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FORORD

To ar har gatt siden jeg startet pa studiet master i tilpasset opplaring, ved Hagskolen i
Hedmark. Overgangen fra & drive egen bedrift som friser, til 4 starte pa
allmennlarerutdannelse i 2009 var stor. Jeg hadde tatt et valg, jeg ville jobbe med barn. Det
er jeg glad for i dag, selv om veien har veert lang og til tider preget av at studiene har tatt

mye av min tid. Prosessen har veert krevende, men ogsa spennende og lererik.

Atferdsproblemer i skolen er et tema jeg er opptatt av i min daglige jobb som leerer, og jeg
visste tidlig at det var dette fokuset jeg ville ha i min oppgave. Skriveprosessen rundt denne
masteroppgaven har modnet over tid, og mye litteratur har blitt lest for a finne inspirasjon og
innsikt nok til & kunne skrive. Medstudenter har ogsa vart gode a ha, gjennom nyttige

faglige diskusjoner, og fordi vi har pushet hverandre til & sta pa, og ikke gi opp.

Det er mange som har vaert med pa a bidra til at jeg endelig er ferdig med oppgaven. Farst er
jeg takknemlig for at jeg fikk lov til & benytte meg av data fra det pagdende SPEED-
prosjektet, som danner grunnlaget for denne oppgaven. Takk ogsa til min veileder, Ola Johan
Sjgbakken, som har drevet meg fram med tidsfrister og nyttige- og konstruktive faglige
tilbakemeldinger. Takk til Thor Ola Engen for gode innspill i sluttfasen, og til Inger Lise
Holen for god hjelp med & oversette sammendraget til engelsk. I tillegg ma jeg takke familie
og venner for at de har vert tdAlmodige med meg i denne prosessen, og hatt forstaelse for at
jeg nermest har «last» dgra. Mine to jenter, Stina og Tuva som har gatt stille i dgrene, lurt pa
hvor mange sider som er skrevet, og gledet seg til jeg skulle bli ferdig. Na er dagen kommet!

Eidsvoll Verk, juni 2014

Barbrvo-Ervik Knac
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Norsk sammendrag

Problemstilling

Temaet atferdsproblemer i skolen, er et stadig like aktuelt felt, som det etter hvert er gjort en
del forskning pa. Den mest vanlige formen for atferdsproblemer er den som forstyrrer
undervisningen, i form av uro og avbrytelser, som igjen gar utover elevenes leering (Sarlie &
Nordahl, 1998). Denne masteroppgaven har nettopp atferdsproblemer i skolen som fokus.
Atferdsproblemer er i oppgaven definert gjennom Ogden (2009), der atferden sees pa i en
skolekontekst og ikke som et problem eleven eier. Denne maten a forsta atferdsproblemer
pa, er med pa a kunne gi oss en bedre forstaelse av eleven og den atferden som vises.

Falgende problemstilling for oppgaven ble valgt:

I hvilken grad er det forskjeller mellom elever med atferdsproblemer og gvrige elevers
sosiale kompetanse og trivsel i skolen, og hvordan kan man eventuelt forklare disse

forskjellene?

Metode

Denne masteroppgaven er en kvantitativ studie, av sammenhenger mellom atferdsproblemer
i skolen og elevers sosiale kompetanse og trivsel. Empirien bygger pa en
kartleggingsundersgkelse fra SPEED- prosjektet, som er et samarbeidsprosjekt mellom
Hagskolen i Hedmark og Hagskulen i VVolda. Kartleggingsundersgkelsen er gjennomfart ved
95 barne- og ungdomsskoler, i 12 forskjellige kommuner i Norge (Haug, 2014). Informanter
er kontaktlaerere, laerere, elever og foreldre. Atferdsproblematiske elever er i
kartleggingsundersgkelsen definert som urolige, utagerende, ensomme eller engstelige. |
denne oppgaven er data fra kontaktleerernes vurdering av elevenes sosiale kompetanse
benyttet, i tillegg til informasjon fra elevenes vurdering av egen trivsel, og relasjon til lzerer-
0g medelever. Det trekkes sammenlikninger mellom elever som viser atferdsproblemer og

gvrige elevers sosiale kompetanse og trivsel, ut fra disse opplysningene.



Analyse

| analysedelen fremstilles de kvantitative analysene gjennom bruk av programmet SPSS. Det
er gjort frekvensanalyser, variansanalyser og reliabilitetsanalyser. Funnene her danner
grunnlaget for a kunne svare pa problemstillingen, og i tillegg vises det til tidligere

undersgkelser og teori, for & stgtte oppunder mine funn.

Resultater

Resultatene viser at det er signifikante forskjeller mellom elever med atferdsproblemer og
gvrige elevers sosiale kompetanse og trivsel i skolen. Det er ogsa signifikante forskjeller i
relasjon til lerer- og mellom elever i denne undersgkelsen. Dette stattes ogsa av teori og
tidligere undersgkelser. Atferd oppstar i en kontekst, og avhenger bade av eleven,
omgivelsene og den subjektive oppfatningen til den som blir observert og den som
observerer atferden. Ved & ha alle disse perspektivene med nar man skal preve a forsta og
forklare atferd, vil man fa et bedre grunnlag for a forsta disse elevene.



Engelsk sammendrag (abstract)
The issue

The issue of behavioral problems in primary school is becoming an increasingly current
topic, on which there has been conducted plenty of research. The most common form of
behavioral problems is the one which disturbs the classroom instruction, in the form of
interruptions and disruptions, which in turn negatively effects student learning. This thesis
focuses on the topic of behavioral problems in primary school. Behavioral problems will in
this thesis, be defined through Ogden (2009), where problem behavior is understood in a
school context and not as a problem owned by the individual student. This definition of
behavioral problems can help us gain a better understanding of the student, as well as the

observed behavior. The following topic for the thesis was chosen:

To what degree does social competence and student well being differ between students
with behavioral problems and their peers, and how may these differences be understood

and explained?

Method

This master thesis is a study of the links between behavioral problems in school and the
students’ social competence and well-being. The empirical data is based on a mapping
survey from the SPEED-project, which is collaboration between Hedmark College and
Volda College. The mapping survey was conducted at 95 primary schools in 12 different
Norwegian counties (Haug, 2014). The surveyed are teachers, students and parents. In the
survey, behavioral problems are defined as restlessness, acting out, loneliness or
anxiousness. In this master thesis, data from teacher assessment of students social
competency is being used, in addition to the students own assessment of feeling of well-
being as well as their relationship to teachers and peers. From this data, a comparison is
drawn, between students who demonstrate behavioral problems and other students’ social

competence and feeling of well-being.



Analysis

In the analysis, the quantitative data are being processed through the use of the SPSS
software. Frequency analysis, variance analysis and reliability analysis have been conducted.
The findings from these analyses form the basis for the answer to the issue at hand. In

addition, data from previous surveys and theory are beings used to support my findings.

Results

The results show there are significant differences in social competence and feeling of well-
being, among students with behavioral problems and their peers. There are also significant
differences in the student-teacher and peer relationships, according to this survey. This is
being supported by data from previous surveys and from theory. Behavior occurs in a
context, and depends on the student, the teacher, the surroundings and the subjective
perception of both the observer and the one being observed. By including all of these
perspectives when trying to understand and explain behavior, one will, hopefully, get a better

basis for understanding these students.



10

1. INNLEDNING

Dagens skole skal vare en enhetsskole som inkluderer alle. Det er skolens utfordring og
oppgave a mgte alle elever, ogsa de som sliter faglig eller sosialt, med en opplearing som gir
best mulig utvikling og lzring. I lereplanverket for kunnskapslgftet star det, i den generelle
delen under leeringsplakaten, at skolen og leerebedrifta skal: «Gi alle elevar og
lerlingar/lzerekandidatar like gode faresetnader for a utvikle evner og talent individuelt og i

samarbeid med andre»(Kunnskapslgftet, LK-06:2).

| falge det som star her, kan vi si at elever i dagens skole har rett pa tilpasset opplaring. Man
vil forsgke a sikre at flest mulig skal utvikle seg optimalt, ut fra sine evner og forutsetninger.
Dette gjelder altsa for alle elever, ogsa for elever med en eller annen form for leerevanske
eller atferdsvanske. Sann har det ikke alltid veert i Norge. Tanken med enhetsskolen, var &
utvikle en skole som skulle gi like muligheter til alle elever i skolen, uansett bakgrunn. For &
sikre det faglige nivaet, ble allikevel noen elevgrupper segregert, deriblant elever som ble
sett pa som ikke oppleringsdyktige (Engen, 2006). Vi hadde egne spesialskoler, der for

eksempel elever med synsvansker, hagrselsvansker og atferdsvansker ble plassert.

I den norske skolen i dag, er de fleste elever integrert, og prinsippet om tilpasset opplering
er en rettighet alle elever har (Nordahl & Hausstatter, 2009). For stersteparten av
elevgruppen vil dette forega gjennom tilpassing laereren gjer i den ordinzre undervisningen.
De elevene som av ulike grunner ikke har utbytte av denne undervisningen, ma fa tilpasset
opplering gjennom spesialundervisning (ibid). For at skolen skal lykkes med denne
oppgaven, er det viktig at de som jobber der har kunnskap om hvilke faktorer som pavirker

elevers leering og utvikling.

Som laerer mgter man mange utfordringer nar det gjelder atferdsproblematikk. Det kan veere
undervisnings- og leeringshemmende atferd, sosial isolasjon, utagerende atferd eller alvorlige

atferdsproblemer, som er de fire dimensjonene man ofte deler atferdsproblemer inn i (Sgrlie
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& Nordahl, 1998). | teorikapittelet (2.1), problematiseres begrepet atferdsproblemer og

definisjonen under naermere.
| Ogden (2009) defineres atferdsproblemer slik:

Atferdsproblemer i skolen er elevatferd som bryter med skolens regler, normer og
forventninger. Atferden hemmer undervisnings- og leeringsaktiviteter og dermed ogsa
elevenes laering og utvikling, og den vanskeliggjer positiv samhandling med andre
(Ogden, 2009:18).

Ut fra denne definisjonen, kan man si at elever med en eller annen form for atferdsvanske, ikke
vil ha samme mulighet til & lere og utvikle seg optimalt. De vil heller ikke kunne samhandle
med andre pa en tilfredsstillende mate. | Kunnskapslgftet, LK-06, er det nettopp retten til like
gode forutsetninger for a utvikle egne evner og talent, individuelt og i samarbeid med andre, som
er i fokus. For at elever med atferdsproblemer skal ha like gode forutsetninger til & utvikle seg pa
en tilfredsstillende mate, ma man forstd hva disse elevene sliter med. Det er ogsa viktig & vite
noe om hvordan man kan tilrettelegge slik at utvikling skjer, ogsa hos denne elevgruppen. Derfor
kan det veere interessant a se pa hva som skiller elever med atferdsproblemer fra de andre
elevene, nar det blant annet gjelder sosial kompetanse og trivsel i skolen. Ogsa
kompetansebegrepet generelt og sosial kompetanse spesielt, vil det bli gjort rede for i

teorikapittelet under punkt 2.4.

1.1 Problemstillingen

Denne oppgaven handler om elever som viser en eller annen form for atferd, som bryter med
skolens normer og regler. Elever med atferdsproblemer er ikke en entydig gruppe, og skillet
mellom atferd som betegnes som normal og atferd som betegnes som problematisk, kan vere
vanskelig & definere. Et gkende fokus pa atferdsproblematikk i skolen, gjgr meg nysgjerrig
pa hva som kjennetegner denne elevgruppen i forhold til sakalt normalt fungerende elever.
Elever med atferdsproblemer er det jeg selv opplever er den starste utfordringen i dagens
skole, nar det gjelder selve undervisningen inne i klasserommet. Det radende synet i skolen
er a forklare atferdsproblemer gjennom individperspektivet, der man ser pa faktorer hos
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eleven og forklarer atferden ut fra disse (Nordahl, 1997). Et annet perspektiv er a se pa
systemet rundt elevene, og pa den maten finne faktorer rundt eleven og ikke i eleven, som

forklarer atferden.

Det at elever med atferdsproblemer ikke ser ut til & passe inn i dagens skole, gjer at jeg har
lyst til & se neermere pa om det er noe som skiller disse elevene fra andre elever, og om
denne forstaelsen kan bidra til & bedre skolehverdagen deres. Pa bakgrunn av dette ble

felgende problemstilling for oppgaven valgt:

I hvilken grad er det forskjeller mellom elever med atferdsproblemer og @vrige elevers
sosiale kompetanse og trivsel i skolen, og hvordan kan man eventuelt forklare disse

forskjellene?

Som masterstudent ved Hggskolen i Hedmark fikk jeg, gjennom Senter For Praksisrettet
Utdanningsforskning, anledning til & benytte meg av data fra det pagaende SPEED-
prosjektet. SPEED- prosjektet er et samarbeidsprosjekt mellom Hggskolen i Hedmark og
Hagskolen i Volda. Prosjektet har til hensikt & finne ut hvordan elever som mottar
spesialundervisning opplever skolen, og deres utbytte av spesialundervisningen. Prosjektet er
finansiert av Norsk forskningsrad (Haug, 2014). SPEED- prosjektet, strekker seg over 3 ar,
og bestar av en kartleggingsundersgkelse av ca. 3000 elever pa 5., 6., 8. og 9. klassetrinn.
Skolene er fra to kommuner, der bade de som mottar — og ikke mottar spesialundervisning er
informanter. Kontaktlaerere, andre laerere og foresatte skal ogsa delta i undersgkelsen.
Kartleggingen gjennomfgres med nettbaserte sparreskjemaer. Videre gjennomfares det
observasjon av et utvalg av de samme elevene i bade ordinaer- og spesialundervisning,
samtidig som det blir foretatt intervju av kontaktlerere, ander leerere og foresatte. Til slutt
skal man gjennomfare den samme kartleggingsundersgkelsen et ar etter den farste, for a
sammenlikne resultatene, og relatere dette til observasjonene og intervjuene. Prosjektet
avsluttes varen 2015 (Haug, 2014). Spgrreskjemaundersgkelsen er ogsa benyttet i prosjekter
utfart av Senter for Praksisrettet Utdanningsforskning (SEPU), ved Hggskolen i Hedmark.

Disse bestar av data fra 15 kommuner, der informantene er fra 1.-10. trinn. Jeg har fatt
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tilgang pa data fra SPEED- kommunene og fra prosjektene som er gjennomfart i regi av
SEPU. Til sammen er datagrunnlaget pa ca. 15000 informanter, som alle har gjennomfart
samme Kkartleggingsundersgkelse. For & kunne svare pa farste del av problemstillingen vil
jeg derfor bruke kvantitative data fra spgrreskjemaundersgkelsen (vedlegg 1 og 2) av det
samlede datagrunnlaget pa ca. 15000 informanter. Jeg vil kalle dette for SPEED- prosjektet
videre i oppgaven. Det er enna ikke publisert noe fra pagaende forskning, knyttet til SPEED-
prosjektet.

Jeg gnsker & fa en oversikt over hvordan elever med atferdsproblemer fungerer sosialt, og
om de trives i forhold til gvrige elever. Dersom det viser seg at det er forskjeller mellom
disse elevgruppene, vil det vaere naturlig a knytte dataene fra SPEED- prosjektet opp mot
annen forskning, for & se pa sammenhenger og pa hva som pavirker elevenes sosiale
utvikling og trivsel i skolen. Dette for a kunne svare pa andre del av problemstillingen:
Hvordan kan man eventuelt forklare disse forskjellene? Faktorer som da vil undersgkes, er
relasjon til leerer og relasjon mellom elever. Begrepet sosial kompetanse problematiseres, og

redegjeres nermere for i teoridelen (2.4) av oppgaven.

1.2 Begrepsavklaringer

Oppgaven dreier seg om atferdsproblemer i skolen, og faktorer som blir undersgkt er sosial
kompetanse og trivsel hos elever med atferdsproblemer og gvrige elever. Det blir derfor
viktig & avklare hva som legges i begrepene atferdsproblemer, gvrige elever og sosial

kompetanse.

Denne undersgkelsen bygger som sagt over, pa data samlet inn gjennom SPEED- prosjektet.
Begrepet atferdsproblemer er i denne undersgkelsen betegnet som bade urolige elever,
utagerende elever og elever som er engstelige eller ensomme. Elever med diagnosen ADHD,
som her er en egen gruppe, er ikke tatt med. @vrige elever er betegnet som elever uten

diagnose eller vanske. Det vil i teoridelen bli gjort rede for hva som kjennetegner elever i de
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ulike atferdskategorier, og hvordan vi kan forsta atferdsproblemer gjennom ulike

perspektiver.

Begrepet sosial kompetanse, eller sosiale ferdigheter som blir brukt i undersgkelsen, er
operasjonalisert gjennom fire delomrader: Tilpasning til skolens normer, selvkontroll,
selvhevdelse og empati- og rettferdighet. Operasjonaliseringen vil det redegjares for i kap.
3.5. Alle disse fire delomradene skal samlet gi en oversikt over elevens sosiale kompetanse.
Det dreier seg om evnen til a kontrollere egen atferd i ulike situasjoner, og handle
hensiktsmessig i mgte med andre mennesker. For a vise tydelig hvilken kompetanse vi
snakker om nar vi bruker begrepet sosial kompetanse, kan det vere hensiktsmessig a

presentere en definisjon.

Ogden (2002:196) definerer sosial kompetanse pa denne maten:

Sosial kompetanse er relativt stabile kjennetegn i form av kunnskap, ferdigheter og
holdninger som gjer det mulig & etablere og vedlikeholde sosiale relasjoner. Den farer til
en realistisk oppfatning av egen kompetanse, er en forutsetning for sosial mestring, og for

a oppna sosial akseptering eller etablere nare og personlige vennskap.

