved mange
risikofaktorer, er det gode beskyttelsesfaktoreytiat til & ha tilgang til stattende voksne i det
offentlige som leerere, ansatte i hjelpeapparaté¢r el nabolaget. En annen betydelig
beskyttelsesfaktor er god relasjon mellom leeregley i skolen, slik at hgyrisikobarn ikke utvikler
vansker, reduserer alvorligheten i dem eller haedtdem bra. Positivt samspill mellom elev og
leerer forebygger ogsa lave skolefaglige prestasjag skoleskulk hos elever fra lavere
sosiogkonomiske grupper, viser studier til. Skalgshar ogsa vist seg som en kritisk faktor for
barn som har vokst opp med mangelfull omsorg, kastdder en svensk undersgkelse som er gjort
av Kerr & Stattin 2000 (ifglge Kvello, 2007). Basom mistrives og tilpasser seg darlig i skolen,
har betydelig verre prognose enn de som inkludgoes i skolen. P& bakgrunn av dette vil vi se

neermere pa noen teorier som setter fokus pa dejoaklle perspektivet.

2.2.5 Systemteorier

Nyere systemteori har sine ratter i generell systery men er videreutviklet til & vaere anvendbar
i samfunnsvitenskapelige fag som pedagogikk, p®giobg sosialt arbeid. Nyere systemteori
bestar av en rekke separate bidrag, dette kanelil dppleves som et uoversiktlig teoretisk
landskap. Vi vil ga litt i dybden pa noen av derieovi opplever som grunnleggende og

retningsgivende innen omradet.
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| systemteorier er tingenes gjensidige avhengigketral. Sosiale systemer er pa ulike nivaer.
Mikroniva, mesoniva og makroniva er tre nivaer somhandles innenfor sosiologisk teori og
samfunnsanalyse nar det gjelder analyse av ogafsisst for sosiale systemer. Mens mikronivaet er
det lile og neere samhandlingsnivaet i mellommekelege forhold (f.eks familien) og
makronivaet det overordnede samfunnsnivaet (foremk®l staten), er mesonivaet det
mellomliggende nivaet mellom de to andre (f.ekseplassen). Mindre systemer kan for

eksempel alltid veere del av et stgrre system (fyrad05).

Begrepene sosialt nettverk og sosialt system etfyly er avhengig av hverandre. Schiefloe 2004
tekker fram (ifglge Fyrand, 2008} hvis en relasjon kjennetegnes av en viss stgkearighet, og
i tillegg lar seg avgrense overfor omverdenen, karsosialt nettverk veere et sosialt system.
Utgangspunktet for dannelsen av sosiale systemmeaneskets iboende sosialitet, det vil si trang
til fellesskap og samhgrighet. Det er en betingeise gruppe- og samfunnsdannelse at
samhandlinger gjentas mellom personer. Slik dakngsper av sosiale relasjoner — for eksempel
mellom familiemedlemmer (Bg, 2004).

"Begreper som struktur, funksjon og interaksjonnigendling) mellom aktarene i

systemet er sentrale i systemteori. En struktur system er resultatet av stabile

samspillmgnstre over tid. | tillegg er man opptagt systemets grenser, det vil si

hvilke regler som definerer hvem som deltar i syste og hvordan de skal delta”

(Fyrand 2005:40).
Et sosialt system i denne betydning utgjgres meldeaord av en stgrre eller mindre ansamling av
relasjoner med en indre sammenheng — ofte ogsaesessefellesskap. Det finnes ulike typer og
nivaer av sosiale systemer. Hel og delsystemesi vt deler av et system kan fungere for seg selv,
men samtidig er det en del av et starre systemfibets apne og lukkede systemer. Det finnes
systemer som er veldig lukkede, med et avgrengetl amedlemmer. Disse miljgene kan oppleves
som ekskluderende og preges av sterk gruppesodiidriukkede systemer kan det bli hgy grad av
isolasjon som hindrer pavirkning, informasjon ogtimestillinger. Det kan i neste omgang hindre
vekst og utvikling, slike miljger kan fort stagnerBe &pne systemene preges av a veere
inkluderende. Jo apnere et system eller miljg stadfEiere strgm av informasjon, meninger, koder
og kunnskap. Ved en slik pavirkning vil disse neij@ eller systemene i starre grad veere
foranderlige og fleksible (Bg, 2004).
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2.2.6 Helhet — mer enn summen av delene

Et system er summen av elementer, nar disse sumi#rdet nye kvaliteter. Det er for eksempel
totalopplevelsen som gjelder nar vi sanser, totigetenker. Derfor blir helheten noe annet og mer
enn summen av delene. Utvikling og sosialiserirjgrsffjiennom pavirkning. Som oftest skjer det
en gjensidig pavirkning, det er mer sjelden at ktd@a ene pavirker den andre. Etter hvert vil
denne gjensidige pavirkningen kalles samhandliamspill, snart vekselvirkning eller interaksjon.
Pavirkning er ikke bare det som skjer mellom toivity rammebetingelsene er ogsa en viktig
komponent i dette samspillet. Det kan vaere mamgg tid, temperatur, sted, arstid, skonomiske,
kulturelle og sosiale forhold. Andre forhold somrkeér inn er forventninger, eksempelvis
kjgnnsrolleforventninger, fglelser, spenning. Ettelt mgte mellom mennesker er unikt, det
oppstar med andre ord spesielle kvaliteter i refemje nar folk mgtes. Selv om de samme
menneskene mgtes flere ganger, blir aldri noe niiéte det er til en annen tid, andre
rammefaktorer, en har forandret seg eller en harde=. Sosial kontroll kan ga pa a opprettholde
likevekt i et sosialt system. Det kan ogsa brukesnoaktutgvelse i starre eller mindre samfunn. |
andre sammenhenger brukes uttrykket om det sosidket folk utsettes for fra barnsben av i
retning av, og til vedlikehold av, konformitet, lsensus og lovlydighet i den gruppen eller det
samfunnet de tilhgrer. Sosial kontroll kan 0gsd g&esom strgmninger av sosiale forventninger
mellom mennesker. Det kan dreie seg om at to persomwtes en tilfeldig plass der de vil ta
hensyn til hverandre eller respekterer hverandrekdh si at de oppfarer seg pa en mate som er
akseptabel. Det er snakk om skikk og bruk, retyalg (Ba, 2004).

2.2.7 Qkologisk perspektiv
Vi ser pa disse teoriene som bakgrunn og grunmafpfstaelse av de programmer som vi omtaler
senere i oppgaven. Vi mener at dette kan vaere nfeckl@re hvordan en kan forsta individets

samhandling i de forskjellige kontekster.

Utviklingsgkologi kan sees pa som laeren om hvordannesket vokser, utvikles og sosialiseres i
et dynamisk vekselspill med andre, med kultur ogl riiegenes verden. Schlins (ifglge Klefbeck
og Ogden, 2003) viser til en amerikansk antropokmymn analyserer utbytte i relasjoner mellom
mennesker ut fra aspektet gjensidighet og skillelom tre typer. Negativ gjensidighet. Dette er

en ensidig relasjon hvor den ene tar for seg pdaderes bekostning. Balansert gjensidighet. Man
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bytter likeverdige ting eller tjenester. Byttetekjnnenfor en overskuelig tidsperiode. Det erigikt

a veere kvitt. Naborelasjoner er ofte slik. Det i&gtig a ikke bli avhengig. Utsatt gjensidighet. Her
er den sosiale relasjonen grunnleggende for utbytens utbyttet ved balansert gjensidighet er
bakgrunnen for den sosiale relasjonen. Relasjof@meddre -barn preges av utsatt gjensidighet.
Begge parter i den typen relasjon forventer stdgtsom de av en eller annen grunn skulle trenge

det senere. De behgver ikke utbytte likeverdigg tig tjenester (Klefbeck og Ogden, 2003).

Bronfenbrenners sosialgkologiske utviklingsmodelh ksees pa som en inndeling av var sosiale
verden for at vi skal forsta den lettere. Det emanlysemodell som viser hvordan den enkelte av
oss er i samspill med de sosiale systemene somevi del av. Modellen kan vaere et hjelpemiddel
til & forstd en problematisk situasjon pa en mehdtbg mate. Den kan hjelpe oss a analysere
virkeligheten slik at vi kan se hvilke ressurserpgsgblemer som preger situasjonen. Pa bakgrunn
av dette kan vi velge & ga inn pa ulike tiltakfta hvilket nivA som har behov for det, det veeig se

individniva, familienivad, gruppeniva (mikro og messtem) eller organisasjons og samfunnsniva

(ekso og makrosystem) (Fyrand, 2005).

2.2.8 Sosial nettverksteori

Fra 1950- tallet blir familierettet behandling @gapi utviklet og etter hvert implementert som en
del av helse- og sosialsektorens metoder. Famitiezr&et blir trukket inn i behandlingen bade for
a forklare symptomer hos familiemedlemmer og fiwse problemer. Dette er en viktig endring i
forhold til & dreie perspektivet fra enkeltindividever til et relasjonsperspektiv, dette blir
ytterligere utvidet ved introduksjonen av nettvamtervensjon pa 1960- tallet. Nettverksmodellen
fokuserer bade pa individets og familiens relagjditeslekt, venner, naboer, kollegaer og viktige
bekjente i foreningsliv og klubber. A kartlegge tmetket blir en indirekte mate & arbeide med
nettverksintervensjon pa. Kartlegging kan gjagredlgg@ mater, det avgjgrende for hvilke metode
man velger er malpersonens situasjon. Et nettvarkghrteller oss om tetthet, det sier noe om
hvor mange malpersonen har rundt seg og det kanesom pa hvilke arenaer og om de er neere
eller fijerne. Slik kartlegging kan si noe om hvilgersoner som har kontakt med hvem og hvordan
denne kontakten arter seg i forhold til varighethyppighet. Framgangsmaten er at en tegner en
oversikt over sine relasjoner i en modell, med erhdndsbestemt kontekst, (biologisk kart,

historisk kart, geografisk kart, her og na kargikBula, 2004).
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Malet med a kartlegge nettverket, er & danne etldment for valg av intervensjon for &
vedlikeholde eller for & skape et funksjonelt netkv Nar en skal analysere kartet vil det innebaere
en ytterligere utdypning og utvidelse av kartleggin — en ser da pa innholdet og kvaliteten pa
nettverket. Analysen skal avdekke balansen mellmtiesog stress, samhandlingen som foregar
mellom medlemmene og til en viss grad skaffe okever hvordan nettverksmedlemmer stiller

seq til en behandlingspross. Ut i fra dette velgebehandlingsstrategier (Fyrand, 2005).

Nettverksmgter er en direkte nettverksintervenspen bygger pa at det er tre parter som er
aktgrer i den aktuelle problemlgsningssituasjoiia.har hver sin kompetanse og sine ressurser
som de to andre aktgrene ikke har eller kan oveiter kan kompensere for. Det finnes ulike
former for nettverksmgter, omsorgsgruppemgter, Ifaradslagning og prosessmgter.
Prosessmgtene er den formen som har hatt den areg Yorankringen i Norge og det innebaerer
at det er denne arbeidsmaten som er utviklet ognfret mest her (Seikkula, 2005).
Nettverksmgtene er brukt i en utredningsfase fodéntifisere problemene og for & forsta

bakgrunnen for disse.

Malet med nettverksmgtene er & forebygge utviklingproblemer, samt forebygge ytterligere
fastlasning av et problem. Et annet mal er & fénibedre mestring av en vanskelig livssituasjon
og /eller sykdom. Lgse konkrete praktiske elleefs@smessige relasjonelle problemer med ulik
grad av krise og akutthet er en vesentlig dimensjed metoden. Vi mener disse teoriene
representerer en grunnleggende og positiv tenkeimédehold til det & mgte utfordringer og
problemstillinger innenfor omradet forebygging avolgematferd og oppbygging av sosial

kompetanse hos elever i grunnskolen.

Med tanke pa tidlig intervensjon og forebygging dens betydning vil vi ogsa si litt om andre

forhold som kan veere av verdi, spesielt i mgte onelbarn/elever og farskoleleerere/leerere.

2.2.9 Idealer og praksis
En leerer skal hjelpe sine elever med a tilegneksegskap og kompetanse. Laerere har ogsa en
viss makt til & bestemme hvilke kunnskap og kompstasom er viktig, og til & kontrollere

hvorvidt elevene til enhver tid fyller gjeldendeakrog kriterier. Det kan bli litt av et dilemma:
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Hvordan kan man som leerer legge forholdene tiérett at eleven skal finne sin egen vei gjennom
kunnskapens labyrint, samtidig som man som reptasefor det offentlige utdanningssystemet
paser at dette skjer i henhold til gjeldende regsiinjer, planer og pensumlister? Denne
motsetningen er innebygd i alle utdanningsinstitusj, og det vil oftest prege forholdet mellom

elev og leerer.

Disse motsetningsforholdene kan i gitte sammenhefgge til konflikter der det gir seg utslag i
problematferd. Sammenfall av ideal og realitet @mpange samfunnsomrader en stor utfordring.
Det er ikke lett & fa et totalt sammenfall, og gghes ogsa avhengig av hvem det er som tolker
idealet og som vurderer praksis. Dette er grunmlagmange forskningsbidrag som gjelder
spesialundervisning og tilpassa oppleering. Idesdit Isurde de politiske fgringer som utarbeider
overordnede mal veere i samsvar med den spesialpgidg undervisningen og den tilpassa
oppleeringen som foregar i skolene. Denne realigeninhar imidlertid vist seg & romme store
variasjoner fra det relativt gode samsvar til 2eivaere relativt store sprik. Det viser seg at eakelt
barn profiterer pa spesialpedagogiske tiltak, atdm® pavirkes ikke av spesialpedagogiske tiltak
verken positivt eller negativt, mens noen pavirkegativt av spesialundervisningen og kan ta
direkte skade av den (Solli, 2004).

2.3 Forskning

Vi vil ta for oss forskningsrapporter som er utaddepa oppdrag fra Utdanningsdirektoratet og
Kunnskapsdepartementet i tidsperioden 2004 — 2D8&e blir utfgrt for & evaluere praksisfeltet
der det vil bli gjort rede for hvordan spesialundgmingen og den tilrettelagte oppleeringen
foregar. Alle rapportene tar for seg en status eordan dette er i Norge, som innbefatter bade
elevers problematferd, deres sosiale kompetanseadavers leeringsutbytte. Spesialpedagogikk er
et nytt forskningsfelt. Et avgjgrende lgft ble td#t hovedfag ble innfgrt ved daveerende Statens
spesialleererhggskole i 1976, og da doktorgradsanaget ble innfgrt ti ar senere. Befring 2002,
Haug, Tgssebro og Dalen 1999 omtaler (ifglge SB004) viktige bidrag og interessekonflikter

innenfor spesialpedagogisk forskning (ibid).
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2.3.1 Historiske linjer

| 1950 arene var det en sterk tro pa segregeringpegialisering, men lite fokus pa forskning. |
1960 arene var det en begynnende kritkk av segrege og spesialiseringslinjen.
Spesialpedagogikk og pedagogikk ble sett pa somtgkilte felter med ulikt innhold og ulike
strategier. Spesialpedagogikken hadde fokus pabé&ider med leerevansker, hovedsaken i
pedagogikken var & arbeide med de vanlige bardagug grunnlaget for tilegnelse av fagstoff. |
denne perioden var spesialpedagogiske behov defioen avvik og forstatt som resultatet av
individuell patologi. Det har blitt gjort noen eKistudier samt segregerings og selvbildestudier der
forskningen var preget av karakterisering av irdbvi | 1970 og 1980 arene vokste
integreringsideologien fram. Fokuset her ble flytfea det individuelle til samfunnet og
institusjonenes systemer og strukturer. Det blet gjoe forskning pa integrering og normalisering.
| 1990 arene var det fokus pa inkludering og onkstmering. | denne perioden retta forskningen
seg mot differensieringsstudier, laereplanstudi@Pj| omstrukturerings- og evalueringsstudier,
kompetansestudier, skole- og samspillstudier. Faongjen deles inn i to grupper, der den farste
gruppen ble preget av forskningsmiljger som origateseg mot ulike vanskegrupper (lese-
skrivevansker, blinde og dgve), og den andre gmppe knyttet til spesialundervisningen i
barnehage og skole (ideal — realitet). Individwalisg og tilpasset oppleering har veert og er
fokuset det siste tiaret. Her har debatten dreég em spesialundervisning kontra tilpassa
oppleering. Marginalisering ble en annen side vegndedebatten som ble aktualisert. Nordahl
(2002) viste til forskere internasjonalt og nasjorsmm hevdet at spesialundervisning farst og
fremst var tjenelig for skolen som organisasjon aeén tildekker og lgste skolens problemer og
ikke elevenes (Solli, 2004). | midten og mot slutse tidret har det veert en dreining i forskningen
der en var mer opptatt av effekten av spesialunsi@ing og kvaliteten pa den ordingere
undervisning. Samtidig viser vi til oppmerksomhewym individet i fellesskapet fikk kontra

spesialpedagogikkens fokus som var preget av dejaske perspektivet.

Solli i sin rapport fra 2004 baserte seg pa stusien ble publisert i perioden 1999-2003 som slo
fast at spesialundervisningen har veert stabil ogstaodsdyktig mot endring. | denne perioden
forelda lite evidensbasert forskning som var tilghssdet spesialpedagogiske feltet.

Spesialundervisning kunne heller ikke sees lgsreaetanlig undervisning, noe som klart vises at
blir gjort (Solli, 2004).
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2.3.2 Problematferd og sosial kompetanse

Leereplanverket for Kunnskapslgftet legger ogsatb@p skolene har et ansvar knyttet til elevenes
sosiale og personlige utvikling som et viktig matéae i skolen. De skal ikke bare rette fokuset
mot faglig utvikling, men ogsa bidra til at barn ogge leerer ngdvendige sosiale ferdigheter og
utvikle en positiv selvoppfatning. Ogden (2001)iwdr at sosial kompetanse blir betraktet som et
godt mal pa elevenes leering og utvikling innen edaeitmradet. Dette sees ogsa pa som en
forutsetning for bade sosial integrering, vennskag verdsetting, samtidig som det er
grunnleggende viktig for & mestre stress, vansklar sppstar og en viktig faktor for & motvirke
utvikling av problematferd (Ogden, 2001). | undéedgen til Nordahl og Sunnavag (2008) ber de
kontaktleererne vurdere elevenes sosiale ferdighatbke situasjoner. De beskriver elever med
problematferd og diagnosen ADHD til & mestre laenggutvikling av sosial kompetanse relativt
darlig. Datamaterialet viser at de har liten tiffsstillende sosial kompetanse i forhold til
samarbeid, selvkontroll, selvhevdelse og empati.sRérer signifikant darligere enn de andre
vanskegruppene. Videre undersgker de elevenesltdes elevene selv tar stilling til hvordan de
trives og hva slags syn de har pa skolen. Elevéineédalt om a svare pa hvordan de liker seg pa
skolen, i basisgrupper og i friminuttene samt onsyees skolen er viktig for a leere, spgrsmal om
mobbing og om de kjeder seg i timene. | deres daitemale er det elever med ADHD-diagnose og
de med problematferd (men uten ADHD-diagnose) sdant krives darligst i skolen. Dette
samsvarer med det leererne sier at disse elevete \enskeligste & ha med a gjare i skolen. De
trives darligere, de har darligere arbeidsinnsaeéshar darligere faglig og sosialt laeringsutbytte
enn andre elever. Dette er ei gruppe elever som liigke skolen sliter med, men som elevene selv
opplever er vanskelig i skolen. Undersgkelsen vigdere at elever med ulike former for
problematferd opplever mindre struktur i underviggin og har darligere relasjon til laereren
(Nordahl og Sunnavag, 2008).

Bachmann og Haug (2006) peker pa at det kan seouot at PP-tienesten forvalter

individperspektivet som er med pa & bidra til dtlegere at skolene slipper & se kritisk pa sin egen
innsats. De mener ogsa at de i liten grad fokusediede elevene som skarer darligst, men som
viser problematferd, er lite motivert har darligpeidsinnsats og darlig leeringsutbytte. De nevner

ogsa statens innsats, der de statlige spesialpgidagosentrene i liten grad forholder seg til de
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elevene som blant annet viser problematferd og ls@ver en annen innsats (Bachman og Haug,
2006).

2.3.3 Fra individ til systemorientering

| rapporten til Solli (2004) konkluderes det medeatdel av spesialundervisningen i grunnskolen
er kompensatorisk, med dette menes at undervismiivgeksettes for & kompensere for individets
mangler og vansker som igjen bidrar til en indigkdisert praksis der oppmerksomheten rettes

mot elevenes feil og ikke mot elevenes ressursergapleeringsloven forutsetter (Solli, 2004).

Rapporten I' Randsonen”peker pa Kunnskapslgftet sin dreining fra fellegst til et mer
individualisert tilpasset undervisningstilbud oggspom dette kan fagre til at skoleeiere og
skoleledere organiserer forskjellige former for gng@petiltak som en mate a bli kvitt brysomme
elever pa. Videre viser rapporten til Nilsen (2086 understreker at tilpasning uten fellesskap
med elever og lserere i ordineerskolen lett kan skapgregering, stigmatisering eller
marginalisering som vil std i et motsetningsforhdildinkludering. Undersgkelsen viser at de
interne tiltakene har relativt kort funksjonstidg @et spekuleres i at dette skyldes at gruppene bl
satt sammen og etablert som et resultat av mermeltedre akutte situasjoner knyttet til elevatferd.
Hvis praksisen er slik, kan dette sees pa som eawlskolens tilpassede opplaering og saledes
veere forankret i skolens strategi for & mgte problesk atferd i skolekonteksten (Jahnsen m.fl.,
2006)

Rapporten til Bachmann og Haug (2006) har sett pasey forhold nar det gjelder
spesialundervisningens funksjon. De har trekt fedrden kan ha en avlastningsfunksjon i forhold
til den ordineere undervisningen. Det vises ogséotékning gjort av Nordahl, 2000, der en har
veert opptatt av problematferd spesielt. BachmanHaug skriver:

Dersom dette er tilfelle, kan vi si at den probléfe@ som skolen sa a si bidrar til

a produsere i kraft av manglende tilpasset opplegrimaradoksalt nok blir forsgkt

redusert gijennom en individorientert forstaelsetimasset oppleering i form av for

eksempel spesialundervisni(@achman og Haug, 2006:81).
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En kan forsta det slik at opprettelse og bruk aagmmppebaserte oppleeringstiltak
kan betraktes som et resultat av at den ordinaaterskleerere ikke er dyktige nok i

relasjon til elever med problematferd.

Nordahl (2002) framhever betydningen av det sod&llesskapet og pa bakgrunn av dette stilles
spgrsmal som; Hva er best? — Fysisk tilstede, rosials utstatt i vanlig skole, eller reelt inklutler

i en liten gruppe. Kartleggingen gir ikke detaljagk informasjon om forholdene slik at man kan
si noe om effekten av utvidet bruk av deltidstilbog tiloud til andre elever (Nordahl, 2002).
Vedrgrende sosiale ferdigheter framhever Nordafil (2005) at deltakelse i ordingere klasser og i
hverdagslivet med kompetente jevnaldrende, er dest mirksomme for innlaering av slike
ferdigheter (Nordahl m.fl., 2005).

"| randsonen” viser til at det fortsatt er individorientert@grunnelser til stede nar man plasserer
elever i tiltak. Begrunnelsene viser en orientemmot elevenes problematiske fortid og ikke mot
framtidens muligheter. Det har det siste tidrett\@80 % gkning i segregerte opplaeringstiltak for
elever med problematferd. Dette er bekymringsfioiti vi vet for lite om hvordan opplaering i
slike tiltak virker pa elevene og det understrekesydningen av at skoleeiere tar ansvar for a
kvalitetssikre det enkelte tiltak (Jahnsen m.f00@&).

Nordahl og Sunnavag (2008) papeker som blant aBaehmann og Haug (2006) har nevnt
tidligere, skolens ulike perspektiver pa spesiatuimigning og spesialpedagogikk, det kategoriske
og det relasjonelle perspektiv@et kategoriske perspektivet sterkt knyttet til de vansker eller
skader som den enkelte elev har. Elevens atfeteedgg og ikke minst problemer tilknyttet dette,
blir her tolket ut fra medisinske og psykologiski@aerminger. Forstaelsesmodellen er at disse
elevene har en patologi som hindrer dem a dra mayttéen ordinaere opplaeringen i skolen og de
muligheter for tilpasning som ligger i denne. Sphmdagogikken, gjennom den praktiske
spesialundervisningen, vil kunne tilby den kompséansom gjar det mulig & hjelpe disse elevene
slik at det kompenseres for problemene eller dblproene reduseres og i beste fall forsvinner. Det
vises til flere forskere i denne rapporten, blanhet blir dette trekt fram som det patologiske
programmet i spesialpedagogikkemet relasjonelle perspektivehar en forstaelse og

tilneermingsmate som pa mange mater er det motasttéet kategoriske perspektivet. | dette
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perspektivet legges det vekt pa at flere av deviddelle problemene har sin arsak i samfunnets
struktur og de mellommenneskelige relasjonene. Beatmingen har etter hvert bygd opp et stort
empirisk grunnlag som viser denne sammenhengeromesbmfunnets struktur og individuelle
problemer (Nordahl og Sunnavag, 2008). Bachmaniagg (2006) skriver i sin rapport at det
kan veere et paradigmeskifte mellom dedtegoriske perspektivet en individpatologisk
begrunnelse for spesielle behov, diagnostiserindiyidrettet fokus som forklarer langt pa veg
behovet for at tilbudet ma forega utenfor klassgrappe, og detelasjonelle perspektivet der
elevens spesielle behov sees som konsekvens av aditale konstruksjoner, ut fra at skole og
utdanning er lagt opp som den er. Elevenes problepgfattes som en konsekvens av individet i

samspill med omgivelsene (Bachmann og Haug, 2006).

2.3.4 Forebyggende innsatser

Nordahl og Sunnavag (2008) presiserer at fraveardor@byggende innsatser i skolen sammen
med et sterkt kategorisk og individorientert pekspekan forklare den sene innsatsen som
spesialundervisningen beerer preg av. Det resulieatrelever fratas rettigheter de har og det
innebaerer en slgsing med gkonomiske ressurser gNlohy Sunnavag, 2008). Solli (2004)
understreker ogsa dette i sin rapport og presisaraiet er en uheldig anvendelse av faglig
kunnskap (Solli, 2004). De eksisterende forskniagsbte kunnskapene som kan gi bedre
resultater, ser ikke ut til & bli brukt i gjennonmifeyen av spesialundervisningen, slike programmer
kommer vi tilbake til. Metodefrihet og den enkelte skoles mulighet til etlefinere hva de skall

drive med ser ikke ut til & tjene alle elevéNordahl og Sunnavag, 2008:52).

Konklusjonen i rapporten til Solli (2004) er at dwtr satses mer pa kunnskapsbaserte tiltak, samt
modellutprgving med etterfglgende evaluering. Nbrday Overland 1998 (ifglge Bachman og
Haug, 2006) er enda mer konkrete, budskapet deres det finnes enkelte tiltak som ut fra
forskningmessige kriterier og studier gir effekgy bgr tas i bruk og nevner blant annet LP-
modellen og PMTO (Bachman og Haug, 2006). Forslarimaeker pa i rapportdimandsonerhva

det videre bgr satses pa: mal bar veere & undetiftakenes effekt pa elevers sosiale, personlige
og skolefaglige leering. Dette bar sees opp mot aelinaere skolekonteksten (Jahnsen m.fl.,
2006). Forskningen videre skal undersgke om prightss tar i mot de politiske signalene og

faringene og endrer sin praksis overfor barn ogeumgd behov for saerskilt tilrettelegging av
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oppleeringen. De presiserer at leereplanverket gileskansvar for elevers sosiale og personlige
utvikling, samt utvikling av sosiale ferdigheter pgsitiv selvopptatthet. Det er da en forutsetning
at de arbeider med sosial integrering og at vemqmsieadsettes, som igjen farer til mestring av

stress (Nordahl og Sunnavag, 2008).