Denne definisjonen legger vekt pa at man ma ha evnen til- og gnske om & bruke sine sosiale
ferdigheter pa en hensiktsmessig mate, ut fra de miljgene man til enhver tid er en del av. Den
sosiale kompetansen pavirker selvoppfatningen, og er viktig for a fgle sosial mestring. Tro
pa egen kompetanse utvikles gjennom feedback fra de man omgas, og er viktig for utvikling
av et positivt selvbilde. Sosial kompetanse er ogsa avgjerende for a bli godtatt, fa venner og
for & kunne etablere nere relasjoner (Ogden, 2002). Sosial kompetanse vil det bli gjort

neéermere rede for i kap. 2.4.
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1.3 Oppgavens struktur

| kapittel 1 blir det innledningsvis pekt pa elevers rettigheter rundt oppleering i den norske
skolen, far en definisjon av atferdsproblemer presenteres. Deretter blir bakgrunn for valg av
problemstilling kommentert, far jeg kommer inn pa begrepsavklaringer rundt begreper som
elever med atferdsproblemer, gvrige elever og sosial kompetanse. Sosial kompetanse
operasjonaliseres gjennom omradene selvkontroll, selvhevdelse, tilpasning og empati- og
rettferdighet i sperreundersgkelsen til SPEED. Til slutt i kapittel 1 kommer en oversikt over
oppgavens struktur. | kapittel 2, teorikapittelet, defineres ferst hva som legges i begrepet
atferdsproblemer og problematisering rundt dette, for jeg gar videre til ulike former for
atferdsproblemer. Her vil det farst redegjgres for bruk av et to- dimensjonalt atferds begrep.
Det er allikevel behov for & forsta og forklare atferdsproblemer mer nyansert, noe som gjares
gjennom denne inndelingen av atferdsproblemer: Undervisnings- og leringshemmende
atferd, utagerende atferd, antisosial eller normbrytende atferd og sosial isolasjon. Dette er
ogsa den inndelingen som ligger til grunn for elevskjemaet i SPEED- prosjektet. Det vil
videre i teorikapittelet gjgres nermere rede for hva som legges i de ulike atferdstypene. Det
blir ogsa gjort rede for ulike perspektiver pa hvordan atferdsproblemer kan forstas og
forklares. Det argumenteres for bruk av objektivt og subjektivt individperspektivet i tillegg
til systemperspektiv. Til slutt i teorikapitlet ser jeg pa hva teori sier om sammenhengen
mellom atferdsproblemer og sosial kompetanse, relasjoner og trivsel.

| metodekapitlet kommer farst litt generelt om vitenskapsteori, far det argumenteres for bruk
av kvantitativ metode, og spgrreskjema spesielt. Dette fordi sparreskjema er grunnlaget for
det datamaterialet som oppgaven undersgker. Det vil videre bli presentert utvalg og
operasjonalisering av variablene sosial kompetanse, relasjoner og trivsel. Deretter redegjares
det for begrepene reliabilitet og validitet, og for hvordan jeg kan komme fram til om
reliabiliteten og validiteten til denne undersgkelsen er god. Til slutt i metodekapitlet vil det
beskrives hvilke statistiske analyser som er benyttet for a bearbeide de kvantitative dataene i

denne oppgaven. Kapitlet avsluttes med noen etiske betraktninger.
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Funnene som er gjort pa de ulike omradene blir presentert i kapittel 4 (Resultat). Det gjares
gjennom a vise til forskjeller mellom elever med atferdsproblemer og elever uten vansker, pa
omradene sosial kompetanse, trivsel og relasjon mellom elever og til larer. Dette presenteres
i hovedsak gjennom variansanalyser i tabeller og diagrammer. Kapittel 5 viser analyse av
resultatene i forhold til funn og teori. Dette for & forsgke og besvare problemstillingens andre
del, som handler om hvordan eventuelle forskjeller mellom gruppene kan forstas.

Konklusjon kommer til slutt i analysekapittelet.
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2. TEORI

| dette kapittelet vil det bli gjort rede for ulike former for atferdsproblemer, og vist til
forskning som er gjort rundt atferdsproblemer i skolen. Atferdsvansker blir ogsa belyst ut fra
ulike perspektiver, som subjektivt- og objektivt individperspektiv og systemperspektiv. Jeg
vil ogsa komme inn pa begrepet sosial kompetanse knyttet opp mot atferdsvansker i tillegg
til relasjoner og atferdsvansker og trivsel og atferdsvansker for & se pa hva forskning sier om

disse sammenhengene.

2.1 Atferdsproblemer

Skolen som institusjon skal ta vare pa alle elever. Det er opplagt at det til enhver tid vil
befinne seg elevgrupper som ikke passer like godt inn i strukturen og de verdier som skolen
er bygd opp rundt. Elever med atferdsproblemer kan vare en gruppe elever som ikke passer
like godt inn i denne strukturen, fordi de viser en atferd som bryter med de gjeldende normer

og regler som rader i skolen.

Som vist tidligere defineres atferdsproblemer i Ogden (2009:18), som elevatferd som bryter
med skolens normer, regler og forventninger. Atferden hemmer laering og utvikling, og
vanskeliggjer samhandling med andre. En slik definisjon kan veere problematisk, fordi det er
vanskelig & definere, avgrense og male atferdsproblemer. Grensen for hva som oppleves som
problematisk er subjektiv, og vil avhenge av den som blir observert og av den som
observerer. Ogsa i hvilke situasjoner atferden observeres, kan ha betydning for om den
regnes som problematisk eller ikke (Ogden, 2002). Dette defineres ofte av forskeren eller av
leereren. | Nordahl, Sgrlie, Manger & Tveit (2005), kan vi lese at atferdsproblemer ogsa
defineres pa ulike mater i faglitteraturen, og at det ikke finnes en allment akseptert definisjon

pa atferdsproblemer. Dette vil jeg se neermere pa i de neste avsnittene.

A skille mellom hva som er normalatferd og problematferd er ikke lett, fordi dette béde

varierer ut fra situasjon og av hvem som observerer og bestemmer. Derfor vil forstaelsen av
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begrepet veere varierende, selv om observasjon av atferd kan registreres relativt objektivt
(Nordahl et al., 2005). Alle barn vil til tider oppfare seg problematisk, men dette kan sees pa
som en del av barns sosiale utvikling og leering. Det er ikke denne atferden vi skal veere
bekymret for, fordi den som regel kommer til syne bare i korte perioder, og ikke vil ha

konsekvenser for barnets, eller andres utvikling og leering (ibid).

| definisjonen til Ogden (2009), legges det vekt pa at atferden hemmer bade egen og andres
faglige og sosiale utvikling. Det vanskeliggjer ogsa positiv samhandling med andre.
Atferden kan altsa fare til at barnets leering og utvikling ikke blir tilfredsstillende, og det kan
ga ut over de andre i klassen ogsa. Det er denne definisjonen jeg legger til grunn i min
oppgave. Av Thomas Nordahl har jeg fatt opplyst at definisjonen pa atferdsproblemer, som
ligger til grunn for SPEED- prosjektet, er knyttet til et prosjekt Mari-Anne Sgrlie og Thomas
Nordahl hadde pa slutten av 90- tallet. Prosjektet ble finansiert av Norsk Forskningsrad.
Denne definisjonen bygde videre pa Terje Ogdens forstaelse, og ligger tett opp til den

definisjonen jeg legger til grunn for min oppgave.

Jeg vil allikevel avgrense gruppen jeg undersgker til ikke a inkludere elever med ADHD-
diagnose, som ogsa er en gruppe elever det kan vaere knyttet problematisk atferd til. Det
kunne selvfglgelig veert interessant & ta med elever med ADHD- diagnose, men jeg vurderte
at det ogsa er mange andre grupper i skolen med ulike diagnoser, som ikke er tatt med her.
Ogsa av hensyn til tidsbruk valgte jeg & ikke ga neermere inn pa elever med diagnoser. |
kartleggingsundersgkelsen jeg legger til grunn for denne oppgaven, er elever med
atferdsproblemer, uten ADHD- diagnose en egen gruppe, mens elever med ADHD er skilt ut
som en egen gruppe. Jeg velger derfor a falge denne inndelingen, som er gjort i SPEED-

prosjektet.

2.1.1 Ulike former for atferdsproblemer

Som nevnt over er ikke begrepet atferdsproblemer et entydig begrep, men det kan allikevel

veere hensiktsmessig & prove a dele atferdsproblemer inn i ulike kategorier.
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| falge Sarlie & Nordahl (1998), er det ofte benyttet et to- dimensjonalt begrep i omtalen av
atferdsproblematiske elever. Her nevnes, i Aasen, Nordtug, Ertesvag & Leirvik (2002),
sosiale og emosjonelle vansker, innagerende og utagerende atferd eller internalisert og
eksternalisert atferd. Som nevnt over er atferdsproblemer et begrep som ikke er entydig, og
det er lett & tenke seg at atferd bade er avhengig av den konteksten og den situasjonen den
utspiller seg i. I tillegg kommer det inn et subjektivt aspekt i forhold til den som observerer
atferden. | undersgkelsen «Skole og samspillsvansker» (Sgrlie & Nordahl, 1998) kom man
frem til, gjennom faktoranalyser av dataene, at det kunne vere hensiktsmessig & operere med
et flerdimensjonalt atferds begrep og ikke et to- dimensjonalt. Dette fordi man ser at atferden
varierer i ulike former som kan skilles fra hverandre. Hyppighet og alvorlighetsgrad varierer
og atferden er kontekstavhengig. Alt dette gjer at det blir behov for a forsta og forklare
atferdsproblemer mer nyansert (ibid).

| Aasen, et al., (2002) ser vi at atferdsproblemer hos elever kan deles inn i emosjonelle og
sosiale vansker. Sosiale vansker er her & betegne som utagerende atferd, antisosial atferd
eller disiplinarproblemer hos barn og unge. Kjennetegn pa denne type atferd blir i Aasen et
al., (2002) beskrevet som at elever mangler selvkontroll, orden, struktur og empati, eller at
de er aggressive, lyver, er kriminelle eller viser destruktiv atferd. Emosjonelle vansker har
barn som viser nevrotiske trekk, er nervgse eller har andre personlighetsvansker. Kjennetegn
pa elever som har emosjonelle vansker er passivitet, angst, overdreven bekymring eller at de
ofte er lei seg og grater mye (ibid). I falge Nordahl et al., (2005), kan atferdsproblemer ogsa

vaere en strategi man velger, for a fa anerkjennelse eller for & unnga noe.

Nar problematisk atferd skal beskrives, ma man se pa atferden i forhold til faktorer som
relasjoner, konsentrasjon, konfliktsituasjoner, trivsel og faglige prestasjoner (Aasen, et al.,
2002). Elever som viser sosiale eller emosjonelle vansker, har ofte starre problemer med &
knytte neere band til andre mennesker, eller de er lite selektive i maten & naerme seg andre pa.
En annen ting som kjennetegner disse barna, er at de kan mangle konsentrasjon, motorisk ro
og evne til & avslutte pabegynte aktiviteter (ibid). Dette kommer oftest til syne i situasjoner

som krever at elevene sitter i ro. | konfliktsituasjoner viser ofte disse elevene lite
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hensiktsmessig reaksjon, enten gjennom utagering eller innagering. Atferden star ikke i
rimelig forhold til situasjonen som utlgser atferden. At elevene viser lite hensiktsmessig
atferd, er definert ut fra et leererperspektiv. Dette tyder pa at elever med atferdsproblemer
ofte agerer lite hensiktsmessig nar de ma forholde seg til andre mennesker, der man har bruk
for god sosial kompetanse. En annen ting som viser seg i forhold til elever med
atferdsproblemer, er at de ogsa kan reagere med mistrivsel og darlige skolefaglige

prestasjoner (ibid).

Inndelingen som videre presenteres er mye brukt nar man snakker om ulike typer
atferdsproblemer: Undervisnings- og leeringshemmende atferd, utagerende atferd, antisosial

eller normbrytende atferd og sosial isolasjon (Sgrlie & Nordahl, 1998).

Farst vil jeg si litt om det vanligste problemet i skolen, som er den type atferd som kalles
leerings- og undervisningshemmende atferd. Dette er atferd som barer preg av for eksempel
brak, uro, mas, avbrytelser, protester, dreamme seg bort, forseintkomming eller manglende
motivasjon for skolearbeid. Atferden farer til darlig arbeidsinnsats i timene, mye stay, darlig
arbeidsro og lite fokus pa faglige ting. Disse elevene viser ikke hensyn til bade medelever og
leerere, og atferden i sum og over tid, kan virke utmattende pa leerere (Endrerud, 2003). Selv
om disse elevene sjelden kommer i store konflikter, er det allikevel denne type atferd som
kan veere det som skaper mest frustrasjon hos larere i selve undervisningssituasjonen.

Oppmerksomheten rettes ikke mot undervisningen, men mot den ugnskede atferden.

Den nest mest vanlige formen for problematisk atferd er det som komme inn under
kategorien utagerende atferd. Dette gjelder elever som svarer tilbake pa irettesettelser, blir
fort sinte eller krangler og slass med medelever i friminutt og timer (Nordahl, Kostel &
Mausethagen, 2009). Dette kan ogsa sees pa som en rasjonell strategi elevene velger, for a
oppna noe eller unnga noe. Det som er tendensen nar det gjelder fysisk utagerende atferd er
at omfanget ser ut til & veere starst pa barnetrinnet, og synker noe parallelt med gkende
klassetrinn. Verbal utagering derimot er mest utbredt pa slutten av ungdomsskolen (Nordahl
et al., 2005; Serlie & Nordahl, 1998). Det ser ikke ut til at det er noen forskjell i disse
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tendensene mellom store og sma skoler, men gutter viser oftere slik atferd enn jenter, og

disse forskjellene gker med alder (Nordahl et al., 2005).

Sosial isolasjon er en type atferd man kanskje umiddelbart ville tenke at ikke er like vanlig
som utagerende atferd, men i falge Sarlie & Nordahl (1998), er sosial isolasjon nesten like
frekvent som utagerende atferd. Sosial isolasjon er atferd som ferer til at eleven blir
deprimert, trist, engstelig, ensom, lett forlegen, passiv i timene og alene i friminuttene
(Endrerud, 2003). Dette er atferd som de fleste vil tenke ikke gar ut over medelever, men
som over tid vil vare belastende for den det gjelder. Man ma ikke tenke at alle elver som er
stille og beskjedene komme inn under denne kategorien, fordi alle barn ikke har behov for a
vaere klassene midtpunkt. Noen er naturlig beskjedne og liker & ha en slik rolle i klassen. For
gvrig er sosial isolasjon nesten like vanlig blant gutter som jenter, men pa hgyere klassetrinn
gker forskjellene mellom kjgnnene. Det viser seg at denne type atferd da forekommer
hyppigere blant jenter (Nordahl et al., 2005).

Antisosial atferd, eller klart normbrytende atferd, er & betrakte som den atferdsformen som er
den mest sjeldne. | Sgrlie & Nordahl (1998), beskrives denne type atferd som nasking,
harverk, mobbing, vare pavirket av alkohol eller narkotika, eller ha med seg kniv og
slagvapen pa skolen. Dette er altsa ikke noe omfattende problem i skolen, men ca. to prosent
av elever viser av og til atferd som kan komme inn under denne kategorien. Det er fire

ganger sa mange gutter som jenter, som viser denne type atferd (Nordahl et al., 2005).

2.1.2 Forstaelse av atferdsproblemer

For a kunne forsta atferdsproblemer bedre, er det interessant a se pa noen risikofaktorer
knyttet nettopp til forhold i skolen som kan veaere med pa a forklare problematferden. |

Nordahl et al. (2009:20), kan vi lese at det er disse risikofaktorene som er de mest vanlige:

-Uklare regler og inkonsekvent regelhandhevelse
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-Darlig klasseledelse og lite struktur i undervisningen

-Lite engasjerende undervisning

-Darlig klassemiljg i form av negative relasjoner mellom elever i klassen
-Darlige relasjoner mellom elev og lerer

-Lite oppmuntring av elevers atferd og arbeidsinnsats

-Mangel pa skoleomfattende planer eller policy

-Segregerte opplaringstilbud

Dette er risikofaktorer knyttet til kontekstuelle betingelser, som viser at det er
sammenhenger mellom disse faktorene og problematferd. Man kan allikevel ikke trekke
slutninger om at det bare er de kontekstuelle betingelsene som er arsaken til problematferd i
skolen. Det vil ogsa veere risikofaktorer knyttet til individet. Eksempler pa det kan vare
sosial bakgrunn, temperament eller diagnoser (Nordahl et al., 2009). | falge Ogden
(2002:41), er skolen en egen arena med sine risikofaktorer. Disse er knyttet til undervisning
og leering, samarbeid og elev- og lererrollen. Det er derfor viktig at man er klar over, og
apen for & preve og forsta atferden i sammenheng med bade de individuelle -og
kontekstuelle betingelsene for a lete etter arsak. Skolen kan enten bli en del av problemet,
eller en del av en lgsning nar vi har med atferdsproblemer a gjere (Ogden, 2002: 41).

Atferd som kan korrigeres av leerer med enkle midler er lettere og hanskes med, enn
alvorlige former for atferdsvansker. Utagerende, antisosial, sosial isolasjon - eller
regelbrytende atferd er langt vanskeligere a fa bukt med. Her kreves det en umiddelbar
reaksjon og omfattende innsats fra skolen og skolens statteapparat. Denne type atferd far ofte
negative konsekvenser for bade eleven og resten av klassen, og gjelder for en mindre gruppe
elever (Ogden, 2002). Atferden er ogsa ofte arsakeforklart med faktorer knyttet til eleven,
familie eller venner, og eksempler kan veere darlig oppfelging hjemmefra, negativ
pavirkning av venner eller egenskaper hos eleven. Atferdsvansker av mindre alvorlig art kan

I stor grad veere et resultat av skolen som sosialt system (Ogden, 2009).
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Endrerud (2003), skriver at det ikke er hensiktsmessig a se pa atferdsvansker bare i lys av
enkeltindivid, men at atferden ogsa er avhengig av de omgivelsene barnet er en del av. Det
kan tenkes at maten barnet blir mgtt pa av omgivelsene ogsa forsterker atferden.
Individperspektivet kan fare til at man fokuserer pa barnets svakheter, og ikke pa
systemfaktorer, som ogsa kan pavirke atferdsvansker (Nordahl et al., 2005). Ved a se pa
elevers kjennetegn og hjemmebakgrunn nar atferd skal forklares, legges individperspektiv til
grunn. Skolen, lererens struktur og faglige tiloud til elevene, som forklaring pa atferd er
systemperspektiv (Ogden, 2012). En annen mate a forklare atferd pa er gjennom
aktgrperspektivet. Dette bygger pa at handlingene barnet utfarer er intensjonale og valgt av
barnet som et middel for & na et mal (Nordahl, 2002). Atferd som er avvikende fra gjeldene
normer og regler i skolen, er ikke ngdvendigvis irrasjonell. Sett fra skolens side vil man
kanskje hevde det, men sett fra elevens side er den ikke det. Dersom en elev for eksempel

har som mal a bli rgrlegger, kan det virke meningslast for eleven a lzere om Ibsen.

Videre i kapittelet vil jeg komme narmere inn pa disse ulike perspektivene sett i forhold til

atferdsproblemer hos barn og unge.

2.2 Individperspektivet

Tradisjonelt i pedagogikken har man brukt individuelle arsaksforklaringer for a forklare
problematisk atferd og manglende faglig utvikling (Nordahl, 1997). Ved & forklare elevers
atferd ut fra et individperspektiv, vil man bruke elevers individuelle egenskaper og vaner
som forklaring pa problemer som oppstar. Individperspektivet kan deles inn i objektivt- og
subjektivt individperspektiv, der det objektive perspektivet knytter arsaksforklaringer til
avvikende atferd, mens det subjektive perspektivet bruker rasjonalitet som forklaring pa
avvikende atferd (ibid).

Individuelle arsaksforklaringer farte tidligere til segregering av elever gjennom egne

spesialskoler og spesialklasser, noe vi i dag ser mindre av. Det som har skjedd, er at disse



24

elevene na er integrert i den ordinaere opplaringen, men at skolens rammer og praksis ikke
har endret seg i vesentlig grad. | skolen har det veert en gkende tendens til at flere og flere
barn og unge far en eller annen diagnose, som i realiteten uttrykker en sykdom eller
forstyrrelse (Larsen, 2008). Barns problemer forklares og forstas ved hjelp av diagnosen, og
det er barnet det er noe feil med. Definisjonsmakten ligger hos leger og psykiatere (ibid).
Nordahl (1997) stiller sparsmalstegn ved om leger og psykiatere, gjgr dette pa en pedagogisk
hensiktsmessig mate. Larsen (2008), hevder at man ikke kan si at et barn oppfarer seg pa en
bestemt mate fordi det har en diagnose. Dette fordi diagnosen defineres av sammenfallende
symptomer, men ikke sier noe om hva som har forarsaket symptomene. Greene (2011) sier
ogsa at diagnoser ikke forteller oss noe om de kognitive ferdigheter et barn kan mangle.

Disse individuelle arsaksforklaringene som spesialpedagogikken i stor grad benytter, har
som vist over, vert utsatt for kritikk. Spesialpedagogikken har veert pavirket av teorier innen
medisin og psykologi, som begge er fagfelt der diagnoser og behandling av sykdom og
skader star sentralt (Nordahl, 1997:43). | skolesammenheng vil denne maten & tenke pa rundt
atferdsproblemer, ikke veere tilfredsstillende, nar man ser pa sammenheng mellom arsak og
virkning (ibid). Dette deterministiske menneskesynet arsaksforklarer atferden enten ved
hjelp av medisin eller psykologi, og gir lite rom for andre mater & forsta atferden pa.
Gjennom denne maten a tolke atferden pa, begrenser man elevens handlinger og problemer
til noe medfadt, eller en pafart skade. Dette synet gir ikke leereren mulighet til 3 se pa eleven
som aktgr i sitt eget liv, med mulighet til & ta egne valg (Nordahl, 1997:47). Ogsa Greene
(2011) skriver at problematisk atferd som regel ikke oppstar i et vakuum, der eleven er helt
alene. Den oppstar oftest i samhandling med omgivelsene. De individuelle
arsaksforklaringene skal allikevel ikke forkastes, men vil ikke alene kunne gi oss
tilstrekkelig innsikt i, eller forklaring pa elevers atferd (ibid). Det blir derfor viktig for lerere

a skaffe seg innsikt i ulike perspektiver pa hva som kan pavirke elevers atferd.

Obijektivt individperspektiv forklarer atferden ut fra en egenskap eller sykdom, som ligger
hos barnet. Dersom et barn ikke lzrer eller oppfarer seg som forventet, er det altsa noe ved
barnet som er arsak til at atferd/ leering avviker i forhold til normen. Barnet handler, og

arsaken til handlingen kan forklares med at barnet eksempelvis har en sykdom eller en
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funksjonshemming. Det er denne egenskapen hos barnet, som gjar at det kommer til kort i
forhold til skolens normer og forventninger til atferd og leering (Nordahl, 1997).

Det objektive individperspektivet kan vi ogsa dele inn i to grupper. Den ene er medisinske
modeller, der man forklarer hvorfor barnet ikke leerer eller oppfarer seg som forventet, ut fra
biologisk eller genetisk skade. Fordi man her tar utgangspunkt i medisinen, blir det viktig &
diagnostisere for a finne en «feil», som kan behandles medisinsk (Nordahl et al., 2005). Et
eksempel kan vare at et barn som far diagnosen ADHD, behandles med medisiner, for pa
den maten & prave a endre den ugnskede atferden. Det er barnet det er noe «feil» med, og
man forklarer det gjerne med en diagnose. Denne maten a finne arsaker til barns atferd pa,
vil legge til grunn at mennesker ikke har en fri vilje. Barns atferd er genetisk bestemt, og

medisiner er lgsningen pa problemet (ibid).

Den andre maten er psykologiske modeller, der man bruker arsaker ved personligheten, nar
man skal forklare hvorfor barnet ikke oppferer seg og leerer som forventet (Nordahl, 1997).
Ogsa i denne individorienterte forklaringsmodellen er det fokus pa a finne ut om det er noe
«feil» med barnet. Her er noe av tanken at barnet har opplevd noe, som har fert til en skade i
personligheten, og dette er grunnen til den avvikende atferden (ibid). Det har altsa a gjare
med barnets tanker og falelser. Et eksempel pa a bruke psykologiske modeller som
arsaksforklaring, vil veere dersom et barn har veert utsatt for seksuelle overgrep. Dette vil
kunne fare til fglelsesmessige skader hos eleven, som igjen gjer seg utslag i for eksempel
konsentrasjonsproblemer eller atferdsvansker.

Subjektivt individperspektiv, eller aktagrperspektiv, som det ogsa blir omtalt som, kan vere en
annen mate a forklare barns atferd pa. Dette handler blant annet om hvilken
virkelighetsoppfatning barnet har i forhold til den virkelighetsoppfatningen som rader i
skolen (Nordahl et al., 2005). Man handler ut fra en intensjon om & oppna noe, og pa
bakgrunn av den subjektive oppfatningen man har av hva som er rett og galt. Den maten vi
velger & handle pa, skjer nettopp fordi vi vil at den skal skje. Handlingen er rasjonell nar den
samsvarer med personens egen virkelighetsoppfatning (Nordahl, 1997).
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| dette perspektivet forstar vi eleven som en akter. Dersom elever har en helt annen
virkelighetsoppfatning enn larer og skolen, kan det fare til problemer. Elevene handler ut fra
sin egen virkelighetsoppfatning, og et mal om & oppna noe som er til sin fordel (Nordahl et
al., 2005). Et eksempel som kan illustrerer denne maten a tenke pa, kan vaere dersom en elev
ikke gnsker & bli spurt om 4 lese hgyt i klassen fordi det oppleves som ubehagelig. For &
unnga dette lager eleven uro i klassen, slik at fokus flyttes vekk fra lesingen, og over til
uroen. Denne handlingen er en rasjonell handling ut fra elevens virkelighetsoppfatning, og
eleven har realisert det som var malet. Dette ville ikke blitt sett pa som en rasjonell handling
ut fra den virkelighetsoppfatningen som rader i skolen. Dersom man som learer ikke tar grep
i forhold til & finne ut hva som ligger bak denne atferden, eller ser at andre mater a
samhandle med eleven pa kanskje er mer hensiktsmessig, vil mest sannsynlig atferden

fortsette.

2.3 Systemperspektivet

Systemperspektivet ser pa helheten og samspillet med omgivelsene som forklaring pa
problemer enkeltindivider har. Ved a forklare elevenes atferd gjennom skolens- og leererens
struktur og faglige tilbud til elevene, legger vi systemperspektivet til grunn (Ogden, 2012).
Man forklarer da elevers atferd ut fra faktorer i omgivelsene rundt elevene. Eksempler pa
disse faktorene kan veere relasjoner mellom larer og elev og mellom elever, forventninger
som ligger i omgivelsene, venner eller familie. Systemforstaelse av atferdsvansker gjar at vi
ma forsgke & endre disse sosiale systemene, for a lykkes med & endre atferd hos elever.
Atferden pavirkes dersom vi endrer omgivelsene, fordi alle er i interaksjon med sine
omgivelser (Nordahl, et al., 2005). Denne forstaelsen av atferdsproblemer gjer at man til en
viss grad kan forsta at barn og unge viser adekvat atferd i noen sammenhenger, mens de i
andre sammenhenger viser atferd som blir oppfattet som lite hensiktsmessig. Eksempelvis
kan man i aktiviteter man liker og mestrer vise god atferd, mens man i andre sammenhenger
ikke gjer det. Det kan ogsa handle om at elever viser hensiktsmessig atferd i sammenhenger
der de «skjgnner» systemet/ forventningene, og ikke klarer det i sammenhenger med

aktiviteter som er friere eller med andre forventninger.
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Systemtenkning handler om a forsta organisasjonen, her skolen, som et helt system, og ikke
bare som enkelthendelser med enkle lgsninger. Kunnskap skapes av de som er deltakere i
organisasjonen, og handler om a dele den tause kunnskapen deltakerne sitter inne med
gjennom samhandling, dialoger og relasjonsbygging (Ligarden, 2009). | fglge Greene (2011)
oppstar utfordrende atferd oftest i situasjoner der omgivelsene stiller forventninger til barnet,
som er hgyere enn det barnet har ferdigheter til a klare. Barnet har ikke de ferdigheter som
trengs til & respondere pa en hensiktsmessig mate, nar det presses ut over sin evne (ibid).
Gjennom a se pa atferdsproblemer i et systemperspektiv, vil man se pa bade atferden og
hvordan eleven fungerer i det systemet den er en del av. I en skolesituasjon kan det vare
samhandling og relasjoner til andre elever og til leerer. Problematferd kan utlgses av
systemfaktorer som darlige sosiale relasjoner og konflikter ved samhandling, enten mellom
elever, eller mellom klasse og lzerer. Dersom elever som viser atferd som ikke er akseptabel i
skolen, og leerer ikke griper inn, vil det kunne oppfattes av de andre som at det gir fordeler.
Andre elever kan da ta etter denne atferden (Ogden, 2012).

Vi blir som individer pavirket av det systemet vi er en del av, men vi kan ogsa pavirke
systemet. Kommunikasjon og samhandling skaper strukturen i de ulike systemene, og gjar at
systemene blir forskjellige. «Det er fgrst nar elevene i en klasse kommuniserer og
samhandler at det dannes mgnstre og struktur som gjgar at vi kan se pa klassen som et sosialt
system» (Nordahl et al., 2005: 58). Strukturen som finnes i det sosiale systemet en klasse er,
kan dermed pavirke elevenes problematferd. Det blir viktig a endre strukturen for & endre
atferden. Vi vet at systemfaktorer i skolen er for eksempel relasjoner mellom elever,
relasjoner mellom larere og elever og forventninger i omgivelsene. De er med pa a forklare

problematferd, og det er dermed disse strukturene som ma endres (ibid).

En god skoleorganisasjon og et personale som er kollektivt orienterte, understgtter god
undervisning og godt sosialt miljg. Dette vil gjenspeile leering hos elevene (Ligarden, 2009).
Skolen blir omtalt som den leerende organisasjonen, der leering i det daglige arbeidet er
kjernen. Alle ansatte lerer gjennom a holde seg oppdatert om sine fag, og skaffe seg
kunnskap om hva som er effektiv praksis (Ligarden, 2009). For hele tiden & kunne gi elevene

best mulig tilpasset opplearing, er det viktig at bade skolen som organisasjon og lereren i
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klasserommet, har den kompetansen som skal til, gjennom tydelig ledelse og
undervisningskompetanse (Berg & Nes, 2007).

LP- modellen (leringsmiljg og pedagogisk analyse), som er utviklet av Thomas Nordahl,
bygger pa tankegangen om at det er situasjonen rundt den atferden man gnsker a forandre,
som ma analyseres. Dette innebzrer en systemisk tilneerming til problematferden, som vi
kan si opptrer i det sosiale systemet vi er en del av (Somby, 2009:33). En nyere rapport fra
Danmark, der man har evaluert arbeidet med bruk av LP- modellen i danske folkeskoler fra
2008- 2011, viser at laererne gjennom systematisk arbeid med LP- modellen som teoretisk
ramme, har utviklet sine analytiske evner. Det har ogsa fart til bedre samarbeid, og leererne
har laert seg & anvende bade et aktarperspektiv og et systemperspektiv i sitt syn pa elevenes
utvikling. Dette farte, i falge rapporten, til at elevene viste mindre problematisk atferd og
bedre sosial kompetanse, etter at man hadde jobbet systematisk i 3 ar. Analysene bygger pa
data fra ca. 30.000 elever og deres leerere (Nordahl, Aasen, Sunnevag & Qvortrup, 2012).

2.4 Sosial kompetanse

Ogden (2002), papeker en sammenheng mellom atferdsproblemer og sosial kompetanse.
Elever som har god sosial kompetanse viser, i fglge lerere, sjelden problematisk atferd. Ogsa
i Nordahl (2002:72) kan vi lese at elever som har god sosial kompetanse, viser noe mindre
problematisk atferd enn andre elever som ikke fungerer like godt sosialt. | Nordahl et al.
(2005:88), star det at elever som viser problematferd ofte har mangelfulle sosiale ferdigheter,
men at dette ikke gjelder for alle. Noen har gode sosiale ferdigheter, men bruker ikke
ferdigheten pa en hensiktsmessig mate. Noen bruker sine sosiale ferdigheter bevisst,
gjennom & manipulere andre, for selv & oppna fordeler eller status blant venner. Derfor er
ikke sosial kompetent atferd alltid det samme som sosial gnskelig atferd (Nordahl, Serlie,

Tveit & Manger, 2003:60), dersom man ser dette fra en laerers perspektiv.

Men hva legger vi i begrepet sosial kompetanse? Ogsa her finnes det en rekke ulike
definisjoner. | falge Ogden (2002), er det problematisk a definere bade kompetansebegrepet

generelt og sosial kompetanse spesielt. Kompetanse utvikler barn og unge gjennom a inneha
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ulike roller, gjennom aktivitet og ved a veere tilstede pa ulike arenaer. Kompetanse handler
om evnen til & beherske ulike situasjoner og utfordringer. Kompetansebegrepet generelt
omfatter flere ulike kompetanser, som for eksempel faglig kompetanse, sosial kompetanse
eller fysisk kompetanse. At barn og unge hele tiden utvikler sin kompetanse pa ulike
omrader, er i seg selv bade en motivasjonsfaktor og det gir en glede a fgle at man far

bekreftelse pa det man gjar (ibid).

Hvis malet er & kunne tilpasse atferden til den situasjonen man til enhver tid befinner seg i,
er det ngdvendig med mange ulike kompetanser. Det handler om a tilfredsstille de
forventningene som ligger i miljget, fa positive reaksjoner pa sin atferd, og pa den maten bli
godtatt og anerkjent av de andre (Ogden, 2002). Elever og leerere kan ha ulik oppfatning av
hvilken atferd som forventes i ulike situasjoner. Derfor er det ikke alltid at en laerers

forventning stemmer overens med den atferden eleven mener passer.

Nar vi skal ta for oss sosial kompetansebegrepet spesielt, kan man se pa det som et produkt
av den oppdragelsen som skjer bade i hjemmet, barnehage og skole. Ogden knytter sosial
kompetanse opp mot personlige egenskaper som kunnskap, ferdigheter og holdninger. Dette
gjer at man kan etablere og vedlikeholde sosiale relasjoner (Ogden, 2002). Ogden

(2002:196) definerer, som vist fgr i oppgaven (kap.1.2) sosial kompetanse pa denne maten:

Sosial kompetanse er relativt stabile kjennetegn i form av kunnskap, ferdigheter og
holdninger som gjgr det mulig a etablere og vedlikeholde sosiale relasjoner. Den farer til
en realistisk oppfatning av egen kompetanse, er en forutsetning for sosial mestring, og for

a oppna sosial akseptering eller etablere nare og personlige vennskap.

Oppfatning av egen sosial kompetanse blir pa mange mater til gjennom den responsen man
far fra andre, og vil vaere med & pavirke hvordan barn og unge har det med seg selv. Alle
trenger anerkjennelse, og det a bli likt av andre. Derfor vil den sosiale kompetansen man

innehar veere med pa a pavirke den sosiale selvoppfatningen til barn og unge.
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2.4.1 Sosial kompetanse og problematferd

Nar man skal se pa sammenhenger mellom atferdsproblemer og sosial kompetanse, er det
ikke noen entydig sammenheng i fglge Nordahl et al.,(2003). Elever kan ha gode ferdigheter
pa enkelte omrader, og mangelfulle ferdigheter pa andre. Noen kan vise problematisk atferd
uten at de ngdvendigvis har lav sosial kompetanse. En elev som viser mye aggressiv atferd,
kan allikevel ha normale sosiale ferdigheter. Nordahl et al. (2003) skriver at det i falge
Ogden (2002), viser seg at elever som viser antisosial atferd, skarer darligere pa selvkontroll
og samarbeid, mens de ikke skarer darligere enn andre pa selvhevdelse. Dette sier noe om at
man kan vise problematisk atferd pa noen omrader og adekvat atferd pa andre. Barn kan
ogsa vise utfordrende atferd hjemme, og mindre utfordrende atferd pa skolen, eller omvendit.
Ogden (2002: 20) skriver at leerere kan veere mest opptatt av atferden og hjemmesituasjonen,
mens elever og foreldre er mest opptatt av at atferden er en reaksjon pa den motgangen
eleven mater i skolen. | Greene (2011), kan vi lese at det er vanlig a forklare forskjellen i
atferd hjemme og pa skolen, med at foreldrene har sviktet i oppdragelsen av sine barn. Et
annet perspektiv som blir trukket fram for a forklare forskjeller i atferd, er at skolemiljget er
mer strukturert og forutsigbart enn hjemmemiljget. Dette kan vaere med pa & redusere faren

for utvikling av atferdsproblemer hos noen barn (ibid).

Det er altsa, i falge Nordahl et al., (2003) og Ogden (2002), ikke mulig & finne noen entydig
sammenheng mellom atferdsproblemer og sosial kompetanse. Allikevel er det mulig & se
noen tendenser pa sammenhenger, uten at man kan si at dette gjelder for alle elever med
atferdsproblemer, pa alle omrader og arenaer. Senere vil denne oppgaven komme inn pa
funn og tendenser i datamaterialet fra kartleggingsundersgkelsen, som ligger til grunn for
analysedelen. Det vil bli sett neermere pa sammenhengen mellom sosial kompetanse og

atferdsproblemer fra de kvantitative dataene, og pa om de kan stgttes av teori pa feltet.

2.4.2 Sosialisering

Sosialisering henger ngye sammen med utvikling av sosial kompetanse, og vi blir sosialisert
inn i det samfunnet vi er en del av. Sosial kompetanse, som det er gjort rede for over, har vi

sagt er viktig for barns utvikling. Sosialisering ma sees pa som en prosess, der barnet gradvis
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tilegner seg de ferdighetene som kreves for a anerkjennes som et fullverdig og unikt medlem
av samfunnet (Ogden, 1995).

For at barn skal kunne etablere gode og varige relasjoner til jevnaldrende, er utvikling av
sosial kompetanse viktig. Nar barn er i interaksjon med hverandre vil det hele tiden forega et
sosialt spill, der man forsgker a etablere- og opprettholde vennskap. Skolen har, i falge
Hoem (1972) noen sosialiseringsfaktorer som henger sammen med skolens sosiale struktur,
undervisningsmetoder og det lzerestoffet som presenteres for elevene. Denne sosialiseringen
skjer i vesentlig grad gjennom elevenes interaksjon med hverandre og laerer. For at
sosialiseringen inn i skolens kultur skal oppleves som vellykket, er det viktig at man mestrer
dette sosiale samspillet. Barn som ikke mestrer dette, kan fgle at de ikke passe inn og fole
seg utenfor fellesskapet. A mestre dette sosiale samspillet, er av betydning for
identitetsutvikling og livskvalitet (Nordahl et al., 2005).

| Ogden (2002:223), kan vi lese at jevnalderrelasjoner er sentralt i sosialiseringsprosessen til
barn og unge. Behovet for & bli godtatt av andre barn pavirker den sosiale atferden. Gjennom
a ha gode ferdigheter til a etablere og opprettholde vennskap, har man stgrre mulighet til a
oppna en positiv identitetsutvikling. Individuelle egenskaper og kjennetegn hos barn, som
for eksempel vanskelig temperament, darlig impulskontroll, svake
kommunikasjonsferdigheter og uoppmerksomhet, kan veere med pa a gjere det vanskeligere
a etablere vennskap (Nordahl et al, 2005). Noe av det samme kan vi finne i Ogden (2002),
der man hevder at elever som avvises av jevnaldrende, ofte har manglende sosial
kompetanse. Ogsa Linder (2012) sier at det a kunne kontrollere egne falelser henger sammen

med sosialisering. Gode ferdigheter pa dette omradet gjer det lettere a etablere vennskap.