En stigmatisering og organisering av spesialundamgen vekk fra fellesskapet, kan ga ut over
elevenes sosiale utvikling. De elevene som moftasialundervisningen opplever selv at de har
darlig relasjon til medelever, og dette kan sessnsvar med leerernes vurdering av deres sosiale
kompetanse. Lav trivsel, fa venner og noe darlisiadckompetanse understreker at elever som
mottar spesialundervisning er i en sarbar situaisgkolen (ibid). Disse resultatene er i stor grad
samsvar med tidligere undersgkelser der bl.a. &0l04) viser til studier gjort av Nordahl og
Overland 1998 hvor de studerer situasjonen til elesom mottar spesialundervisning i
grunnskolen og peker pa at de kommer darligerenntamdre elever pa en rekke omrader (Solli,
2004).

Dataene til Nordahl og Sunnavag (2008) viser erkardrgkning av spesialpedagogisk hjelp fra
barnetrinnet til ungdomstrinnet. Som nevnt tidlegerer andelen elever som mottar
spesialundervisning stgrst pa 9. klassetrinn. Dissaene er ikke i samsvar med ambisjonen om
tidlig innsats i forhold til barn og unge som haplgemer i skolen. Rapporten peker ogsa pa
arsakssammenhenger innenfor elevgrupper med sanamsker der det er liten forskjell i
resultater enten de mottar spesialundervisning é&lke Formalene om tidlig innsats i skolen i
forhold til barn og unge med problemer, som detjsék faringene legger opp til, er ikke i
samsvar med forskningsfunnene. Det kan skyldeteaere ligger sa langt etter i noen fag at det
blir et mer synlig behov for spesialpedagogiskesueser (Nordahl og Sunnavag, 2008). Pisa
undersgkelsen viser til at Danmark og Finland her mhotsatte, med stgrst innsats tidlig i
grunnskolen (St.meld. nr.16 (2006-2007)). Det emgrtil & tro at spesialpedagogisk hjelp farst
etter 7-8 ar i grunnskolen ikke vil ha noen seeefiigkt knyttet til laering (Nordahl og Sunnavag,
2008).



47

2.3.5 Effekten av spesialundervisning

Bachmann og Haug (2006) trekker fram begreper sambbtydning for forstaelsen av tilpasset
oppleering og spesialundervisning, som vi tidligheg nevnt i politiske faringer; inkludegn-
inkluderende integrering, - eleven er i vanlig kElsog far all sin undervisning der, ogsa
spesialundervisningen. Vurderingen er at det eihdj eleven best totalt sett. Et annet begrep er
segregering - segregerende integrering; spesiatasdengen blir organisert innenfor skolens
rammer, men ikke ngdvendigvis i en klasse sammeahandre. Begreper som marginalisering og

stigmatisering blir ogsa brukt (Bachman og Hau@&)0

Fellesskapet i spesialundervisningen og i ordinegtetvisning har forskjellig fokus. Mgnsteret
som gar igjen i grunnskolen er at om lag halvpagher mer av spesialundervisningen er gitt
utenfor klasserommet, resten innenfor klassen ofprs&jellig vis. Forskning viser at majoriteten
far spesialundervisning utenfor klassen. Effekte@nspesialundervisning er hgyst problematisk,
men det generelle resultatet fra disse studieneateden segregerende organiseringen av
spesialundervisningen ikke har den planlagte odkedaseffekt, men heller mot sin hensikt.
Grggaard 2004 viser til (ifglge Bachmann og Hawif)& positiv effekt med & veere i en vanlig
klasse, der det samlede klassemiljget har en stgdbing. De konkluderer med at det ikke finnes
fasit pa hvordan en best kan fremme kvalitet i dakelte opplaeringssituasjon, men at det er
situasjonsavhengig (Bachman og Haug, 2006). Déttr at smagruppetiltak og individuelle tiltak
kan forekomme i mindre omfang hvis det er en godlitet pa den ordinzere opplaeringen. Det

forutsettes at grunntanken er a tilhgre fellesskape

Som tidligere nevnt far bruken av spesialundervignistore gkonomiske konsekvenser.
Hjelpeapparatet bruker arlig flere titalls millionga tiltak overfor barn og unge med eller i hay
risiko for & utvikle alvorlige atferds- og tilkortknningsproblemer. Majoriteten av de tiltakene som
blir iverksatt her i Norge blir aldri evaluert (302004), og heller ikke undersgkt om de har noen
effekt. Som undersgkelsen Nordahl m.fl. (1998) dgor Oslo skolene, kommer Solli (2004) med
falgende problemstilling: Sett ut fra de resultatene som er kommet fram lueviagen, kan det
veere grunn til & spgrre om ressursinnsatsen pa @00 kroner pr. ar gir tilfredsstillende
resultater. Dette gjelder seerlig innenfor omradenmsarbeidsinnsats, motivasjon, trivsel og sosial
fungering” (Solli, 2004:78).
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Kvalitetsutvalget stiller spgrsmal ved kvaliteted ppesialundervisningen, og ved utbyttet av
spesialundervisningen: Har den effekt? Er den médipsikre spesialpedagoger arbeid? Kan
spesialundervisningen vaere ren avlastning? Erlikeatsdarlig fungerende leerere far hjelp ved a
gi dem ansvaret for noen fa elever? At krevendeeeldlir tatt ut av leererens varetekt og

ansvarsomrade og for mye assistentbruk blir satt titen at de har noen form for formell

utdannelse? Dette er i trad med det sdmafidsonen”trekker fram i sin rapport, der de peker pa
at det kun er 64 % av de ansatte som har kompetardsengte denne elevgruppa med spesielle
behov. De sier ogsd noe om at spesialundervisnikgenframsta som et middel for & lindre

smerten som oppstar nar tradisjonell undervisnimgemvariasjon i elevmassen (Jahnsen m.fl.,
2006).

2.3.6 Hva gir god leering?

Trivsel og motivasjon er viktige faktorer for adeting. For & kunne ha leeringsutbytte pa skolen, er
arbeidsinnsats og leeringsmiljg avgjgrende. | umdetisen til Nordahl og Sunnavag (2008), der de
tar utgangspunkt i lzerernes svar, legger de framalzer elever med diagnosen ADHD og data pa
gruppen elever med problematferd (men uten diagnBssne gruppen skarer lavt bade i forhold
til arbeidsinnsats og motivasjon og dette kan igfene til lite tilfredsstillende utbytte av
oppleeringen. Dette er bekymringsfullt og man kataat denne gruppen elever vil henge lenger
og lenger etter i faglig utvikling fordi de arbeidemindre enn de andre elevene. Nar
arbeidsinnsatsen er lav og de faglige manglene,surproblematferd kunne bli opprettholdt og
kanskje ogsa forsterket (Nordahl og Sunnavag, 2aD&te understreker at det ma til en betydelig

innsats pa omradet.

| rapporten til Bachman og Haug (2006) trekkesfd®n at ved de skolene som gir elevene det
beste resultatet kaller forskerne en hgg pedagdgigissthet dvs. at skolene velger en pedagogisk
grunnide de bruker som utgangspunkt for all undeiig, der den fglges systematisk opp av alle.
Den settes opp mot skoler med tilfeldig tilrettgJeq av spesialundervisning og uten felles basis
som de legger til grunn for virksomheten. Det \gktier som forskerne trekker fram; bade de
allmenne pedagogiske kvalitetene ved oppleeringealitéten pa spesialundervisningen og pa

skolekulturen som en viktig forklaringsfaktor. Ogrrdenne kvaliteten er god fungerer bade det a
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veere i vanlig klasse og i gruppe. Ved a gke kualitgpa den vanlige undervisningen, bedres ogsa
forholdene for alle (Bachman og Haug, 2006).

Videre oppsummerer de i sin rapport inkluderingssstrale trekk i fire punkter. Det handler om a
gke fellesskapet slik at elever er medlemmer aklesse, gke demokratiseringen slik at alle
stemmer hgres, gke utbyttet slik at elever far gplsering de har nytte av og gke den enkeltes
deltakelse slik at alle far bidra til fellesskapBbrskning viser at helt sentralt for hvordan de
politiske styringsdokumentene skal implementerslsoien, avhenger av skolens praksis i nettopp
"... 1 hvilken grad de gjgres til gjenstand for refleksjog diskusjon blant skolens personale, og
slik gis mulighet til & tiineermes og omformes idtrded det som kan innpasses i de forutsetninger

og muligheter som ligger i den bestemte skoles ®ih{Bachman og Haug, 2006:105).

Det er viktig & Iytte til elevene selv, sier ogsar8iahl og Sunnavag (2008) i sin rapport. De
trekker fram at elevene med problematferd med ellen spesialundervisning selv sier at de har
darlig relasjon til medelever, trives darlig pa k&g synes heller ikke de blir sett og verdsatt av
leereren. Dette sees i sammenheng med leerernesringré® elevenes sosiale kompetanse og
understreker at elevene med problematferd med eléar spesialundervisning er svaert sarbare i
skolen. Dette er i samsvar med Solli (2004), sorhan omtalt under avsnittet om "effekten av

spesialundervisning”.

Forskning hvor barn er informanter har ingen lanagisjon sett i et historisk perspektiv. Det et let
slik at voksne benyttes som informanter pa vegnebawna. Woodhead og Faulkner (2000)
beskriver at det skjer et skille i synet pa forsknivedrarende barn i 1991, nar det engelske
tidsskriftet British Psycological Society's Ethicabde kommer ut med et nummer hvor de endrer
fokus pa barnet fra & veere et objekt for forsknihg bli vurdert som en selvstendig aktar pa lik
linje med voksne. Man endrer fokus fra & forskéoadn, til & hare pa hva de selv sier om omrader
av eget liv slik man tidligere bare har spurt vakssm (Woodhead og Faulkner, 2000). Solli
trekker fram resultatene fra forskningen utfart B=hter for atferdsforskning som tyder pa at 20
% av elevene pa ungdomskolen har konsentrasjonissamdler problematferd. Dette ser de i
sammenheng med elevenes oppfatning av leererstptteilighet til & pavirke egen skolesituasjon.

Elevinnvolvering ser altsa ut til & fremme konsasjon og engasjement. Lite motiverte elever blir
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lett urolige elever, og 40 % av elevene oppgirafaler at lsereren bryr seg lite om dem og enda
flere sier at de sjelden far ros av laereren. Gddsjan til leereren, innflytelse pa egen
leeringssituasjon og meningsfylt og variert skoleatber alle faktorer som ser ut til & ha stor
betydning for elevenes arbeidsinnsats og konsgotrasa skolen (Solli, 2004). | rapporten
"Leererkompetanser og elevers laering i farskole ajesk(2008), trekkes tre viktige funn fram
hvor de ser pA sammenhengen mellom laererkompetagsetevenes leering. Det farste er at
leereren skal besitte kompetansen a innga i enlsetaajon til den enkelte elev, det andre er at
leereren skal i relasjon til hele klassen besittmetanse a lede klassens undervisningsarbeide
giennom & veere en synlig leder som over tid oppghesrene til selv a formulere regler og falge
dem. Det tredje er at laereren skal besitte genefmlbktisk kompetanse i relasjon til
undervisningens innhold i sin alminnelighet og t dakelte undervisningsfag (Nordenbo m.fl.,
2008).

Etter Pisa undersgkelsen finnes det na dokumentasjat det i norske klasserom er mer preget av
brak, uro, mangel pa disiplin og slgsing med tid emange andre land. Noen av analysene som
kommer fram gar ut pa at atferden til elevene erkensekvens av ettergivenhet, overdrevet
elevsentrering og manglende voksenstyring. Dettderstreker det som star i politiske faringer
(St.meld. nr.16 (2006-2007)). Tiltakene ma i staynad rettes mot klasseromsledelse hvor leereren
ma gjeninnta sin rolle som autoritet, sette klagnenser, stille tydeligere krav, veere mer variert
og fleksibel i undervisningen osv. Den enkelte ekobg leerers praksis i seg selv er med pa a
utvikle, opprettholde og forsterke problematferdr& mangel pa tilpasset opplaering er med pa a
produsere problematferd pa skolen (Markussen 2d0Dy). Ellers trekkes det fram forskning som
viser skoler som har lykkes med a utvikle sine éddlve kulturer i en mer inkluderende retning
ogsa lykkes bedre med inkludering av elever i dgfide, sosiale og kulturelle fellesskap enn
andre. Strgmstad, Nes & Skogen 2004 viser samtitiffglge Jahnsen m.fl., 2006) viktige
suksessfaktorer, der de peker pa at for & lyklsesdgrupper, bar frivillighet og et godt samarbeid
med elever og foreldre veere tilstede (Jahnsen, 2006).

2.3.7 Videre utfordringer
Utvalget mener at elevens rett til ekstra ressutisspesialundervisning basert pa en sakkyndig

utredning er en barriere i forhold til inkluderingorklaringen deres er at det gjgr det mindre
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ngdvendig for skolen & tilpasse undervisningeméih enkelte, og til hele elevgruppen. Nar det
overlates til andre er det en sjanse for at skalanlater & lgse den. De har noksa god

forskningsmessig stgtte i sine argument fastslésrdpporten (Bachman og Haug, 2006).

Rapporten Ihkluderende spesialundervisning®r den fgrste i prosjektet: Gjennomgang av
spesialundervisningen som inngar i evalueringen Kunnskapslgftet, slar fast at
spesialundervisningen ikke virker etter intensjeneyg at noe bgr gjgres ved det. Det blir
argumentert for en redusert bruk av segregerendemiidler og gkt satsing pa & skape en
inkluderende skole. Mange barn og unge far hjelg@esialundervisningen, men det vises til det
motsatte for mange andre, den faglige utviklingaeblir eller svekkes som fglge av at
spesialundervisningen fungerer som en kanal utrdwar undervisning. Det rader en ambivalens
som kan forklares ut fra at signalene fra myndighetspriker overfor praksisfeltet, som vi gikk
neermere inn pa i politiske fgringer. Forskningenedkker at intensjonene i politiske faringer
stemmer darlig med praksisfeltet. Det videre arbeided & evaluere Kunnskapslgftet vil ga ut pa
a undersgke om praksisfeltet tar i mot de politiskmpalene og faringene og endrer sin praksis
overfor barn og unge med behov for seerskilt tédetyging av oppleeringenHvilken sammenheng
er det mellom ulike innsatsfaktorer i spesialung®ing (organisering, innhold, ressurser,
leeringsmiljg samt forutsetninger og begrunnelsasly resultatet av spesialundervisning i

grunnskolen og videregdende oppleering€Markussen m.fl., 2007:63).

Resultat fra forskningen viser ogsa at det er s#wiasjon i bruken av spesialundervisning, fra
ingen bruk i en kommune til 19,3 % spesialundemgn en annen kommune. Bachman og Haug
(2006) viser til at nar kvaliteten pa opplaeringenged, fgrer det til langt mindre behov for

spesialpedagogiske tiltak og de trekker fram SKal{®999) sin undersgkelse som er med pa &
bekrefte dette. Noen skoler satser utelukkenddltpf knyttet til enkeltvedtak, mens andre skoler

i stgrre grad setter inn tiltak som fleksibel brak delingstimer. Det gar ogsa fram at

spesialundervisningen er brukt i forhold til & lgmedre utfordringer enn bare de som direkte
handler om elevene og elevenes behov for tilpagseleering. De tar videre fram eksempel pa
dette der Nordahl & Overland (1998) sin undersakdia Osloskolene framhever at det ogsa
fungerer som en avlastningsfunksjon, samt tilpadeatrdinaere elevene og deres behov for ro og

orden. Et av spgrsmalene som stilles er om ddeeers eller leererens behov? | rapporten trekkes
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ogsa PPT si rolle inn, der de mener at med dagan®ik er de med pa & legge fegringer og a
opprettholde bruken av spesialundervisningen gjensakkyndig vurdering (Bachman og Haug,
2006).

Nordahl og Sunnavag (2008) finner i sitt materitielet er langt flere med ADHD-diagnose som
far spesialundervisning enn elever med problenthtfiten diagnose. | opplaeringsloven heter det
at det er de med manglende utbytte av den ordirgepéseringen som skal utlgse retten til
spesialundervisning. | deres funn kan det tydetfetikke er i samsvar med opplaeringsloven da
det er en klar tilknytning mellom diagnose og saksidervisning. De nevner at det er betenkelig
at det er elever som strever med motivasjon, hdigddkarakterer og lav trivsel som likevel blir
vurdert til & ha et tilfredsstillende utbytte avdenvisningen. Dette betyr at det er en relativt sto
gruppe av gutter som har det svaert problematigkles i tilegg til darlig leeringsutbytte. Det blir
viktig at det rettes et mye stgrre fokus pa demupmen i skolen (Nordahl og Sunnavag, 2008).
Dette er i trdd med det som tidligere har blitt mewm tidlig innsats og forebygging av
rusproblemer og kriminalitet senere i livet, sorarttlannet er nevnt bade i St.meld. nr. 16 (2006-
2007) og St.meld. nr. 31 (2007-2008).

Her kommer det inn en debatt om pedagogisk difféezimg innenfor klassen el gruppen, og
hvordan skolen kan endres slik at den passer edden enkelte elev. Derfor er organiseringen
av spesialundervisningen et sentralt tema badskiutére og a studere videre, mener Bachmann
og Haug (2006).

2.3.8 Avsluttende kommentarer

Spesialpedagogikken har veert kritisert for at darehsidig har hentet sitt kunnskapsgrunnlag fra
teorier innen medisin og psykologi, der den diagiske tradisjonen har veert sentral i disse fagene
og kan veere med pa a forklare det individorientéotauset i spesialpedagogikken. Anvendt i

skolen har det imidlertid klare svakheter fordi nser bort fra systemperspektivet og individet

som aktar (Nordahl, 2002). | dag finner vi som revrhovedsak to forstaelsesformer og

vitenskapsteoretiske perspektiv innen feltet. Deame ehar fokus pa ulike vanskegrupper

(individperspektivet), mens den andre i stgrre gradpptatt av systemperspektivet (Solli 2004).

Denne forstaelsesmodellen finner vi blant annemidjrapporten til Markusson m.fl., (2007), som
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benytter betegnelsen “"den kategorisk orientertesiafpedagogikken” og den “relasjonelt
orienterte spesialpedagogikken”. | Emanuelsson p0feskrives de to kunnskapsynene som
elevermedvansker og elevervansker. Det er viktig & understreke at disse niedeleksisterer
side om side, det har ikke veert et paradigmeskifter den ene modellen har mattet vike plassen
til fordel for den andre (Emanuelsen, 2001). Dstd i motsetning til hva Bachmann og Haug

(2006) mener, som tar til orde for at det kan vetqgaradigmeskifte.

Den presenterte forskningen har avdekket at leereele opplever at de har mangelfull
kompetanse i & mgte barn og unge med problematialen. Samtidig viser andre funn gjennom
intervju av elevene med problematferd, med ellenwtiagnose, at de ikke trives pa skolen, de har
darligere arbeidsinnsats og har lav motivasjon.tdbet ei sarbar gruppe i skolen og det blir
framhevet at det ma satses mer pa denne elevgrgpaom blir viktig framover blir at skolene
er med pa den utviklingen som politiske fgringeggler opp til og som forskningen bidrar til &
understatte. Det er viktig a trekke i samme retrfimga imatekomme dagens problematikk i
forhold til det som er dagens kunnskap. For baromge kan det veere uhensiktsmessig og for sent
om skolen farst iverksetter tiltak nar de visempeoblematisk atferd, eller helt klart har en negati
utvikling. Det blir av avgjgrende betydning at skolarbeider forebyggende for & fremme en god
helse og en positiv sosial og personlig utviklihgd mate vil vi presentere noen standardiserte
programmer som kan veere med pa & gi skolen hjefpwéere mer skodd og forutsigbar i mgte

med denne elevgruppen.

2.4 Anbefalte programmer

Barn som viser problematferd har ofte mangelfidieiigheter i selvkontroll, noe som kan vise seg
i hjem, skole og fritidsmiljg. Selvkontroll er enktig sosial kompetanse og det kan handle om &
kunne vente pa tur, inngd kompromisser og reaggmetepa reaksjoner en mgter fra andre. Nar
barn og unge gir uttrykk for sinnet pa en uhensikissig mate, farer dette ofte til problemer bade
for barnet det gjelder og for de som matte veeraltruDette kan i neste omgang fare til at

relasjoner til familie, leerere og venner kan blad&t. Det er flere teorier og modeller som

beskriver teknikker som kan brukes for & forebyggeredusere sinne, styrke selvkontrollen og
gke problemlgsningsferdigheter hos barn (Nordafil,r2005).
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En forskergruppe oppnevnt av Sosial- og helsediral@t og Utdanningsdirektoratet har
utarbeidet en rapport om "Forebyggende innsatskolen”. Denne gruppen har foretatt et utvalg
av forskjellige programmer og undervisningsoppleggdet gjelder forebygging av problematferd
og utvikling av sosial kompetanse i skolen. Denadert programmene og etter hvert satt de inn i
tre kategorier fra 1 til 3 hvorav 3 var hgyestereqdNordahl m.fl., 2006). Vi ser naermere pa noen
av programmene som har fatt hayeste score og digiftélken grad disse kan veere til hjelp i
skolene. Steg for steg er et program som noen @riavi intervjuet er kjent med. Vi har valgt &
ikke ga neermere inn pa dette siden det har fatestoDen har fatt slik vurdering pa bakgrunn av
at det ikke foreligger evaluering i Norge som kaokwmentere effekter pa aktuelle

resultatomrader.

2.4.1 Aggression Replacement Training (ART)

ART kan veere et alternativ for de barn og unge #dm responderer pa vanlig sosialisering. Da
ma alternativene leeres mer aktivt og strukturef®TAer et program for styrking av sosial

kompetanse, forebygging og reduksjon av aggresjgn poogrammet er basert pa sosial
leeringsteori. Grunnkomponentene er; 1) observagjoRompetente modeller som demonstrerer
relevante, interessante og nyttige ferdigheteroRgspill av ferdighetene i ART-gkten og egen
utprgving av disse ferdighetene i egen hverdagkd®jstruktiv, atferdsspesifikk feedback fra

trenere og medelever i ART-gkten og dessuten fraldoe og andre medlemmer av elevenes

sosiale nettverk (Moynahan, Stramgren og Gunde2G65).

Motivasjon er sentralt i ART og det er viktig ariim fram til "grunnen” for a utfgre en handling
eller bruke en ferdighet. Retensjon vil si & huskeferdighet, dette sikres gjennom at deltakeren
beskriver hele sekvensen som treneren modellerigler®’ er reproduksjon vesentlig, at man
utfgrer det samme som man har sett og hgrt. Noesvea dette for & fa det til nar konteksten er
riktig. Rollespill er et godt redskap i denne farthélse. Det finnes forhandslagede ferdigheter som
kan brukes i ART-gkten for barnehage, barneskdimnungdomsskolen og videregaende skole
(ibid).

Dette programmet gir en pedagogisk struktur og ramsom gjer det mulig a tilpasse

programgjennomfgringen til vanlig skolehverdag. ABTet utgangspunkt for den enkelte trener
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som skal tilpasse programmet til deltakerens beBbvanlig opplegg for giennomfgring gar over
10 uker med tre treningsgkter hver uke. Det er dggh opp til at de tre komponentene
skillstreaming, sinnekontroll og moralsk resonngsinening har hver sin gang hver uke. Men
treningen kan ogsa ha varighet over maneder iiisgdinsbaserte tiltak. Programmet er strukturert
med en fast oppbygging uke for uke, selvsagt mpdsmninger i henhold til problemstilling. Det

legges vekt pa forutsigbarhet samtidig som evre tijripe ayeblikket” er viktig.

Det anbefales grupper pa 4 til 8 deltakere. Detoetrenere til stede. @kten starter med en
tilstandssjekk for a finne ut hvordan stemningsléiedeltakerne er. Dette for & kartlegge om
ungdommen er i stand til & gjennomfare gkten. Derer det en gjennomgang av hva som har
skjedd siden sist og hver deltaker far anlednihg tortelle kort om det som har skjedd i livet sit
Sa& gar en over pa en oppsummering fra forrige lal@nne gkten er det treners mal at deltakerne
er s aktive som mulig. Oppsummeringer gir en goikasjon pa hva den enkelte har fatt med seg
og den gir en indikasjon pa om treneren har gjog tiktig. Videre er det hjemmeleksesjekk med
giennomgang av lekser og konfliktlogg. Det er \gkit utfarte lekser blir forsterket. Ved
manglende leksegjennomfaring er det viktig & prafimne ut arsaken til det. Videre kommer en
presentasjon og demonstrasjon av dagens ferdigheestarter med a definere ferdigheten som
det skal trenes pa i gkten. Dette gjennomfgres redigspill. | forbindelse med rollespillet er det
fordelt noen oppgaver, det skal blant annet veen resbm observerer og det er redegjort pa
forhand hva de skal observere. Etter gjennomfgringe rollespillet blir det gitt feedback til
aktgrene — det er bestemt hvem som gir tilbakemeglti hverandre etter en fast mal. Det er av
stor betydning hvordan disse tilbakemeldingene Biterpa er det oppsummering der treneren

sjekker ut om deltakerne har fatt med seg dagedifeet.

Hjemmelekser er viktig da det skal vaere med pa &nmgeerte kunnskap overfgringsverdi til
lignende situasjoner, pa den maten kan en fa figkeav programmet. Hiemmeleksen skal utfgres
utenfor ART-rommet. En starter med lekser som enshar sjanse for & lykkes med og gker
deretter gradvis vanskelighetsgrad. Det er viktggren positiv avslutning av gkten for blant annet
at deltakerne skal fa lyst til & komme tilbake ogd fa en gruppetilhgrighet. Derfor brukes ofte en
ART-handhilsen eller ART-kamprop (Moynahan m.fD0B).
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2.4.2 Vurdering

Det ma til en hgy grad av skolering for & giennamfdette programmet, og det er viktig at laerere
som gnsker & ga inn i programmet er motiverte éred Kanskje er dette den stgrste utfordringen
for skolene. Dette vil bergre organisatoriske fédhsa vel som gkonomiske og administrative. Vil
en se muligheter i stedet for begrensninger, \tilbadra til endringsfokus, vil dette bli vurdertrao

en belastning? Dette programmet krever forholdé¥isoksne, det er heller ikke ngdvendigvis
leerere som ma veere trenere. Pa bakgrunn av detrkaenke at dette vil bli positivt mottatt i
skolene, da kan leererne fa trygghet pa at barnapradslematferd blir ivaretatt av noen som har

spisskompetanse innen omrade.

Forskning viser som nevnt at relasjonskompetans etor betydning nar en arbeider med barn
0og unge. Dette er ikke spesifikt omtalt i programhnmmen vi mener slik fremstillingen av
programmet foreligger sa er det en forutsetningngha slik kompetanse hvis en skal veere ART-

trener.

Det vurderes en mulig begrensning ved programnet lsan veere at det i liten grad fokuserer pa
skolen som system. Siden metoden vil involvere dloibvis fa leerere og elever vil dette i liten

grad gi gevinst med tanke pa en felles forstdetse Hivordan mgte gruppen elever med
problematferd. Forskning viser at det pa kort sitkumenteres positive effekter av programmet,

men det foreligger forholdsvis begrenset datamete(Nordahl m.fl., 2006).

2.4.3 LP-modellen

LP-modellen er opprinnelig et prosjekt, kalt LPgjektet. Dr.pilot. og forsker Thomas Nordahl
utvikler og prgver ut modellen pa Lusetjern skol®slo fra ar 2000 til 2002. Det blir senere
gjennomfart undersgkelser p& 14 skoler i kommuRaregrunn, Sandefjord og Alesund fra 2002
til 2005. Elevene pa disse skolene gar gjennonadigitopp 0,4 karakterer i fagene norsk,
matematikk, engelsk og natur og miljg. Det visay aeden sosiale kompetansen gker, mens brak
og uro i klassen blir redusert. Det er mindre k&tél mellom elevene og det blir nedgang i
mobbing. Disse resultatene har fart til at utdagsmyndighetene har valgt LP-modellen som et

nasjonalt satsingsomrade (Nordahl, 2005).
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LP star for laeringsmilijg og pedagogisk analyse. Reren systemteoretisk analysemodell og
hovedfokuset er rettet mot den enkelte leerers magiske praksis og utfordringer som finnes der.
Det er en forskningsbasert modell som blant anaetférsket pa hva som kan forklare uro og
disiplinproblemer i skolen og hva som kjennetegiem gode skolen. Den er utviklet pa bakgrunn
av lang erfaring med skoleomfattende utviklingsatbeg kollegabasert veiledning. Denne
erfaringen har vist at tydelige strukturer som ggjbr roller og ansvarsforhold, samt tid og sted

for samarbeid, gir best forutsetninger for a lykkibgd).

| LP- modellen brukes systemteori som en forstafdseat det foregar en interaksjon i form av
kommunikasjon og direkte sosial samhandling meliditwrene. Det er den sosiale dynamikken og
interaksjonen som er av interesse i den forstaelsesystemteori som anvendes. | sin omtale av
LP- modellen legger Lillegarden kompetansesentkt pé at systemperspektivet er vesentlig for &
kunne gi forstaelse til hvordan elevene oppleveinigsmiljget, hvilken atferd og laeringsresultater
de oppnar og hvordan atferdsproblemer og manglésmdieg kan mgtes pa en hensiktsmessig
mate. Lillegarden kompetansesenter viser ellerotidkning foretatt av Hargreaves (1996) og
Charlton & David (1993). Denne forskningen visereffiektive utviklingsarbeider i skolen gir
positive resultater i forhold til forebygging, hdedng og reduksjon av problematferd

(http://www.eldhusetfagforum.no/lp-modellen/teoriskrift.ntm).

Malet med modellen er & skape gode leeringsmiljmen gir gode betingelser for sosial og
skolefaglig laering hos alle elever. Dette skal blmet bygge pa at elevene i LP-skolene skal ha
bedre relasjoner til laererne, det skal vaere mibda& og uro i undervisningen og elevene skal ha
et bedre forhold til medelever og oppleve seg midudert i fellesskapet.

Videre vises det til de klare strategier som erhgalet for implementering av modellen, og det er
lagt vekt pa forankring av tiltaket over tid og dmsatte ved skolen har ansvaret for
giennomfaringen av modellen. Modellen har en evalgedesign som blir vurdert styrket pa
bakgrunn av bruken av pre- og posttester og brulsawmmenligningsgrupper (Nordahl m.fl.,
2006).

Felles kunnskapsutvikling av lzerere er en av femiagene for a sette i gang med LP-modellen.

Et grunnleggende element er at endringsarbeidietr@nkret oppover i systemet, pa den maten er
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det styrt fra overordna hva som er godkjent sorsisgsomradet bade i forhold til behov for
omorganisering, omstrukturering og gkonomiske kkwseser. Samtidig er det viktig at det er
kigres en prosess med skolens ansatte slik at dmeforstatt med innholdet i LP-modellen og
med det kan pavirke beslutningen om a ta i bruketied (ibid). Deretter skal laerere delta pa kurs
for & tilegne seg nadvendig kunnskap. Det er vilitidenne kunnskapen blir tatt i bruk pa skolen,
samt at den blir delt med de andre lzererne foreénftelles forstaelse for de overordnede temaene

som er elevenes laering og laeringsmiljg (Eldhusétfag, 2007).

Utgangspunktet for LP-modellen er & arbeide uefiproblemlgsningsprosess, der laereren er den
viktigste aktgren i forhold til endring og utviktinav sin egen arbeidssituasjon. En starter med a
definere hva som oppleves som et problem, ettarfyignalyse, refleksjon og tiltaksutvikling. Pa
denne maten far en ta fatt i det en er mest opptatier og na i sin arbeidshverdag og det vil
oppfattes som meningsfylt for de fleste. Ved a bmsgroblemformuleringer, dreftinger og
lasningsforslag pa teorier og forskning, skjer ogm@ utvikling og styrking av skolens
kunnskapsbaserte praksis. Nar alle laererne parskditenvolvert i dette arbeidet og er delaktige i
forhold til & komme med forslag til tiltak og preohlgsning pavirker det den enkelte pa en annen
mate enn hvis en far servert "ferdige pakkelgsnihdeenne mate a arbeide pa har vist positive

resultater i forhold til & bedre leeringsmiljg bddglig og sosialt (ibid).

Nar skolene skal arbeide med modellen skal deesetv 1-2 timer pr. 14. dag av leererens
arbeidstid til & arbeide i leerergruppene. Gruppanpa 5-6 personer og det er en leder for hver
gruppe. Hver gruppe har ogsa en koordinator foreiddt som skjer innad pa skolen.

Koordinatoren er skolens bindeledd mot PPT og fasath2 timer pr uke for & koordinere arbeidet.
Det blir nedsatt en egen arbeidsgruppe i tillegg skal koordinere fremdriften, ha fokus pa tema,
utfordringer eller problemstillinger som skolen baite opp og arbeide med pa et overordnet niva.
Gruppen far veiledning fra PPT som deltar og folgep som skolerte veiledere. PPT setter opp

samarbeidsavtale med skolen (Eldhusetfagforum,)2007

Det er viktig at skolens ledelse legger til retie &t arbeidet i skolen er i samsvar med prinsippen
i LP- modellen. Kommunen skal ha en egen LP-ko@atdnsom skal legge til rette for regionale

og kommunale kurs og ulike mgter. Denne skal ogséhdvedansvaret for samarbeidet med
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Lillegarden kompetansesenter som er ansvarligddbfaglige arbeidet med LP — modellen (ibid).
| praksis kan dette bety at en leerer har en utfagdsom han eller hun har i forhold til en elev i
klassen eller utfordring til egen klasseledelselegper frem for sine kollegaer. Laerergruppen
analyserer utfordringen for & komme frem til en ki problemstilling og blir enige om hvilken

informasjon som skal innhentes. Deretter planleggeppen for informasjonsinnhenting. Det kan
veere observasjoner, registreringer, innhentinghéarinasjon fra foreldre eller andre. Neste skritt
er at denne informasjonsinnhentingen blir gjennomfdlar det er gjort skal informasjonen

analyseres for & finne ut noe om hvilke faktorens@n opprettholde det man gnsker a endre.

Videre arbeid i prosessen blir a finne felles styabg tiltaksutvikling. Det skal utarbeides enrpla
for gjennomfaring av tiltakene. Denne planen skahgomfares over en periode pa tre til seks
uker og deretter foretas en felles evaluering. BRghunn av evalueringen gjgres eventuelle

revideringer. Planen kan ogsa revideres underilg) (

Dette er systematisk og malrettet arbeid som giighet til & male resultater. Det betyr at arbeidet
stopper ikke uten videre opp, eller "koker bortg dystemet vil ivareta fremgangen i arbeidet
giennom evalueringer og eventuelle pafglgende egiider. Leerergruppen arbeider som et team
og teamet vil dra nytte av all den kunnskapen siggel hos deltakerne i gruppa. Den enkelte
leerer vil komme pa banen med den formelle og dfariegsbaserte kunnskapen de innehar. Dette
kan veere kunnskap som ellers vil veere skjult gllgrengelig bare for et mindretall, eller ikke

tilgiengelig i det hele tatt. Oppleering, veiledning oppfalging vil bli ivaretatt av Lillegarden

kompetansesenter.

2.4.4 Vurdering

Vi mener at dette programmet er det som i stged gngtekommer statlige faringer for kravet til

basiskompetanse for & mgte utfordringer rundt erobtferd. Vi vil anta at graden av involvering

medfgrer bredere engasjement, en stgrre fagligsétbt og fokus pa endringsarbeid samt
resultatbevissthet. Hvis skolen skal ta i bruk demmodellen ma den bygge pa en Kklar
egeninteresse framhever forskergruppa. Vi antdetié kan veere en utfordring. Blir det forankret
nok blant de ansatte pa forhand? Blir det arbeiititekkelig med motivasjon som skal legge

grunnlaget for at lsererne skal veere engasjerte eognydteverdien av dette i en tre til
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femarsperiode? Vi vil vise til D. Wilson (2007) denn viser at leererne har vansker med & fa fram
refleksjoner som er teoretisk forankret ved brukammalysemodellen. Det viser seg at det blir
utarbeidet forholdsvis fa tiltak. Det argumentei@svansker med a knytte LP modellens empiri og
teori til det praktiske arbeidet knyttet til anadysodellen. Deretter papekes gruppens
kommunikasjonsform der denne hemmer fremdriftenbeiet (D.Wilson, 2007). En tanke kan
veere at leerergruppa opplever & bli stdende alendedeblir vanskelig & drive prosessen videre.
Slik vi ser det burde egentlig LP modellen slik ddrsseres ivareta slike prosesser. Videre mener
vi at modellens styrke er at det er leererne satv doafter seg fram til Igsninger. Dette kan fate fi
at leererne far et eierforhold til modellen som atbedskap, dermed er det ikke noe som andre

treer nedover hodene deres.

2.4.5 Webster Stratton

Professor Carolyn Webster Stratton har de siseedpene jobbet med a evaluere programmer for
foreldre med sma barn som er spesielt aggressivaylsive og ulydige. Forskning av Webster
Stratton (1984, 1985, 1989, 1994, 1998a; Websteatt8h m.fl., 1988; Webster Stratton m.fl.,
1989) og andre har vist at nar foreldre leerer matdaol effektiv styring av barna sine, blir barna
mer sosialt kompetente, far bedre selvrespekt arefgroblematferd. Selv om bruken av disse
metodene blir brukt i forhold til foreldre og bidrél mindre problematferd i hjemmet, fgrer ikke
dette nadvendigvis til en bedring pa skolen. | 18®dikler derfor Carolyn Webster Stratton et
program for barn kalt Dinosaurskolen. Dette implateees i skolen og rettes mot 1.-3. trinn.
Programmet blir gitt til barngamtidig som foreldrene deltar i foreldreprogramnfi&sultat fra
evaluering av disse to programmene viser at vednabinere opplaering for barn samtidig med
oppleering av foreldre, laerer barna i Dinosaursksleg betraktelig mye bedre ferdigheter nar det
gjelder problemlgsning og akseptabel sosial atfseinhandling med jevnaldrende, sammenlignet
med de barna som ikke deltar i dette programmeb@tée-Stratton, 2006). | tilegg til de to nevnte
programmene, kommer laererveiledningsprogrammet, lseopg og trening av leerere i
klasseledelse.

"De utrolige arene” er et gjennomarbeidet og systematisk program ogete dreier seg om
hypoteser og begreper som beskriver og forklaresitipoatferd gjennom et stgttende milja.

Webster Stratton gir utrykk for @e utrolige arenehar et multiteoretisk fundament, og det kan
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veere vanskelig & se at det bare er en teori sorkedellle aspekter som ligger til grunn for a
forklare programmets teoretiske grunnlag. Det Wtmmheva at programmet er basert pa
atferdsanalyse, kognitiv psykologisk kunnskap, kiingspsykologisk kunnskap og kunnskaper
om gruppeprosesser. Dette forutsetter en bred livinfeel til forstdelse av og handtering av

problematferd. Ulike teorier kan hjelpe oss til érkfare hvorfor og hvordan barn utvikler

problematferd, samtidig som andre teorier kan leehysordan problematferd kan forebygges og
korrigeres. Veletablerte atferds- og sosiale laspnigsipper beskriver hvordan atferd lseres og
hvordan den kan endres. Dette er blant annet kjerngrogrammet til Webster Stratton, der

tilneermingen er at mennesket forandrer seg sonestltat av den daglige interaksjonen med
omgivelsene (Webster Stratton, 2003).

2.4.6 Vurdering

Dette programmet vil i stor grad kunne utfordrelggapparatet der man vil veere avhengig av
samarbeid pa flere arenaer. Det er ressurskrevéndskulle gjennomfgre Dinosaurskolen,
leererveiledningsprogrammet og programmet for foeeldEn annen forutsetning for at
implementeringen skal lykkes er at virksomhetermegéwer som lserende organisasjoner hvor det
utvikles en samarbeidskultur og en forstaelse dorad kunne skape utvikling og endring hos barn
ma ogsa de voksne ga inn i en utviklings- og empnosess. Dette er ogsa et helt sentralt element
i kunnskapslgftet. Vi ser ogsa at dette programivatetar intensjonene om tidlig innsats og
forbyggende arbeid som St. meld. nr.16 (2006-2083Q9er faringer for, i forhold til barn som kan
veere i risiko for & utvikle problematferd.

Sparsmalet om i hvor stor grad man kan tilpassgagram til lokale forhold, og i hvor stor grad
en skal vaere lojal til programmets mal og innhalabgséa viktig & ha et bevisst forhold til. Faren
ved en lgsere struktur kan veere at en trekker ngt h@en far komponenter av et program og som

igjen kan fare til at programmet blir avskrevetdiadet ikke har den gnskede effekten.

Til slutt velger vi & komme med en kort presentasiy de andre programmene som har fatt
hayeste score, for & gi et bilde av bredden deorskdrgruppen trekker fram i sin rapport. Disse
programmene er referert i sin helhet fra rappotiledordahl m.fl., 2006. Avslutningsvis vil vi ta

en helhetlig vurdering av programmene.
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2.4.7 Zippys venner

Programmet fokuserer pa tidligintervensjon og restsg mot 1.trinn i grunnskolen, og har fokus
pa a styrke barns motstandskraft og mestring. @etsom hovedmal & forebygge emosjonelle
vansker ved & stimulere til bedre mestring og makkv dagliglivets problemer som ogsa kalles
stressmestring. Det gar konkret ut pa a utvikleexies sosiale ferdigheter, gjgre dem bedre i stand
tii & identifisere og snakke om falelser, bedre ederkommunikative evner, utvikle
vennskapsferdigheter og konfliktlasningsferdighetgizere dem a takle forandringer og tap samt
stgtte andre barn som har det vanskelig. Prograremdtalogbasert, og temaene i programmet
overfares til barnas hverdagserfaringer pa skotgallers. Det er mestringsteoriene til Lazarus og
Folkman (1984) som star sentralt i dette programseet bygger pa teori og empiri om tidlig
forebygging og styrking av motstandskraft og magtriResultatet fra evalueringen viser klarest
effekt pa sosiale ferdigheter, men ogsa pa prolfenda men pa mestring er effektene mindre

synlige.

2.4.8 Respek{(Connect)

Malgruppen for & igangsette dette programmet ereltvene ved skolen, og malet er & redusere
problematferd. Delmalene er & utarbeide stratefgied etablere autoritativ klasseledelse, bredt
engasjement blant leerere, foresatte og skoleledalse a sikre kontinuitet og konsistens. Disse
bygger pa omfattende forskningslitteratur der d&kuinenteres en sammenheng mellom mangler
pa slike strategier pa skolen og problematferd.|eBig laeringsmilijg som helhet er i fokus i
Respekt (skiftet navn fra 14.08.06), og programenatitviklet for grunnskolen. Hovedresultatene
viser at det er en klar reduksjon i disiplin- oghkentrasjonsvansker ved de skolene (en fjerdedel)

som har veert med lengst.

2.4.9 Du og jeg og vi to

Dette er et rammeprogram for systematisk a fremanasbsosiale kompetanse, og det rettes fokus
pa kompetanseutvikling for hele personalgruppert. édeprimeert barnehagen dette programmet
retter seg mot, men ogsad mot 1.-4. trinn (3-9 @en teoretiske forankringen er fundert over et
bredspektret omrade, der det henvises til litteram sosial utvikling og problematferd i norsk
sammenheng, samt noe vekt pa internasjonale tilimgem Malsettingen for programmet er &

fremme alle barns sosiale kompetanse og forebyggelgmatferd, og er delt inn i fem omrader:
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empati, prososial atferd, selvkontroll, selvhevdellek, glede og humor. Resultatene viser at
programmet har best effekt p4 barna med utageregd@anagerende problematferd, mindre

synlige effekter for utvikling av sosial kompetankari Lamer er utgiver av dette programmet.

2.4.10 Olweus

Dette programmet tar sikte pa & redusere og fogebymtisosial atferd og mobbing pa skolen og
retter seg mot alle elevene i grunnskolen (1.-ithr Det teoretiske grunnlaget bygger pa
forskjellige intervensjonsformer pa skole-, gruppg-individniva. Prinsippene tar sikte pa a skape
et skolemiljg og helst ogsa et hjemmemiljg, somkarakterisert ved positiv interesse og

engasjement fra de voksnes side sammen med fasteegifor uakseptabel atferd. | tilegg kommer
konsekvent bruk av ikke-fysiske, ikke-fiendtligenisekvenser ved regelbrudd. Et sentralt mal for
programmet er & minske mulighetene for og belgnaingobbeatferd, malet er ogsa a fa til bedre
relasjon kamerater imellom pa skolen. Hovedresiifra evalueringen er en betydelig reduksjon
av mobbeproblemer og elevenes trivsel pa skoles. ¢iervensjonsformene pa skole-, gruppe- og
individniva bygger pa forskning innenfor omradet.

2.4.11 PALS

Hovedfokuset pa dette programmet er et skoleonnfdéteiltak som retter seg mot alle elevene
samt til elever som er i moderat risiko og hgynsifor a utvikle problematferd (1.-7.trinn).
Programmet er et forebyggende tiltak der malet styéke barnas sosiale kompetanse og mestre
problematferd pa skolen. Det bygger blant anneBimifenbrenners sosialgkologiske teori, samt
Pattersons leeringsteori om sosial interaksjon ogete om problemeskalering. Det stilles krav til &
implementere programmet; det ma blant annet veerémmim 80 % enighet blant de ansatte,
skolen ma selv oppleve at de har behov for et glikdak, de ma forplikte seg til & kjare
programmet minst 3-5 ar, det gis stgtte fra stptiamtet (PPT), skoleeier og foresatte. Evaluering

viser reduksjon i problematferd bade i skolemiljogi klasserommet.

2.4.12 Zero
Programmet er rettet mot barne- og ungdomstrindet, malet er & redusere og forebygge
mobbing. Det retter seg mot alle elever men spesiet den som utgver mobbing og elever som

utsettes for mobbing, samt elever som er i risiko & utave og blir mobbet. Zero-programmet
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legger vekt pa at skolens ledelse og ngkkelpersoigger en resursgruppe med det overordnede
ansvaret for innfgring og oppfalging av programniasultat fra studiene viser reduksjon i antall
elever som mobber andre og i antall elever somrbtibbet. Zero er en forskningsforankret og
systemteoretisk intervensjonsmodell. Det er sefoteatferdsforskning i Stavanger som utgir dette

programmet.

2.4.13 Vurdering

Programmene bygger pa teorier om systemorienteknieg, dermed fokus pa det relasjonelle

perspektivet. En kan anta at dette vil veere med pavirke den pedagogiske virksomheten i

skolen og kanskje kan det styrke samarbeidet mechrhit. Samlet sett gir de mulighet for a

ivareta barn med problematferd ved at de voksnetfaedskap a bruke, de far mulighet til a ta

elevenes perspektiv da det legges opp til anerkjed® kommunikasjon. Programmene er

lasningsorientert ved at en har malformuleringeewglueringsprosedyrer som er med pa a drive
prosessen fremover. En kan ga ut i fra at slikegutgrer vil veere med pa a gi laererne en trygghet
i kraft av at de far et redskap til & handtere fmoiene, samtidig vil de kunne veere i forkant av

utfordringene.

En kan tenke seg at det ogsa er muligheter forralpbkjgre noen av programmene. Da kan for
eksempel det ene programmet ligge i bunnen ellee w3stemoverskridende og det andre kan ga

inn p& mer spesifikk problematikk.

En mulig svakhet kan veere sarbarheten i systemémhald til at det ofte er feerre personer a
spille pa, sykmeldinger og annet fraveer er omstheter som kan veere med & velte lasset. | noen
av programmene legges det opp til & danne nettvexd andre skoler i samme kommune og at
disse starter opp programmet samtidig. Vi menetedainne vaere en styrke ogsa for de andre
programmene med tanke pa muligheter for & oppietthgizden og motivasjonen og i forhold til &

drive prosessen framover.

2.4.14 Avsluttende kommentarer
Disse programmene kjennetegnes ved at de har dokertee resultater, og de bygger pa

forskningsbasert kunnskap som gir stgtte til ars@ageom positive resultater. De har en forankring
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i grunnleggende teoretiske tilnserminger og empikisknskap. Disse programmene ma fglges opp
meget ngye, giennom de prosedyrene som er beskoevitfa den gnskede effekt. Programmene
har klart definerte implementeringsstrategier somarikrer tiltakene over tid. Det stilles krav til

oppleering av de som skal gjennomfagre programmemgrédmnmene har sjelden kun en teoretisk
forankring som en emosjonell eller en kognitiva@mming. En betydningsfull del av programmene

er evalueringsprosedyrene som gir mulighet forkudeentere effekt.

LP-modellen legger vekt pa interaksjonen i formrkammunikasjon og direkte sosial samhandling
mellom aktgrene. Felles kunnskapsutvikling for Hetgergruppa er en av forutsetningene for a
sette i gang. LP-modellen er en analysemetode senerhe kan anvende for & fa en forstaelse av
de faktorene som kan utlase og opprettholde praodtfend og leeringsproblemer pa skolen.
Programmet legger opp til kollegabasert veilednileg det er stor grad av refleksjon aktagrene
imellom. Det er leererne som selv utarbeider strategg finner lgsninger for hvordan de skal
arbeide med utfordringene. Dette er med pa & gimgrammet deltakerbasert som igjen kan gi
positive ringvirkninger som at laererne i stgrredgfar eierforhold til det de arbeider med. Pa
denne maten blir leererne de viktigste aktgrenerhdid til endring og utvikling av egen
arbeidssituasjon. Dette er noen av de hovedtrekk s#iller LP-modellen fra de andre

programmene.
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3.0 Metode

Var undersgkelse tar utgangspunkt i forskningsiiter av leererne ansatt i ulike skoler.
Metodekapitlet tar for seg ulike deler som inngarar undersgkelse. Og de fglgende delene
handler om undersgkelsens forskningsdesign, métadiserming, utvelging av informanter, en

vurdering av kvalitetskravene og etiske hensyn.

3.1 Metodisk tilneerming og design

Forskning handler om a sgke grundig etter klarlgefoostaelse i et forhold eller en sammenheng
og har som hovedmal & veere kunnskapsutviklenderkjgneelses skapende. Dette innebeerer a
oppdage, kartlegge og analysere med det formal iy fannsikt og apne for nye perspektiver.
Kunnskapen som utvikles blir ofte sett pa som &ngkaplig produkt. | forskning blir arbeidet
ofte karakterisert ved a skissere forskningsdesigm guider forskeren i prosessen som et kart i
forskningsprosessen, fra problemstillingen til koisionen.En design eller et forskningsopplegg
er forskerens plan eller skisse for en undersgk¥laky av design innebaerer at man aksepterer en
"pakkelgsning” som i stor grad omfatter bade tekrfik datainnsamling og for analyse (Ringdal,
2001). Vi har gjennomfart et kvalitativt forskningtervju, som tilneerming til problemstillingen,
der hovedvekten er & fa tak i skolens og leeremmestdelse og opplevelse av tematikken. Den gir
0ss 0gsa en dypere innsikt i hvorfor de opplevétedsom utfordringer i hverdagen. Dette gir et

grunnlag for analyse av begrunnelsene som de jottg gir.

3.1.1 Kvalitativt design

For & finne ut hvordan skoler i var region forspoblematferd og hvordan de handterer slike
problemer, velger vi & benytte kvalitativt desi@®tte velger vi ut i fra at vi far mer neerhet ttd
som skal studeres samt personlig kontakt med demistervjues. Vi gnsker & fa fram synet og
argumentene til den intervjuede, fa fram tekstdagese om det stemmer med var forforstaelse. Vi
mener at ved bruk av samtaleintervju, vil det kugness dypere innsikt i hvordan de intervjuede
opplever situasjonen og handterer den i sin hverlamtidig finne ut om de har nok kompetanse

til & handtere vanskene og om de har noen tankenetnder man kan ta i bruk i slike tilfeller. Det
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kvalitative intervjuet gir oss ogsa mulighet tif@ddge opp forgreninger i samtalen da denne formen
er fleksibel og at vi er to som kan stille sparsoral nadvendig. Vi gnsker samtidig & fa pa bordet
begrunnelser for hvorfor praksisen er slik pad desksle. Vi gnsker kunnskap om hva slags

verktay skolen tar i bruk for & imgtekomme disderdtringene.

Vi velger & intervjue 5 leerere og mener at dette ¢iaoss et visst bilde pa hvordan leererne ved
skolene i var region tenker og opplever utfordrilgyeom problematferd medfarer, samt si noe om
hvilke metoder som er tatt i bruk. En variabel ainkveere kritisk til, er at vare utvalg er i minste

laget. Det vanlige i kvalitative studier er 10-36rgoner (Ringdal, 2001). Var intervjuguide er

omfattende i forhold til antall spgrsmal med tamiée hovedsparsmal og delspgrsmal, og ut fra
dette mener vi det er tilstrekkelig med et utvafyS personer. Dette vil gjenspeile en bredde i
forhold til oppfatninger og vurderinger fordi dentérvjuede opptrer pa vegne av sin skole og

dermed mange av de ansatte.

Kvalitativt intervju eller samtaleintervju kan spa som et selvstendig design, ut fra dette far en
mye kunnskap om fa enheter. Metoden gir oss inndiktordan leerere pa skolene i var region
opplever situasjonen rundt barn med problematfgradnangelfulle ferdigheter i forhold til sosial
kompetanse. Vi trekker inn mange variabler i intgguiden var. Dette gir oss et grunnlag for

analyse av et rikt intervjumateriale da det vilresgentere totalt 73 leerere.

Kvalitative metoder er basert pa et tolkende pétspede regnes som innsamlings metoder som er
fleksible og sensitive til den sosiale kontekst€hagaard (1998:11 i fglge Ringdal, 2001:113)
beskriver noen karakteristiske trekk ved kvalitatiaetoder slik:
"Et viktig formdl med kvalitative studier er a oppnforstaelse av sosiale
fenomener pa bakgrunn av fyldige data om persogesituasjoner. Kvalitative
studier kan veere rettet mot en malsetting om atdowirkeligheten slik den
oppfattes av de personene som forskeren studeramtafen er et godt
utgangspunkt for & fa kunnskap om hvordan enkelgrer opplever

situasjonen{Ringdal, 2001).
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3.1.2 Om informantene

Informantene kommer fra barne- og ungdomstrinngniketegn som har betydning for disse, det
er tre kvinner og to menn, en av de er rektor og i klasseleerere. Det er rimelig & anta at rektor
har en viss oversikt over det overbyggende narggidter de faglige grunnlagsprinsipp og de
metoder som er i bruk. Klasselaerernes perspekiieemer direkte kontakten med elevene og vil

dermed ha en god kjennskap til kompetansen ogdiifmene de star overfor.