2.5 Relasjoner og problematferd

Ordet relasjon betyr forbindelse eller forhold, og relasjonen mellom mennesker utvikler seg
gjennom den dialogen som barer relasjonen (Holten, 2011). Gode relasjoner er avgjgrende

for elevenes lzring og utvikling. Gjennom a lykkes med a etablere relasjoner basert pa tillit
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og likeverd, kan dette virke som en beskyttelsesfaktor for barn og unge. Med det menes at
man pa tross av en oppvekst preget av frykt, redsel og sviktende omsorg, kan gjennom gode
relasjoner til en lzerer eller venn, allikevel klare seg relativt bra. Dette viser hvor viktig det er
for leerere & jobbe aktivt for a etablere gode relasjoner til elever. Det er ogsa viktig & jobbe

for at elevene far gode relasjoner til hverandre (Nordahl, 2002).

Relasjon leerer- elev:

Sammenhengen mellom lerer- elev relasjon og omfang av problematferd er ifalge Nordahl
(2002), relativ sterk. Det betyr at dersom leerer- elev relasjonen ikke er god, viser eleven
oftere problematisk atferd enn hvis relasjonen betegnes som god. Det vises til en
sparreundersgkelse, Nordahl (2000), der ssmmenhenger mellom elevenes relasjon til leerer er
vurdert opp mot mange ulike omrader, deriblant problematferd. | spgrreundersgkelsen viser
funnene at det er en sterk sammenheng mellom relasjon til leerer og atferdsproblemer. Elever
som har vaert med i en annen undersgkelse, gjennomfgrt av Dansk Center for
Undervisningsmiljg og Berneradet (Mausethagen & Kostgl, 2009:22), gir uttrykk for at
positiv relasjon til leereren har sterk sammenheng med ros, motivasjon, stgtte og toleranse.
Ogsa trivsel gker sammen med en positiv relasjon. Motsatt vil negative relasjoner veere
preget av ydmykelse, hanlige kommentarer, trusler, overseelser, utskjelling osv. Det er viktig
a merke seg at den sammenhengen jeg har kommentert over, mellom relasjoner og
atferdsproblemer, er noe annet enn arsak- virkning. Vi kan ikke sla fast at fordi eleven viser
atferdsproblemer, blir relasjonen darligere, eller fordi elevene ikke viser atferdsproblemer
blir relasjonen god. Dette kan ga begge veier. Det kan vere at en lerer ikke makter &
etablere en god relasjon til en elev, og at eleven av den grunn starter & vise problematisk

atferd. Sammenhengen er, som kommentert over, noe annet enn arsak- virkning.

Gode relasjoner til elevene er ogsa en forutsetning for at du skal lykkes som en autorativ
klasseleder. Det at man har en relasjon som bygger pa gjensidig tillit og trygghet, slik at
elevene merker at du bryr deg og er interessert i dem, er helt ngdvendig for a lykkes i jobben
som klasseleder. Det er laererens ansvar a etablere positive relasjoner, og dette kan realiseres
bla. gjennom a vise interesse for elevenes bakgrunn, bry seg om elevenes interesser,

oppmuntre og gi positiv feedback (Linder, 2012).
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Relasjon elev- elev:

Nar det gjelder forholdet mellom elever i en klasse, viser det seg at det viktigste i den
sammenhengen er den enkeltes forhold eller relasjon til sine klassekamerater. Det er den
enkeltes opplevelse av a veere godtatt og vere en del av klassemiljget som er av betydning
for atferdsproblemer. Gjennom at flest mulig elever har en god relasjon til de andre elevene i
klassen, vil dette veere med pa a forebygge problematferd (Nordahl & Sgrlie, 1998).

2.6 Trivsel og problematferd

| Opplaringsloven paragraf 9 star det at: «Alle elever har rett til et fysisk og psykososialt
miljg som fremmer helse, trivsel og leering» (Holten, 2011:34). Dette betyr at elevene har
rett til & vaere pa en skole og i en klasse der de trives, laerer og har det bra bade fysisk og
psykisk. Nar det her skal sees pa sammenhengen mellom trivsel og problematferd kan vi lese
i Nordahl (2002), at elever med god sosial kompetanse ser ut til a trives bedre i skolen. Dette
bekreftes ogsa hos flere andre forskere (Ogden 1995; Gresham & Elliot 1995; Nordahl
2000).

Elever i skolen ma ha evne til & tilpasse seg den strukturen som gjelder. De ma ogsa makte
etablere vennskap til medelever, for & kunne vere en del av et positivt sosialt nettverk.
Problemene som oppstar i denne interaksjonen, kan hindre positiv samhandling med leerer
eller andre elever pa grunn av konflikter, eller fordi elever avvises og isoleres sosialt (Ogden,
2009). Problematferd kan ogsa vaere en strategi elever velger for a fa oppna sosial status
blant jevnaldrende. Nordahl et al.( 2005), skriver at det er viktig for alle & fale at de harer til
i et sosialt fellesskap, gjennom a ha venner og fale seg som «en av dem». De elevene som
ikke lykkes pa den sosiale arenaen, har ogsa behov for a ha venner. Elever som viser

atferdsvansker, kan derfor ha en tendens til a finne hverandre og pavirke hverandre negativt.

Elevundersgkelsen er en nettbasert undersgkelse, som skal gi elever i Norge en mulighet til &

si sin mening om aspekter om er av betydning for egen trivsel og leering i skolehverdagen.
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Det er Utdanningsdirektoratet som er ansvarlig for gjennomfgringen, og undersgkelsen er
tilgjengelig for elever fra 5. trinn og ut videregaende skole. Undersgkelsen er obligatorisk for
7. trinn, 10. trinn og Vg1. Elevundersgkelsen er en del av det nasjonale
kvalitetsvurderingssystemet, og den finner vi i Oppleringslova § 2-3. Skoleeier, altsa
kommunene, er i falge Oppleeringsloven ansvarlige for gjennomfgring og oppfelging av
nasjonale undersgkelser om motivasjon, trivsel, mobbing, elevmedvirkning, elevdemokrati
og det fysiske miljget i skolen. Resultatene skal brukes som bidrag i utvikling av en bedre

skole for elevene (Udir).

Elevundersgkelsen (2009), viser i fglge Holten (2011), at elevenes sosiale trivsel i skolen er
god. De trives allikevel bedre i friminuttene enn de gjar i timene. Ogsa Elevundersgkelsen
(2012) viser at elevene skarer hgyt pa sosial trivsel. De oppgir at de trives pa skolen sammen
med elevene i klassen, og da serlig i friminuttene. Dette tyder pa at trivselen til elevene i
skolen holder seg relativt stabilt god. Det vises ogsa til at trivselen er jevnt over god,

uavhengig av bakgrunnsvariabler som kjgnn, alder, hvor du bor, skolestarrelser etc. (Udir).

| dette kapitlet har jeg forsgkt a belyse atferdsproblemer, bade gjennom a definere og
problematisere begrepet. Det er ogsa gjort rede for ulike perspektiv man kan forsta og
forklare atferdsproblemer i lys av. Atferdsproblemer er ogsa sett i sammenheng med sosial

kompetanse, trivsel og relasjon til lzerer og til medelever.
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3. METODE

| dette kapittelet skal jeg farst se pa hva som kjennetegner kvalitative og kvantitative
metoder, og i hvilke sammenhenger man bruker det ene eller det andre. Det blir ogsa
argumentert for valg av kvantitativ metode, og sparreskjema spesielt, fordi dette er
grunnlaget for de kvantitative data denne masteroppgaven bygger sine analyser pa. Videre
blir utvalget presentert, fer jeg kommer inn pa hvordan variablene sosial kompetanse, trivsel
og relasjoner er operasjonalisert i spgrreundersgkelsen. Reliabilitet og ulike former for
validitet blir videre sett neermere pa. Deretter kommer en oversikt over de ulike statistiske
analysene som er foretatt i denne oppgaven, ved hjelp av analyseverktayet SPSS. SPSS er
farst og fremst et dataprogram for statistisk analyse av kvantitative data (Johannesen, 2003).

Til slutt kommer litt om etiske betraktninger.

| samfunnsvitenskapene studerer man ulike sosiale fenomener og utvikler teorier om hvorfor
mennesker oppfarer seg som de gjer (Gilje & Grimen, 1995). Man skal altsa skaffe seg
kunnskap om den sosiale virkeligheten, gjennom & innhente data fra den virkelige verden
(Johannesen, 2005). | Kvale & Brinkmann (2009) ser vi at metode betyr veien til malet. For
a foreta gjennomtenkte metodevalg, er det viktig at man som forsker farst har klart for seg
hva temaet for undersgkelsen er, og hvorfor man har tenkt & undersgke det man skal. Dette
defineres som undersgkelsens hva og hvorfor. Begge disse forholdene ma avklares far man
kan ta stilling til undersgkelsens hvordan, nemlig hvilken vei man velger for & nd malet
(ibid).

3.1 Kvalitativ og kvantitativ metode

Vitenskapsteori handler om hvordan vi kan forklare og forsta ulike fenomener i
virkeligheten, og det vi finner bar forstas og forklares vitenskapelig (Hammersley &
Atkinson, 1996). Vitenskapelige forklaringer skiller seg fra hverdagsforestillinger. |

hverdagen forstar og forklarer vi det som skjer rundt oss ved hjelp av enkeltstaende



36

hendelser. Mye av det vi «vet», er noe vi tror (Johannessen, 2005). Vitenskapelig kunnskap
er bredere og mer generell, og baserer seg pa innhentet data. Nar en forsker prgver a forsta
og forklare ulike fenomener, tar han i bruk metoder og teknikker som skal sikre at det
forskeren kommer fram til er til & stole pa for andre (ibid). Vi kan si at bruk av metode
hjelper oss med a skille vitenskapelige pastander fra ikke vitenskapelige, gjennom
innhenting av informasjon, analyser og tolkning av data. Det hjelper oss til 4 finne kunnskap
som er sikker og palitelig (Kleven, 2002). To metoder som er mye brukt i forskning er

kvalitative og kvantitative metoder.

Gjennom bruk av kvalitative forskningsmetoder i samfunnsvitenskapen, undersgker man ofte
sosiale prosesser og sosialt samspill mellom mennesker. Man gnsker a forsta og innhente
kunnskap om hvilken mening disse prosessene har for de som opplever dem, og ogsa fa
kunnskap om hvordan andre kan forsta disse prosessene (Gilje & Grimen, 1995). Kvalitative
metoder egner seg dersom det er gnskelig a fa fram folks egne opplevelser og oppfatninger,
sagt med egne ord. Innsamling av datamateriale kan skje for eksempel gjennom intervju,
deltagende observasjon, skjult observasjon, skygging eller videoopptak. De metodene jeg har
nevnt her kan vi kalle etnografiske metoder, der forskeren er tilstede i miljget det forskes i
(Hammersley & Atkinson 1996). Ved at forskeren er der det skjer, kan situasjonen og
menneskene som observeres bli pavirket. Typisk for kvalitativ metode er ogsa at man
undersgker et lite antall forekomster, og noen hevder at de kan ha et snev av subjektiv
karakter (ibid).

Kvantitative metoder i samfunnsvitenskapen er forskningsmetoder, der man gjennom
empiriske undersgkelser sgker a finne sammenhenger mellom ulike fenomener (Gilje &
Grimen, 1995). Man undersgker som regel et stort antall forekomster, og dataene som samles
inn omformes til tall, altsa kvantifiseres (Befring, 2010). Det opereres med tall og malbare
starrelser, og resultatene av forskningen fremstillesofte statistisk. Kvantitativ forskning
benyttes gjerne der problemfeltet kan defineres ved hjelp av spesifikke variabler, og det kan
brukes standardiserte forskningsmetoder som spgrreskjemaundersgkelse/survey (Befring,

2002). Kvantitativ tilneerming, eller kvantitative metoder, opererer med tall, mens kvalitative



37

metoder opererer med tekst. Kvantitative data samles gjerne inn ved hjelp av spgrreskjemaer
med faste sparsmal og oppgitte svaralternativer (Johannesen, 2005).

Dersom man vil gjere sammenlikninger, eller skal finne sammenhenger mellom ulike
fenomener eller grupper, egner kvantitativ metode seg (Holme & Solvag, 1996). Fordi jeg
gnsker & studere noen faktorer som har betydning for problematferd i skolen, tenker jeg
derfor at kvantitativ metode vil egne seg til & belyse dette fenomenet. Jeg er ute etter a finne
sammenhenger mellom fenomener, og jeg er ogsa mer interessert i & studere tendenser og
ikke enkelthendelser. Ved a velge kvantitativ metode, kan man gjennom tilgang pa store
mengder innsamlet empiri sgke og finne tendenser og sammenhenger. Fordelen er at det ikke
trenger a ga pa bekostning av tidsbruken man har til radighet i prosjektet. Dette er viktig
ogsa for valg av metode i denne oppgaven. Kvantitative data er tilrettelagt pa en mate som
gjer at man kan telle opp noen kjennetegn ved et fenomen (Johannessen, 2005). Det handler
om mengde og antall, mens kvalitative data viser mer til egenskaper ved fenomener.
Allikevel skriver Johannessen (2005) at det er viktig & ha som utgangspunkt at begge typer

data viser til egenskaper og kvaliteter ved fenomener.

3.2 Bakgrunn for valg av metode

Jeg har valgt a bruke kvantitativ tilneerming i min masteroppgave, og nar jeg i denne
oppgaven skal fokusere pa problematferd i skolen, er det fordi temaet er veldig aktuelt i
dagens skole. I min jobb som leerer mgter jeg daglig elever med atferdsproblemer, og vet at
dette er en av de vanskeligste utfordringene for lzerere i klasserommet. Det tar fokus vekk fra

undervisning, og skaper mye frustrasjon, hos bade larere og elever.

Nar jeg pa dette masterstudiet fikk anledning til & benytte meg av data fra allerede
gjennomfarte kartleggingsundersgkelser i SPEED- prosjektet, gjennom Senter for
praksisrettet Utdanningsforskning, valgte jeg a benytte meg av dette (se kap.1.1 for n&ermere
beskrivelse av SPEED- prosjektet). Kartleggingsundersgkelsen (se kap 1.1, 3.4 og 3.5) som
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jeg bygger min oppgave pa, gir meg mulighet til & se pa et bredt utvalg elever, slik at jeg kan
sgke a finne de sammenhenger jeg leter etter. Det kunne selvfalgelig vere interessant a
benytte dataene fra observasjon og intervju som er gjennomfart senere, for & se om det er
noen sammenheng mellom mine funn og disse resultatene. Ved store forskjeller, kunne man
fa innsikt i mulige forklaringer gjennom informasjonen fra observasjon eller intervju. Flere
metoder ville gjare det mulig a teste bade mer dyptgaende funn hos enkeltpersoner, i tillegg
til at man kunne teste hvor utbredt dette synet var, ved hjelp av kvantitative tester (Kvale &
Brinkmann, 2009). Kvantitativ forskning blir ofte fremstilt statistisk, og alene vil det kunne
gi et lite nyansert bilde av virkeligheten. Dersom man blander metodene, kan man altsa gi et
mer nyansert bilde av hva som ligger bak statistikken. Som masterstudent velger jeg a ikke
benytte med av de kvalitative dataene som foreligger, pa grunn av tidsrammen i denne

studien.

3.3 Survey

Nar man skal samle inn kvantitative data er den mest vanlige maten a gjgre dette pa a bruke
sparreskjema. Et annet ord for spgrreskjemaundersgkelse er survey, som betyr overblikk
(Johannessen, 2005). Fordi man ikke er i direkte kontakt med informantene nar man
gjennomfarer sparreundersgkelser, kan det vaere krevende a lage sparsmal som samler inn de
opplysningene du som forsker er ute etter a fa svar pa (ibid). Utforming av sparreskjema er
ikke enkelt, og det er viktig at man pa forhand har tenkt ngye gjennom hva som skal vere
med, og hvordan man kan operasjonalisere fenomener. Man ma vite hva man skal spgrre om
pa forhand, fordi man ikke er tilstede og kan komme med tilleggsspersmal (Fuglseth &
Skogen, 2006). | den kvantitative forskningen, der det gjerne tas i bruk
sparreskjemaundersgkelser som er standardiserte undersgkelser, gnsker man a finne svar pa

sammenhengen mellom ulike variabler (Befring, 2010).

Det datamaterialet jeg har fatt tilgang pa, er basert pa svar fra informanter gjennom
nettbaserte strukturerte sparreskjema med lukkede spgrsmal (se vedlegg 1 og 2).

Sperreskjemaene er utarbeidet av forskerne som er med pa SPEED- prosjektet, og firmaet
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Conexus og skolene er ansvarlige for gjennomfgringen av datainnsamlingen. Undersgkelsen
har blitt gjennomfart klassevis, der bade de som far og ikke far spesialundervisning er
informanter (Haug, 2014).

3.3.1 Fordeler og ulemper ved bruk av spgrreskjema

Nar man skal samle inn forskningsdata, vil det veere viktig a tenke gjennom sterke og svake
sider knyttet til den metoden man velger. Ved & bruke spgrreskjema som innsamlingsmetode,
er kunsten a lage et godt sparreskjema som gir meg svar pa det jeg er ute etter a finne svar
pa. Sperreskjemaene er her laget av forskerne i SPEED- prosjektet (se avsnitt over). Jeg som
forsker har derfor ikke selv veaert med pa a utforme spgrreskjemaene. Fordi forskeren, ved
bruk av denne metoden ikke er tilstede selv, kan faren vaere at informantene svarer pa noe
annet enn det forskeren hadde til hensikt a spgrre om. Denne avstanden mellom forsker og
informantene kan fare til mulige feilkilder, noe metoden kritiseres for (Johannessen, 2005).

Et sparreskjema kan bade vare strukturert med svaralternativer som er oppgitt, eller det kan
veaere med apne spgrsmal der man svarer med egne ord (Johannessen, 2005) | falge Fuglseth
& Skogen (2006), er det viktig a veere klar over hvilke faktorer som innebeerer potensielle
feilkilder i en datainnsamling. Feilkildene kan veere knyttet til utvelgelsen av respondentene
og frafall av svar, utformingen av spgrreskjemaet, opplegg for innsamlingen eller
behandlingen av innsamlet data. Informantene vil fgrst og fremst kunne bli pavirket av
hvordan selve skjemaet ser ut, hvordan spgrsmal er formulert og hvor motiverte de er til &
svare. Dette er noe jeg som forsker ikke kan pavirke i denne masteroppgaven. Jeg ma
forholde meg til de valg forskerne i SPEED- prosjektet har tatt. De som skal svare pa
sparreskjemaet, ma farst og fremst vite hva de skal svare pa. Dette for & sikre at svarene man
far ikke er svar som er et resultat av at informanten har misforstatt spgrsmalet. Spgrsmalene
bar derfor veere enkle, entydige, ikke ledende og heller ikke for generelle (Johannessen,
2005). En ting som kan vere en svak side ved strukturerte spgrreskjemaer, er at man som
respondent har liten mulighet til 8 komme med sine synspunkter eller utdype svarene. Dette
kan gjere at man presses til a velge et svaralternativ som ikke er optimale i forhold til det
man egentlig mener (Ibid).
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En fordel med sparreskjema som metode er at man kan gjgre om store mengder innsamlet
empiri til tellbare starrelser. Det gjar det ogsa mulig a sammenlikne informanter og
generalisere til en populasjon. Denne metoden gjer ogsa at informantene ikke trenger a
skrive navn, og kan veare anonyme pa en annen mate enn ved et intervju. Der mgter
informanten forskeren ansikt til ansikt. Man kan allikevel tenke seg at det er lettere & fa
tilgang til mer utfyllende informasjon, der man som forsker kan sgke a etablere et
tillitsforhold til informantene. En annen fordel ved sparreskjema er at det er mulig & bruke
store utvalg, uten at dette gar pa bekostning av tiden man har til radighet i prosjektet. Store
utvalg gjer det ogsa mulig & generalisere, dersom utvalget er representativt (Johannessen,
2005). Med generalisering menes at kunnskapen vi finner om en gruppe, kan overfgres til
lignende grupper (Lund, 2002).