Oppgaven handler om utvikling av sosial kompetassm basiskompetanse hos elevene og
forebygging av problematferd i skolene. Undersakel®tter seg mot lserere som har erfaring med

elever som har atferd som bryter med skolens noomgeegler.

3.1.3 Praktisk gjennomfgring av utvelgelsen

Vi ringer opp rektorer ved de 18 ulike skolenegionen for a informere om masteroppgaven og
undersgkelsen vi skal utfgre i form av intervjuu@en til at vi velger a ringe rundt far vi sender
ut informasjonsskriv og foresparsel om deltaketsefor & finne ut om ledelsen ved skolen er
positivt innstilt til dette arbeidet, samt om skwtehar relevant erfaring. Etter denne runden ender
vi opp med a sende brev til tre av skolene som emen er typiske for omradet. Vi legger fram
falgende @nsker i forhold til den som skal inteegualtsa informanten; vi gnsker at skolen skal
velge ut noen som har direkte erfaring med elewen $ar problematferd. Vi legger ingen
premisser for kjgnn, spesielle kvalifikasjoner elensiennitet, men tenker at vi kan se pa

sammensetningen nar vi far tilbakemelding pa de s@thder seg for intervju.

Rektorer ved to av skolene velger a lese opp bfea@tss pa fellesmgter pa skolene og oppfordrer
leerere til & melde seg frivillig til intervju. P&l siste skolen velger rektor a spgrre enkeltperson

som har aktuell erfaring.

En ukes tid etter at brevet er sendt ut, kontaktekolene ved rektor igjen, for & fa tilbakemelglin
pa forespgrselen. P& to av skolene er det to persom melder seg. Vi vurderer disse og kommer
fram til at de oppfyller kravene slik vi gnsker ddé er motivert for intervju, de har erfaring og
star for en bredde i forhold til de andre infornearg. Pa den tredje skolen har ikke rektor fatt

respons hos vedkommende han har forespurt. Vi giiigte informanter. Rektorene gir oss tips
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om leerere som er aktuelle i forhold til den erfgrin gnsker at de skal inneha og foreslar at vi tar
direkte kontakt med disse. Etter denne runderr sittigjen med fem personer som er aktuelle for
intervju. Etter en helhetsvurdering viser det sdgi aktuelt & foreta intervju ved tre ulike skoler

og fra tre alderstrinn. Slik sett ser vi at de splukkes ut representerer de kravene vi stiller til

bredde og kjgnn, og vi gar god for dette.

Ved at vi ikke legger andre premisser til grunn ifdiormantene enn at de skal ha erfaring med
elever som har problematferd, sa kan vi ende opg fimeeksempel en ensartet gruppe, eller en
gruppe med sveert lite erfaring. Eller vi kan engdp med bare menn eller bare kvinner. Dette ville
pavirke intervjuene i forhold til blant annet bredda faller det seg slik at vi far et utvalg soam h

spredning i kjgnn, alder og erfaring, samt at deigler pa forskjellige alderstrinn.

3.1.4 Datainnsamling

| intervjusituasjonen blir kunnskap til mellom intpierens og den intervjuedes synspunkter.
Formalet med kvalitativt intervju er & innhente lkhaive beskrivelser av en persons livsverden,
og a tolke meningen med disse (Kvale, 2007). Desfadet viktig for oss & prate med laerere som
har erfaring med problematferd. Vi forventer mettelé fa en levende beskrivelse fra hverdagen i

skolene som gir oss kunnskap om skolens virkelighet

Forskningsintervjuet er en mellommenneskelig sjargsen samtale mellom parter om et tema av
felles interesse. Kunnskapen kommer fram gjennatodi | en slik forskningssituasjon er det av
betydning at intervjueren pa kort tid kan skap&emtakt som gjgr det mulig 8 komme lengre enn
til bare hgflighetsfraser og meningsutvekslingeet Br viktig at en etablerer en atmosfeere hvor
den intervjuende fgler seg trygg nok til & snakii édm sine egne opplevelser og fglelser. En ma
veere bevisst pa den gmtalige ballansegang mellomskapsinnhenting og de etiske sidene ved

den emosjonelle og menneskelige interaksjonen)(ibid

Var intervjuform kan betegnes som halvstrukturetervju. Vi har en rekke temaer som skal
dekkes og dermed mange forslag til spgrsmal. Saméd det apent for forandringer, bade i
rekkefalge og sparsmalsform, slik at intervjueren kalge opp svarene og historiene hun/han far

av intervjupersonen.
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3.1.5 Praktisk gjennomfgring av intervjuene
Vi starter med praveintervju. Det gir oss indikagjopa hvordan intervjuguiden fungerer i forhold
til de konkrete spgrsmal, til form, til generelnhold og i forhold til tidsbruk. Prgveintervjuet

medfgrer at vi gjgr noen enkle justeringer i infeguiden.

Informanten far styre tidspunkt for nar intervjuskal starte, slik at vedkommende skal veere
bekvem i forhold til at det passer. De som skarvjues blir informert om at vi vil bruke ca 1,5

time pa intervjuet. Dette for & vaere forberedt iddhruken, slik at en unngar mest mulig stress
som kan pavirke intervjusituasjonen. Intervjuetefgir pa en, for informanten, ngytral plass.
Settingen legges til rette slik at en har en aysagde atmosfeere. Vi serverer kaffe og kake.
Informantene er orientert om at intervjuene vil ddionymisert og at verken skoler eller den som

blir intervjuet vil bli identifisert.

Vi velger at en intervjuer og en skriver ned danddir sagt. Den som skriver avbryter intervjuet
hvis det er informasjon som hun ikke far tak i elem er uklar. Hun kan ogsa bryte inn hvis hun
ansker en fordyping eller oppklaring av det som $digt. Av og til er vi usikre pa om spgrsmalet
er forstatt og vi forsikrer oss ved a gjenta spditetm Hvis vi er usikre pa hva den intervjuede
svarer, gjentar vi det vi skriver og den intervjaddan eventuelt korrigere. Alle intervjuene blir

giennomfart i lgpet av 14 dager.

3.1.6 Analysemetoder

Data “taler” ikke for seg selv, de ma tolkes. Fomréalysere datamateriale i en undersgkelse, kan
det veere flere fremgangsmater som er hensiktsneedsiguke. Intervjuanalysen kan brukes til &
organisere intervjuteksten, fortette betydningék & den kan presenteres pa forholdsvis fa sider,
og arbeide fram det implisitte i det som blir sagitvelger a se nsermere pa to mater a analysere
kvalitative intervjuer pameningskategoriseringg meningsfortettingDisse analyseteknikkene er
verktgy, nyttige for enkelte formal, relevante fosen intervjutyper, og egnet for noen forskere.
Formalet med det kvalitative forskningsintervjuets&ildret som beskrivelsen og tolkningen av
temaer i intervjupersonens hverdag (Kvale, 200diym $ var sammenheng er skolehverdagen til
leererne.
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Meningsfortettingnedfarer en forkortelse av intervjupersonens ugatdil kortere formuleringer.
Analysen innebaerer at man ma redusere datamengdesett blir det en utfordring & lage en
systematikk ut av det hele. | dette arbeidet erfarat meningsfortetting er en god metode. Lange
setninger komprimeres til kortere setninger, hvem dmiddelbare mening i det som er sagt gjengis
med fa ord. Meningsfortetting medfarer dermed etuksjon av lengre intervjutekster til kortere
og mer konsise formuleringer. Denne empiriske, fe@aologiske analysen har fem trinn: farst
leses hele intervjuet giennom for & fa en falelgehalheten. Deretter bestemmes de naturlige
"meningsenhetene” av forskeren. Det tredje trifvestar i & uttrykke temaer som dominerer den
naturlige meningsenheten sa enkelt og klart somignuForskeren forsgker her a lese
intervjupersonens svar pa en sa uforutinntatt reéte mulig, og & tematisere uttalelsene ut fra
hans synsvinkel — slik forskeren tolker denne.tlfgigde trinnet undersgkes meningsenheten i lys
av studiens spesifikke formal. Noe av det vi gnsker pa i var studie er a finne ut hvordan
skolene forstar og arbeider med problematferd. tl fdmte trinnet blir de viktigste emnene i

intervjuet bundet sammen i et deskriptivt utsagrdyi

Meningskategoriseringnedfgrer at intervjuet kodes i kategorier. Kategingen kan dermed
redusere og strukturere en lengre tekst i noealféller og figurer. Kategoriene kan utvikles pa
forhand, eller de kan oppsta under analyseringenkdh tas fra en teori eller et fagsprak, eller de
kan tas fra intervjupersonens eget ordforrdd. Her knan dele funnene fra intervjuet i ulike
dimensjoner, og deretter dele hver enkel dimensjamderkategorier. Kategoriseringen av
meningene i intervjuet kan ha flere funksjoner, dae kan veere a strukturere de mange og
komplekse intervjuene og det andre kan veere & givensikt over funnene i de ulike svarene
(Kvale, 2006).

| var undersgkelse er meningsfortetting og meniatgsjorisering et godt verktay. Dette gir oss
muligheter til & ta i bruk metoder, prinsipper egrikker for a fa fram og kunne gi oversikt over
hovedfunnene i intervjumaterialet vi har. Dettelfge oss & beskrive innholdet i svarene som er

samlet inn, slik at vi kan sammenligne, presendgréolke empirisk data.
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3.2 Kvalitetskrav

Resultater av undersgkelser kan pavirkes av uligertfeilkilder. Disse feilkildene bidrar til &
redusere undersgkelsens verdi som beslutnings@ainBlet er vanlig & dele slike feilkilder i
validitet og reliabilitet i kvantitative undersgkel (Ringdal, 2001). Synet pad hva som
kiennetegner god kvalitativ forskning varierer aitikerne mener at det er fa holdepunkter som
skiller darlig forskning fra god forskning. Begrépsken blir viktig i denne debatten og i den
forbindelse velger vi & se pa Anne Ryen sine drgéti av kvalitetskriteriene validitet og
reliabilitet. Ryen (2002) skriver at bade reliateitiog validitet er kontroversielle fenomener innen
kvalitativ forskning. Hun viser til Lincoln og Gub&l985) som framhever at tillit til en
forskningsrapport er det sentrale i diskusjonen ramgk validitet og reliabilitet. Validiteten
refereres til sannhet som man kan gripe gjennomogrdom refererer til en stabil sosial realitet.
Lincoln og Guba 1985 stiller seg kritisk til denbegrepsbruken, siden sannhet i denne betydning
kan veere vanskelig @ oppna, derfor erstattes intaliditet med troverdighet (Ryen, 2002). |
tillegg bruker Lincoln og Guba kriteriene overfarhet, palitelighet og bekreftbarhet. | kvalitativ
metode har det blitt vanlig & bruke disse kritegieh tabellen nedenfor er disse begrepene

sammenstilt med de tradisjonelle begrepene sonebrimkenfor kvantitativ metode.

Kvantitativ metode Kvalitativ metode

Intern validitet Troverdighet (credibility)
Ekstern validitet Overfgrbarhet (tranferability)
Reliabilitet Palitelighet (dependability)
Objektivitet Bekreftbarhet (confirmability)

3.2.1 Troverdighet

Troverdighet handler om hvor gyldige maleresultaten, for det vi gnsker & male (Ryen, 2002).
Pa grunn av at kvalitative metoder ikke har fagtersmal og svarkategorier, har informanten
mulighet til & beskrive sin egen forstaelse av feapet. Dette er & anse som fordelaktig og bidrar
til & gi undersgkelsen hgy troverdighet (Jacobs#0). Intervjuets troverdighet har med

intervjupersonenes troverdighet og selve intergjuletalitet & gjgre. Det krever en grundig
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utspgrring om det som blir sagt under intervjueir Wtervjuguide gjar det mulig & ga grundig inn
pa de ulike temaene, slik at de som blir intervfaetdefinere og ga inn pa hva de legger i de ulike
begrepene som vi har hovedfokus pa i starten @wvioiet. Det vil si hva de legger i begrepene
problematferd og sosiale ferdigheter. Samtidig eir wktig for oss at de far spgrsmal rettet mot
hvordan det er pa skolene de jobber pd, ikke hea énkelt laerer mener. Dette mener vi kan fare
til at det blir enklere a gi et eerligere svar uniéervjuet. Hvor sikre kan vi veere pa at svarene v
har fatt inn fra informantene er riktige og reprgstive for den skolen vedkommende
representerer, er viktige spgrsmal vi ma ta medr ivardering. Vi mener a ivareta dette ved at vi
falger opp med kontrollspgrsmal hvis vi er usiki va den intervjuede legger i svaret, slik
klargjer vi betydningen av enkeltbegrep som komrnam i intervjuet. Videre forsgker vi &
verifisere tolkningene av intervjupersonens svaspet av intervjuet. Rapportering sier noe om
hvorvidt spgrsmalet om en rapport gir en troverdégkrivelse av hovedfunnene i en studie, i
tilegg kan det ogsa veere leserens rolle som trigleetsbedgmmer av resultatene. For oss blir det
viktig at leererne kjenner igjen hovedfunnene i deten vi bearbeider stoffet pa, for politikere er
det gnskelig at det kan vaere en spore til & fdystiovet for endringsarbeid. For andre lesere blir
det viktig & bli opplyst om tilstanden i skolenevart distrikt. Slik vil rapporteringen treffe
forskjellige typer lesere som vil troverdighetsbeuhee resultatene ut fra sitt stasted (Kvale, 2006).

Kommunikativ troverdighet innebzerer & overpraverigkapskrav i en dialog. Gyldig kunnskap
oppstar nar motstridende pastander blir diskutert dialog. Hva som er en troverdig observasjon
bestemmes gjennom deltakernes argumenter i enlsafidtaale, 2006) Troverdighet er basert pa
en usikkerhetslogikk og en kvalitativ sannsynlighagikk, hvor det alltid er mulig & argumentere
for og i mot, og utfordre en tolkning og & meklello® disse Malet for en forskningsrapport er &

fremme en fornuftig diskusjon.

3.2.2 Overfgrbarhet

For denne besvarelsen har vi et utvalg som er aggtdil fem representanter. Det innebaerer at vi,
pa grunnlag av vare vurderinger, velger ut enhetam skal veere med i undersgkelsen.
Informantene velges ut fra strategier som tilfréitlss visse hensyn, i dette tilfellet henvender vi
oss til deltakere som har erfaring fra arbeid mlegtex som har problematferd. Under forarbeidet

til intervjuene vurderer vi hvor mange informanterhar behov for. Vi kommer fram til at fem
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personer, 3 kvinner og 2 menn, er dekkende foodefidet dette gjelder, da det generelt arbeider
flere kvinner enn menn i skolene. Det arbeider bésgvis 52 kvinner og 21 menn pa de skolene
vi intervjuer. Vi legger vekt pa at informanteneakka erfaring fra bade barne- og ungdomstrinnet
og at de skal representere bredde bade i forhbl#jgnn og alder. En mate & gke denne

troverdigheten pa kan vaere a intervjue flere paemsomenfor hver skole, for a fa en mer helhetlig

besvarelse. Pa den annen side representerer disssirie respektive skoler siden spgrsmalene
handler om skolens praksis og ikke den enkelterfeefi@¢overdigheten kan ogsa testes ut fra en
vurdering av om kildene gir den riktige informasgon her kan en vurdere kildens naerhet til det

fenomenet. En ma derfor kunne anta at disse kildetr®verdige.

Det er opp til den enkelte leerer & melde seg térijuundersgkelsen. Deler av utvalget kan
dermed betegnes som en selvseleksjon. Pa bakgwmietee kan utvalget karakteriseres som
hensiktsmessig. Fordelen med at lzererne meldesedggut i fra egen interesse er at en da far
personer som er ekstra motivert fordi de er opp@hattemaet. Svakheten kan veere at leerere som
har en seerskilt interesse for temaet kan ha egrarisom ikke er representative for de andre leerere

pa samme skole.

Overfgrbarhet handler om hvorvidt resultatene kanegaliseres, eller lar seg overfgre til andre
sammenhenger (Jacobsen, 2000). Overfarbarhet desiealtsa om i hvilken grad undersgkelsens
resultater gir mening utover denne ene undersakeBet vil si hvor vidt den kan settes inn i en
stgrre sammenheng, og pa denne maten bidra tierargll teoretisk forstdelse (Johannesen &
Tufte, 2002;Thagaard, 2003)Vi mener at dette begrepet er tydeligere i forholdeih kvalitative
undersgkelsen vi gjar, fordi vart intervjumateriatem er basert pa apne spgrsmal, er detaljerte og
rike beskrivelser av det den intervjuede fortetler. P4 denne maten mener vi at leseren selv far
nok informasjon til & vurdere hvor vidt resultatdaa overfares til andre settinger (Ryen, 2002).
Vi har informanter som er jevnlig fordelt pa kjgradder og erfaring, slik kan vi tenke oss at
informantene gjenspeiler meninger ogsa fra de andeatte ved skolene, populasjonen. Det er
viktig & merke seg at utvalget ma vaere mest mudigresentativt for populasjonen det skal
overfares til, for & sikre en akseptabel overfdibarDersom det viser seg at personene i vart
utvalg ikke er representative for leererne i omrakia vi snakke om svak overfgrbarhet.
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Vi ser at utvalget i denne undersgkelsen utgjaressel mot overfgrbarhet, fordi den bestar av fa
informanter fra kun 3 skoler. Men det som blir igkter om informasjonen de intervjuede gir og
vurderingene de gjgr ogsa kan antas & gjelde ahdter i distriktet. Samtidig mener vi som nevnt
tidligere i oppgava, at utvalget vart er stgrre Brpersoner, da disse representerer sine skoler med
det antall ansatte som er der. Pa bakgrunn av sietté at resultatene fra denne undersgkelsen ma
brukes med forsiktighet. Det er ikke sikkert atulesene gir et fullgodt bilde pa den totale
situasjonen nar det gjelder bruken av kunnskapsteaseetoder i forhold til etablering av sosial
kompetanse i vart omrade. Funnene kan imidlertitbsi om en tendens nar det gjelder bruken av
slike programmer, heller enn overfgrbarhet til dapjonen.

Schefield 1990 (i felge Kvale, 2006) foreslar treedarbarhetsmal. Det farste er en studie av det
som er — hvor man forsgker & komme fram til detskgn det generelle eller det vanlige ut fra
tekstdata vi far inn. Man gnsker & maksimere sarasvaellom forsknings - kasusen (leerernes
svar) og det som skjer mer allment i samfunnetamtet mal er det som kan veere — her er
overfarbarhetsmalet ikke det som er, men det sanvéere. Det kunne jo tenke seg at skoleae
tatt i bruk kunnskapsbaserte metoder, og at defté &an gjelde flere skoler utenfor vart distrikt.
Et tredje overfgrbarhetsmal er det som kan veergor man finner situasjoner som anses for a
veere ideelle og eksepsjonelle, og studerer dend fee hva det er som skjer der (Kvale, 2006).
Man kan for eksempel finne ut at det eksisterergitoblematferd pa skolene i vart distrikt, samt at
elevene stort sett har gode sosiale ferdigheteatdere skoler har tatt i bruk kunnskapsbaserte

metoder. Dette kan ogsa gjelde for flere skolenfatevart distrikt.

Vi vet ikke om funnene vare er overfgrbare. Merfratat vi gjar intervju i et begrenset distrikt,
kan det kanskje veere mulig & tenke seg at funnaneokerfares til neerliggende omrader eller
skoler.Vi kan stille oss spgrsmal om hvor representatrerane intervjupersonene gir ca® Er

det grunn til & anta at de skiller seg fra andmsfatninger? | hverdagslivet overfarer vi mer eller
mindre spontant. Ut fra var erfaring med en sitviagjller en person forutser vi nye hendelser. Vi
danner oss forventninger om det som kommer til j&@ Blandre, lignende situasjoner eller med
lignende personer. Den vitenskaplige kunnskapen dérevogsa & veere overfarbar.
Overfgrbarhetens gyldighet avhenger av i hvilkeadgirekkene som sammenlignes er relevante,

noe som igjen er avhengig av en innholdsrik og glypénde beskrivelse av saken (ibid). Det blir
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ogsa viktig & se om tekstdataene vi har fatt inm$@es opp mot forskning pa omradet. Noen funn
kan ga igjen og sees opp mot litteraturen. | defortgindelse trekker Kvale (2006) fram en vanlig
kritikk av forskningsintervjuene som er at funnekke er troverdige fordi intervjupersonenes
informasjon kan vaere usanne. Det trekkes framtad detroverdighet er a teoretisere, den handler
ikke bare om metode. En forfglging av troverdighstenetodologiske sider genererer teoretiske
spgrsmal om de undersgkte fenomenenes natur. Naiskah avgjgre om en metode undersgker
det den er ment a undersgke, ma man ogsa ha etiskappfattning om det som skal undersgkes
(Kvale, 2006).

3.2.3 Palitelighet

Palitelighet omhandler hvorvidt undersgkelsen hamraenheng med en virkelig situasjon
(Ringdal, 2001). For a finne ut av undersgkelsetisgtighet kan en spgrre seg om en kan stole pa
de data som er samlet inn (Jacobsen, 2000). Rlieelhar med forskningsfunnenes konsistens a
gjgre. Intervjuerens palitelighet er kanskje sgesiitig i sammenheng med faren for a stille
ledende spgrsmal slik at de uforvarende kan pawuaene. En annen side ved intervjuerens
palitelighet er i forbindelse med kategoriseringempersonens svar. Det er viktig at leseren av en
intervjustudie kan stole pa forskerens utvelgetsgrkontekstualisering av intervjuuttalelsene. |
denne sammenheng er det mulig & kontrollere intanglysen for eksempel ved & bruke flere

tolkere, eller ved & redegjare for de prosedyrar bbr brukt under analysen (ibid).

Paliteligheten og troverdigheten er med pa a letakiikre vart produkt og det gjenspeiler det som
kommer ut av undersgkelsesprosessen. Nar vi foegtaslik undersgkelse er det avgjerende i
hvilken grad vi kan stole pa det skriftlige matéstasom foreligger (referatene fra intervjuene)t De

er et mal at andre forskere som gjennomfarer saondersgkelse skal komme fram til de samme
resultatene. Det er et krav til undersgkelsen atada som er samlet inn er mest mulig troverdige
og at de minimaliserer feiltolkninger, fordi feilkminger kan vaere med pa a undergrave

paliteligheten.

| utarbeidelsen av spgrreskiema er malet for 0% flam svar som indikerer hvordan skolen
arbeider i forhold til forebygging av problematfesd hvordan skolen legger vekt pa utvikling av

sosial kompetanse som basiskompetanse. Vi hareg&drforstaelse som tilsier at skolene i vart
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distrikt i liten grad tar i bruk kunnskapsbasertetoder i nevnte arbeid. | intervjuene skal
informantene svare direkte pa spgrsmal som omhardiége. | den forbindelse ser vi at
paliteligheten kan svekkes, enten fordi informantgnet godt bilde av seg selv og dermed i
realiteten fortelle om sine intensjoner i stedetdio reelle kompetanse eller situasjon. Det samme
er tilfelle dersom vi stiller spgrsmal som infornem har lite grunnlag for a svare pa, det kan vaere
at vedkommende sier noe som han/hun intuitivt asser passende. Vi forsgker a unnga dette ved
at vi pa forhand informerer om anonymitet baderhédd til hvem som blir intervjuet og hvilken
skole vedkommende representerer. Pa denne matenvid@unnga at informantene har behov for

a fremstille seg selv som mer positivt enn det sotilfelle.

3.2.4 Bekreftbarhet

Bekreftbarhet omhandler hvorvidt forskeren er gaklihildet og upartisk, og ikke subjektiv ved at
en lar sine egne oppfatninger og falelser domirfeoeskeren er kritisk og lar ikke den innhentede
dataen pavirkes av egne meninger (Johannesen ¢g 20D2). Det er til en viss grad vanskelig a
ikke & bli pavirket av egne verdisyn og fortolknémngVed transkribering blir det viktig & gjare et
valg av spraklig stil for hva som utgjer en gyldigerfaring fra muntlig til skriftlig form. Vi velge

a veere to nar vi skal foreta intervju, slik at erefar intervjuet og den andre skriver det som ble
sagt. Vi bruker ikke lydbandopptak eller mp3 spijlida vi mener a sikre det skriftlige ved a veere
to til stede og gjennomga referatene umiddelbaer éntervjuene. Analyseringen vil si noe om
hvorvidt spgrsmalene som stilles i intervjutekséergyldige og hvorvidt tolkningene er logiske.
Her blir det viktig, som vi ogsa har nevnt tidligemat vi som intervjuere er kritiske til tolkningen

av tekstdata vi far inn.

Planleggingen av intervjuet vil gjenspeile gyldiggre av kunnskapen som produseres og veere
avhengig av undersgkelsesoppleggets kvalitet. Eigyforskningsdesign bar produsere kunnskap
som er fordelaktig for mennesket og minimere skgdekonsekvenser. Vi haper med vare

intervjuer at dette kanskje kan fare til at skoleatterkant kan ta i bruk kunnskapsbaserte metoder
slik at problematferd pa skolene eventuelt blirusatt og barna muligens vil kunne fa en bedre
skolehverdag. Mye av forskningslitteraturen er méd statte opp under hva som vil kunne veere

med pa a gi effekt innenfor dette feltet.
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3.2.5 Forskning og Etikk

"En intervjuundersgkelse er et moralsk foretakenden personlige interaksjonen som skjer i
intervjusituasjonen pavirker den intervjuede, oghskapen som produseres i intervjuet pavirker
vart syn pa menneskets situasjgktvale 07:65).

Forskningsetikk er de grunnleggende moralnormemevit@nskapelig praksis. Vi har en del

forskningsetiske vurderinger og spilleregler detviktig & ta hensyn til under planlegging og

gjennomfgring av forskningsprosjekter.

Det er forskerens oppgave a informere forskningsitdne om at all deltakelse i utgangspunktet
er frivillig. Deltakerne i forskningsprosjektet bgaranteres at de forblir anonyme i rapporteringen
fra prosjektet. Dette kan ogsa virke motiverendi, a forskningssubjektene velger & delta i
prosjektet. Det er viktig at identifiserbare datkke lekker ut til uvedkommende. |
informasjonsbrev til deltakerne i en intervjuunddmise bgr en nevne at all informasjon blir
behandlet konfidensielt og presentert pa en slikemsom gjer at respondenten ikke kan
identifiseres. | kvalitative samtaleintervju er déte slik at en benytter seg av sitat. Det erigilat

en passer pa eventuelt & bytte ut navn, eller egsé observante i forhold til at sitatmengden kan
gjgre at den enkelte av informantene kan identéselnformantene bgr ikke fares bak lyset. |
intervjuundersgkelser hindres dette ved at formdletl prosjektet og hvem som star bak, gjgres
klart for deltakerne. Det er heller ikke korrekgiéen fordreid gjengivelse av utsagn, men alleeort

gjengivelser vil lide under mangler (Ringdal, 2001)

Kvale viser i sin bok "Det kvalitative forsknings@vju” til noen etiske spgrsmal som ma vurderes
nar man skal begynne pa en intervjustudie (Kvad@72. Vi vil ta for oss disse spgrsmalene og se
de i forhold til den studien vi har utfgrt. Hvilkerdelaktige konsekvenser vil studien ha?