For a forebygge svake sider ved metoden, er det viktig at man som forsker er sa godt
forberedt som mulig, far man setter i gang med forskningen sin. Det er viktig & ha tenkt ngye
gjennom hvilke opplysninger man vil ha med, og ogsa hvordan man kan operasjonalisere
generelle fenomener (Johannessen, 2005). Man ma vite hva som er mest hensiktsmessig &
spgrre om, for a kunne svare pa problemstillingen. | etterkant er det fa muligheter til a hente
inn flere opplysninger. Det kan veere lurt & bruke sparreskjemaer som er brukt i tidligere
prosjekter, fordi skjemaene da er utprevd og utsatt for validitets- og reliabilitetstester (ibid).
Spersmalene som er benyttet i kartleggingsundersgkelsen til SPEED- prosjektet er hentet fra
datainstrument benyttet bade nasjonalt og internasjonalt. Det gir stgrre garanti for at de har
gode kvaliteter knyttet til validitet og reliabilitet (Haug, 2014). | SPEED- prosjektet er
sparreskjemaene sa godt som identiske med spgrreskjemaene brukt i LP- modellen til
Thomas Nordahl. | denne masteroppgaven har jeg ikke hatt mulighet til & pavirke utvikling
av spgrreskjema og operasjonalisering av begreper. Min pavirkning for a forebygge
svakheter ved metoden, ligger i a veere sa godt forberedt som mulig, gjennom & lese relevant
litteratur pa feltet, sette meg grundig inn i SPEED- prosjektet, og veere sikker pa at min

problemstilling kan besvares gjennom bruk av data fra SPEED.
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3.4 Utvalg

De data fra kartleggingsundersgkelsen som jeg har fatt tilgang pa bestar av et utvalg pa ca.
15000 elever fra 16 kommuner og 95 barne- og ungdomsskoler. Jeg har valgt & undersgke
sammenhenger i hele utvalget av elever. Det er gjennomfart kartleggingsundersgkelser av
elever, kontaktleerere, gvrige leerere og foreldre. Jeg vil bruke svarene til elever og
kontaktleerere, der kontaktleererne representerer samme skole som elevene, og vil veere i
ulike aldre. Det star i beskrivelsene av forskningsprosjektet, at man pa et statistisk grunnlag
har kommet fram til at gjennom & operere med et utvalg pa 3500 elever, vil ha ca. 80 elever

med atferdsproblemer (Haug, 2014).

| folge Serlie & Nordahl (1998), antas det at det er 3-5 % av elevene i norske skoler som har
moderat risiko for & utvikle alvorlige atferdsproblemer, mens det er 1-2 % somer i
hgyrisikogruppen. Det antas ogsa at risikogruppen i de sterste byene vil vaere noe hagyere enn
ellers i landet, og at dette mest sannsynlig vil samsvare med det som er rapportert i vestlige
land om ca. 5-10 %, (Udir). Det vises ogsa til at man gjennom en rekke studier fra vestlige
land de siste 30 ar, konkluderer med at ca.10-12 % av barne- og ungdomsskoleelever viser
problematferd, som gjar at de er i risikogruppen for senere & kunne utvikle alvorlige

atferdsproblemer (Udir).

Det er vanskelig & ansla ngyaktig omfanget av atferdsproblemer, fordi det ligger ulike
definisjoner, informanter og kartleggingsmetoder til grunn for undersgkelsene (Nordahl et
al., 2005). Det vil ogsa variere om det er elever eller leerere som vurderer hvilken atferd som
er a regne som problematisk. | SPEED- undersgkelsen er det vurdert av kontaktlarere, at det
er ca. 4,1 % som her vil komme inn under denne betegnelsen. Dette kan tyde pa at man kan
trekke slutning om at utvalget er representativt. Representativt utvalg er et utvalg som ideelt
sett tilsvarer en miniatyrverden av hele populasjonen (Johannessen, 2005). Informantene
kommer fra bade barne- og ungdomsskoler og representerer bade by og land. Oslo er ikke en
av kommunene, og det antas derfor at tallet ville vart noe hgyere dersom den hadde veert
med i undersgkelsen. Dette fordi man i de starste byene ofte finner noe hgyere forekomst av

problematferd. | falge Nordahl et al (2005), viser en undersgkelse av Wickstrgam, Skogen og
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@ya (1996), at Oslo har nesten dobbelt sa hgy (10,7%) andel alvorlige atferdsproblemer som
gjennomsnittet ellers i landet. Skolene i denne undersgkelsen er ogsa av ulik starrelse, og
bestar av bade sma, mellomstore og store skoler. Dette er ogsd med pa a styrke pastanden om
at utvalget er representativt, i tillegg til at andel med atferdsproblemer i denne undersgkelsen
stemmer godt overens med andre undersgkelser. Pa grunnlag av dette kan man her anta at

utvalget er representativt for en populasjon utenfor de sterste byene.

3.5 Operasjonalisering av variabler

Nar man skal undersgke fenomener gjennom bruk av kartleggingsundersgkelser, som gjort
her i SPEED- prosjektet, ma man operasjonalisere variabler. Dette fordi man trenger
variabler, slik at man kan male generelle fenomener (Johannessen, 2005). Variabler er
egenskaper eller kjennetegn ved et fenomen, som man kan gi en verdi. Det vil si at en

variabel ma ha flere verdier for at det skal kunne vare en variabel.

De faktorene jeg undersgker knyttet til denne undersgkelsen er elevers sosiale kompetanse
og trivsel i skolen. Jeg gnsker a undersgke om det er noen forskjeller mellom elever med
atferdsproblemer og gvrige elevers sosiale kompetanse. Derfor ble variabler knyttet til
elevenes evne til a tilpasse seg skolens normer valgt, i tillegg til & undersgke elvenes trivsel
og relasjoner til bade leerer og medelever. Variablene er bade elev- og lerervurdert.

Operasjonaliseringen av variablene er foretatt av forskerne knyttet til SPEED- prosjektet, og
er derfor noe jeg som masterstudent matte forholde meg til. Det er en fordel & benytte seg av
operasjonalisering foretatt av andre, da de allerede er utpravd og kvalitetstestet. Det gir ogsa

anledning til & sammenlikne min undersgkelse med andre (Johannessen, 2005).

Ut fra spersmalene i kartleggingsundersgkelsen (se vedlegg 2), tolker jeg de ulike omradene,

under sosial kompetanse, til & handle om falgende: Tilpasning til skolens normer handler her
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om evnen til & konsentrere seg og fokusere pa gitte arbeidsoppgaver. Selvkontroll ser pa
elevenes evne til & kontrollere sin egen atferd, og reagere hensiktsmessig i situasjoner der
man ma sette egne behov til side. Selvhevdelse maler elevenes evne til & samarbeide med
andre, og evnen til & fremme seg selv pa en god mate. Empati og rettferdighet viser til
elevenes evne til & sette seg inn i andres situasjon, og vise medfglelse. Ogden (2002), har
under omradene selvkontroll, selvhevdelse og empati- og rettferdighet mange av de samme

tolkninger av hva som legges i disse begrepene, i en skolekontekst.

Variabelen sosial kompetanse er operasjonalisert gjennom 4 fokusomrader, der hvert
fokusomrade har 4 svaralternativer (se vedlegg nr. 2). Denne variabelen bygger pa
kontaktlaerers uttalelser om elevenes evne til 3 tilpasse seg skolens normer og regler. Det er
stilt 30 spgrsmal som er fordelt pa fire omrader. «Tilpasning til skolens normer»,
«selvkontroll», «selvhevdelse» og «empati og rettferdighet». Svaralternativene fordeler seg
likt pa alle fokusomradene gjennom: «aldri =1, av og til=2, ofte=3 og sveert ofte=4». Denne
maten & operasjonalisere begrepet sosial kompetanse pa, likner pa Gresham & Elliots
inndeling som er i fem dimensjoner (Nordahl, 2000), men er allikevel ikke helt lik.
Operasjonaliseringen av begrepet sosial kompetanse er heller ikke helt identisk med maten
begrepet er operasjonalisert pa i Thomas Nordahls kartleggingsundersgkelsen fra LP-
modellen. Sparsmalene i LP og SPEED er sa godt som identiske, men i LP- modellen er
spgrsmalene operasjonalisert i fem omrader, mens spgrsmalene i SPEED- undersgkelsen er
fordelt pa fire omrader. Omradet innordning fra LP- modellen, er ikke med i SPEED-
undersgkelsen, men de tre spgrsmalene derfra er tatt med under omradet selvkontroll.

Svaralternativene er identiske med LP- modellens kartleggingsundersgkelse.

Variabelen trivsel bygger pa elevenes egen oppfatning av hvordan de liker seg pa skolen.
Det er stilt 8 spgrsmal som handler om hvordan elevene liker seg bade i timene, friminutt,
om de blir mobbet og om skolen er viktig for dem. Spgrsmalene her har disse
svaralternativene: «Helt enig=JA, Nesten enig=ja, litt uenig=nei og helt uenig= NEI»(Se
vedlegg nr. 1). Ogsa pa dette omradet er LP- modellens kartleggingsundersgkelse nesten
identisk med SPEED- undersgkelsen. Eneste forskjell er at LP- undersgkelsen har to ekstra

spgrsmal, som omhandler utdanning etter fullfert videregaende skole.
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Relasjonen mellom elevene og elev- lerer er vurdert av elevene selv, og jeg vil videre i
empirien undersgke disse sammenhengene. Relasjon elev-elev er delt opp i to delomrader der
det ene handler om relasjonen knyttet opp mot leeringskultur i klassen. Den andre er knyttet
opp mot det sosiale miljget i klassen. Her fordeler svaralternativene seg likt pa begge

omradene pa denne maten: «helt enig, litt enig, litt uenig og helt uenig» (se vedlegg nr. 1).

Relasjon elev-laerer er ogsa vurdert av elevene, og det presiseres at dersom elevene har flere
leerere, sa skal de kun tenke pa kontaktlaereren sin. Her er variabelen delt opp i spgrsmal som

gar pa hvordan eleven oppfatter at kontaktleaerer er mot alle elevene i klassen.

Bade relasjon mellom elever og relasjon mellom laerer og elever er i SPEED- undersgkelsen
nesten identisk med operasjonaliseringen av samme begreper i LP- undersgkelsen. Dette
betyr at det kan vaere med pa a styrke mine funn, dersom det viser seg at undersgkelser gjort
med empiri fra LP- undersgkelsen til Thomas Nordahl, kan bygge oppunder mine funn.

I tillegg til de omradene som er nevnt over, er den viktigste variabelen som ma undersgkes

elever med atferdsproblemer og gvrige elever (se kap.1.2).

3.6 Reliabilitet og validitet

Vi snakker i forskning om begrepene validitet og reliabilitet. Dette handler om det resultatet
vi som forsker kom frem til, er gyldig og til & stole pa. Det vil na bli gjort rede for disse

begrepene, og hva vi kan si om validiteten og reliabiliteten til denne oppgaven.
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Validitet

Validitet er det samme som gyldighet, og handler om at undersgkelsen maler det den skal
male, og om resultatene vil vare gyldige ogsa for andre. Dette henger sammen med i hvilken
grad undersgkelsen svarer pa problemstillingen. Dersom de dataene man finner ikke har
sammenheng med det man skulle undersgke, kan dette veere et problem i forhold til
undersgkelsens validitet. Jeg vil nd komme litt neermere inn pa de begrepene validitet kan

deles inn i: Indre validitet, begrepsvaliditet, statistisk validitet og ytre validitet.

Indre validitet: Indre validitet forteller noe om arsakssammenheng fra en variabel til en
annen og hvilke konklusjoner vi eventuelt kan trekke ut fra den sammenhengen vi finner
(Cook & Campbell, 1979). Intern validitet er en annen mate & omtale indre validitet pa, som
Jacobsen (2005) bruker. Det handler om hvorvidt resultatene oppfattes som riktige. Dette
kan det vaere vanskelig & si noe helt sikkert om. Om noe er riktig er ofte subjektivt, og det
finnes sjelden en objektiv riktig mate a beskrive fenomener pa (Jacobsen, 2005). For a teste
om funnene har god indre validitet, kan man enten sjekke undersgkelsen og konklusjoner
mot andre undersgkelser, eller selv foreta en kritisk sjekk av egne resultater (ibid). Funnene i
denne undersgkelsen kan stgtte seg pa liknende funn i andre undersgkelser (se kap 5). Det er
med pa & styrke indre validitet, nar de slutninger som trekkes ut fra den sammenhengen jeg
finner, ogsa stemmer overens med funn i andre undersgkelser. SPEED- prosjektet er et
pagaende prosjekt, og det skal foretas nye undersgkelser med 1 ars mellomrom for &
sammenlikne resultater. Dersom dette hadde veert gjennomfart, kunne det ha styrket indre
validitet ved at jeg hadde sammenliknet resultatene.

Begrepsvaliditet: Dette handler om i hvilken grad undersgkelsens operasjonaliserte
variabler samsvarer med det fenomenet som undersgkes (Johannessen, 2005). Jeg vil her
matte se pa om undersgkelsen maler de faktorene som har betydning for atferdsproblemer i
skolen. Gjennom & operasjonalisere begrepene, vil jeg undersgke om jeg kan finne svar pa
problemstillingen. Begrepsvaliditeten blir et spgrsmal om man maler det man skal male, og
om man far tak i det man vil ha tak i gjennom undersgkelsens spgrsmal og svar. Ved & ha
mange spgrsmal knyttet til de ulike omradene man undersgker, styrkes begrepsvaliditeten
(Nordahl, 2000). | SPEED er det henholdsvis 14 og 15 spgrsmal knyttet til relasjoner, og 30
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spgrsmal knyttet til sosial kompetanse. Ut fra hgy korrelasjon mellom sparsmalene (se kap
4), relativt mange sparsmal, i tillegg til at faktorene er operasjonalisert av erfarne forskere
fra forskermiljoet ved Hggskolen i Hedmark og Hagskolen i Volda, kan dette styrke

begrepsvaliditeten til denne oppgaven.

Statistisk validitet: Statistisk validitet handler om i hvilken grad vi har tilstrekkelig
statistisk grunnlag for a trekke de konklusjoner vi gjer, ut fra vare statistiske analyser av
dataene. Om statistisk signifikante resultater er interessante og av betydning, avhenger av
hva vi undersgker (Johannessen, 2005) Statistisk validitet kan bedres gjennom a velge riktig

analysemetode, og ved & gke antall observasjoner.

Statistisk validitet handler blant annet om & vurdere hvor mye statistisk styrke det er i
variansen mellom variabler i undersgkelsen (Sgrlie & Nordahl, 1998:116). Den statistiske
validiteten trues, nar det pavises signifikante forskjeller, nar forskjellene egentlig er
tilfeldige. Dersom utvalget i undersgkelsen er lite, kan man risikere a forkaste forskjeller
som er reelle (Sarlie & Nordahl, 1998:116). SPEED- undersgkelsen bestar av et stort antall
elever, i tillegg til at de ulike omradene viser relativt hgye alphaverdier (se kap 3.6 om

reliabilitet). Dette er en styrke for undersgkelsens statistiske validitet.

Ytre validitet: Dette dreier seg om i hvilken grad utvalget i undersgkelsen er representativt
for populasjonen, altsa om jeg kan generalisere fra mitt utvalg til andre populasjoner. Det
handler ogsa om i hvilken grad det er relevant a overfare resultater fra en undersgkelse til
andre situasjoner. Det vil si at resultatene kan brukes i andre sammenhenger enn den
undersgkelsen er gjennomfart i (Johannessen, 2005). En undersgkelse har god ytre validitet,
dersom resultatene av forskningen kan gjelde for alle personer som er relevante, utfra
problemstillingen (Kleven, 2002:124). Det vil si at dersom denne undersgkelsen skal ha god
ytre validitet, ma resultatene kunne gjelde for andre elever med atferdsproblemer, og ikke
bare for de som har deltatt i undersgkelsen. Funnene i denne masteroppgaven viser seg a
stettes av andre undersgkelser (Mausethagen & Kostgl 2009, Sgrlie & Nordahl 1998,

Nordahl 2002), noe som tyder pa at den ytre validiteten er relativt god.
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Populasjonen defineres gjennom forskerens problemstilling (Kleven, 2002), og vil her veere
elever med atferdsproblemer i skolen. For a kunne generalisere funnene i denne oppgaven til
a gjelde alle elever med atferdsproblemer i norsk skole, ma jeg vurdere om utvalget er
representativt. Det vil si et utvalg som kan representere alle (Johannessen, 2005). Et viktig
prinsipp er at utvalget ma veere tilfeldig, og man ma ogsa ta hensyn til mulige tilfeldigheter
gjennom for eksempel & konstruere feilmarginer rundt resultatene. Dette for a sikre hgyere
validitet (Johannessen, 2005). | SPEED- undersgkelsen kan vi ikke si at utvalget er tilfeldig
valgt, da mange av skolene er knyttet til prosjekter utfert av SePU pa oppdrag fra skolene. |
tillegg er kommunene, knyttet til den delen av SPEED- prosjektet som ikke handler om
prosjektene utfart av Sepu, valgt ut fra elevantall og beliggenhet naer Hggskolen i Hedmark
og Volda. Dette fordi man skulle sikre stort nok datamateriale, og fordi studenter ved
hgyskolene bidro i datainnsamlingen (Haug, 2014). Svarprosenten bgr veere pa minst 50 %,
og starrelsen pa utvalget har ogsa betydning for om man kan trekke slutninger og
generalisere til populasjonen. Med tanke pa at svarprosenten i denne undersgkelsen er fra 83-
98 %, og at utvalget gjelder barne- og ungdomsskoler i ulike deler av landet, med ulik
starrelse, vil man kunne si at mye tyder pa at utvalget er representativt. Ved at jeg i min
studie har tilgang pa et stort utvalg, vil ogsa veere med pa a gke sannsynligheten for & kunne
generalisere ut fra populasjonen. Svakheten kan vare at kommunene ikke er valgt tilfeldig,
og at man ikke har med Oslo, den stgrste byen i Norge. Der antas det at andelen elever med
atferdsproblemer er stgrre, enn i mindre byer og i bygdene (se kap.3.5). Jeg vil ogsa komme
inn pa andre undersgkelser i kap 5 (Elevundersgkelsen 2012; Mausethagen & Kostal 2009;
Nordahl 2002), som stgtter mine funn. Fordi mine funn stemmer overens med annen

forskning, vil dette vaere med pa a styrke ytre validitet i denne oppgaven.

Reliabilitet

Nar man skal forske er det alltid et grunnleggende spgrsmal om de dataene man samler inn
er til a stole pa. Reliabilitet er et annet ord for palitelighet, og handler om i hvilken grad
undersgkelsen kommer fram til samme svar, dersom den blir gjentatt med andre
respondenter og andre forskere (Kvale & Brinkmann, 2009). Reliabiliteten i kvantitative
undersgkelser, kan man teste enten gjennom a gjenta undersgkelsen, eller ved a la flere
forskere vurdere dataene (Johannessen, 2005). Dersom man da far de samme resultatene, vil

det veere et uttrykk for hay reliabilitet. God reliabilitet handler om at dataene man legger til
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grunn for oppgaven i liten grad inneholder tilfeldige malefeil. Dette kan handle om hvordan
resultatene pavirkes av forskeren som analyserer dataene, om resultatene pavirkes av maten
forskeren stiller sparsmalene pa, eller om resultatene pavirkes av den konteksten
informantene befinner seg i nar undersgkelsen gjennomfares (Kleven, 2002). Reliabiliteten
pavirkes ogsa dersom svarene man far, bygger pa at informantene har feiltolket sparsmalene.
Jeg har som forsker ikke veert tilstede, og det vil da vaere vanskelig & pavirke disse
forholdene. Det ble allikevel i SPEED- prosjektet gitt informasjon til skolene om hvordan
undersgkelsen skulle gjennomfares, for pa den maten a forsgke a ivareta dette pa best mulig
mate (Haug, 2014)..