Hvordan kan studien bidra til & bedre menneskéatasjon? Vil en potensiell bedring hovedsakelig
gjelde for deltakerne? Eller for den gruppen dagtier? Eller vil bidraget veere i form av generell

kunnskap om menneskets situasjon?

Var undersgkelse handler i korthet om utviklingsasial kompetanse som basiskompetanse hos
elevene og forebygging av problematferd i skoléen fordelaktige konsekvensen studien vil ha,

vil i fgrste omgang vaere en bevisstgjgring av im@ntene i forhold til tematiseringen. Andre ting
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vil kunne dreie seg at om intervjusubjektet gjennamervjuet blir klar over behov for
endringsarbeid i skolen og at det pa bakgrunn atedkan intervjuet som sadan ha en
mobiliserende effekt i retning av a sette i gangslikt arbeid. Det er tenkt at prosjektet skal
presenteres for politikere og kommunenes admisistner, derfor kan en ogsa tenke seg at
undersgkelsen kan fare til et fagutviklingsarbeidi region forutsatt at arbeidet har aksept bade
oppover og nedover i den kommunale organisasjdnegette ligger det mulighet for en potensiell

bedring for elevene, leerere og foreldre, og foe &tert pa det ogsa for samfunnet som sadan.

Hvordan kan man innhente intervjupersonens inforeneamtykke? | var undersgkelse vurderer vi
at det muntlige informerte samtykket er tilstrek§geVi informerer om hva undersgkelsen gar ut
pa og vi informerer om mulige konsekvenser som\kane aktuelle etter at undersgkelsen vil bli
lagt fram. En kan selvsagt ikke forutse alle konsgiser pa forhand, og det kan vaere en kilde til at
en far samtykke pa falskt grunnlag. Vi henvendarfasst til skolens rektorer for & fa samtykke til

at vi foretar intervjuene, med det sa blir samtykdiét forst av den overordnede og deretter av
deltakeren. Selv om vi har utfart prgveintervju fpéhand, vet vi lite om hvordan det enkelte

intervju vil utvikle seg. Vi vil vise til sitatetninledningsvis som sier noe om den personlige
interaksjonen som skjer i intervjusituasjonen og g@virker den intervjuede og kunnskapen som

produseres i intervjuet pavirker vart syn pa meketsssituasjon.

Hvordan kan man ivareta intervjupersonens konfidditest? | denne sammenhengen er det viktig
at intervjupersonen er anonym. Vi foretar undertsghkeinnen et sa vidt begrenset geografisk
omrade at sveert mange kjenner til hverandre. \fffrhanter representerer sin arbeidsplass, og
det vil kunne bli belastende i ettertid hvis utsagmeningsytringer eller pastander, blir avkrevd
forklaringer i tid og utid. Maten vi kan skjule awjupersonens identitet pa er blant annet a ikke
bruke navn, at skolen er anonymisert, at en ikkeresi uttalelser som kan spores tilbake til

identifiserbare hendelser eller personer.

Hvilke konsekvenser kan studien ha for deltakevie@r av den formening at denne studien kan
ha positive og fruktbare konsekvenser for deltagtesom arbeidstakere i skolen. Den terapeutiske
problemstillingen som intervjuene vil bergre Vvil eetuelt veere dagens fokus pa “det

problematiske enkeltindividet” og at en i stgrreadyrskal kunne se utfordringene i et
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sosialkonstruksjonistisk perspektiv. Vi ma veere édfpor at spgrsmalsstillingen kan provosere
informantene. De kan oppleve at noen av spgrsmaldlee dem til veggs og at de kan oppleve en
devaluering som fagperson. Hvis informantene opgfaparsmalene som vanskelige, er det mulig
at de gar i forsvarsposisjon og tyr til bortforktayer for & skjule sin utilstrekkelighet. Det vil i
tilfelle forringe undersgkelsen. Vi har lagt velé at spagrsmalsstillingen kan besvares uti fra den
erfaring den enkelte informanten har, samtidigrefter vi konkrete rutiner som kan besvares uti
fra om en har slike eller ikke. Her er det viktigem klarlegger at informantene representerer
skolen og ikke seg selv, en slipper a ta ansvaref@ntuelle mangler. Hvis en oppnar en
mobilisering i retning av endringsarbeid vil degagne skolen som sadan og skolens elever og
leerere. Hvis politikere og administrasjon oppoverganisasjonen blir bevisstgjort pa behov for et
faglig utviklingsarbeid, sa er sjansene starredfda forstaelse for gkonomiske og organisatoriske

konsekvenser.

Hvordan vil forskerens rolle pavirke studien? Faiikie studiens vitenskapelige kvalitet og ivareta
forskerens uavhengighet er det viktig & ha bewvitstforhold til falgende sider ved undersgkelsen;
Intervjuspgrsmalene spiller en viktig rolle i foltidil hvordan forskeren pavirker studien. | tilipg

til spgrsmalenes tematiske og dynamiske sider,ntedvjueren ogsa tenke pa de senere stadiene,
med analysering, verifisering og rapportering. Fatider klare pa hva vi spar om og hvorfor vi
spgr om dette, vil vi i intervjustadiet forsgkelargjgre meninger som er relevante for prosjektet,
fierne utvetydige svar, og dermed skape et metgligliutgangspunkt for analysestadiet. Men dette
kan ogsa ha den effekten at vi som intervjuere bi@mnipulerende. Det kan fgre til at
intervjusubjektet kommer med meninger eller utsagm den opplever at intervjueren mener er
viktig eller forventet. Med det kan en std i farer fA ga glipp av informasjon, eller den

informasjonen vi far ikke ngdvendigvis er den rgtigke.

Nezerheten som forskeren har til skolene spiller ogséarolle for hvordan undersgkelsen kan
pavirkes. Det kan vaere at egne barn gar pa derolenskg med det far en et fglelsesmessig
forhold som kan pavirke spgrsmalsstiling og matevarene ble tolket pa, dette fordi
referanserammene kan bli av en privat art. Det d@sa pavirke undersgkelsen hvis en har et
profesjonelt forhold til skolen. En kan sta i fdoe at fokuset blir knyttet opp mot dette forholdet

og her vil ogsa svarene fra informanten kunne faéei for a bli tolket ut fra et annet grunnlag enn
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det som var utgangspunktet. Her blir det viktigld@lkegge bade for informanten og for seg selv
som forsker hvilke rolle en har til enhver tid, fmlaannet for & unnga overidentifisering eller

distansering.

Det kan vaere vanskelig for forskere & forutse eaariurapports potensielle konsekvenser. De
tolkninger vi har utfgrt pa bakgrunn av vart infarnaateriale, kan bidra til oppfatninger som at
skoler ikke gjar nok, eller at problemer handtetaésig. Vi er av den formening at slike eventuelle
konsekvenser ikke vil ramme den enkelte leerer thteken heller hans profesjon og det offentlige
synet pa skolenes arbeidsmater. Derfor mener déter viktig at vi ikke endrer var rapport for &
unnga negative konsekvenser. Hvis vi endrer inrgtadldittalelsene, kan det fare til at de mister

noe av sin ekspressive verdi.

De intenderte resultatene av studien er & dokumenskolenes manglende bruk av
forskningsbasert metodikk, som star i motsetningfial til stortingsmeldinger, Kunnskapslgftet
og nyere forskning pa feltet. Vi tror at studiemKaa en frigjgrende virkning ved a gi allmenn
kunnskap om, og dermed mulige endringer av dagesissis nar det gjelder utfordringer som

problematferd gir.

3.2.6 Oppbevaring av personopplysninger

Lov om personregister m.m. av 09.06. 1978, gj@rvildig for oss & f& en avklaring i forhold til
var undersgkelse, da denne gir normer og regler wemer om forsgkspersoners personlige
integritet. Det er meldeplikt for prosjekter somfatter personopplysninger som behandles med

elektroniske hjelpemidler.

For undersgkelsen ringer vi Norsk samfunnsvitersigplatatjeneste AS (NSD). Vi avklarer om
lover og regler i forhold til nar intervjuene bbkrevet ned og ikke skal overfgres elektronisk.

Dermed trenger vi ingen godkjenning av NSD av fakisit.

3.2.7 Informert samtykke
Vanligvis legger personvernombudet til grunn idilning av prosjekter at det informeres om alle
sider av prosjektet (NESH 1999: 13):
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"Som hovedregel skal forskningsprosjekter som &wmiiér aktiv deltakelse settes i gang bare etter

deltakernes informerte og frie samtykke”.

3.2.8 Avsluttende kommentarer

Hele denne intervjuundersgkelsen er en form fortal@nmog tolkningen som sees som en dialog
med teksten som er resultatet av intervjuet. \&gifngen involverer en samtale med ulike
fellesskap, hvor det fokuseres pa troverdighet smmmunikasjon og handling. Rapportering

skaper en imaginaer dialog med et potensielt pulijken dialog som kan bli virkelig med at

funnene publiseres. Med bakgrunn i dette har Viemomenologisk og hermeneutisk tilnaerming,

der det er naturlig at informantenes opplevelseomgfatninger er i fokus.

Det foregar mange diskusjoner om den kvalitativsKningen, herunder ogsa i denne oppgaven.

Vi har pekt pa noen av disse og deretter valgsdet er relevant for vare draftinger.
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4.0 Presentasjon og drgfting av data

| dette kapitelet legger vi fram resultatet fra erskelsen i skolene og en fortolkning og drafting
av disse. Kunnskapen om problematferd blant barnunge samt kunnskap om effektive
forebyggende og problemreduserende tiltak har it forskerne og fagfolk de siste tidrene.
Forskningen p& omradet er omfattende, viser tilnBzan og Haug, 2006, Nordahl m.fl., 2008,
Jahnsen m.fl., 2006 og Markussen, 2007, samt désgel faringene og veilederne som er laget
for & gi leererne og lederne ute pa skolene og irkonene mer kompetanse. Spranget fra for noen
tiar tilbake der kunnskapen var lav pa dette fettetlagens kunnskap er stort, samtidig som skifte

i innhold har bidratt til ny kunnskap om hvordarolgn kan romme alle barn og unge. Kunnskap
om hvordan problematferd oppstar, hvordan atfendmtiikeholdes, og hva som kan gjgres for a
redusere problemene i skolen og i samfunnet foigger omfattende bade hva gjelder teoretisk
tilneerming og praktiske tiltak (Overland, 2007)vdr region kommer det fram i en oversikt at
bruken av kunnskapsbaserte metoder i skolene, mafav Zippys venner og deler av Steg for
Steg, men bruken varierer i omfang. Pa bakgrundedie blir det naturlig & stille spgrsmalene:
Hvordan forstar skolene i var region problematfegdsosial kompetanse, hvordan handterer de
dette og hvorfor bruker ikke skolene mer kunnskapstie metoder i arbeidet med problematferd
og utvikling sosial kompetanseotivasjonen for & skrive denne oppgaven er blamiet
utfordringen vi mener skolene star overfor for &ndtére problematferd samt hdp om at var
oppgave kan bidra til at det settes i verk noenatteb og helst ogsd metoder pa skolene i var

region. Fortolkningen vil ta utgangspunkt i prob#ittingen og forskningsspgrsmalene.

4.1 Hvordan forstar skolene problematferd?

Pa spgrsmal om hvordan skolene forstar problendatégger lzererne vekt pa barnas oppfarsel
generelt og pa tilpasning til skolens regler. ltaeende for svarene er leerere som sier det slik:
"enkelt og greit, unger som ikke har folkeskikkhjamme. Barn som ikke innordner seg regler og
normer i skolehverdagén ”atferd som utfordrer voksenrolla”, "atferd som sdbrer
undervisningen” og "sette leerere opp mot hverandre™e knyttet ogsa problematferd til

diagnoser som ADHD, Tourette syndrom og Asbergamdsym. Leerernes utsagn viser at
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problematferd forstas ut fra hva eleven gjgr ogkeviegenskaper ved eleven som kan forklare
handlingene. Det er flere av de som blir intervjgeim svarer at barn manglévlkeskikk
Utfordrende atferd i skolen, knyttes i dette tii¢ltil mangel pa folkeskikk. Det kan se ut som at
dette er et mer utbrett utrykk som skoleansatt&dyruog med dette utrykket kan det virke som at
de intervjuede ikke vurderer relasjonen mellomvigdene som viktig og heller ikke skolen som
system, men definerer barnet som problematisk & har fatt med seg ngdvendig oppdragelse
fra hjemmet. Denne forstaelsen synes ogsa a faekwasser for hva slags tiltak som leererne

mener er egnet for & motvirke problematferden.

Det er viktig & understreke ansvaret skolene ograersom profesjonsgruppe har i forhold til &
falge opp som premissleverandgr og som utgver apktiske politikken. Det sies at mennesket
blir et produkt av samfunnet. Et mye brukt perspekavviksstudier, er stemplingsteori. Teorien
tar for seg en rekke former for avvik, hvor probsfard er en slik form. | denne teorien er en
"problemelev” ikke en "problemelev” fgr andre haefihert han eller henne som det. Fokuset
vendes i stor grad bort fra selve avvikshandlinggndet avvikende individ, og flyttes mot den
samfunnsmessige reaksjon overfor visse handlirigdier og Adler (2000) viser til forklaringer
der avvik i et slikt perspektiv blir definert sorardlinger som noen med suksess har definert som
avvikende. Avvik kan defineres som brudd pa sosialener, spesielt hvis de skader et fellesskap,
eller bryter med institusjonaliserte forventningéren gruppe mennesker. Mennesker legger inn
mye arbeid i & opprettholde og markere grensentmalet normale og det avvikende. Gjennom
a skape og opprettholde regler settes disse grerisseystem. Lover og regler kan slik gi en
definering av hva som er normalt og dermed skapgkaBecker 1963 (ifalge Adler og Adler,
2000) kaller disse individene regelskapere. Haneanahregelskapere blant annet kan veere laerere
eller politikere. Motivet til regelskaperne trengkke & veere det at de vil trenge sin moral pa
andre, men det kan like gjerne veere at de gjgdeehener er best for barn og unge, som a hjelpe
dem som er mindre heldigstilte oppover i systenfetldr og Adler, 2000). Nar det gjelder
problematferd finnes det lokale regler utformetlarere og rektor pa den aktuelle skolen, men
ogsa jurister og politikere er involvert i prosesseed & skape regler og faringer leererne ma
forholde seq til fra lsereplaner og Oppleeringsldya.mener videre at hva som kan eller hva som
bar betraktes som problematferd, varierer med hveam spgr. Svarene avhenger av hvilke

begreper som legges til grunn i vurderingen ogistudv problematferd. Disse betraktninger
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mener vi kan veere med pa a gi en videre refleksjebatten rundt problematferd i skolen nar
man skal vurdere videre tiltak. Vi kan samtidigesefare i at dette kan vaere med pa a opprettholde
en utbredt "vente og se” holdning, der en beveggr\wekk fra a gi barn og unge hjelp slik at en
forebygger senere vansker.

Leereplanverket for Kunnskapslgftet sier at malet dppleeringen er & anspore enkelte til &
realisere seg selv pa mater som kommer fellesskiagetie. Skolen skal tilrettelegge opplaeringen
slik at alle elever kan fa utvikle seg som selvdiga individer. De skal vaere i stand til & vurdere
konsekvenser av og ta ansvaret for egne handlir®jalen har en sentral rolle i den viktige
oppgaven det er & utdanne mennesker som kan nsaséregne liv, og som kan bidra til andres
mestring. De skal hjelpe barn og unge til & utviklenskaper, holdninger og strategier, slik at de
styrer unna valg som kan gi uheldige konsekvenserhélse og livsstil pa kort og lang sikt.
Svarene bekrefter at mange av leererne er opptatet og at de er konkrete pa hva de gnsker a
leere barna. ".en ma veere bevisst pa at alle ikke leerer like foetn at alle skal framoveng
”...en ma finne ut hva som er viktig a prioriterdisse uttalelsene vitner om en positiv holdning
til at alle elever trenger stgtte i & ha en prggres leering. Noen mener det er viktig & prioritere

dette, er dette opp til den enkelte leerer, elletesksom organisasjon?

| boka Ung i Norge, skriver de at det regnes sof jatosent av barne- og ungdomsbefolkningen
har atferdsforstyrrelse. Bruken av slike indivigoriert diagnostiske termer innebeerer indirekte en
arsaksforklaring. Problemet tilhgrer den enkelteveh og forstas og tolkes gjennom en

patologisering av elevene. Problematferd og miasifinger kan imidlertid ogséa veere et utrykk for

at elever ikke finner seg til rette i skolen. Bkisutgangspunkt plasserer arsakene primeert hos
skolen som sosialt system, eller sosial kontekgtikke hos den enkelte elev. Grupper av elever
opplever skolehverdagen som lite meningsfullt, peeldr seg eller blir konfrontert med en serie

nederlag i undervisningen. Barn og unge opplevav kig forventinger som de ikke er i stand til a

oppfylle. Slike negative erfaringer kan bli fordter giennom konflikter med laerere og medelever

(Strandbu og @ia, 2007). | svarene leererne gir losskriver samtlige lserere at det finnes mange
elever med problematferd, lettere eller mer algopioblematferd pa hvert trinn. De fleste svarer

ogsa at kunnskapen péa deres skole for & handikratfdrd er for darlig. Men allikevel vil de

bruke sunn fornuft og plukke litt her og der. Denkairke lite kritiske til egne verktay,
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organisasjon og seg selv som laerer. Arnesen 2@dZigslge Solli, 2004) at spesialpedagogiske
tiltak og alternative oppleeringsopplegg ser ufitiitgjgre et bakgrunnsteppe som farst og fremst
leererne, men ogsa elevene, i stor utstrekning dargitt. Tegn pa det er i hvilken grad de
gjenfinnes som anvendte kategorier i skolehverdad@ygreper som “integrerte elever”, "t-
timeelev”, “prosjektelev”, utgjgr kategorier som ri@sponderer med de organisatoriske

ordningene som skolen har etablert.

Kvello (2007) trekker fram betydningen av & kjenieaisikofaktorer. Vi kan undre oss over at
ingen av de vi intervjuer trekker fram perspektiven risiko- og beskyttelsesfaktorer nar de
nevner barna som tar all leerers energi. Hvis Uestspgrsmal som spgr direkte om dette, vil vi
sannsynlig fa andre svar, men i svarene vi far, kemdet fram betydelige argumenter for at
oppdragelse tilhgrer heimen og disse barna mafglerskikk. Det kan virke som det i liten grad
kommer fram refleksjoner rundt temaet. Risikofa&tagr en fellesbetegnelse pa faktorer som gker
faren for utvikling av psykiske lidelser. Kvello@@7) viser i si bok til ulike studier, blant annet
hvordan risikofaktorer slar ut, og sier at detteavhenge mye av hvordan personen selv oppfatter
dem. Risikofaktorer viser at det i mindre grad mkedtstaende faktorer som skal vekke bekymring,
men jo flere tydelige og alvorlige risikofaktoreg o tidligere i barnets liv, desto verre prognose
(Kvello, 2007). Far faren for uheldige konsekverfeerbarnets utvikling er sannsynlig, opereres
det ofte med en grense pa tre til fire tydeligékofaktorer. Med dette menes at et barn med atte
risikofaktorer knyttet til hjiemmesituasjonen, oéeril ha darligere prognose enn et barn med to
risikofaktorer, det vil si ett i hjemmet og ett gkolen eller neermiljget. Risikofaktorer som trekkes
fram er der familier flytter ofte, misbruker rusrgd det er hgyt konfliktniva i familien, har lav
sosiogkonomisk tilhgrighet, har flere bra relasppndd, moderate eller alvorlige psykiske lidelser
hos foreldre og en straffende oppdragelsesstil.rédiidnn fra studier viser at barn og unge som
vokser opp i ustabile eller dysfunksjonelle fammili®fte kjennetegnes av lave skolefaglige
prestasjoner og problematferd i skolen. Det ervikéige mal pa skoletilpasning: Skolefaglige
prestasjoner som svarer til evneniva, en atferdsigesipasning i form av a innordne seg
fellesskapets regler og forventninger, samt triver & imgtekomme denne gruppen elever, ma
tiltakene veere bade bredspektret og massive, Het &t det bar settes inn tiltak pa ulike arenaer

og tiltakene bgr ha effekt. 1 denne forbindelsein &kolen en viktig arena for gode tiltak, og
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studier slar fast at kaotiske skoler med darligtekhmellom ansatte og barn og skoler som er lite

fleksible, bidrar betydelig til & forsterke barnassker (ibid).

Beskyttelsesfaktorer derimot betegner forhold samer risikoen for utvikling av vansker ved
naerveer av risikofaktorer. Studier som Kvello (200i3er til, er at de desidert viktigste
beskyttelsesfaktorene er gode foreldre - barn -spdingode sosiale ferdigheter hos barnet og
tilgang til sosial stgtte. Andre studier viser ayHQ er en sentral beskyttelsesfaktor, men sagtidi
vises det til at de kognitive evnene farst demisékafaktorene nar barnet har utviklet en viss evne

til & tenke abstrakt og fleksibelt som er tydelig émkring tidrsalderen (Kvello, 2007).

Nordahl (2000) viser i sin avhandling: "En skoléo-verdener” at det er relativt klare forskjeller
mellom leerernes og elevenes oppfatninger av de safanomener i skolen. For elevene virker
skolen til & veere minst like mye en sosial arema o undervisningsarena. Fellesskap, tilhgrighet,
og samspill med jevnaldrende synes a veere viktigdier i elevenes skolehverdag. Klasserommet
er ikke bare et sted der undervisning og fagligngeforegar. Det er ogsa et sted der det foregar
sosial samhandling mellom elevene, og denne sarihged kan lett komme i konflikt med og
forstyrre eller gdelegge for laerernes undervisnBteategier for & styrke sosial posisjon i forhold
til andre jevnaldrende er ikke alltid i samsvar needernes forventninger til atferd i klasserommet.
Skolen som sosial arena preges videre av at erereldver ikke mestrer denne seerlig godt.
Relativt mange elever uttrykker at de ofte er ensemalene, engstelige og deprimerte pa skolen.
Dette vil lett fa negative konsekvenser for elewengvikling. Hvordan elevene opplever sin
sosiale situasjon pa skolen, ser ogsa ut til arh&lar sammenheng med prestasjonene pa de

skolefaglige omradene (Nordahl, 2000).

| boka "Atferdsproblemer blant barn og unge”, vis¢éordahl m.fl. (2005) til at omfanget av
problematferd i vart land er vanskelig & fastslyaktig. De sier videre at det er viktig a
understreke at det bare er et lite fatall barn logeusom viser et alvorlig atferdsmgnster preget at
vold, alvorlig mobbing, skadeverk og kriminelle klinger. Til tider vil de fleste barn og unge
oppfare seg pa uakseptable mater sett i forhottetitoksnes standard. Denne veerematen og disse
typer handlinger er sa vidt vanlige at det ikkedfer noen spesielle tiltak. En ser pa det mer som e

ungdomsopprar. De aller fleste barn og unge vilelar siden oppfare seg pa en slik mate at de
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utfordrer voksenverdenen i lgpet av barne- og untdiolen, uten at dette er bekymringsfullt. Men
flere studier gir grunnlag for & ansla at i stoeted av den vestlige verden viser opp mot 30 % av
alle barn og unge en eller annen form for atferdsigeeller sosial mistilpassing i lgpet av
skolealderen. | de fleste tilfeller er det imididrsnakk om mindre alvorlige og forbigaende
problematikk (Nordahl m.fl., 2005). Leererne blidb®m a si noe om omfanget av problematferd
pa egen skole, bade antall elever som omfattegt® dg hyppighet. Det gjiennomgaende i mange
av svarene er at de er vage i & ansla omfang, adaerer svarer:synes det har gkt, vet ikke om
det er flere elever, men de det gjelder har bistd verre i sin atferd’Andre sier: Vi har en del
problematferd”, "det er noen som har problematfepél hvert trinn, 2 til 3, hyppighet i forekomst
av episoder vil jeg si er nesten dagligdlle vi intervjuer opplever at de har problematfeyd
skolen. Som forskningen sier, viser ogsa svareneavifatt at det er vanskelig & ansla eksakt
omfang. Samtidig synes det som om at leererne oppliette som betydelig. Laererne gir uttrykk
for at det er mange elever de bekymrer seqg for gdgioinn av den atferd de har. Vi forstar
tankegangen slik at de gnsker at dette ma tas raemlyor. Under undersgkelsen er det
framtredende at en av skolens stgrste utfordriegertagerende atferd. Dette kan uttrykke gnske
om a mate disse utfordringer, men er hindret i dthtii manglende kompetanse, faglige og

organisatoriske rammer.

Det a ha en skolehverdag med slike utfordringerfkateererne oppleves som at de kan komme til
kort og ikke greier & imgtekomme disse problemdiee g disse elevene et godt nok tilbud.
Bachmann og Haug (2006) sier noe om hva de trotilmfdr & imgtekomme behovet for tilpassa
oppleering. De viser til kompetanselgftet i forbils@emed Kunnskapslgftet og med det skolens og
leerernes gkte handlingsrom. De vektlegger i dewneirfdelsen behovet for a utvikle skolens
kollektive refleksjon knyttet til malsettinger, inaldsvalg og vurderinger, for eksempel i form av
diskurser som henviser til og som kan begrunne asmgeimenter og vurderinger ut i fra en
teoretisk og empirisk orientert pedagogisk vitepsk&idere viser de til den forskning de
giennomgar i sin rapport, og mener dette vil krigwalig utviklingsarbeid og kompetanseutvikling

av skolens personale (Bachmann og Haug, 2006).
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4.2 Hvordan forstar skolene sosial kompetanse?

Sosial kompetanse har gjennom politiske styringadwnt fatt status som en del av kompetansen
som skal gjennomsyre all oppleering og dette er iklem grunn. For & utvikle elevenes sosiale
kompetanse skal skolen legge til rette for at @deidet med fagene og virksomheten ellers skal fa
agve seg i samhandling og konflikthandtering. Opjlgen skal bidra til utvikling av sosial
tilhgrighet og mestring av ulike roller i samfunregg arbeidslivet og fritiden. De fleste elevene
leerer, og far erfaringer i skolen som gjar at dékigr seg i en positiv retning og blir "gagnlegg o
sjglvstendige menneske i heim og samfunn” som dtrhi formalsparagrafen i Oppleeringslova

(Oppleeringslova, 2006).

Nar det gjelder sosial kompetanse trekker noereaerine fram forhold sorti... elevens evne til &
tilpasse seg timer og friminutt’/Andre svarte: ”...mangel pa sosial intelligens og ... utagerende
oppfarsel, ” ... mangel pa empatog "..ikke innordner seg regler og normer i skolehverdége
Andre forhold som laererne mener er av betydning: hilse pa hverandre, si hei nar man treffer
andre og ha det nar man gar”, "...nar andre har behmy ikke bare en selwg "...sosial atferd

er noe av det viktigste vi kan samarbeide med hgnom”, "det er viktig at ungene innehar
dette”, "vi ser at ungene i dag har behov for & adette”. Som det framgar av disse sitatene,
vektlegger leererne & kunne innordne seg i et s$dsiésskap som et viktig element i sosial
kompetanse. A kunne vurdere konsekvenser av egmdlihger og kunne sette seg inni andres
tanker og falelser er ferdigheter som skal til dokunne innordne seg skolens regler og normer.
Som en leerer uttaler det, har unger i dag beho fleere dette. Legger skolens praksis opp til &
leere barna slike ferdigheterReerernes syn pa hva sosial kompetanse er samswagdr
vektleggingen av folkeskikk. A veere sosialt kompeter & oppfgre seg pa en skikkelig méte
overfor andre. Det innebeerer blant annet a se armkBov og ikke bare sine egne. Som nevnt
tidligere i1 teoridelen, trekker Kvello (2007) frarat personer med problematferd ofte er

empatisvake.

Som en leerer sierFaktisk leere ungene hva folkeskikk ddette kan forstas slik at laererne pa den
ene siden ser det som noe av sin oppgave a laara thette, eller pa den andre siden at leererne kan

gnske at barna innehar denne kompetansen nar dendwomil skolen, at det er foreldrenes
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hovedansvar & leere barn folkeskikk. Denne forstaekan fa konsekvenser for hvordan de mater
barna, fokuserer de pa irettesettelse nar probferdatppstar eller legger de inn gvelser der de gar
giennom hvilke sosiale ferdigheter de forventerbama? Arnesen 2002 sine funn (ifglge Solli,
2004) viser at elevene tar skolen stort sett ftir gg tilstreber & gi skolelivet mening og innhold
og de fleste skaper seg en identitet og en plasnior kollektivet. Det forhindrer ikke at mange
er sterkt kritiske til sider ved skolen og undemifigen, og mange er opptatt av leerernes mate a
forholde seqg til elevene pa. Seerlig elever som aaber at de har problemer, er sterkt opptatt av
leerernes holdninger til dem, om de viser aktiv tetatller neglisjerer eller bagatelliserer

problemene deres.

Utsagnet kan tolkes som at lsereren forventer at batomatisk har leert seg denne form for

kunnskap (folkeskikk). De gir ikke noen form foifleixsjon over at barn mgter en ny arena som
skolen er eller at laereren reflekterer over siterfir hvordan de mgter barnet. Nar vi ser samla pa
de svarene vi far, kan det se ut som de flestp&@roblematferd som enkeltindividet sine vansker
uten & se den i et gkologisk system. Vi fikk farssam gikk pa & se dette i sammenhengen med
leerer- elev relasjon, det er heller ikke mange semmuligheten for lzereren til & vurdere egen

rolle samt vurdere hvordan barn og unge opplevelesksom system. En av arsakene til at svarene
kan virke noe entydig her, er at vi ikke stillerrésme et direkte spgrsmal som gar pa elev-

leererrelasjon.

| et relasjonelt perspektiv er det et mal & utvikiluderende fellesskap der det rettes et seerlig
fokus mot sosiale prosesser. Det eksisterer hdorsthelse av at det er prosesser og strukturer
innenfor sosiale fellesskap som bidrar til bade lud&ring og ekskludering. Ulike
funksjonshemninger blir her sett pad som et impligibdukt av samfunnet og fellesskapet som
setter rammer og etablerer betingelser for reeltagelse. Dette relasjonelle perspektivet
vektlegger i stor grad vesentlige elementer, sakkirs fram i rapporten ” spesialundervisning i
grunnskolen” hvor Hausstatter 2007 benevner (ifdlgedahl og Sunnavag, 2008) det sosiale
programmet i spesialpedagogikken. Her papekes bgdvet for deltakelse i det sosiale

fellesskapet, og det argumenteres for en inkludkrgmaksis i skolen.
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Forskerne fortsetter med at elevenes problemesleskkan sees som et utrykk for og en reaksjon
pa organisatoriske forhold. Skolen som organisagjogerer sveert darlig. Mange av elevene vil
ha problem med a tilpasse seg de forventningeneskotan og laererne har til deres atferd, som &
sitte stille, ta i mot beskjeder eller delta i eigpe. Dette ser vi ogsa ved at reglene og strekeur

i skolen har sammenheng med elevenes problemesiafpexlagogikkens oppgave vil da bli a
finne lgsninger som bidrar til at de organisat@islammene skaper mindre problemer og
utfordringer for elevene, mener Hausstatter 200@Igé Nordahl og Sunnavag, 2008). | det
kategoriske perspektivet vil Ilgsningen vaere a §extievene fra de organisatoriske rammene. Ved a
anvende den patologiske og individrettede tilnsegenvil skolene dermed slippe a se kritisk pa
sin egen praksis. Nordahl og Sunnavag (2008) kalekkr i sin rapport med at det helt klart ser ut
til at i det spesialpedagogiske fagfeltet radekategorisk perspektiv sterkest. Bachmann og Haug
(2006) i sin rapport konkluderer med det sammeividgerspektivet er sterkt etablert i fagfeltet,
og det utvikles stadig nye tilnserminger og metofbera redusere og kompensere for elevens
vansker og problemer. Denne type tilngerminger dujjsd i spesialpedagogikken anvendt som &
organisere det gjennom bruk av enetimer, sma grupgeassistenter. Spesialundervisningen vil
derfor ofte bli lagt opp for & gi den enkelte elidividuell hjelp nar eleven har definerte
problemer eller vansker. For elever med problematfean det kategoriske perspektivet veere

mindre hensiktsmessig for & oppna laeringsmessgydtater for elevene.

| undersgkelsen til Nordahl og Sunnavag (2008)tdorg det slik at det til en viss grad aksepteres
at noen kommer darlig ut i skolen nar det gjeldéard og leering, og at i en slik sammenheng kan
spesialundervisningen sees pa som en avlastningegrébr skolen og laererne. Videre ser det ut
til at forstdelsen av spesialundervisningens efikke kan sees isolert uten kritisk & ta en
giennomgang av all undervisning i skolen. | motsgjrtil det relasjonelle perspektivet, som de
mener star svakere og i liten grad ser ut til 2eades i skolen, kan dette muligens vaere mer egnet
for elevene med problematferd. Ved a fokusere e deerspektivet vil det kunne fare til at
leererne og skolen i mye starre grad ma vende hilikke egen praksis. Det vil da veere mulig & se
sammenhenger mellom spesialundervisningen og dedinsere undervisningen hvor
leeringsmiljget pa skolen blir sett i forbindelsechedevenes leering og deres situasjon. | rapporten
til Markussen m.fl. 2007 sier de (ifslge Nordahl 8gnnavag, 2008) atDkt er relativt godt
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dokumentert at mange elevers problemer har en asam®nheng med kontekstuelle betingelser i
skolen” (2008:51).

Kulturperspektivet tar utgangs punkt i at skolenebgene ikke snakker samme sprak. Arsaken
ligger i at elever gjennom sosial arv eller pa anddter mangler den kulturelle kompetanse skolen
forutsetter — og som kreves i akademisk sammenhklegnes 1974 (ifelge Heggen, 2004)
vektlegger at ungdom fra lavere sosiale lag allenestl skolestart er darligere utrustet til & kunne
lykkes i det norske skolesystemet. Det darlige nggpunktet forsterkes gjennom skolegangen og
har som konsekvens bade reproduksjon av sosiahatlikg mistilpassing i skolesituasjonen.
Bernstein kodeteori 1971 (ifalge Heggen, 2004)revesentlig del av en slik teori om kulturell
reproduksjon. Kort gar denne teorien ut pa at ungéa lavere sosiale lag mangler de kulturelle
og spraklige kodene og begrepene som vektleggkslérs Heggen viser i sin bok "Risiko og
forhandlinger” til flere undersgkelser SSB: Sosigkyn (2000:77) som underbygger pastandene
om at foreldrenes utdanning, yrke eller inntelenfdeles er en av de viktigste indikatorer pa hvor
lang og hvilken type utdanning barna vil ta (Hegge®04). Leerernes framstilling av
problematferd og sosial kompetanse kan oppfattasesoindividuell problemforstaelse av elever
med spesielle behov. Denne forstaelsen tar utgangsp de vanskene som disse elevene
opplever, og er opptatt av hva som kan gjares imestre eller dempe disse vanskene. Nar en pa
denne maten tar utgangspunkt i at enkeltindividet vansker, svekkes imidlertid forstaelsen av
hvilken betydning systematisk pavirkning og endrihgr. Individuelle laereplaner kan for
eksempel fare til at en blir trangsynt opptatt #fecensialdiagnoser, feilretting og leering av sma
detaljer. Dette kan bli et mikropedagogisk perspedy det er derfor viktig at det suppleres med et
perspektiv pa oppleering og utdanning, og pa brelderiags- og kompetansemal (ibid).

| St.meld. nr. 16 (2006-2007) omtales behovet fantjgvne sosiale forskjeller. Internasjonale
sammenligninger viser imidlertid at det er en relkkad som i stgrre grad enn Norge lykkes med
sosial utjevning i utdanningssystemet. Dette vigatet er et potensial for forbedring i vart system
Manglende tilegnelse av grunnleggende ferdighetgrunnskolen farer blant annet til starre
sannsynlighet for frafall i den videregaende opjrigerStortingsmeldingen legger seerlig vekt pa at
det er grunn til bekymring fordi disse forskjellene stor grad har sammenheng med

familiebakgrunn, det vil si foreldrenes utdanninigéninntekt eller om de har majoritetsbakgrunn
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eller minoritetsbakgrunn. Regjeringens mal er ateflenn i dag skal lykkes i a na sine mal og at
utdanningssystemet ikke skal viderefgre eller &ok&t sosiale forskjeller. Sosial utjevning
innebeaerer at sannsynligheten for a lykkes i utdayssystemet skal veere like hgy uansett
familiebakgrunn (St.meld. nr.16 (2006-2007)). Ehetrperspektiv er didaktikken, hvor kvaliteten i
det mellommenneskelige mgtet vektlegges. Leererem smedmenneske og leereren som
yrkesutgver er to sider ved leererrollen som erdlig&nyttet sammen. Det innebeerer at det ikke
er nok & kunne sitt fag samt tilrettelegge og stéke leeringssituasjonen. Det didaktiske mgtet er
ogsa et personlig magte som forutsetter leerere meximnsikt kombinert med evne til selv & laere
av sine elever. Viser til forskningsrapport 2008aterkompetanser....” , som tar for seg tre
viktige funn der didaktikken er en av disse. Defteszerlig gjelde i forhold til barn og unge med
en annen sosiokulturell bakgrunn enn den leerererD@gens barn og unge er kompetente i mgte
med skolen, og de er i utgangspunktet positivtreahldende. De har meninger, tanker og et sprak
som forteller om mennesker som er aktgrer i egetle er ikke passive mottakere som lar seg
forme av leereren, men de trenger hjelp og stdtéesttte seg mal i livet. De trenger kunnskap slik
at de kan kvalifisere seg for sin egen framtidero8tafseng 2002 (i fglge Nordahl m.fl., 2006)
stiller spgrsmal ved om vi har den ngdvendige voksmpetansen i mgte med den nye
generasjonen som arbeider sa hardt med det har Kalh allmenne individualitet (Nordahl m.fl.,
2006).

4.3 Har skolene iverksatt forebyggende tiltak?

Vi stiller spgrsmalet om skolen har iverksatt forggende tiltak og hvordan de gar fram nar de
mgater slike utfordringer pa sin skole? Og svareni&ver: " nei, finnes mobbeplan og kriseplan,
ellers vet jeg ikke hva som finnes eller om detehden andre svarer: kakeoppskrift, nedfelt,
nei det gjar det ikke, men vi vet hva vi skal djgteler: "Jeg har ikke sett eller blitt introdusert
for slike prosedyrer, jeg opplever at dette ikke kdart nok. Sveert lite skjer”, "det finnes
prosedyrer hvis det er bekymring.. kan ikke si ah fthnes skriftlige prosedyrer’Mange av
leererne utrykker usikkerhet i forhold til om demrfes skriftlige prosedyrer eller ikke. Det kan
virke som de intervjuede til en viss grad opplesede har skriftlige prosedyrer nar det gjelder
spesifikk problematikk som mobbing, ved bekymringgrkriser, selv om det er slik at ikke alle

har sett dette materialet. Det ser ut som utfornuggskriftliggjering rundt prosedyrer ikke blir
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vektlagt, og ut fra det tolke det dit hen at skatigllsen ikke synes at dette omradet er sa vidgvikt
eller ngdvendig, men blir overlatt til laereren sst@r ute i klasserommet. Noen av de intervjuede
har en oppfattelse av at de vet hva de skal gjdérede kommer opp i en situasjon med
problematferd. Det kan veere et utrykk for at deh@en som har sapass lang erfaring at de har
handlingsstrategier, som er vel utprgvd, og sormeeer fungerer i slike situasjoner. Slik vil en ha
trygghet i arbeidet man utfgrer selv om det mangkeiftlige prosedyrer, en kan tenke seg at det
ikke vil fungere like godt for de som ikke har dersne preferanser. Muligens fordres mye av den
enkelte laerer, og slik vil systemet veere avhengigtahver enkelt tar ansvar og finner sin mate a
arbeide med dette pa. Nar en leerer svarer at diteeskjer, kan det pa den ene siden tyde pa at
vedkommende gnsker noe mer eller opplever & dtaléhe i situasjonen og kanskje ogsa i

organisasjonen, pa den andre siden kan det vaate/kk for at de er nye eller gamle i systemet.

Mange av leererne vi intervjuer sier at de ikke klare og nedfelte prosedyrer for hvordan de
handterer eller gar fram nar de mater barn medi@mdtferd i skolen. De opplever at de kommer
til "kort”, og i deres skolehverdag og leeringshiggp kan det veere ressurser som har veert midlet
for & na malet, ikke metoden. Et annet perspektat ele sier at de arbeider lenge med problemet
far de melder fra om at de trenger hjelp, i derorbifdelse ser det ut som om at de gjerne vil
mestre problematikken selv. Noen av de intervjugdeat de lager strategier, men i tidligere svar
sier andre pa den samme skolen, at de manglererutig skriftlige prosedyrer for hvordan
handtere problemet. Hvorfor oppleves det sa follgifeDet ser ut som det er tilfeldig hvordan de
gar fram nar det oppstar vansker, samtidig serutletom det er eleven og familien som er et
problem. Eller er dette et tegn pa at de er litiske til egen organisasjon? Men det kan ogsé se u
som at leererne tar et stort ansvar innen egen isagon uten & ha den statte og drahjelp som er
ngdvendig fra ledelse og kollegaer. Tankegangemssywom om de stiller store krav til egen
profesjon og kompetanse, der terskelen for & gjkktfor mangel pa sadan er hgy. "Forebyggende
innsatser i skolen” (2006) omtaler forskning somidaderer med at forebygging og handtering av
disiplinproblemer, men ogsa mer alvorlig atferdgpematikk som for eksempel mobbing innenfor
normalskolens kontekst, forutsetter en apen sktiakiHgyrisikoelever vil veere seerlig sarbare
for darlig implementerte og ustrukturerte tiltaketDunderstreker behovet for en skolekultur som
legger til rette for malrettet utviklingstiltak, agr alle leerere gkt kompetanse i a kunne takleeuli
grader av atferdsproblematikk (Nordahl m.fl., 2006ft.meld. nr. 16 (2006-2007) beskriver
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hvordan barns laering de farste arene har stor biglydor kunnskaper og ferdigheter senere i
livet. Barnets sosiale og spraklige ferdigheter skalestart har stor betydning for laeringsutbytte i
skolen. Mange lagestrategier for tidlig innsats i kommunene der barnehagen bied pa
satsningsomradene. Tidlig innsats er ikke baretddtst innsats de fgrste arene, men betyr ogsa a
ta raskt fatt i problemer uansett nar de oppstatteDunderstreker ansvaret barnehager og skoler

har for & lage prosedyrer for a imgtekomme kvalietvet.

Laererne og skoleledelsen ved Heistad skole gnsKai Bedre til & arbeide med elever med
problematferd ved & snu tankesettet fra & veerevidvditet til & bli systemrettet. De er med i
utpravingen av LP-modellen, bade for a bli flink¢ited arbeide med skolemiljget spesielt, men
ogsa for a heve skolens generelle kvalitet ytterkgldeen bak LP-modellen er a se pa elever med
atferdsvansker som et resultat av undervisningssyste og leeringsmiljgene. Hensikten er a
skape slike miljger som gir gode betingelser fosiaoog skolefaglig leering hos alle elever.
Resultatene av det fgrste aret med LP-modellenvegrtsgode med en klar reduksjon i
problematferd som brak, uro, utagering og mobb8tgrpeld. nr. 16 (2006 - 2007)).

Noe av hensikten med var undersgkelse er a finnengkolene har iverksatt forebyggende tiltak i
forhold til problematferd, elevenes sosiale og pelige utvikling. Belysende for svarene vi far er
som en sier: Vi arbeider mye med sosial kompetanse.. de peg®eljenskaper til den voksne er
viktig. Forebyggende arbeid, i forhold til probletfead, som fungerer, slar positivt tilbake, nar en
bruker mye tid pa det sosiale i perioder sa vineepa dette i lengdenDette utsagnet kan pa den
ene siden forstds som at leereren oppnar ro i kiadse jobbe med det fagspesifikke, eller pa den
andre siden kan det veere at en oppnar at barnaélirsosialt kompetente. Andre er opptatt av:
"Vi har elevsamtaler”, "tydelige regler og grenseren annen sier'Jeg gnsker mer kursing for
kompetanse pa forebyggende arbeid for hele leerpmal Leerernes meninger og uttalelser om
hvordan dette praktiseres bekrefter at temaet edagmsorden og det laererne sier vitner om
engasjement og interesse for omradet forebyggiregretne gir utrykk for at de vier tid og
oppmerksomhet i forhold til forebyggende arbeidgngiom planlegging og gjennomfgring av
elevsamtaler og gjennom diverse tiltak som fungeharerdagen. Det kan tyde pa at elevsamtaler
er en utbredt mate & forholde seg til elevene pa,abdette er en innarbeidd metode for

forebygging. De positive erfaringene som det fogg®nde arbeidet har frembrakt indikerer at
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laererne opplever at de har metoder som gir resultdteerere er opptatt av a ville ungene vel og
gnsker at de skal ha det fint pa skolen, som eerlséer: har man det ikke bra pa skolen laerer
man heller ingenting”Dette kan ogsa bekrefte at de legger vekt pa tra@® en viktig faktor for

at elevene skal ha utbytte av leering. Det at errlasier at det er viktig med de personlige
egenskapene som de voksne har, kan tyde pa at medkade er opptatt av relasjonen mellom
leerer og elev. Leererens ytring om gkt behov for petanse pad omradet forebygging er
fremtredende hos flere av de intervjuede. Dette gianoe om skoleledelsen og dens fokus,
organisasjonen den enkelte leerer arbeider i, ld#tsssjonen og de utfordringer de star overfor i
hverdagen eller den enkelte laerers opplevelse kavrikestring pa omradet. Tankegangen synes a
gi utrykk for en manglende kompetanse, der gnskétfd en mer samlet leerergruppe til & veere

rustet for framtidige utfordringer.

Som enhver annen organisasjon ma skolen kontiguarbeide for kvalitative forbedringer av
kjernevirksomheten, som er elvenes faglige leering, sosiale og personlige utvikling. En
forutsetning for kvalitetsforbedring av oppleeringemorsk skole er at leereren er bevisst sin rolle
som klasseleder, og hva dette konkret innebeeret ddglige arbeidet i skolen. Selv om det er
ngdvendig at leereren som leder ivaretar en rekierddtiviteter, er dette ikke tilstrekkelig til &
kunne framstd som en god leder i klassen. Lededsellr ogsa om evnen til & skape et godt
leeringsmiljg slik det blir omtalt om klasseledetisr klasseledelse forstds som leererens evne til &

skape et positivt klima i klassen, etablere arbveidg) motivere til arbeidsinnsats (Nordahl, 2002).

| St.meld. nr. 16 (2006-200T@gger Kunnskapsdepartementet fram omfattende dektasjon pa
sosiale skjevheter i vart utdanningssystem, og mpgke tidlig innsats og gjennomgaende
forbedringer av kvalitet i utdanningssystemet, smwedgrep for a sikre at innbyggerne i alle lag
av samfunnet skal ha like muligheter til utdannihgamme melding dokumenterer de at tidlig
innsats er vesentlig for & bedre elevenes ferdighug faglige utvikling. En viktig forutsetning for

a kunne iverksette innsatsen tidlig er at leereqekmleledelsen har informasjon om elevenes niva
og ferdigheter. Departementet vil iverksette tillsdmn gker skolenes muligheter til & avdekke
problemer tidlig (St.meld. nr. 16 (2006-2007)). Nainl og Sunnavag (2008) slar i sin rapport fast

at spesialundervisningen gker fra barnetrinnetutigdomstrinnet, der omfanget er starst i 9.
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klassetrinn. Intensjonen om tidligintervenering s8trmeld. nr. 16 (2006-2007) legger opp til, ser

ut til & g& i motsatt retning.

| skolen eksisterer det strukturer og rammer sonehieerer bade dominans og pavirkning av
elevenes erfaringer. Innafor sakalt motstandstéetri kritikken mot skolen seerlig retta mot
manglende vektlegging av individets eller den etaseklevs muligheter til & pavirke gjennom
egne handlinger (Nordahl, 2000). Skolen etabldareksirelle betingelser som noen har lettere for
a tilpasse seg enn andre, og som noen vil motsegteElever som ikke trives i undervisningen og
ikke synes skolen og leering er seerlig viktig, harkkar tendens til & vise mer problematferd enn
andre elever. Imsen 2004 og Klette 2003 (ifglgehd@ann og Haug, 2006) konkluderer med at
utstrakt bruk av individualisering forekommer relatsjelden. | stedet finner de en spenning
mellom en opplaeringssituasjon konstruert rundt elassng pa den ene siden og elevenes og
leerernes individorientering pa den andre siden. iegtstreres imidlertid en hgyere grad av
differensiering og individualisering pad smaskolatet enn pa de hgyere klassetrinn. Videre
konkluderes det med at i skolens utvikling av detrfale, kreves det en leerer som kan skape en
tydelig og faglig oppbygging. Som, pa en synlig eadjennom oppsummeringer og opptrekking
og dannelse av rgde trader i utdanningens forlayttde det elevene arbeider med i dag til det de
arbeidet med i gar eller i fjor og det de skal atbeamed i morgen og til neste ar (Bachmann og
Haug, 2006).

Elever som viser problematferd, er en seerlig utfogdfor skolen, og forskning vier problematferd
omfattende oppmerksomhet. PISA-undersgkelsen 8 2 2003 viser at det er mer brak og uro
i norsk skole enn i andre land som omfattes av rsgdelsen. Selv om mye av denne atferden er
mindre alvorlig, vil slike problemer virke forstgmde pa undervisningen og stjele tid ved at
undervisningen stykkes opp, og elevene far litdxeiaisro. | denne forbindelse reises det spgrsmal
i Bachman og Haug (2006) om leerere i for liten gstiller eksplisitte krav til den enkelte elev,
men i stedet har en mer tilbaketrukket rolle somlidaveileder hvor laereren som leder blir
utydelig og reaktiv. |1 denne forbindelse er dettigkmed eksplisitte forventninger, ved at
forventninger som utrykkes, gjgr at leereren opes@m tydelig. Nar det er positive relasjoner
mellom leerer og elev eller mellom leerer og foreldkan klart uttrykte forventninger virke

motiverende og veere en spore til innsats. Klareefaninger ma gjelde ulike aspekter ved elevens
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leering og atferd. Det vil si at leereren som ledesenterer forventinger til elevene pa forhand og

ikke som reaksjon pa mangelfull laeringsinnsatg gliteblematisk atferd (ibid).

Det kan virke som at fokuset allikevel mest rettext norskoppleering og andre mer spesifikke fag.
Ut fra svarene vi far, kan det virke som det e fitkus pa forebygging i forhold til problematferd.
Det kan se ut som noen skoler bruker deler av fte§teg, og at det er opp til den enkelte leerer
om de vil benytte seg av denne metoden. Pa en akodmsier en at de har struktur og utarbeider
rutiner, men det kan virke som at det farst sdttemk tiltak nar det har oppstatt et problem. En
svarer at "... &aere i forkant av fellérog en annen ”. eksempel neste friminutt kan du ikke ga ut i
friminuttet, ma sitte her inne til de andre komnar att. Konsekvens handlihgDet kan virke
som at skolen utarbeider tiltak nar eleven visebfamatferd, som kan veere preget av a sla ned pa
det negative. Det er ingen som svarer at de evalsarne tiltak og spar seg om de har effékeg

har ikke sett eller blitt introdusert for slike medyrer” eller "Nei”, de fleste svarer at det ikke
finnes nedskrevet prosedyrer pa sine skoler. Detdafor se ut som om det er tilfeldig hvordan
de skal jobbe med problematferd og sosiale ferdegheg som forskningen peker pd, at det er opp
til den enkelte leerer. Det eksisterer darlige sgiatr for & forebygge problematferd, dermed blir
det & reparere eller & sette inn tilfeldige tilteéde de oppstar. En stor del av fagfolkene som til
daglig arbeider med disse elevene, gjgr en stoesgurskrevende innsats, men de vi intervjuer gir
samtidig utrykk for at de har et begrenset kunnsgamnlag & bygge innsatsen sin pa. | slike
tilfeller ser man ofte at enkle, velkjente lgsningaibjektiv synsing, negative myter og oppgitthet
lett vokser fram, mens det essensielle spgrsmaéletnetiltakene vare virker for de barna de er
ment & hjelpe, sjelden eller aldri blir stilt (Naid m.fl., 2005). Hvis vi i var undersgkelse stilte
intervjuede dette spgrsmalet, vil kanskje fokugeswarene endre seg eller lzererne kanskje bli mer
bevisste pa a vaere kritiske til egne tiltak, ogiskivurdere om de har effekt? Det er mye kunnskap
pa feltet na, hvorfor nar ikke denne kunnskapendet barna er store deler av dagen?
Forskningsfunn viser at tiltak settes inn som Hatgtk og pregves ut i en for kort periode, fgr det
blir sa store vansker at skolen legger til rettetiitak utenfor fellesskapet (Jahnsen m.fl., 2006)

Nordahl m.fl. (2008) viser til at tiltakene sjeldemalueres og heller ikke gir den gnskende effekt.

Det kan virke som at laererne kan sta alene i sjargsasjon, der den enkelte satser pa det de har

kjennskap til og er opptatt av. Selv om det er tegbedring, eksisterer det fortsatt en "vente og
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se” holdning i norsk skole, skriver de i St.meld. 31 (2007-2008). St.meld. nr. 16 (2006-2007)
beskriver som nevnt hvordan barns leering de fagistae har stor betydning for kunnskaper og
ferdigheter senere i livet. Elever som henger ett@ringsutviklingen tidlig i opplaeringslgpet, far
ofte ikke ngdvendig oppfelging og statte. Dette fmest at andelen som far spesialundervisning
gker med stigende klassetrinn. Forskningsfunn \as&. trinn har den stgrste andelen av elever
med spesialundervisning. De mener at grunnen tiedean vaere at det satses lite pa tidlig innsats
og forebygging, og funnene samsvarer lite med gores om tidlig innsats i forhold til barn og
unge som har problemer i skolen. Spesialundergmrsettes inn altfor sent, konkluderer de i
rapporten til Nordahl og Sunnavag (2008). | Finlasses det til motsatte funn, starst innsats i
tidlig alder (St.meld.nr. 16 (2006-2007)). Det mizngpgsa tilpassede tilbud til elever som ikke har
behov for sakkyndig vurdering og spesialundervigmmed individuell oppleeringsplan, men som
har behov for ekstra stgtte og oppfalging i endwrieller lengre periode (Nordahl og Sunnavag,
2008). Det kan ogsa se ut som dette er en tendsvareéne vi far fra leererne vi intervjuer, der
leererne i beste mening gjerne vil takle klassenagfodd og ordne opp selv, der de selv kan
oppleve nederlag om de ikke greier & ordne opp.iFlren her kan vaere at arene gar og barnet

ikke far den hjelpen det trenger.