I denne undersgkelsen benytter jeg meg av data fra SePU, og spgrsmalene som er stilt er
hentet fra datainstrument som er benyttet tidligere, bade nasjonalt og internasjonalt (Haug,
2014). Spersmalene er ogsa i stor grad utprevd i LP- undersgkelsen til Nordahl. Dette er noe
som kan veare med pa a styrke reliabiliteten i denne oppgaven. Man kan ogsa teste
ekvivalensen/likeverdigheten ved hjelp av alphakoeffesienten (Kleven, 2002), og i denne

undersgkelsen er reliabiliteten nettopp undersgkt pa denne maten (se tabell 1 under).
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Omrade Alpha verdi Antall spgrsmal
Sosial kompetanse: Tilpasning 545 9
Sosial kompetanse: Selvkontroll 851 9
Sosial kompetanse: Selvhevdelse 505 8
I
Sosial kompetanse : Empati og rettferdig. BE3 4
Trivsel J06 g
Relasjon elev- lzerer B7E 14
Relasjonelev- eley, leeringsmiljg 748 5
Relasjonelev- elev, sosialt milja BO5 10

Tabell 1: Reliabilitetsverdier

| falge Gresham & Elliot (1995), bar verdien ligge pa rundt .80 for at reliabiliteten skal vaere
tilfredsstillende. Verdiene for reliabilitet skal altsa ligge mellom 1 og 0, og reliabiliteten er
bedre jo nermere 1 vi kommer. I denne undersgkelsen ser vi at verdiene pa omradene, er fra
selvkontroll som er hgyest med Alpha pa .951, til trivsel som er lavest med Alpha pa .706.
Ved & bruke Cronbach Alpha, finner man gjennomsnittlig korrelasjon mellom for eksempel
spgrsmal (Befring, 2002). Derfor er det naturlig at alphaverdien blir hgyere, nar mange
spgrsmal korrelerer. Vi ser her at 6 av 8 omrader har alphaverdier over .80, noe som
betraktes som god reliabilitet. God reliabilitet betyr at vi regner dataene som presenteres som
palitelige, og ikke tilfeldige. Trivsel og relasjon elev-elev (leeringsmiljg) har verdier pa .70
tallet, men her ser vi ogsa at det er relativt fa spgrsmal. Dette kan vaere en medvirkende arsak
til at denne verdien ikke er like hgy som de andre. Det er allikevel sma forskijeller, og

verdiene er relativt hgye pa alle omrader.
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3.7 Atolke og forsté data

Hermeneutikk har sitt utspring i humanistisk forskning der man legger vekt pa meninger og
tolking i sin tilneerming til mennesker og samfunn. Man sgker her etter en helhetlig
forstaelse av menneskenes verden. Vi kan bare forsta meningsfulle fenomener i den
sammenhengen de forekommer i, fordi det er sammenhengen som gir dem mening
(Johannessen, 2005). Den hermeneutiske sirkel er sentral, i den forstand at den illustrerer
veksling mellom a tolke helhet og deler, sett i sammenheng med den kontekst det fortolkes i.
Man bruker det ene man finner til & forsta det andre (Johannessen, 2005). | denne studien vil
hermeneutikk til en viss grad ligge til grunn for forstaelsen av hvordan man kan forsta og
tolke atferdsproblemer og sammenhenger med andre faktorer. Bade i lys av ulike
perspektiver, og i den kontekst den utspiller seg. Alle enkeltdelene ma sees i sasmmenheng
med hverandre, for bedre & kunne forsta atferdsproblemer. Hermeneutikk ligger altsa som et
bakteppe for oppgaven, men tolkning av statistiske resultater er sentralt i denne oppgaven.
Oppgaven vil derfor i stgrre grad stgtte seg pa teori og forskning, for bedre & kunne forsta

fenomenet som studeres.

| forskning er det alltid en viss fare for at man kan tolke og forsta data feil, og pa den maten
komme frem til et resultat som ikke er gyldig. Nar man gjennomfarer en vitenskapelig
studie, er hensikten med datainnsamlingen at man skal bruke dataene til & forsgke a styrke
eller svekke en pastands holdbarhet (Gilje & Grimen, 1995). Man stiller spgrsmal i
forskningen for & komme fram til et resultat, altsa fa et svar pa det man lurte pa.
Forskningsbasert kunnskap er generalisert kunnskap, som ikke er bare subjektiv kunnskap.
Det forskeren kommer fram til ma vi kunne stole pa, og som nevnt far er det bruk av metode
som skiller vitenskapelige pastander fra ikke vitenskapelige. Dette gjor at vi kan stole pa at

kunnskapen er sikker og palitelig (Kvernbekk, 2002).

Det er som forsker ikke alltid like lett & vaere objektiv. Man har som regel erfaringer eller
noen tanker man har med seg inn i prosjektet, og det trenger ikke ngdvendigvis veere
negativt. Det kan veere fordeler med a ha en viss kjennskap til det man skal studere, for bedre

a forsta informantene og deres situasjon. Det som er viktig, er at man er seg disse
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oppfatningene bevisst og viser det (Johannessen, 2005:34). | denne kvantitative studien, er
det benyttet strukturert spagrreskjema, som gjar at man som forsker i selve datainnsamlingen
ikke kan pavirke med subjektive oppfatninger. Innsamlingen foregar pa data, og man er som
forsker ikke er tilstede. Allikevel tas det mange valg av bade informanter og forsker
underveis i prosessen, og man ma ha dette med seg inn i analysedelen. Selve
operasjonaliseringen av begrepene har blitt gjort av forskerne, og kan derfor til en viss grad

pavirkes av subjektive oppfatninger.

3.8 Bruk av statistiske analyser

Nar man gjennomfarer kvantitative analyser er det vanlig a bruke statistikk i analysene av
dataene. | statistikk skiller man mellom at man samler inn og presenterer data, og at man
gjennom statistisk dataanalyse, eller deskriptiv statistikk, lager tabeller og fremstillinger av
det datamaterialet man har samlet inn (Foosnas, Halvorsen, Volden, R & Wentzel-Larsen,
2003).

| denne oppgaven blir de kvantitative dataene behandlet gjennom bruk av dataprogrammet
SPSS, som er et verktgy for statistisk analyse av kvantitative data (Johannessen, 2005). Til
hjelp i dette arbeidet har jeg i stor grad stattet meg til boka Introduksjon til SPSS
(Johannessen, 2003). Analysene som er gjort i denne undersgkelsen er frekvensanalyser,
reliabilitetsanalyser og enveis-variansanalyser, ogsa kalt one- way anova. Jeg ser her kun pa
to av gruppene som er identifisert i vanskekategorier, selv om det i variabelen er delt inn i
flere kategorier. Noen eksempler pa kategorier er synsvansker, hgrselsvansker, ADHD-
diagnose eller generelle lzerevansker. Vanskekategoriene er i utgangspunktet ikke en

dikotom variabel, og derfor vil ANOVA vere det beste valget her.

Frekvensanalyser brukes til a analysere hver variabel i datamaterialet, og vil gi oss en
oversikt over innhold og spredning i svarene. Vi vil ogsa fa en oversikt over hvor mange av

informantene som har svart pa de ulike variablene (Johannessen, 2005).
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Reliabilitetsanalyser brukes til 4 beregne undersgkelsens reliabilitet nar det gjelder
begrepsvaliditeten. Dette handler om & undersgke i hvilken grad vi maler det vi tror vi maler
(Johannessen, 2005). Dette kan gjgres gjennom & bruke Cronbach alfa. Denne analysen vil
teste i hvilken grad enkeltspgrsmalene under hvert omrade har en sammenheng med
sumskaren (Sgrlie & Nordahl, 1998). Verdien vil ligge mellom 0 og 1, og ved alphaverdier
pa .8 eller hgyere kan man si at dette er et tegn pa at delspagrsmalene i sumskaren maler det

samme, og derfor vil veere palitelig (Gresham & Elliot, 1995).

Enveis-variansanalyse (one- way anova) brukes til & undersgke om det er forskjeller mellom
de ulike elevgruppene, nar det gjelder sumskarer pa ulike omrader (Foosnas et al., 2003).
Her vil denne type analyse kjgres, for a finne ut om det er forskjeller mellom elever med
atferdsproblemer og gvrige elevers sosiale kompetanse. Det vil ogsa undersgkes om det er
noen forskjeller i forhold til trivsel og relasjoner mellom elever og elev- leerer. Det som er
interessant ved denne type tester, er a finne om differansen i gjennomsnitt mellom ulike
grupper er signifikant eller ikke (Johannesen, 2003). Signifikans handler om hvorvidt
funnene er et resultat av tilfeldigheter. Det er vanlig i forskning & operere med et
signifikansniva pa p< 0,05, noe som betyr at vi da kan akseptere at det er 5 % sannsynlig at

vi forkaster en riktig hypotese (Johannesen, 2003).

3.9 Etiske betraktninger

Etikk handler i fglge Johannessen (2005), om hvilke regler og prinsipper vi legger til grunn
nar vi vurderer om handlinger er riktige eller gale. Nar det gjelder forskning, kommer
spgrsmal om etikk inn for eksempel i forbindelse med datainnsamling. Dette fordi
forskningen handler om mennesker. Datainnsamlingen i SPEED- prosjektet har foregatt
gjennom bruk av sparreundersgkelse. Det legges vekt pa ovenfor alle informanter, at
deltakelsen er frivillig, og at man kan trekke seg underveis. Det opplyses ogsa om at man
falger lov om personvern, og at det derfor ikke vil vaere mulig a spore opplysninger tilbake
til enkeltpersoner (Haug, 2014). Kartleggingsundersgkelsen er godkjent gjennom NSD, og
jeg har fatt tilgang pa datamaterialet gjennom professor Thomas Nordahl ved Senter for
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Praksisrettet Utdanningsforskning. Det var derfor ikke ngdvendig at jeg sekte egen

godkjenning til denne masteroppgaven fra NSD.

Det som det ogsa er viktig er at jeg som forsker er klar over, er at det kan vaere motsetninger
mellom hva kontaktlaerer legger til grunn nar de vurderer om elever har atferdsproblemer, og
elevenes oppfatning av egen atferd. Dette gjelder ogsa i forhold til de andre omradene som

undersgkes i denne masteroppgaven.

| dette kapitlet har jeg sett nsermere pa valg av kvantitativ metode (med sparreskjema
spesielt), utvalg, operasjonalisering av begreper, reliabilitet, validitet, tolking av data,
presentasjon av de ulike statistiske analysene som er foretatt i denne undersgkelsen, i tillegg

til etiske betraktninger.
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4. RESULTATER

I denne delen av oppgaven presenteres resultater fra kartleggingsundersgkelsen, som kan
veere med pa a gi svar pa problemstillingens farste del: « I hvilken grad er det forskjeller
mellom elever med atferdsproblemer og gvrige elevers sosiale kompetanse og trivsel i
skolen?» Farst vil jeg undersgke om maleinstrumentene i undersgkelsen er reliable. Dette er
viktig for & kunne vite at eventuelle funn er til & stole pa, og ikke inneholder tilfeldige
malefeil. Deretter vil det bli vist en frekvenstabell av omfang av atferdsproblemer, for & vise
at tallene i denne undersgkelsen samsvarer med det forskning sier om hyppighet av
atferdsproblemer. Sa vil funnene fra kartleggingsundersgkelsen presenteres, gjennom
variansanalyse pa de faktorene sosial kompetanse, trivsel og relasjoner. Dette for & se om det
er noen forskjeller mellom elever med atferdsproblemer og elever uten vansker, pa disse
omradene. Videre vil de ulike skarene for hvert fokusomrade kommenteres, og tallene vil

ogsa presenteres i tabeller. Begreper som blir brukt i tabellene er:

e Omrade er sosial kompetanse, trivsel og relasjon laerer- elev og elev- elev.

e Elevgruppe er elever med atferdsproblemer, og elever uten vansker. Det er disse

gruppene som sammenliknes i denne oppgaven.

e N viser antall informanter som telles med i omradet. N vil variere i analysene, fordi
informanter som ikke har svart pa alle delspgrsmal innenfor et omrade, vil bli

forkastet, og vil derfor kunne telles med pa et omrade, men ikke pa et annen.

e Mean er den verdien som viser gjennomsnittet for hvert omrade som undersgkes,

mens /X viser den gjennomsnittlige skaren for hvert spgrsmal.
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e Forskjell i standardavvik viser i hvilken grad enhetene avviker fra gjennomsnittet.
Funn i forskning er interessante og relativt sterke dersom korrelasjon er over .30
(Mausethagen & Kostal, 2009).

¢ Signifikansniva handler om hvorvidt det kan veere noen fare for at forskjeller mellom
gruppene skyldes tilfeldigheter. Denne oppgaven opererer med et signifikansniva pa
< 0.05, noe som er en vanlig og akseptabel grense. Det betyr at det er mindre en 5 %
sannsynlighet for at forskjellene skyldes tilfeldigheter. I alle omradene som er
undersgkt her er signifikansnivaet under 0,05, og angitt med * i tabellen. Det viser at

forskjellene mellom de elevgruppene som undersgkes ikke er tilfeldige.

4.1 Atferdsproblemer

Som nevnt i metodekapittelet under presentasjon av utvalget, er det pa landsbasis ca. 3-5 %
av elevene som gar under betegnelsen elever med atferdsproblemer. I denne oppgaven
undersgkes elever med atferdsproblemer, uten diagnose. Den gruppen er her pa 4,1 %, i
tillegg til at de med ADHD diagnose utgjer en andel pa 0,8 %. ADHD diagnose vil mulig
veere en del av gruppen som pa landsbasis utgjer 3-5 %. Dette betyr at vi ut fra denne
variabelen, kan si at utvalget er representativt. Mer om utvalg og representativitet, se kap.

3.4 0g 3.6 der dette blir gatt mer grundig inn i.

Elevgruppe Frekvens | Prosent
Atferdsproblem, menikke 631 4.1 %%
ADHD
Ingen vansker eller 10085 65,5 %
diagnose

Tabell 2: Frekvens atferdsproblemer- ingen vansker

Tabell 2 viser frekvens av atferdsproblemer og frekvens av ingen vansker i

kartleggingsundersgkelsen til SPEED. Vanskegruppene som ikke er undersgkt i denne
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masteroppgaven, for eksempel hgrselshemming, synshemming og laerevansker av ulik art,

utgjer de resterende ca. 30 %.

4.2 Sosial kompetanse

Sosial kompetanse er vurdert av kontaktlerer, og blir i spgrreskjemaet omtalt som sosiale
ferdigheter. Jeg skal her se pa om det viser seg a vere noen signifikante forskjeller mellom
elever som viser atferdsproblemer - og gvrige elevers sosiale kompetanse. De fire omradene
under sosial kompetanse: tilpasning, selvkontroll, selvhevdelse og empati og rettferdighet,
blir sett pa hver for seg. Dette fordi det kan veere interessant a finne ut pa hvilke omrader av
sosial kompetanse forskjellene er sterst, for & forsgke & gi et mer nyansert bilde av

situasjonen.

4.2.1 De fire kompetanseomradene

De ulike kompetanseomradene presenteres under. Farst kommer tilpasning til skolens

normer og regler.

Tilpasning
| _ Standard- Forskjell i Signifikans-
Omride Elevgruppe N Mean X avvik standardavvik niva
Tilpasning Afferdsproblem,
men ikke ADHD. 17 20,3063 926 508645 179
Ingen vansker eller
diagnose. 9920 296816 3,00 536765

Tabell 3: Variansanalyse av tilpasning
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Under omradet tilpasning, har kontaktleererne vurdert elevenes evne til a tilpasse seg skolens
normer gjennom 9 spagrsmal. Svaralternativene er pa en skala fra 1-4, der 1 er lav sosial
kompetanse og 4 er hgy sosial kompetanse. Gjennomsnittet for hvert spgrsmal er pa 2,26 hos
elever med atferdsproblemer og 3, 0 hos elever uten vansker. Dette kan vi tolke som at
elever uten vansker har god sosial kompetanse pa dette omradet, mens de med
atferdsproblemer skarer noe lavere, allikevel over middels. Vi ser ogsa at det er en betydelig
forskjell i standardavvik pa 1,79. Standardavvik er et mal for spredning i svarene i datasettet.
| falge Nordahl m.fl. (2009), regnes forskijeller i atferdsproblemer pa ett standardavvik som
relativt store. Her er standardavviket pa 1.79, og dette forteller oss at under tilpasning
avviker elever med atferdsproblemer mye fra gjennomsnittet. Signifikansnivaet er under
0,05, som tyder pa at forskjellene ikke skyldes tilfeldigheter. Dette gjelder for alle

delomradene i analysene.

Selvkontroll
-
_ Standard- Farskjell i Signifikans-
Omride Elevgruppe N Mean % awik standardawik niva
Selvkontroll Alferdsproblem,
men ikke ADHD. 610 20,0770 223 552905 191
| Ingen vansker eller
diagnose. 9482 30,1673 335 503391

Tabell 4: Variansanalyse selvkontroll

Selvkontroll vurderes ut fra de samme kriterier som i delomradet over. Dette omradet er der
det er starst forskjeller mellom de to gruppene, med en variasjon pa 1,91 standardavvik.
Dette betyr at det er store forskjeller i hvordan kontaktlaerer vurderer elevgruppenes evne til
blant annet a regulere egen atferd og kontrollere sinne. Med sa stor spredning i svarene, kan
det bety at det er fa elever med atferdsproblemer som ligger over gjennomsnittet til elever
uten vansker. Gjennomsnittlig skare for hvert sparsmal, viser at elever med atferdsproblemer

skarer 2,23 mens de uten vansker skarer 3,35. Dette kan bety at elever med atferdsproblemer
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gjennomsnittlig skarer sa vidt over middels, mens de uten vansker skarer opp mot meget god

sosial kompetanse pa dette omradet.

Selvhevdelse

- Standard- Forskjell i Signifikans-
Omride Elevgruppe M Mean awvik standardavvik niva
Selvhevdelse Atferdsproblem,
men ikke ADHD. 610 19,4672 243 465031 0,99 .
|I"IQE'ﬁ wansker
eller diagnose. 9434 24,1174 3,01 472071

Tabell 5: Variansanalvse av selvhevdelse

Selvhevdelse vurderes ogsa av kontaktlaerer, med 8 sparsmal og like svaralternativer som de

foregaende omradene. Ogsa her finner vi forskjeller med variasjon i skare pa 0,99

standardavvik, altsa sa godt som ett standardavvik. Dette vurderes til & veaere betydelige

forskjeller. Gjennomsnittsskare pr. spgrsmal viser ogsa pa dette omradet at elever med

atferdsvansker skarer noe laver enn elever uten vansker.