En annen viktig side ved det forebyggende arbeidstimarbeid, derfor stiller vi ogsa spgrsmalet
hvem samarbeides det med og i hvilken grad og fi&emvmate trekkes foreldre inn? | St.meld.

nr. 16 (2006-2007) star det at en stor del av aesviar at elevene lzerer, ligger i dag hos
foreldrene. Samtidig har ikke alle foreldre mulighdl & kunne pata seg dette ansvaret.

Samarbeidet mellom hjem og skole ser ut til & fuadgest for de hagyt utdannede foreldrene.

De fleste vi intervjuer svarer at de har tett sdremt med foreldre og at dette er viktig. De
prioriterer samarbeid med foreldre hggt og inforjoragil foreldre. 'Det er egentlig for lite fokus
pa hvor viktig samarbeid med hjemmet er”, " Foredder eksperter pa egne barn”,” Det skal
veere klart definert hva vi legger i samarbeid mectifdre. Dette fordi de ikke har noe med det
pedagogiske @jgre’. Noen av uttalelsene kan oppfattes som noe tigtydlv med en positiv
innfallsvinkel. Utsagnene vitner muligens om endmihg der de ser viktigheten av at foreldrene er
en ressurs pa egne barn. Hva de legger i samabbeideere klart definert, mener leererne, dette

kan pa den ene siden tolkes som at tydelighet ovésfeldre er viktig slik at foreldre vet hva de
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skal forholde seg til, eller pa den andre sideke®lsom at laererne legger premissene, siden

foreldrene ikke har noe med det pedagogiske a.gjare

At foreldresamarbeid er forhandsdefinert, kan lebgggrensinger i samarbeidsforholdet. Nar den
ene parten vil bestemme hva som er dagsorden, wgedeblir premissleverandgr, kan det bli
oppfattet som herre og knekt forhold. Hva leeremeggér i det pedagogiske arbeidet blir ikke
utrykt, men det kan tolkes som at mye av det soragir pa skolearenaen, kan defineres som
pedagogisk arbeid og dermed at foreldre ikke harmed dette & gjare. Denne uttalelsen viser at
foreldresamarbeid forstas ut fra deres formening amde foresatte har hovedansvaret for
oppdragelsen av sine barn, men de tar kanskjeiikkever seg at de har et ansvar for & bista dem
i arbeidet for barnas utvikling. Denne forstaelsezkkes ogsa fram i Veilederen for skolen:
"Utvikling av sosial kompetanse”, som synes a fadaekvenser ogsa for intensjonen om at de
foresatte skal ha en sterk rolle i det norske skaolet, og den plikt skolen har til & drive et akti
samarbeid, basert pa tillit og respekt, samt ezvoing av sosial ulikhet som er en av intensjonene
i Kunnskapslgftet (Jahnsen m.fl, 2007). Slike gmsakan ogsa veere et resultat av at
foreldresamarbeid for dem er viktig, men skolerleikar avklarte forhold til samarbeidet, og at
ansvaret legges over pa den enkelte leerer sommmé §ine egne lgsninger. Kan laererne oppleve
usikkerhet pa hva et hjem- skole- samarbeid skatbeere, og hvilke ansvarsfordeling skole og
hjem har, og hva det konkret innebzerer & skapeaoforeldreinvolvering og hva som ligger i det
a veere involvert i barnas utdanning? En annen 4ereldrene trekkes inn mest mulig, det kan
veere pa mange forskjellige mater. Det blir viktigva blir enige om en felles strategiDenne
uttalelsen viser at skolen gnsker & samarbeide foddre for & finne felles lasninger pa
problemet. Leererne viser til positive erfaringerdsite, som en sierMin erfaring er at vi har
trukket inn foreldre mye, og dette er positivtomfierer eller gir tilbakemeldinger om hvordan
dagen har veett Nar det gjelder andre samarbeidspartnere, ggilespsvarene stagrre bredde og
variasjon i forhold til erfaringsbakgrunn. Noen nev ledelsen, mens andre sie¥i $amarbeider
med PPT, barnevern, politi, helsesgster og hjemnit"fleste gir utrykk for at slikt samarbeid er
positivt for dem. Ut i fra slike erfaringer kan dgtle pa at skolen sgker og far hjelp til elevedme
sammensatte behov hvor skolen opplever ikke & hagpktanse til & lgse dette. Det er dessverre
nedsldende at bade Bachmann, og Haug, 2006 og 300#4, i sine rapporter, trekker fram at

denne elevgruppa, der hvor skolene gnsker hjelfidra instanser som Bup og barnevernet, ogsa
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mangler tiltak. Det er samtidig en kritikk til PBbm de mener legitimerer individperspektivet og
skolen igjen slipper a se kritisk pa egen orgaiigerForskningen retter ogsa en kritikk til de
statlige spesialpedagogiske sentrene, de priariikke elevene med problematferd. Dette er

nedslaende og en ser at det er svikt pa alle omrédelet gjelder denne elevgruppa.

Forskning om samarbeidet mellom skolen og foreldreiser at mye samarbeid er preget av
ensidig informasjon fra skolen til foreldrene (Nahdl m.fl., 2003). Det vil si at foreldres reelle
innflytelse i skolen synes svak, og at det er stestand mellom laereplanens intensjoner om
samarbeid mellom hjem og skole og realitetene. Khamg omkring samarbeid mellom hjem og
skole viser at det store flertallet av foreldrenfsadr som sveert viktige stattespillere i forhold ti
sine barns skolegang ved den hjelp, stgtte og opping de gir barna i hverdagen. Denne
foreldrestgtten er viktig fordi det ut fra forskgsresultater er en klar sammenheng mellom
elevenes trivsel, leering og positive atferd i skobg) den statte elevene far hjemme. Mangel pa
samarbeid mellom hjem og skole kan derfor veere fegktey barriere for endring av elevers
situasjon i skolen (Nordahl og Skilbrei, 2002).

| dag har vi dessuten kunnskap som viser at deterersammenheng mellom elevenes
atferdsproblemer i skolen og deres faglige leeritipdgte (Nordahl m.fl., 2005). Videre er det ogsa
slik at elever med god sosial kompetanse har ertddalens til & ha bedre faglige prestasjoner enn
elever med lav sosial kompetanse. Dette viserrabfmgende arbeid ikke bare er et mal i seg selv,
det er ogsa sveert viktig for at elevene skal f& baglig faglig leeringsutbytte (Nordahl m.fl.,
2006). Oppsummert kan vi tolke og trekke konklusjopa at det er lite systematisk jobbing og
forebygging i arbeide med problematferd pa de ulikelene. Leererne sier de far hjelp av rektor
eller inspektar, men de faler de star alene, odimm& Igsninger selv. De har ikke noe system der
det arbeides malretta med dette. | Nordahl's 20@5 Bjarnsrud’'s 2004 forskning (ifalge
Bachmann og Haug, 2006) tyder det pa at skolerlsamutviklet den indre kollektive kulturen for

a kunne drgfte konkrete spgrsmal i undervisnintdskes bedre enn andre. Disse resultatene kan
relateres videre til en mer generell forskning @erdnde organisasjoner og skaping av kollektive
kulturer i skolene. | disse skolene samarbeideeri@eom undervisning og kompetanseutvikling.
Det er skoler preget av samarbeidsand, der ledgjdeerere har en felles oppfatning av hvilken

retning utviklingen bar ga. Skoler med positivetitdr holder bedre oppe et faglig niva, og skaper
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et faglig miljg. Det viser seg at skoler med kalielsamarbeidsand bade innad i skolen og utad til
foreldre utvikler seg raskere og mer positivt endra. De lever bedre opp til kravet om tilpasset

oppleering, de har bedre samarbeidsklima, de nigstlse lederne, leererne og elevene (Bachmann
og Haug, 2006).

4.4 Har skolene rutiner og tiltak for & handtere poblematferd?

For a fa en dypere innsikt i hvordan skolene irikig#t forholder seg til dette ansvaret har vi blan
annet spgrsmal om skolene har rutiner og tiltakafbéndtere problematferd. Svarene pa dette gir
oss informasjon om skolene praktiserer tidlig imégisjon med tanke pa hva St.meld. nr.16 (2006-
2007) legger opp til, samt gi oss en pekepinne p&ilken grad skolene er forberedt pa, og
eventuelt har utarbeidet felles strategier for dtekomme utfordringer i forbindelse med
uakseptabel atferd. Her er noen av svarene viefarsier: "det finnes ikke kriterier og nedfelte
rutiner, det er opp til den enkelte laerer, det esrran vent og se holdning®n annen sier:det er
trygghet i organisasjonen nar slike problem oppstarblir mgtt av ledelsen nar vi tar det opp”.
En tredje person opplever at det er et kritenidy det gar utover undervisningen overfor klassen,
andre og seg selv'Slik vi forstar det er det opp til den enkelte legieavgjgre nar det gar utover
andre og/eller seg selv. En siéiKriteriet bgr veere at de voksne faler seg utfordret, - at de ikk
far gjort jobben sin, - kommer til kort eller oppl at de trenger hjelp”l undersgkelsen kan en
forsta det slik at noen leerere opplever trygghfertiold til hvordan de skal ga fram nar de star
overfor sdkalt problematferd i klassen. Eller atogelever at det er tilstrekkelig & fa godkjenning
fra ledelsen for & igangsette tiltak som de selmener riktige i forhold til situasjonen. Leerernes
utsagn viser at de kan ha trygghet selv om de lideeutarbeidede strategier for & handtere dette.
Flere av de vi intervjuer understreker at det evefotetat de skal prgve a ordne opp selv far de ber
om hjelp, som en siereh prgver i det lengste a finne en Igsning selvefskopler inn andre”.
Flere leerere gir utrykk for at de ikke er kjent natddet finnes kriterier og nedfelte rutiner for a
sette i gang tiltak. Dette kan pa den ene siderkiaare at det ikke er utarbeidd slike kriterier i
organisasjonen, pa den andre siden kan det foeglipgn at den enkelte laerer selv ikke har tatt
ansvar for & sette seg inn i det faglige grunnlagerialet. Andre arsaker kan vaere at ledelsen ikke

gjer de ansatte kjent med disse.
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En annen leerer opplever at det er en vente & sinihgl og dette kan indikere en misngye i
laererkollegiet. Er det slik at noen opplever dadéle med disse problemene i klasserommet? Har
ledelsen en slik distanse til det som skjer i ldassimet at de ikke oppfatter hvor dyptgaende
problematikken er? Et annet moment kan veere at troemt atferden kan ga over bare man har
litt talmodighet og tar tiden til hjelp. En slikrtkegang kan gjenspeile at ledelsen forelgpig ikke
har sett behovet for at det bgr utarbeides skyétlkriterier for hvordan man handterer slike

vansker.

Nar leereren framstar som trygg og kanskje ettergmams erfaring finner gode, effektive mater a
takle problematferd pd, sa kan det i mange tilfellere godt nok. Men der en leerer venter med a
fa hjelp fordi han opplever at det er forventehan skal ordne dette selv, sa kan konsekvensene bl
negative for den eleven det gjelder. En slik kuljjenspeiler privat praksis framfor profesjonell
praksis og forskjellen er at skolen som organisabja lukket og lite tilgjengelig for innsyn i det
faglige arbeidet framfor en apen tilgjengelig origasjon der en kan laere av hverandre og der de
faglige premisser kan diskuteres og videreutvikléstdi, nar en har felles strategier blir det
automatisk mer lovlig & se pa disse med et kribiikk. Nar det er enkeltpersoner som star for en
praksis, sa blir det fort vanskeligere & stillerspml ved dette, da spagrsmalene som stilles kan bl
oppfattet som personangrep. | arbeid med problemhtilant barn og unge er det viktig bade a
styrke de ordineere oppvekstarenaer (gnskede tlistpiog a utvikle profesjonalitet for & hindre
videreutvikling av problemer som allerede oppsEatr a fremme en positiv utvikling ma tiltak
rettes bade mot eleven som viser problemene, ggenihan eller hun er en del av (Nordahl m.fl.,
2005). Dette er i trdd med tenkningen i systemésosom legger vekt pa interaksjonen mellom

barnet og voksenaktgrene de mgter, samt de ulskear barna beveger seg pa.

Det er av betydning & vite i hvilken grad skolerikres at barn og unge — uavhengig av
familiebakgrunn - tilegner seg den kompetanserieagheter og holdningene som er ngdvendige
for & delta i dagens samfunns — og arbeidsliv. &dmnr. 16 (2006-2007) sier noe om at
hovedutfordringene i dag bestar i & inkludere sdldidlig som mulig i gode lzeringsprosesser, slik

at alle far reelle og ikke bare formelle mulighetka lykkes i arbeid og utdanning.
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| sin rapport om likeverd i norsk utdanning pekét@D pa at norsk skole mangler strategier for &
falge opp elever nar en ser at de henger etter.BD&ter dette i sammenheng med at det far
Kunnskapslgftet var utbredt mangel pa informasjom elevenes progresjon, utydelig og lite
operative beskrivelser av hva som kan forventeslewene pa de ulike trinnene, og at man heller
ikke har utviklet kartleggingsverktagy for & ideigére elever som trenger ekstra hjelp. Denne
mangelen pa informasjon og strategier finner OEQfpen pa alle nivaer i det norske
utdanningssystemet (St.meld. nr.16 (2006-2007)).

Dette kan selvsagt veere noe av grunnen til at détliten grad som denne undersgkelsen viser,
finnes nedfelte strategier for & mate utfordringenen skapes nar noen har problematferd eller
mangelfull sosial kompetanse. Andre grunner karevekolenes vilje til & ga inn i arbeidet med og
eller utarbeide slike strategier ikke er tilsteddéoe av kritikken til "oppskrifter, manualer,
metoder” er at det er fare for en rigid, sterediyerming og at det kan veere fare for at det ikke
er plass til individuell variasjon. Det blir ogséuuet at slike ferdig utarbeidete strategier kan bl
for generelle slik at hensyn til spesifikk probldikia ikke blir ivaretatt, samt at det ikke blir tat
hensyn til leererens ferdigheter, kunnskap elleararf). P4 den andre siden sa hevdes det at det er
akkurat laererens kompetanse som er viktig i forhibld bruke metodene pa en forsvarlig mate.
Forskningsbaserte metoder blir sett pa som etgytiktay som kan sikre effektiv oppleering og
har god kvalitet. Metoder er med pa a gi innholdstgktur og kan til en viss grad veere mer
gjennomsiktig og forutsigbar. Men hvis metoder lasikiten fleksibilitet kan kritikken om rigiditet
imgtekommes. Gjennom rapporten "Forebyggende isasatskolen” (2006) er en kjent med at
det finnes ferdige utarbeidede forskningsbasertéoaee for & imgtekomme utfordringer som
problematferd og etablering av sosial kompetanssseDkunnskapsbaserte metodene ligger der
ferdig til bruk, men det kreves selvsagt omfatteoppleering av personalet og en omstrukturering
av arbeidsmetoder (Nordahl m.fl., 200®)et en kan stille seg noe undrende til, er at si®le
faktisk opplever problematferd, nar det fgrst ogpstom noe av det mest utfordrende i hverdagen.
Samtidig kan en ha inntrykk av at dette omradetvéers liten grad er prioritert av
utdanningsinstitusjonene. Fa& av de vi intervjuer lart metoder for & imgtekomme slike
utfordringer i sin grunnutdanning. Hvorfor er delik® Hvorfor har ikke de ordineere
leeringsanstaltene for leerere tradisjon pa & gisepph i forhold til elever som sliter med

problematferd?
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Noen av de intervjuede opplever at nar elever metlematferd har en diagnose, slik som
ADHD, Tourette syndrom og Asperger syndrom, saegrettere a fa satt i gang tiltak. Som noen
sier: "En diagnose utlgser automatisk ressutsBette er i trad med forskningsfunn i rapportin t
Nordahl og Sunnavdg (2008), som viser til at de ndidgnoser utlaser retten til
spesialundervisning i stgrre grad enn de uten disgnMen dette er ikke i trad med intensjonene i
Oppleeringslova, som papeker at de som ikke hatreflieelig utbytte av den ordineere
undervisningen, har rettigheter etter § 5.1. Samom en kan stille seg sparsmal ved effekten
ressursen som settes inn ved diagnose har, démfogen pa barn med ADHD-diagnose med
spesialundervisning vises a ha liten eller ingdakef Det er faglig god etikk & oppdage betydelig
risikoutsatte personer og intervenere fgr de utvikiansker. Innsats i en tidlig fase av livet, relle
en tidlig fase av en lidelse eller vanskelig litsasjon, benevnes som tidlig intervenering. Det er
uklare skillelinjer mellom tidlig intervenering odorebygging. Diagnoser angir prognoser

(predikering).

Tidlig intervenering er av stor betydning og bgrderstrekes fordi mange av de viktigste
utviklingsmessige milepzeler passerer allerede etl@gy de fem farste levear, slik som hjernens
utvikling, nevral utvikling, tilknytningsstil, emgansregulering, selvaksept og sosiale ferdigheter,
hevderKarr-Morse & Wiley 1997 (ifalge Kvello, 2007). Tidlintervensjon i form av oppdagelser
av risikoutsatte barn og tiltak satt inn i farskadber vil redusere antallet ungdom med alvorlige
psykiske lidelser. Kvello (2007) nevner ogsd kaedktiske dimensjoner en skal veere
oppmerksomme pa for & vurdere behovet for & forgbler sette inn tiltak mot problematferd.
Dette er faktorer der barn viser bade hardhenditioéevnaldrende og er i hyppige konflikter med
jevnaldrende. Samtidig viser barna at de blirériged at andre barn avviser dem ut fra negative
samspillerfaringer. Nar de springer rundt i klassamet, kaster ting, kryper rundt pa gulvet,
gjemmer seg under pulten, oppfatter de andre edettemn som forstyrrende og brysomme. Mange
av barna med problematferd tror selv de er morsoraghepennende i andres gyne, de kan ha
betydelige problemer med & kjenne pa egne falelgei tolke andres. Kvello (2007) viser videre
til andre studier gjort p& New Zealand i 1990 omér at man tidlig i barnets liv kan se tydelige
signaler som gar i retning av utvikling av problefeadl og ungdomskriminalitet. Deretter viser
han til, at ved hgyt aggresjonsniva i farskoleglden det indikere risiko for utvikling av

problematferd og senere i oppvekstarene psykiskelser. Om problematferden starter i
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ungdomsarene, vil det fagre til bedre prognoser eldar et visst repertoar av sosiale ferdigheter
som ballast. Det kreves en koordinert innsatsreflgystemer parallelt, omfattende problematferd

lzses ikke ved a sette inn mot de verste symptorareei en setting (Kvello, 2007).

Det har vist seg at vi setter store ressurser mehandling og tiltak, spesialpedagogiske ressurser
i forhold til vansker og problemer. Det kan virkens at nar en elev ikke greier & innordne seg
systemet som skolen representerer, vil skolen hamressurs som assistenten er og ta eleven ut
av klassen, som en sier:’nyttig med tiltak som gjer at eleven far en memiful) skolehverdag,
foreldresamarbeid, assistent, ta henne/han utgit epplegg, sette inn ressurser slik at resten av
klassen greier & leere, slik at ikke eleven tar ladrerens energi”.Nar det gjelder bruk av
assistentressurser overfor elever med konsentsasosker, sosiale og emosjonelle vansker, er
det ulik praksis i kommunene. Solli (2004) visdr Niordahl og Overland (1998) som stiller
spgrsmal om assistentbruk uten formell pedagodidanming i spesialundervisning kan fgre til
redusert tilbud for elevene det gjelder. De meregred et paradoks at de elever som utfordrer den
pedagogiske tilretteleggingen med seerlig behowtmt kompetanse hos leereren, i stedet bruker

assistenter uten kompetanse (Solli, 2004).

Som de intervjuede uttaler kan det se ut som deskohar en praksis som gar pa a tilegne seg
ressurser for & imgtekomme slike problemer, slikessursene bli metoden. Hvilke betingelser
arbeider laererne under? Debatten som foregar ffentlige rom, dreier seg om manglende
ressurser i mgte med vanskelig elever. | dennerfdelise opplever en ofte at svake grupper settes
opp mot hverandre. Det blir en konkurranse i hverm $iar det verst. Det kan ende opp med at
den som skriker hgyest far mest. Pa denne matekneiridet faglige fokuset i kampen om
ressursene. Slik sett kan en tenke seg at malrathetid og lgsningsorienterte strategier kan
fortone seg som en belastning snarere enn steatekdd for oss fortone seg slik at laereren kan sta
mye alene i klasserommet i en hektisk hverdagnuergfoldet i elevgruppa kan vaere vanskelig a
mgte med begrensede ressurser. Blir det til ateddelte leerer ser begrensninger heller enn
muligheter, der det eneste alternativ for & mgtmdeslevgruppa er a fa tilfart ekstra ressurser? Da
kan andre enn klasseleerer ta ansvaret for problembag lserer kan konsentrere seg om resten av
klassen. Hvis dette ikke gir de gnskede resultakanedet veere at elevene Hlr problematiske

for skolen, som farer til at de melder barnet tipBeller PPT, for da er det "de andre” som tar seg
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av elevene. Tankegangen synes i begge tilfellereerg at elever med problematferd ma tas ut av
klassen for a fa hjelp til & tilpasse seg skoleet & gumenteres for at organiseringsformene i den
ordingere undervisningen péa skolen i seg selv viekskluderende og problemfremkallende. Solli
(2004) trekker ogsa fram at den starste utfordrinigaet videre omstruktureringsarbeidet ligger i
det enkelte klasserom (Solli, 2004). Undervisningetter elevene utenfor nar den er basert pa

felles innhold og en felles progresjon som ikke moen mulighet for differensiering.

Arnesen 2002 har kommet fram til at (ifalge SoR)04) et av funnene er at det foregar
dominerende diskurser som ser ut til & understenteklassifisering som plasserer problemer
snarere pa individuelle egenskaper enn pa trekklasrthgsmiljget. Tendensen er sterkest der
"tradisjonell” undervisning er dominerende og ikiggort til gjenstand for kritisk vurdering.
Prosedyrer for & sgke om ekstra ressurser ogeéilgt oppleering (for noen) gir sterke faringer for
at de diagnostiske kategoriene blir sett pa somrkge, selvfalgelige og objektive. De autoriseres
og befestes og far konsekvenser for laerernes oppémr av elevene og ogsa elevenes bilde av seg
selv (Solli, 2004).

4.5 | hvilken grad bruker skolene kunnskapsbasertemetoder i forhold til

forebygging av problematferd og utvikling av sosiakompetanse?

| undersgkelsen er det som nevnt interessant fordofa vite noe om i hvor stor grad skolens
ansatte er informert om og i hvilken grad de brukeskjellige kunnskapsbaserte metoder. Et av
spgrsmalene er: Kjenner du til noen kunnskapslkeasestoder i forhold til forebygging av
problematferd og utvikling av sosial kompetanse?sEn”Jeg har ikke kjempegod kunnskap om
slike metoder. Jeg har hgrt om dem, men har ikkeidet med det. Jeg har plukket litt fra PALS.
Ellers kjenner jeg til Olweus og ZeroEn annen sierijeg kjenner til Webster Stratton, men vi
bruker ikke det her”.En sier:"jeg kjenner til LOFT-kurs, men jeg kjenner ikké metoder for
skoleverket”,0og andre har slike utsagftlar veert borti Steg for Steg og det er det veljstg har
veert borti”. "Tror ikke at det finnes noe godt opplegg, dettevasdie opp til hver enkelt leerer —
tror det er vanskelig a finne pakkelgsnirige3varene leererne gir vitner om at de kjennertilitt
noen av metodene og vet litt om dem, men de uné&estat de ikke har dybdekunnskap om disse.
Dette kan bero bade pa den enkelte leerers yrkeserfafaglige oppdatering og personlig
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interesse. Det kan ogsa si noe om det faglige ggmast og eget ansvar for & holde seg a jour i
forhold til forskning innenfor arbeidsfeltet. Nodaerere utrykker skepsis til "pakkelgsninger” og
flere sier at det bgr veere opp til den enkelte labreordan vedkommende velger & mgte
utfordringer i klasserommet. Som det blir uttaltflare: "en ma kunne bruke sunn forriufbet

kan virke som at utrykket sunn fornuft er et utbretykk som de ansatte i skolene bruker. Pa den
ene siden kan en forsta det slik at leerere hartefanetodene som brukes fungerer for dem, eller
pa den andre siden kan dette veere utrykk for &adskje ikke har kjennskap til s& mange andre
virksomme metoder. Eller en kan forsta det slileatere ikke anser det som sitt ansvar & skulle ha
kunnskap om og innsikt i slike metoder? Hva kanevaesaken til at en leerer sier at han ikke liker
a bruke metoden Steg for Steg? Kan det ha noerd gjed at vedkommende ikke synes det har
effekt overfor elevene, eller kanskje det ikke esjgeer elevene nok eller blir dette en metode som
blir for krevende i denne konteksten? Det kan dum@® pa at metoden ikke egner seg sa godt i
forhold til de utfrodringer som akkurat denne laerehar. En annen arsak kan veere at leereren ikke

har god nok kunnskap om metoden til & anvende deams adekvat mate.

Vart inntrykk av dagens praksis er at de programefier metoder som nyttes har svak forankring
i teori og empiri, og at tiltak i alt for stor gragangsettes etter at problemer har vist seg. Yi ha
heller ikke inntrykk av at de tiltakene som er amiteblir evaluert pa en tilfredsstillende mate. Vi

opplever det slik at den utgvende praksis byggesyigektive erfaringer, synsing og private

oppfatninger. Dette tufter vi blant annet pa utsgle som”Jeg har hart om noen slike metoder,

men vi bruker ikke slik her’eller,"En ma bruke sunn fornuft”. "Vi har brukt noen pgeammer,

men vet ikke om det hadde effekt

Noen av leererne som vet litt om kunnskapsbasertedee legger for dagen en skepsis fordi de
oppfatter det slik at disse metodene er sveert@gbeime, tidkrevende og muligens for rigide. De
frykter at dette vil ta tid fra undervisningen. &n annen side er det interessant a vite noe om hvo
mye tid som gar med til & etablere gode leeringsidrhar en har elever som utgver uakseptabel
atferd i klassen og ingen metode for & imgtekometeedNoen av de vi intervjuer antyder at de
ma fa pa banen andre instanser nar det oppstadepreb som de opplever gar ut over
undervisningen. Tatt i betraktning hvor fa kunnstzgserte metoder som er i bruk i norske skoler

i dag, er det interessant a reflektere over omatedBrlig rykte. Om sa er, kan en spgrre seg om
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ryktene bunner i egen praksis, eller bygges meningeoppfatninger pa rykter. Vi mener det er
betimelig a stille sparsmal siden sveert fa av diatervjuer har erfaring fra bruk av metoder i sitt
daglige virke. Hvis en skal implementere kunnskapsbte metoder, er det en forutsetning at det

er hay kvalitet pa oppleering og veiledning.

"Forebyggende innsatser i skolen” (2006) kommer megastand om at staten har en manglende
vilje til & styre pedagogisk praksis. Rapporterewisl at arsaken til denne manglende viljen kan
bunne i at sentrale myndigheter frykter at vektiaggav malstyring lett kan bringe
oppmerksomheten vekk fra ngdvendigheten av at jpgisigpraksis bygger pa kunnskap. Videre
konkluderer de med at ut i fra hva aktuelle rapgotar kommet fram til nar det gjelder
betydningen, som her er tillagt kunnskap som samliggyjer eller dokumenterer resultater, sa bar
staten i sterkere grad stille klare krav til hvilkkkunnskap den pedagogiske praksis bar bygge pa
(Nordahl m.fl., 2006) Dette vil vi understreke er av stor betydning. Bgliy omstrukturering
medfarer konsekvenser bade nar det gjelder menligeskpakonomiske ressurser. Derfor blir det
viktig at slike endringer har full statte bade op@oog nedover i organisasjonen, men ogsa

politisk oppover og nedover i systemet.