Empati oq rettferdighet

_ Standard- Forskjell i Signifikans-
Omrdde Elevgruppe N Mean X awvik standardavvik niva
Empati o Afferdsproblem,
rettferdighet | men ikke ADHD. 614 11,0847 2,77 2,61742 0,13 :
Ingen vansker
ellor diagnose. 9707 107224 | 269 | 286420

Tabell 6: Variansanalyse av empati og rettferdighet

Empati og rettferdighet er vurdert gjennom fire spgrsmal, og er den dimensjonen ved sosial

kompetanse som viser minst forskjeller mellom gruppene, ogsa nar det gjelder forskjell i

standardavvik. Vi ser ogsa at gjennomsnittlig skare for hvert sparsmal viser en noe lavere
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verdi hos elever uten vansker, enn hos elever med atferdsproblemer. Det viser seg her at jo
hayere skare, jo oftere gir man uttrykk for skuffelse ved ikke a lykkes, eller hvis noe
oppleves som urettferdig for seg selv eller medelever. Forskjellene er allikevel sa sma at de

regnes som svake og ikke av betydning.

| tabell 7 vises det et diagram over forskjell i standardavvik under alle omradene.

Sosial kompetanse

513
500

Empati og rettferdighet

l

Selvhevdelse 399
500

m pdferdsproblem, men ikke ADHD

g1 Wingen vansker eller diagnose

Sevkontroll
500

78
Tilpasning
500

I

400 450 500 550 600 650 700

Tabell 7: Forskjell i standardavvik sum sosial kompetanse

Tabell 7 viser en oversikt over de fire omradene for sosial kompetanse fremstilt i en 500

poengskala. Et standardavvik er 100 poeng pa alle skalaer. Elever uten vansker er gruppen
det sammenliknes med, og de utgjer normen, som her er 500. Jeg bruker samme utregning
som i Nordahl m. fl. (2009), og det gjares pa felgende mate: Elever med atferdsproblemer
skarer 691, som betyr at man tar 500+1,91(forskjell i standardavvik x100) = 691. Tabellen

tas med for a gi et visuelt bilde over forskjellene mellom gruppene.
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4.3 Trivsel

Denne faktoren er interessant a undersgke fordi trivsel har sammenheng med hvordan
elevene liker seg pa skolen, i klassen, i friminuttene, om man blir mobbet, om det er viktig a
fa gode karakterer, veere sammen med venner eller om man kjeder seg i timene. Denne
faktoren er elevvurdert, og er malt med 8 spgrsmal. Det er naturlig & tenke at trivselen til
elevene kan pavirke hvordan kontaktlerer vurderer elevenes atferd, eller at elevenes atferd

kan pavirke hvordan kontaktlaerer vurderer elevenes trivsel. Dette kan ga begge veier.

_ Standard- Forskjell i Signifikans-
Omride Elevgruppe N Mean X awik standardawvik niva
Trivsel Atferdsproblem,
men ikks ADHD. 345 131217 164 | 334755 081 y
Ingen vansker
eller diagnose, E459 10,7544 134 247383

Tabell 8: Variansanalyse trivsel

Vi ser her at forskjellen i standardavvik er pa 0,81, noe som betyr at det er stor spredning i
svarene, og er a regne som en betydelig signifikant forskjell. Gjennomsnittlig skare for hvert
sparsmal viser at elever uten vansker skarer litt lavere enn elever med atferdsproblemer. Det
kan forklares ved at svaralternativene her gar fra 1=JA, 2=ja, 3=nei og 4 =NEI. Det betyr at
dersom man har lave verdier, viser det at man trives bedre pa skolen enn om man har verdier
nermere 4. Den gjennomsnittlige skaren tilsier altsa at begge gruppene trives relativt godt pa
skolen, til tross for at standardavviket viser stor spredning i svarene. Vi ser at elever med

atferdsproblemer trives litt darligere enn elever uten vansker.
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Trivsel

B Adferdsproblem, men ikke ADHD

B ingen vansker e lier diagnose

Tahell 9: Forskjell i standardavvik: Trivsel

Tabell 9 viser forskjell i standardavvik pa 0,81 under trivsel.

4.4 Relasjoner

Nar jeg i denne oppgaven har forsgkt & belyse om det er noen sammenheng mellom
atferdsproblemer og sosial kompetanse og trivsel hos elever i skolen, vil det veere interessant
a trekke inn evnen til & ha en god relasjon til andre. | falge Nordahl (2002:114), har en god
relasjon mellom elever og larere positiv betydning for bade trivsel og atferd hos elever.

Farst presenteres omradet relasjon mellom elev og lzrer, deretter relasjon elev- elev.
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4.4.1 Relasjon elev- leerer

= Standard- Forskjell i Signifikans-
Omride Elevgruppe N Mean X avak standardawik niva
Relasjon | aferdsproblem
|erer- elev | men ikke ADHD 128 256646 183 | 853758 026 '
Ingen vansker
eller diagnose 6323 235073 169 | 724510

Tabell 10: Variansanalyserelasjon elev- l=rer

Denne tabellen viser elevenes vurdering av egen relasjon til kontaktlerer, og det er gjort
gjennom 14 ulike spgrsmal. Spgrsmalene tar stilling til pastander som omhandler blant annet
om laereren liker deg, hjelper deg, bryr seg om deg, oppmuntrer deg og behandler alle likt.
Her vil ogsa lave verdier bety at man er enig i pastandene, mens verdier nzr 4 betyr at man
er helt uenig i pastandene. Dersom man er helt enig i at leereren liker deg vil man skare 1,
mens man vil skare 4 nar man er helt uenig. Jeg finner en forskjell i spredning pa svarene,
med standardavvik pa 0,26. Det er ogsa sma forskjeller pa gjennomsnittlig skar for hvert
spegrsmal. Vi kan ut fra standardavviket pa 0,26 si at det er en reell forskjell, men forskjeller
under 0,30 regnes som relativt lave. Mye tyder pa at begge gruppene vurderer sin relasjon til
kontaktleerer relativt likt, med elever uten vansker svakt bedre. Begge gruppene opplever at

de har over middels god relasjon til leereren sin.
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Relasjon mellom lzerer og elev

B Adferdsproblem, men ikke ADHD

B ingen vansher & ller diagnoss

_5m

400 450 500 550 600

Tabell 11: Forskjell i standardavvik: Relasjon elev- lezrer

Tabell 11 viser en visuell fremstilling av forskjellene.

4.4.2 Relasjon elev-elev

Denne faktoren er delt inn i to dimensjoner. Farst relasjon knyttet til leringskultur og
deretter relasjon knyttet til sosialt miljg mellom elevene. Begge dimensjonene har fire
svaralternativer, der verdier neer 1 tyder pa at elevene vurderer relasjon til medelever som

meget god, mens hgye verdier antyder sveart darlige relasjoner.

Relasjon mellom elever knyttet til lzeringsmiljg omhandler fem spgrsmal der man blant annet
skal ta stilling til samarbeid mellom elever i klassen, og om det er kultur for & jobbe godt
med oppgaver i timene.
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_ Standard- Forskjel i Signifikans-

Omride Elevgruppe N Mean X awvik standardavvik niv3
Relasjon | aterdsproblem,
elev- elev. | menikke ADHD.
Leerings- 344 97733 195 | 311973 038 .
kultur

Ingen vansker

ellerdiagnose. | gs5q g7T124 | 174 | 25104

Tabell 12: Variansanalvse relasjon elev- elev, leringskultur

Forskjell i standardavvik her er pa 0,38 noe som er en betydelig forskjell mellom

elevgruppene. Dette indikerer at elever med atferdsproblemer vurderer sin relasjon til andre

elever nar det gjelder leeringskultur, til & veere noe darligere enn det elever uten vansker gjar.

Gjennomsnittlig skare pa hvert spgrsmal viser at elever med atferdsproblemer skarer noe

hagyere enn elever uten vansker. Det betyr her at de lave verdiene er de som kommer best ut i

forhold til leeringskultur og relasjon til medelever.

Relasjon mellom elever knyttet til det sosiale miljget i klassen, er undersgkt gjennom ti

spersmal til elevene. Fokus her er om elevene liker hverandre, kjenner hverandre, gar godt

sammen, godtar hverandre og tar vare pa hverandre.

_ Standard- Forskjell i Signifikans-

Omride Elevgruppe N Mean % awik standardawvik niva
Relasjon | atferdsproblem,
elev-elev. | menikke ADHD
Sosialt 34 20,0802 200 548062 0,49 '
milje

Ingen vansker

ellerdiagnose. | gy3t 176503 | 176 | 452071

Tahell 13: Variansanalyse relasjon elev- elev, sosialt miljs
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Forskjellen pa dette omradet er a betegne som betydelig og signifikant med et standardavvik
pa 0,49. Det betyr at elever med atferdsproblemer vurderer relasjon til medelever, sett i
forhold til det sosiale miljget i klassen, som betydelig darligere enn hva elever uten vansker
gjer. Vi ser pa dette omradet at elever med atferdsproblemer har noe hgyere verdier enn
elever uten vansker, nar det gjelder gjennomsnittlig skare pr spgrsmal. Lave verdier her betyr
at man opplever relasjonene mer tilfredsstillende enn ved hgyere verdier.

Relasjon mellom elevene

548
Sosiak milja

B Adferdsproblem, men kke ADHD

B ingen vansker e ller diagnose

538
Leringskultur

400 450 500 550 600

Tabell 14: Forskjell i standardavvik relasjon elev- elev

4.5 Oppsummering av resultater

Ut fra funnene som er beskrevet tidligere i kapittelet, kan vi konkludere med at det er en
betydelig forskjell mellom elever med atferdsproblemer og elever uten vansker, bade nar det
gjelder sosiale kompetanse og trivsel i skolen. Vi ser at elever med atferdsproblemer skarer
darligere enn elever uten vansker pa alle omrader. Forskjellene varierer, men er betydelige
pa alle omrader, bortsett fra under omradet empati og rettferdighet. Ogsa her er det
forskjeller, selv om de er sma. Under de elevvurderte omradene trivsel, relasjon elev- lzrer
og elev- elev er det ogsa forskjeller. Elever med atferdsproblemer oppgir at de trives noe
darligere pa skolen enn elever uten vansker. De vurderer ogsa relasjonen til bade medelever
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og leerer med lavere skar, enn hva elever uten vansker gjer. Under disse elevvurderte
omradene er det mindre forskjeller enn i de leerervurderte omradene. Dette kan tyde pa at
kontaktlaerer og elevene har ulikt syn pa hvordan hverdagen er til de ulike gruppene.
Resultatene kunne sett annerledes ut, dersom elevene skulle vurdert sin egen sosiale
kompetanse eller lzererne skulle vurdert relasjoner og trivsel. Dette viser ogsa annen
forskning (Nordahl, 2000; Ogden, 2004), der man finner at leerere og elever har ulikt syn pa

situasjonen i skolen. Dette kommer jeg naermere tilbake til i kap.5.



67

5. DROFTING

| denne delen av oppgaven skal problemstillingens andre del besvares: Hvordan kan
eventuelle forskjeller forklares? Farst vil forskjellene under omradet sosial kompetanse
forklares gjennom teori fra kapittel to og resultatene fra kapittel fire. Deretter vil jeg se pa
omradet trivsel, som ogsa forklares etter samme mgnster. Det vil ogsa trekkes inn relasjoner
til lzerer og mellom elever. Til slutt i dette kapittelet kommer konklusjon, der jeg trekker

noen slutninger ut fra resultater og teori.

5.1 Forskjeller i sosial kompetanse

Ut fra funnene i kartleggingsundersgkelsen, har jeg kommet fram til at det er statistisk
signifikante forskjeller mellom elever med atferdsproblemer og elever uten vansker sin
sosiale kompetanse. Sa blir spgrsmalet hvordan vi kan forklare disse forskjellene? |
teorikapittelet vises det til Ogden (2002), Nordahl (2002) og Nordahl et al (2005), som alle
hevder at det er sammenheng mellom atferdsproblemer og sosial kompetanse. Elever som
viser problematisk atferd har svakere sosiale ferdigheter enn elever uten vansker. Det viser
seg 0gsa at elever kan ha gode ferdigheter pa enkelte omrader av sosial kompetanse, og
mangelfulle ferdigheter pa andre omrader (se kap. 2.5). Dette stemmer ogsa overens med
funnene i denne undersgkelsen, der forskjellene er starst under tilpasning og selvkontroll, og

sma under omradet empati og rettferdighet.

Dersom vi ser naermere pa de ulike omradene i denne undersgkelsen, viser det seg at det er
starst forskjeller mellom elever med atferdsproblemer og elever uten vansker under
omradene tilpasning og selvkontroll. Tilpasning gar pa kompetanse til a innordne seg de
normene og rutiner som gjelder i klassen, mens selvkontroll dreier seg om a ta hensyn til
andre, og vise hensiktsmessig atferd gjennom & kunne kontrollere sinne og aggresjon. | fglge
Ogden (2002), regulerer selvkontroll forholdet mellom falelser og atferd. En del barn med
atferdsproblemer kan ha problemer med a forsta hvordan egen atferd kan vare med pa a

pavirke andre mennesker, og hvordan andre oppfatter deres atferd (Greene, 2011). Det er
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ogsa store forskjeller under omradet selvhevdelse. Her handler det om & kunne komme i
kontakt med andre mennesker av begge kjgnn, og ogsa kunne ta imot og gi ros til andre. At
forskjellene pa disse omradene er sapass store, kan bety at elever med atferdsproblemer har
svakere ferdigheter her, eller det kan ha noe med at leerer vurderer elevene til & ha svakere
ferdigheter. Atferden vurderes i en skolekontekst som defineres ut fra hva de voksne mener
er hensiktsmessig atferd, mens elevene kan ha en virkelighetsforstaelse som ikke passer med

denne normen.

Under omradet empati og rettferdighet er det sma forskjeller. Det handler om & kunne sette
seg inn i andres situasjon, men ogsa a kunne gi uttrykk for skuffelse eller at ting oppleves
som urettferdig. Det at forskjellene er sa sma, kan bety at elever med atferdsproblemer ikke
fungerer sarlig annerledes enn andre elever pa dette omradet. Det kan ogsa bety at de viser
tilnzermet like stor medfglelse for andre, og har samme syn pa hva som er rettferdig eller
urettferdig. Ogsa her er det laereren som vurderer elevenes kompetanse, som gjar at vi ikke

kan se pa resultatene som den objektive sannheten.

Det er fristende a forklare de store forskjellene i sosial kompetanse med at det er egenskaper
og vaner hos eleven som gjgar at de ikke klarer a tilpasse og kontrollere sin egen atferd. Man
legger da et objektivt individperspektiv til grunn, men dette vil ikke kunne forklare funnene
alene. Dessuten er det ikke i denne oppgaven tatt med elever som har diagnoser, noe som
ofte legges til grunn nar man bruker denne forklaringsmodellen pa atferd (Nordahl, 1997).
Ved a forklare forskjellene ut fra det subjektive individperspektivet, vil det da kunne tenkes
at elever med atferdsproblemer handler ut fra sin subjektive oppfatning, av hva som er rett
og galt med en intensjon om a oppna noe (ibid). Handlingen oppleves av eleven som

rasjonell, selv om den ikke er rasjonell sett i en skolekontekst.

Det at disse omradene er leerervurdert, kan ogsa veere med pa a forklare at det er forskjeller
mellom virkelighetsoppfatningen til lzerer og elever. Asymmetri i forholdet mellom
kunnskap og erfaring hos voksne og barn, er en faktor som pavirker

virkelighetsoppfatningen. At elever forstyrrer undervisningen, kan for eleven vare en
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rasjonell handling for a slippe unna noe man for eksempel ikke mestrer. At elever uten
vansker vurderes til & ha bedre sosial kompetanse av kontaktlerer, kan tyde pa at de har en
virkelighetsoppfatning som er mer i trad med den lareren ogsa har. Det kan vaere at maten
leererne vurderer elevenes sosiale kompetanse gjenspeiler den sosiale kompetansen til
leereren. | falge (Nordahl, 1997) er allikevel ikke disse individuelle arsaksforklaringene
tilstrekkelige alene.

Atferdsproblemer er omtalt i teorikapittelet som vanskelig & definere entydig. Hva som
oppleves som problematisk avhenger bade av situasjonen og av den subjektive oppfatningen
til den som observerer (Ogden, 2002; Nordahl et al., 2005). Eleven er en del av et sosialt
system, som ikke alle passer like godt inn i. Dette kan ha noe a gjere med de forventningene
som ligger i systemet, som ikke ngdvendigvis er rimelige sett fra en elevs stasted. Et
eksempel pa dette kan vare elever som vil utdanne seg inne yrkesfag, ikke ser hensikten med
diktanalyser og algebra. Dette utlgser en atferd som ikke er i trad med det som er forventet i

skolen, og kan bli sett pa som problematisk av en larer.

En annen mulig forklaring pa hvorfor elever med atferdsproblemer vurderes av leerer til  ha
darligere sosial kompetanse enn de andre, kan vere at samspillet mellom elever med
atferdsproblemer og det sosiale systemet en klasse er, ikke fungerer like godt som mellom
elever uten vansker. Greene (2011) skriver at elever som viser atferdsproblemer har en
tendens til & se pa verden i svart- hvitt. Det kan gjgre at de har vansker med a tilpasse seg
regler og sosiale systemer som ikke passer inn i deres opprinnelige forstaelse (ibid). Elever
som viser problematisk atferd vurderes av leerer til & kunne ha stgrre vansker med a tilpasse
seg omgivelsene, i det systemet en skole og klasse er. Vi ser at under de omradene gruppene
viser store forskjeller i sosial kompetanse, er nettopp der elevene ma falge beskjeder, vaere
oppmerksomme, lytte til andre, kontrollere sinne, og samhandle med andre pa en
hensiktsmessig mate. Dette samsvarer ogsa med det Greene (2011) skriver, om at elever
oftere viser utfordrende atferd nar det kreves av de rundt dem, at de tenker gratt og ikke
svart- hvitt. Med dette menes at det for eksempel er lettere a takle faktainformasjon enn

problemlgsning, som krever en mer nyansert mate a handle pa.
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| falge Ogden (2004), beskrives tre oppgaver det er viktig at elever leerer seg i lgpet av
skolegangen. Det farste er at man ma komme overens med jevnaldrende, gjennom a bli
akseptert og fa venner. Det andre er a lare seg regelstyrt atferd gjennom a akseptere at man
skal fgye seg etter autoriteter. Det siste er at man ma kunne prestere rent skolefaglige. Ut fra
skolens perspektiv lykkes elever som har gode ferdigheter bade intellektuelt, sosialt og
holdningsmessig. Skolen har erfaringsmessig lagt starst vekt pa leering av kunnskap, mens
leering av oppdragelse og sosiale ferdigheter har kommet i andre rekke (Ogden, 2004). Det &
lykkes i skolen etter denne malestokken, star ikke like hgyt pa alle elevenes liste over hva
som er viktig for & fgle at man lykkes. Status og aksept blant medelever er mye viktigere for
mange elever. Dette viser at elever og leerere kan ha ulike mal med oppleringen. Man kan ha
nytte av & se eleven som subjekt, og ikke bare et objekt for & forsta elevene og deres
perspektiv (Ogden, 2004).