Det er klart at skoleledelse er av stor betydnidgrine sammenheng. Og forventningene til norske
skoleledere, og rektorer er hgye. De far mer oenfaé oppgaver og ansvar, desentralisering,
ansvarliggjering for elevresultater, iverksettingrgye reformer og nye tilnaerminger. Dette stiller
krav til at rektor har kompetanse og vilje til @dée men ogsa at det skapes aksept blant de ansatte
for at det utaves lederskap. For & lykkes i joblned@ lederne ha analytisk og pedagogisk
kompetanse, evne til & handtere motsetninger agessekonflikter og evne til & kommunisere
godt med ulike aktgrer bade internt og eksterntn{8&t. nr. 31 (2007-2008)). Det er en
kjensgjerning at skoler som har spesielt gode ta&®ulkjennetegnes av en felles skolekultur der
leerere og ledelsen jobber mot et felles mal, ogdéegrunnleggende verdiene kan gjenfinnes i det
praktiske arbeidet med elevene. For a kunne lediesk riktig retning ma rektor ha innsikt i det
faglige og pedagogiske arbeidet. Rektor ma kjerihepgdagogiske metoder og hva som
kjennetegner effektiv undervisning av ulike eleygpar, ha kunnskap om laereplanarbeid,

elevvurdering, evne til & etablere og falge opperefpr orden og oppfarsel (ibid).
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Det er sannsynlig at noe av arsaken til at senfealager, vedrgrende kunnskapsbaserte metoder,
er lite kjent ute i skolene kan bero pa rektor ektaors lederegenskaper. Det er en utfordring a lede
menneskelige ressurser, en av hovedgrunnene tiledett de ikke bare er objekter som en kan
flytte rundt pa slik en kan gjgre det med pengeenhkesker er handlende subjekter som reagerer
pa den maten de blir behandlet pa. En annen arsakpersonalressurser er sveert mangfoldige.
Personalpolitikken skal handle om overordnede ppes og operative retningslinjer som
organisasjonen gnsker a legge til grunn for styingv arbeidsplassen og de ressurser som finnes
der. Det er viktig at ansatte motiveres til innsatgy at enkeltindividet gis ansvar og
utviklingsmuligheter. Med dette som bakgrunn vilsenat mye hviler pa skoleledere i forhold til &
fa kjennskap til, lseres opp til og & sette i garegimye tiltak og metoder. Som leder er det viktig a
en framstar som tydelig i forhold til hva en fortenav sine ansatte og at en stiller krav i forhold
til hva som er realistisk at de ansatte kan gjerfaoen Det er lederens ansvar & sgrge for at de
ansatte far den opplaering som kreves for at detskatuligheter til & utfare de oppgaver de er satt
til. Nar skoleledelsen er kjent med sitt ansvarfarpolder seg til det pa en positiv mate, sa mener
vi at mye av grunnlaget er lagt for & kunne faetil godt faglig arbeidsmilijg og en positiv
arbeidskultur der en kan veere a jour med det sorentiver tid kreves for a imagtekomme
kvalitetskrav.

Kravet til & kunne handtere elever som er svaerkjelige er gkende, varierende behov og
preferanser gjgr at skolen som organisasjon ma Vkeksibel og kunne endre seg raskt. |
kjglvannet av denne utviklingen fglger behov fatisiduelle tilpasninger og tilpasninger for hele
elevgrupper. Dette kan ikke oppnas gjennom detakgelstyring og inngdende instrukser. Eccles
& Midgley 1993 viser til (ifalge Nordahl, 2000) etlasjon mellom elevene og leererne betraktes
som en viktig del av lseringsmiljget, og disse felasne viser i ulike studier sterk sammenheng
med blant annet elevens atferd og trivsel i skolBe. samme resultatene trekkes fram i
forskningsrapporteheererkompetanse og elevers leering i farskole o skom er et systematisk
review utfagrt for Kunnskapsdepartementet, hvor deket en empirisk undersgkelse av hvilke

leererkompetanser som er med pa a gke eleveneg.lddentrekkes det ut tre viktige funn:
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1. Leererens sosiale relasjon til den enkelte etew Binebeerer at lsereren utgver elevstgttende
ledelse som fremmer elevmotivering i kraft av aveteespekt, toleranse, empati og interesse for

elevene, der synet pa eleven er preget av at allpdtensial for & leere.

2. Leererens relasjon til hele klassen (alle eleyege&ompetansen i & lede klassen gjennom a veere
en synlig leder, som innebaerer a etablere reglekifasssens arbeid og trekker inn elevene i
strukturering og valg av aktiviteter i klassen. eeen fokuserer elevenes oppmerksomhet pa
essensen av pensum, falger opp det som tidligerdeeet, gir hurtige og korrigerende

tilbakemeldinger samt prinsipper om & gjenta stoffe

3. Leererens generelle didaktiske kompetanse i joslasil undervisningens innhold i sin
alminnelighet og i det enkelte undervisningsfagndadant annet innebeerer at leereren stiller opp
klare undervisningsmal for de enkelte timene ogaletrordnede undervisningslgp, giennomfare
detaljert undervisningsplanlegging og organiseldivideter der mest mulig av tiden brukes pa
undervisningen, ikke administrative rutiner. Omdeen har et sikkert grep om faget og satser pa
problemorientert undervisning framfor utenatleeriggr det fram at leeringen gker blant elevene.
Det kommer ogsa fram at helklasseundervisning érebegnet enn gruppe- og prosjektarbeid til &

forbedre elevieeringen (Nordenbo m.fl., 2008).

Leerere vi intervjuer legger for dagen behov foarsteidsredskap. En kan ikke forvente at hver og
en sitter inne med handlingskompetanse i forhdlddiutfordrende atferder det kan veere snakk
om. Nar det gjelder de kunnskapsbaserte metodarsetter det krav til de som skal utgve disse.
Vi viser blant annet til PISA-undersgkelsen, derstem en forklaring pa situasjonen i norsk skole
uttrykkes at mange leerere er utydelige som vokssoper, og at de har problemer med a etablere
ro og orden i klasserommet. Med det sa vil pergoetinethet ha stor betydning for de som har
arbeidsplassen sin i skolen. Det er vel ingen mskerett & fa arbeide som leerer like lite som det
er en menneskerett a fa utave andre yrker. Pa migenaside kan det vaere en god hjelp og statte
hvis en har et strukturert opplegg med kunnskagsbasetode & arbeide ut fra. Med dette sa
mener vi at klasseledelse ogsa kan laeres, hvissembtivasjon og vilje til & ga inn i nye eller
andre mater a arbeide pa. Nordahl (2007:55) skiigar artikkel "Undervisningens kompleksitet
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og leerernes valgmuligheter” at av de tiltakene sonutfart i skolen, er erfaringsbaserte tiltak

sterkt dominerende. Det er et fatall som er kunpskaserte (Nordahl, 2007).
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5.0 Avsluttende kommentarer

5.1 Oppsummering av funn

Vi har i denne studien undersgkt hvordan skolenear region forstar og arbeider med
problematferd. Vi intervjuer leerere som har erfgrmed elever som viser problematferd, der det
er behov for etablering av sosial kompetanse. Lgerattrykker at problematferden forstas ut fra
hva elevene gjgr og at det er egenskaper ved edes@am kan forklare handlingene. Dette vitner
om at individperspektivet er dominerende. Et arsparsmal omhandler sosial kompetanse, her
svarer leererne at de elevene som har mangelfuthl skempetanse, ikke har folkeskikk og de
innordner seg ikke i forhold til regler og normémntrykket er at skolene ikke er forberedt pa
utfordringene som kommer nar elevene ikke inneleamnd kompetansen. Vi forstar dette slik at
leerere har forventninger om at sosial kompetansetalert nar elevene kommer til skolen.
Flertallet av leererne vi intervjuer uttrykker aagérende atferd er en betydelig utfordring og det
oppleves at intensiteten har gkt. Vi undersgkerddgsordan skolene arbeider forebyggende.
Laererne er opptatt av forebygging, det konkreteiger til er elevsamtaler. Ellers legger de ogsa
vekt pa samarbeid med foresatte som en form fogihgg og de er av den formening at de
prioriterer dette hggt. Samtidig kan det virke samnsamarbeidet foregar pa leerernes premisser. At
foreldresamarbeid er forhandsdefinert, kan legggrdsesninger i samarbeidsforholdet. Vart
inntrykk er at det hersker en usikkerhet i forhtldhvilke ansvarsfordeling som skole og hjem
skal ha og ut i fra dette hvordan det skal skajpas for foreldreinvolvering. | St.meld. nr.31
(2007-2008) skisseres klare retningslinjer for ansfordeling i samarbeidet mellom skole og

hjem, men det er selvfalgelig rom for tolkning.

Vi undersgker i hvilken grad skolene har rutineasedyrer og tiltak for & handtere problematferd.
Svarene vi far fra mange leerere er at problematiendoe en forholder seg til nar atferden viser
seg. Leererne gir uttrykk for at de er usikre padenhfinnes nedfelte rutiner for hvordan en skal
mate problematferd, det er ingen som kan si atadesétt slike nedfelte rutiner og prosedyrer pa
sin skole. Tiltak settes i gang ut i fra nar dekedt@ laerer mener det er ngdvendig. Det viser seg a

de tiltak som settes i gang er erfaringsbaserbaRgrunn av dette kan vi spgrre oss om det finnes
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nedfelte rutiner og tiltak pa skolene i var regi@et kommer ogsa fram at leererne er lite kjent
med evalueringsrutiner. De intervjuede viser tiredsurser er en vesentlig faktor for at skolene
skal fa lgst problemene det medfgrer & ha elever utegerende atferd i klassene. Det kan se ut
som det er en utbredt holdning & bruke assistesat@r en ressurs i arbeid med elevgruppen med
problematferd, der konsekvensen ofte er at disseerk tas ut av den ordinsere undervisningen.
Dette viser at det ikke er rutiner og tiltak sonr fekuset, men heller betydningen av tilgang til

ressurser.

Vi undersgker ogsa hvorvidt leerere er kjent mednkkapsbaserte metoder for & forebygge
problematferd gjennom utvikling av sosial kompetanksererne uttrykker en bekymring for
fremtidsutsiktene til disse elevene og de leggedfmen gnske om & handtere disse utfordringene
pa en bedre mate enn hva som er tilfelle i dagafsker mer kunnskap for & mate utfordringene
som problematferd medfgrer. De har hgrt om noems$kapsbaserte metoder men gir ikke uttrykk
for & ha god kjennskap til slike. Samtidig argureesrt de for en betenkelighet og en skepsis i
forhold til "pakkelgsninger”. | skolehverdagen karoblematferden til tider dominere slik at det
gar utover leeringsmiljget til de som er en del etz Bette kan gjare skolen til en vanskelig plass a
oppholde seg pa bade for elever og leerere. Utvirgese vi far mener vi det er mangelfull viten

om kunnskapsbaserte metoder.

5.2 Sammenfatning

Undersgkelsen pavirker oss bade gjennom det gjgessamspillet med de vi intervjuer og den
teoretiske forankringen vi har valgt & vinkle oppga ut i fra. Selv om vi er bevisste pa var
kiennskap og vart forhold til intervjusubjekt od tle skolene de representerer, kan bade
intervjusituasjon og senere analyse gjgre noe maemvi forholder oss til materialet pa. Vi er
bevisste pa ordbruken i analysen og tenker nggmimgim hvordan informantene kan reagere pa
det vi skriver, det er viktig at det vi skriver gjenkjennbart. Dette kan pavirke vare vurderinger
bade i positiv og negativ retning. | negativ retpfordi vi kan ga i den fellen at vi pynter pa wsa
som kan sla negativt tilbake pa leerere. | posititning mener vi at dette bidrar til & styrke
analysen, fordi at selv om svar og utsagn kan sotkehen at det gir et negativt bilde av skolene,

sa anstrenger vi oss for a se dette fra flere sidette for a finne flere arsaksforklaringer som ka
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ligge til grunn for svarene vi far. P4 denne mdarvi utvidet var forstaelseshorisont ytterligere.
Pa bakgrunn av dette kan vi knytte denne arbeidsmdpp mot en hermeneutisk tenkning, der
dialogen beveger seg fram og tilbake i en sirker elpiral og at vi som aktgrer dermed gar dypere
inn i materialet og samtidig utvider var horisoetha ta i bruk flere perspektiver. Vi bruker ogsa
en fenomenologisk innfallsvinkel side om side, dieskal prove a forsta og analysere subjektet
som her er laerernes livsverden, ut fra deres stastolehverdagen. Det er en klar tendens til at
kategoriske perspektivet fortsatt rader sterkthmeme i var region. Samtidig kommer det fram at
barn som viser problematferd og som heller ikkeelvar den sosiale kompetansen som forventes i
skolen, er vanskelig & handtere for laererne, ogvivianta at barna selv ikke har gode
mestringsopplevelser i sa mate. Undersgkelser wisdet er en utbredt holdning i norsk skole til
en "vente og se” istedenfor a intervenere tidlaevenes utvikling og laering. Jo tidligere barn og
unge far hjelp, desto starre er sannsynligheteatfstarre og mer komplekse problemer avverges.
Var undersgkelse viser at det er lite fokus pakipggende arbeid og tidlig innsats, og mye fokus
pa a fa tilfart mer ressurser for a imgtekomme dexlavgruppen. Det stilles lite kritiske spgrsmal
til skolens egen mate a organisere tilbudet paek@r om de tiltak de setter inn har effekt.

Vi mener at var undersgkelse samsvarer med detStameld. nr. 16 (2006 — 2007) og nr. 31
(2007 — 2008) papeker, der de sier at gapet mefieastaten forventer og sektorens evne til &
realisere disse forventningene, ma tas tak i fekatene i stgrre grad skal ha en forbedring p& all
nivaer. Det kommer tydelig fram i var undersgkelsskolene hadde mangelfulle prosedyrer for &
handtere problematferd og leerere legger for dagtem kjennskap til metoder for & mate
problematferd. Det kommer ogséa fram at det i liead drives systematisk forebyggende arbeid i
skolene og at arbeidet med & utvikle sosiale feetigy ikke er et prioritert omrade. St.meld. nr. 16
(2006 — 2007) er tydelige pa at tiltak for tidlignsats vil vaere spesielt viktig for grupper som er
overrepresentert blant elever med svake grunnletggardigheter. Kommunene blir ogsa palagt &
utarbeide en arlig rapport om tilstanden i skolegele legger opp til forbedring ved a fare tilsyn,
for & sikre at skolen fglger opp det som politi¢ggnger legger opp til. Samtidig vil vi nevne
andre forhold som er av betydning: Oppleeringsloyale tilhgrende forskrifter er de juridiske og
formelle retningslinjene for valg og bortvalg. Dessr heller ikke saerlig konkrete. Dette medfgrer
kanskje at det blir for stor grad av frihet til 8lge fremgangsmater og pedagogiske plattformer?
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Kompetanseheving for laerere er et annet vesergtgingsomrade. De vi intervjuer sier noe om at
de opplever at skolene ikke har ngdvendig kompetforsa arbeide malrettet med problematferd.
Videre sier de at problematferd er det mest utide de arbeider med i skolen. Man kan kanskje
stille spgrsmalstegn ved at det i Kunnskapslgkiet ier laget kompetansemal for & arbeide med
sosiale ferdigheter i skolen, pa lik linje med katgnsemal for de ulike fagene pa ulike alderssteg.
Sosial kompetanse vart heller ikke trukket fram samav de fem grunnleggende ferdighetene som
det skulle satses pa. Kanskje det ville veert lett@rfa skolene til & prioritere arbeidet med
problematferd og sosial kompetanse om dette hadaet tydeligere i Kunnskapslgftet?
Leeringsplakaten inneholder elleve grunnleggendgliktelser, sosial kompetanse er nevnt under
punkt fire som en av mange omrader i forhold tih geersonlige utviklingen. Samtidig kan vi
nevne at det er utarbeidet veiledere for bade slae og leerere, som er ment a bruke i arbeidet
med problematferd og utvikling av sosial kompetahsed det sa har Staten lagt opp til at det bar
satses pa og ta tak i disse utfordringene, mee éetigjen opp til den enkelte skole. | lys av éett

kan vi si at skolene i var region ikke fglger gndk opp de politiske faringer.

Det utrykkes gnske om mer kompetanse fra lserernetetiviuer i arbeidet med problematferd,
men samtidig legger de for dagen en skepsis i estaii bruk kunnskapsbaserte metoder. Hva
som gjgr at programmene ikke blir tatt i bruk eldér vurdert som relevante, kan blant annet bero
pa uvitenhet, at laererne, lederne eller skoleeiitkekjenner til de ulike programmene. Noen av
leererne vi intervjuer sier at de har hgrt om nosgm@ammer, og mener de kan nyttiggjgre seg
deler av disse, men de vektlegger & bruke sunnifioimformasjonen som flere av de intervjuede
sitter inne med vedrgrende dette, gar pa at prageanog metoder blir sipass omfattende at det
muligens vil stjele verdifull undervisningstid hven skal gjennomfgre de i sin helhet. Andre
grunner kan bunne i at leererne mener det teoretiskenlaget er tuftet pa leeringsteori og at
menneskesynet bryter med den enkeltes verdisymimétm & arbeide pa blir instrumentelt og rigid
i sin form og det kan fare til at det individuelig seeregne ikke blir nok ivaretatt. Skepsisen de
utrykker blandet med den manglende kjennskapen ptdgrammene, kan veere en av
hovedgrunnene til at skolene/skoleeierne ikke velyga i bruk noen av disse. Samtidig er
programmene sapass omfattende at det ma brukesfditant til & planlegge, kurse og gjgre
skolen i stand til & utfare dem i praksis. Er delsjelene” som mangler eller prioriteres det ikke

gjgre veivalg i en travel hverdag? Eller er en anvi&tig grunn at skolene i var region selv har
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kunnet velge seg vekk fra a ta i bruk slik kunnsksigen skolene lever sitt eget liv’ der ingen
overstyrer eller legger press pa at denne kunnskabptas i bruk? Ut fra svarene vi far mener vi
det ma inn mer informasjon om kunnskapsbaserte deetoskolene i denne regionen, for a ha

forutsetninger for & gi elevene med problematferthedre skolehverdag.

Vi som mestrer var tilveerelse vil vaere skeptiskeléi som ikke mestrer livet sitt, og kanskje vil
mure oss inne blant likesinnede, og ikke vil tenke & dele med de "mislykkede”? Det blir uttalt
at elever som har problematferd mangler oppdrageisd denne maten & tenke pa far foreldrene
skylden for at barn ikke mestrer tilveerelsen sbknsleerere forventer. Hvis en spinner videre pa
dette blir det kanskje oppfattet slik at de akeelbreldrene har darlig moral eller opptrer
uansvarlig overfor egne barn. De er selv skyldabpgmene og det vil veere et krav at det er de
som skal endre seg. Vare ideologier vil rettferjigg vare privilegier og de andres

underpriviligertes situasjon. Ideologiene vil rettfiggjare urettferdigheten.

Det kan veere at skolene roper pa staten og hjaliagisene nar problemene blir uoverskuelige.
Men samtidig kan en oppleve at de skjeller ut stéde dens formynderi. En kan oppfatte det slik
at leererne har forventninger om at andre skal koragheydde opp i vanskelighetene, samtidig
som de forventer at de andre holder fingrene fraetfaDette blir preget av en
dobbelkommunikasjon mellom & gnske at andre slddabsamtidig som skolene vil ha minst
mulig innblanding. Politiske styringsdokumenter Islstimulere til egenaktivitet og sosial
interaksjon pa den ene siden, samtidig skal sentrgindigheter kreve en viss disiplinering og
lydighet for a falge opp politiske faringer. Gruagende sett handler dette kanskje om hvorvidt
staten skal overta ansvar og frata skolen ansgal)idormyndere, som ordner opp pa en effektiv
mate. Eller om en skal gi skolen/lzerere ansvar tigwutere til interaksjon, omsorg,
problemlgsning og konfliktlasning, toleranse overfavvik og til & stimulere var sans for
mangfold. Leerernes daglige praksis er viktigere ennofte antar i forhold til disse
utviklingsmulighetene. De blir i denne sammenhemg $rikker, som styrer utviklingen mot den
gnskede omsorgsstaten der sosial samhandling ddliviktigste virkemiddel i lgsningen av de
daglige oppgaver. De etiske verdiene om demoksatybestemmelse og medvirkning blir sterkt

pavirket av en slik utvikling.
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5.3 Veien videre

En stor utfordring for skolene er & redusere shmsimgogiske tiltak og a gke innsatsen pa tilpassa
oppleering. Arsaken til at dette i s&pass liten gradjennomfart i skolene eller at variasjonen er
sapass stor mellom kommunene, er mange, som \i ataret har papekt tidligere: kompetanse,
faglig stasted, endringsfokus, pedagogisk plattfelier kampen om spesialpedagogiske ressurser.
Vi mener at innfgring av kunnskapsbaserte tiltdkvaere til hjelp for & endre denne praksisen.
Disse tiltakene vil ogsa kunne fgre til at en irstayrad vektlegger tilpassa opplaering da fokuset
vil dreie seg fra individperspektivet til det rgtaselle perspektivet. Her vil vi presisere at vi
opplever at det er gruppen elever med problematikodlen ma satse mer pa. Da det er denne
gruppen som er taperne og de mest sarbare i skdem Hvis ikke denne gruppen blir satset pa i
tidlig alder, sa viser forskningen at disse elevkae fa problemer i voksen alder. Vi gnsker i
denne sammenhengen a trekke fram LP- modellen, derthe viser til resultater bade i forhold til
at den sosiale kompetansen gker, brak og uro sédesblir redusert og farer til en positiv faglig
utvikling. Malet med modellen er som nevnt a skgpee laeringsmiljger som gir gode betingelser

for sosial og skolefaglig leering hos alle elever.

Videre vil vi peke pa flere omrader som vi oppfatet blir viktig & arbeide med. Vi vil si litt om
tidlig innsats. Gjennom forskning som er foretateg det til hvordan tidlig innsats er lgnnsomt
bade for den enkelte og for samfunnet. Det er fardring & sette inn tidlig innsats, spesielt med
tanke pa at en skal opprettholde et ngdvendig pi&astgtten til de som er pa slutten av
oppleeringslapet. Men dette har Storting og Regietatt hggde for gjennom a frigjgre midler slik
at dette er gjennomfgrbart for kommunene. Depaméehdegger ogsa til rette gjennom bedre
kartleggingsverktgy og gjennom a tilby materialer fog bedre laerernes kompetanse pa
leseoppleeringen. Likevel kan det virke som at desétt i alt for stor grad er opp til den enkelte

kommune og skole & falge sentrale faringer.

Vedrgrende kompetanseutvikling er det fra senhaldl bevilget penger til videreutdanning, men
spgrsmalet er om dette gripes ute i kommunene lfadieti hvilke videreutdanninger som blir
prioritert? Utdanningsinstitusjonene har ogsa ésbjé gjere i forbindelse med & gi leererne den

kompetansen de har behov for & mate skolehverdagednHvor stor plass har den evidensbaserte
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kunnskapen der? Et annet sentralt omrade a arbwdeframover er forebygging. Selv om mange
er opptatt av det, kan det se ut som at det eremealemate framfor noe man konkret gar inn i.

Dette vektlegges ogsa i sentrale styringsdokumenter

Vi vil ogsa sette samarbeid pa dagsorden, at lsesamnearbeider mer med bade elevene og
foreldrene blir av betydning. Vart inntrykk fra dndersgkelsen, fra teorier og fra forskning er at
dette samarbeidet foregar alt for mye pa leerern@®ipser og hvis dette er riktig vil det redusere
mulighetene for & kunne differensiere og tilpasadenvisningen. Uten kjennskap til hvordan
elevene opplever den pedagogiske praksis, vil elewsveert vanskelig a tilpasse den pa en mest
mulig hensiktsmessig mate. Andre utfordringer kamrer & fierne spesialundervisningen fra
Oppleeringslova, fordi spesialundervisningen fungsoen en kanal ut av ordinger undervisning og
den faglige utviklingen uteblir eller svekkes, visié omtalte forskning. Et annet omrade det bar
satses pa, blir & tilpasse miljget og undervisrsitgasjonen til elever for a ivareta bade den
faglige og sosiale utviklingen og a sgrge for awveh far reell tilhgrighet til et sosialt fellespka
Det er ogsa en utfordring & se neermere pa hvilkelteter man oppnar med spesialundervisning
samt a se pa hele klasser for & fange bilde ay htaret grasone elever som burde hatt ekstra hjelp
og statte.

Som teoretiker har man muligheten til & beskriveideelle. | praktisk yrkesutavelse blir idealet
noen ganger fiernt og nesten provoserende i sitamd$ra hverdagen. Det er viktig & understreke
at vare pastander om endring ikke handler om egmdeloners yrkesutgvelse, men at det er
strukturelle trekk som ma endres. Denne underseikeds et bidrag til & i stgrre grad vurdere
endringsarbeid i skolene for & imagtekomme eleved gesielle behov pa en bedre mate. Vi
gnsker & bidra til & gi denne gruppen som har ¥Ye&us for undersgkelsen, elever som har

problematferd, en stemme.
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Hagskolen i Lillehammer
Masterstudiet

Informasjonsskriv til Skolene

Til NN skole
Forespgrsel om & delta i intervju vedrgrende prohtéerd og sosial kompetanse.

Vi er to studenter som pa deltid tar Master i hetgpsosialfaglig arbeid med barn, unge og deres
familier ved Hagskolen pa Lillehammer. Som et ledtldiet gijennomfarer vi nd masteroppgaven
der en del av denne vil inneholde en kvalitativd&u Vi er ansatt i samme kommune men innen
forskjellige virksomhetsomrader.

Undersgkelsen og oppgaven vi skal arbeide medirgie seg om utvikling av sosial kompetanse
som basiskompetanse hos elevene og forebyggingalematferd i skolene. Vi gnsker a vite mer
om hvilke erfaringer skolene i var region har p&aelemradet, og eventuelt hvilke behov skolene
har for kompetanseheving pa omradet.

Vi gnsker at de vi skal intervjue har direkte drfgrmed elver som har problematferd og redusert
sosial kompetanse. Vi er interessert i a fa vite am hvordan arbeidet med disse utfordringene
oppleves i hverdagen. Videre vil vi vite om den @tk skole har metoder/arbeidsredskap for a
imgtekomme disse utfordringene.

Vi kan dessverre ikke tilby noe betaling for deteti vi bruker pa intervjuet, men en trivelig og
interessant prat kan vi by pa.

Det som kommer frem i intervjuet vil bli brukt | viee masteroppgave. Informasjonen som blir
gitt, vil i masteroppgaven bli framstilt i anonyrais form. Verken skoler eller den som blir
intervjuet vil bli identifisert. Masteroppgaveprekf har de ngdvendige godkjenninger som sikrer
personvernet.

Vi ringer opp den personen som virksomhetsledes&tdren oppgir som skolens representant, for
a avtale tidspunkt for intervju. Pa forhand takk.

Otta 25.01.08
Hilsen

Heidi Sletten og Grethe Fauske
Studenter