5.2 Forskjeller i trivsel

Denne faktoren er elevvurdert i undersgkelsen, og viser at elever med atferdsproblemer
trives noe darligere enn elever uten vansker. Forskjell i standardavvik pa 0,81 som viser stor
spredning i svarene, og tyder pa at en del elever ikke befinner seg pa gjennomsnittet.
Gjennomsnittlig skare pr spgrsmal viser at begge gruppene trives godt i skolen, med
atferdsproblematiske elever svakt darligere. Dette bekrefter det vi kan lese i teorikapittelet,
om at elever med god sosial kompetanse ser ut til & trives litt bedre i skolen (Holten 2011;
Nordahl 1997; Ogden 1995; Gresham & Elliot1995; Nordahl 2000; Elevundersgkelsen,
2012).

Elevundersgkelsen (2012) bekrefter ogsa at elever trives jevnt over godt i skolen (Udir), noe
som ogsa stemmer overens med funnene i denne oppgaven. Det sosiale fellesskapet er viktig
for barn og unge. Hvordan de vurderer sin egen trivsel, vil henge sammen med sitt forhold til
jevnaldrende. Gjennom & ha venner, veere sosialt akseptert og attraktiv opplever elevene a
vaere en del av fellesskapet, og de trives bedre. De elevene som faller utenfor, vil oppleve
dette som en belastning i skolehverdagen. A fale seg ensom og sosialt isolert kan ogsé virke

negativt inn pa utvikling av egen identitet (Nordahl, 2002).
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Ut fra forskjellen i standardavvik pa 0,81 under omradet trivsel, tyder det pa at blant elever
med atferdsproblemer er det noen som trives godt og noen som trives darligere. Det er stor
spredning i svarene, og det kan vi tolke som at fa ligger pa normen, og at hele skalaen er
benyttet. For de elevene som trives darlig, kan som beskrevet over, det ha stor negativ
innvirkning pa utvikling av egen identitet. Dette er noe som ikke bare viser seg gjennom
skolelgpet, men det vil kunne ha betydning senere i livet ogsa. | falge Nordahl (2002),
bekymrer foreldre seg mer for om barna deres mislykkes sosialt, enn om de ikke lykkes med
det skolefaglige. Det er lett & forsta denne bekymringen. De aller fleste har behov for & veere

en del av et fellesskap og fele seg akseptert og respektert.

5.3 Forskjeller i relasjoner

Kommunikasjon og samhandling er en viktig del av et sosialt system som en klasse er. |
teorikapittelet er det vist til at vi som individer blir pavirket av systemet, og at den strukturen
som finnes her, er med pa a pavirke atferden til elevene. En systemfaktor kan vare
relasjonen mellom leerer og elev eller relasjonen mellom elevene i en klasse. Gode relasjoner
er avgjerende for elevenes lering og utvikling (Nordahl, 2002:16), og det vil derfor veere
viktig at man i en klasse lykkes med 4 etablere gode relasjoner mellom deltakerne i dette

systemet.

Relasjon mellom elev og laerer har en sammenheng med omfanget av problematferd (se
kap.2.5). Det betyr at dersom leerer- elev- relasjonen ikke er god, viser eleven oftere
problematisk atferd enn hvis relasjonen betegnes som god (Nordahl, 2002). De svarene vi
finner i undersgkelsen denne masteroppgaven bygger pa, stetter dette. Vi ser ogsa her at
elever som viser problematferd vurderer sin relasjon til leerer som signifikant darligere enn
elever uten vansker. Forskjellen i standardavvik mellom gruppene er pa . 26, noe som er en
reell forskjell selv om den er relativt svak. Begge elevgruppene vurderer sin relasjon til laerer
som over middels god. Pa en skala fra 1-4 der 1 er det beste, skarer de uten vansker 1,69 og
de med atferdsproblemer 1.83. En spgrreskjemaundersgkelse som undersgkte sammenhenger
mellom elev- lzrerrelasjon og andre forhold i skolen (Nordahl, 2000), viste en klar

sammenheng mellom omfang av problematferd og relasjon til laerer, med korrelasjon pa .44.
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Elever som opplever a ha en positiv relasjon til sin lzerer viser mindre problematisk atferd og

bedre sosial kompetanse.

Relasjon mellom elevene viser noen av de samme tendensene. Elever med atferdsproblemer
har i snitt en darligere relasjon til medelever, bade nar det gjelder leeringsmiljg og sosialt
miljg. Elever som viser aggressiv atferd vil ofte opparbeide seg et negativt omdgmme, og
kan derfor falle utenfor det sosiale miljget i klassen. Noen kan da sgke trygghet i kulturer
som aksepterer og anerkjenner atferden, og pa den maten blir de isteden en del av en negativ
jevnaldringskultur (Ogden, 2002). Elevene vurderer i denne oppgaven, relasjonene knyttet til
det sosiale miljget i klassen som darligere enn relasjonene knyttet til leeringsmiljg. Det kan
henge sammen med at relasjoner knyttet til det sosiale miljget handler mer om a bli
akseptert, om & ha venner, om at de andre liker deg og om & vise omsorg for hverandre. Barn

som blir sosialt avvist av andre barn skyldes oftest darlig sosial fungering (Ogden, 2002).

Elever med lav sosial kompetanse mestrer ikke s& godt sosial samhandling med andre, og
heller ikke de krav som stilles til & etablere varige vennskap. Alle har behov for & ha venner
og bli godtatt. Dette er ogsa viktig for den sosiale atferden, i den grad man har jevnaldrende
man identifiserer seg med, eller gnsker a veere en del av. Man blir pavirket av de gjeldende
normer og forventninger som ligger i det miljget man er en del av. Dersom man faller
utenfor, kan man finne andre mater a hevde seg pa, for a bli lagt merke til, eller gke sin egen
status (Ogden, 2002). Det at elevene faller utenfor det sosiale felleskapet med jevnaldrende,
og ikke Kklarer & etablere og opprettholde vennskap med andre, kan veere en mulig forklaring
pa at elever med atferdsproblemer opplever sin relasjon til andre som darligere, enn elever

uten vansker gjor.

Relasjoner knyttet til leringskultur handler mer om samarbeid og kultur for faglig fokus i
timene. Elever med atferdsproblemer vurderer ogsa pa dette omradet at de har darligere
relasjon til de andre elevene, men allikevel litt bedre enn relasjoner knyttet til det sosiale
miljget i klassen. Man kan tenke seg at det er lettere for en lzerer a pavirke forholdene knyttet

til leeringsmiljeet, gjennom god klasseledelse og ved & styre samarbeid til aktiviteter og
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grupper som fungerer greit sammen. Det kan handle om plassering av elever i klasserommet
rent fysisk, tilrettelegging for at overganger sklir lettere ved skifte av aktiviteter, eller

gjennom bruk av forutsigbare regler som handheves.

| casestudien til Mausethagen & Kostgl (2009), av relasjonen mellom laerer og elev og
leererens undervisningspraksis, kommer det fram at en god relasjon beskrives gjennom
kvaliteten pa kommunikasjon og interaksjon mellom larer og elev. Dette handler blant annet
om lzererens evne til & vise toleranse, empati, veere stgttende og det & kunne knytte psykiske
band til elevene (ibid). Tillit er ogsa noe som trekkes frem som sentralt og viktig for a skape
en god relasjon. Ved at elever med atferdsproblemer vurderer sin relasjon til lzerer og til
andre elever som darligere enn det elever uten vansker gjgr, kan en forklaring vere at disse
elevene ikke blir matt med like stor forstaelse og toleranse som elever som oppfattes til &
passe inn i systemet. Atferden gjegr at man far et negativt fokus, og ikke makter a vere like
stattende og knytte like sterke band til disse elevene. | Mausethagen & Kostal (2009), ser vi
at elever og lerere har ulik forstaelse av relasjonene seg imellom. Larere og elever legger
vekt pa ulike aspekter ved relasjonen, dette kan ogsa gjelde for undersgkelsene i min

oppgave, selv om man ikke kan si dette med sikkerhet.

Det kan ogsa refereres til et pdgaende forskningsprosjekt knyttet til SPEED- prosjektet, der
forskere fra Hihm, Rathib Lekhal, Hege Knudsmoen og Gro Laken, undersgker faktorer som
har betydning for ssmmenhengen mellom utaggerende atferdsproblemer og sannsynlighet
for & motta spesialundervisning. | denne undersgkelsen er det elevenes vurdering av egen
atferd som er utgangspunkt for analysene. De forelgpige resultatene viser at disse elevene
skarer 1.5 standardavvik under gjennomsnittet (Lekhal, Knudsmoen & Lgken, 2014). Dette
viser at de ogsa her finner samme tendens som i min undersgkelse, nemlig at elever med
atferdsproblemer skarer lavere pa alle omrader i forhold til den gjennomsnittlige eleven.
Dette er som sagt et pagaende prosjekt, og vi ma selvfalgelig veere forsiktige med a trekke

konklusjoner far prosjektet er avsluttet.
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5.4 Konklusjon

Problemstillingen i denne oppgaven er: | hvilken grad er det forskjeller mellom elever med
atferdsproblemer og gvrige elevers sosiale kompetanse og trivsel i skolen, og hvordan kan

man eventuelt forklare disse forskjellene?

| denne oppgaven har jeg kommet fram til, pa bakgrunn av analyser av kvantitative data, at
kontaktleerere mener det er reelle forskjeller i sosial kompetanse mellom elever med
atferdsproblemer og gvrige elever. De omradene av sosial kompetanse der det er starst
forskjeller er under tilpasning og selvkontroll. Jeg har ogsa trukket fram at dersom elevene
hadde vurdert sin egen sosiale kompetanse kunne det gitt et annet resultat. Dette stgttes ogsa
av ander undersgkelser (se kap.2.5 0g 5.1), og tyder pa at lzerere og elever definerer sosial
kompetanse noe forskjellig. Leerere vurderer dette opp mot hvordan elevene fungerer i den
kontekst som rader i skolen, og det er leerernes vurdering vi undersgker i denne oppgaven.
Elevene selv er i starre grad opptatt av jevnaldrende gjennom relasjoner og vennskap. Derfor
ma vi legge dette til grunn, nar vi trekker konklusjoner om at det er forskjeller mellom elever
med atferdsproblemer og gvrige elever. Forskjellene er basert pa den kontekstuelle
forstaelsen av hva som legges i sosial kompetanse. Det kan derfor tyde pa at sosial
kompetanse avhenger av i hvilken kontekst atferden observeres i, og av hvem den observeres

0g vurderes av.

Det er ogsa i denne undersgkelsen funnet at elevene vurderer at det er reelle forskjeller i
trivsel mellom elever med atferdsproblemer og gvrige elever, selv om begge gruppene trives
relativt godt i skolen. Dette ma sees i sammenheng med at elever med atferdsproblemer
vurderes av kontaktleerere til a ha lavere sosial kompetanse. Forskning viser (Ogden 1995;
Gresham & Elliot 1995; Nordahl 2000; Nordahl 2002) at elever med lavere sosial
kompetanse trives darligere i skolen. At elever med atferdsproblemer allikevel trives relativt
godt, ma derfor kobles til at det sosiale fellesskapet og at venner er det elevene forbinder
sterkest med det 4 trives. Variasjonene er imidlertid store, og tyder pa at noen elever trives

veldig godt og andre relativt darlig.

Vi kan forklare disse forskjellene i sosial kompetanse og trivsel gjennom ulike perspektiver.

Det som er viktig, er a se eleven bade som et individ og som en del av et fellesskap, og at
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atferden pavirkes av den konteksten den utfgres i. | tillegg ma man ha de individrelaterte
modellene med seg, som en mulig forklaring. Elever som oppfarer seg problematisk pa
skolen, vil ngdvendigvis vise denne atferden i en kontekst (Greene, 2011). Det at elever med
atferdsproblemer viser hensiktsmessig atferd i noen sammenhenger, og ikke i andre, tyder pa
at det er hensiktsmessig a se pa hva det er med konteksten og individet som gjar at elever
oppfarer seg som de gjer. Individuelle faktorer, rasjonalitet og omgivelsene kan veere noe av

det som er med pa a pavirke og forklare atferd.

Gjennom a veere apen for ulike mulige forklaringer pa hva som er arsak til atferdsproblemer,
vil det kanskje kunne bidra til at de tiltakene man setter inn er veloverveide. Dermed bidrar
tiltakene til at skolehverdagen til disse elevene bedres, og fylles av positive opplevelser og

falelse av mestring pa ulike arenaer.

Vi ser altsa av funnene i denne oppgaven, at elever med atferdsproblemer bade vurderes til &
ha lavere sosial kompetanse, trives darligere, ha darligere relasjon til leerer og til andre elever
enn elever uten atferdsproblemer. Det er viktig a fa frem at man ikke kan si at disse
forskjellene er kausale, i den forstand at dette kan ga begge veier. Vi kan ikke trekke
slutninger om at elever med atferdsproblemer, som for eksempel har darlige sosiale
ferdigheter ogsa har darlig relasjon til lzerer, andre elever og trives darligere pa skolen.
Arsak- virkning gér begge veier. For eksempel kan elever vise atferdsproblemer fordi de
opplever a ha darlig relasjon til leerer, eller elever far darlig relasjon til lzerer fordi de viser
atferdsproblemer. De store forskjellene er allikevel interessante i forhold til & se litt neermere

pa hvordan dette kan pavirke elevenes videre utvikling.

Atferdsproblemer elever viser i skolen, ma man forsta som handlinger utlgst som en reaksjon
pa det miljget de mater der. Det betyr at handlinger som utfgres ma relateres til den
situasjonen den oppstar i og kan ikke uten videre generaliseres til andre situasjoner. At
elever viser problematisk atferd i noen situasjoner behgver ikke a bety at de gjar det i alle
andre situasjoner som utfordrer dem ogsa. Elevers sosiale ferdigheter er av betydning for
hvordan de oppfarer seg i ulike situasjoner. Det kan dreie seg om hvordan man for eksempel
samarbeider med andre, tar kontakt med andre, lgser konflikter, eller evner til a sette seg inn
i andres situasjon. Derfor er det viktig at leerer iakttar elevenes samspill med andre, i ulike
situasjoner, som for eksempel i friminutt og skoletimer med ulike fag. Det kan veere stor
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forskjell pa hvordan elever samhandler med andre i kroppsgving og matte (Hastein &
Weerner, 2003). Kroppsgvingstimer barer ofte preg av mindre struktur, enn en mattetime vil
gjere, og derfor kan enkelte elever fungere bedre i mattetimer, enn i for eksempel gymtimer
og omvendt. Dette er viktig & tenke over nar man skal pragve a hjelpe elever til & fa en best

mulig skolehverdag.

Det kan veere hensiktsmessig a fokusere pa a endre omgivelsene heller enn a forsgke a endre
personer. Personene endrer atferd dersom omgivelsene endres (Nordahl, 2007). For at en
leerer skal kunne sikre best mulig opplaering og utvikling til alle elever, er det viktig at man
ikke bare ser pa elevers lering og atferd ut fra et individperspektiv, men ogsa fra et
systemperspektiv. Alle har rett til & hare til i et fellesskap, og et inkluderende leringsmiljg
vil virke positivt inn pa bade motivasjon, lering og trivsel til elevene (Berg & Nes, 2007).
Ved & ha alle disse perspektivene med nar man skal prgve a forsta og forklare atferd, vil man
forhapentligvis fa et bedre grunnlag for & kunne gjgre skolen til et trygt og godt sted a veere

for alle elever.
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Vedlegg 1: Elevskjema

Tsaen

JA

ia

nel

NEI

Tez liker vanlizvis 3 ga pa skolen.

Jeg synes det er viktig a za pa skolen for a
l=re

iad

Jeg symes ofie dat er kjedaliz 1
Timene.

Diet erviktig for meg 4 fa gode karskterer,

Lan

Det er viktigere for meg a vire sammen med
andre elever pa skolen enn & l=re noe i
tHmsne

Jeg liker meag zodt i klaszsa

Jeg hiker meg godt 1 fiminuiiens.

Jeg blir ofte mobbet og plaget av andre
alaver.

Hvordan jeg er pi skolen

Her skal dn =i din mening om hwordan du synes at du er pa skolen. Du skal krysse av
for bvor ofte du mener at du gjor de forskjellize tingene som er beskrevet i setningene
nedenfor. Tenk pa hvordan du har veri 1 hasi

Aldri = Jag har aldo gjort det.

Sjelden = Jag har gjort def en eller noen ganger 1 host.

Av oz il = Jeg har gjort det en eller noen ganper hver maned
Ofte = Jag har gjort det en eller flere gangeriuka

Svaert ofte = Jag har gjort det hver dag.

Nr

Hvordan jeg er pa skolen Aldn

Sjelden

Ofie

Svert
ofte

Undgryisnings- of Lerinerhemmendy arferd

Jeg drommer meg bort 0g tenker pd andre
tng

P

Teg forstymrer andre elever ndr de jobber.

LER]

Teg er rastkas og sitter urolig pa plassen
min
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[F=]

Jeg har stjalet ting som harer skolen ellar
andre elever ol

Teg har med vilje sdelazi eller skadst ting
som horer skolen eller alever fil

2%
[RF]

Teg har hatt med keiv eller slagvapen pa
skolen

Jeg har et eller plaget andre elever.

L=rerne

Fedenfor skal du ta stilling 4l en rekke seminger om l@=rersn din D har sikkert flere
l=rere, men her skal du kun tenke pa kontaktl®reren din nar du svarer. Du skal sette
Eryss 1 den mten sorn passer best for bvordan din kontakilerer er overfor des o andre

alever i basispuppa’klasza. Du kan velge mellom svaraliermatemna:

"Helt emig™, "Litt emig”, “Litt nenig™, "Helt nenig™

Nr. | Utzagm Heli Litt Litt Helt
enig emig weniz | wenig |
Relagon meliom ierer oF elav
1 JTez har pod kontakt med [le=reen
2 L=reren hker meg.
3 Nar jeg har problemer aller er lei meg kan jeg
snakke med l=reren.
4 Lareren roser meg nar jeg jobber hardr.
5 Lareren Zjor alt tar a hjelpe meg fil 3 l=rs
mest nmalig
o] Lareren bryr seg om bwordan jeg har det
7 L=reren gjor meg flauw bvis jeg ikke wat
EyaTsme
3 Lareren bruker lite tid til 2 snakke med meg
9 Lareren oppountrer meg nar jeg ikke far ol
det jeg bholder pa med.
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10 | Lzreren taler en spek.

11 | Lzreren gjor mgen forskjell pa gatter op

JBILtED

12 | Lzreren behandler noen elever bedre enn
andre.

13 | Lareren oppomnirer til godt samhold og
vennskap § klassza.

14 Lzreren oppomunier elevene fil a @ hensyn ful
bverandre.

Klassa og Elassekameratene mine

Her kommer det noen setninger som handler om klassa du gar i og klassekameratene
dine. D skal svare ut fra bvordan du mener det vanlizvis er i klassa. Du kan ogsa her
valgs mellom svaralternativens: "Helt emig”, "Litt enig™, "Litt nendig™, "Helt

=

uemig”.

Nr. Utsaen Helt |Litt |Litt |Hekt
enig | eniz | wenig | memiz

Relasjoner mellam elever - Lermerbuir

| Diet er lett a lape prupper som skal arbeide
saTnTen i fmens.

]

Elevens i derme klazsa liker a hjelpe hverandre
med oppEaver og lekser,

LN

Elevens jobber hardt i timene

4 Wi far som regel gjort det vi skal i timene

5 Elassekameratens mine hislper meg, hvis dat ar
noe jez ikks forstar.

Relasjoner mellom elever — sosialt milio

1] Hvis noen 1 klassa er lef sag eller har problemsr
z3 snakker klassekameratene med han'henne

7 Hvis noen blir darliz eller urstiferdiz behandlst
z3 hjelper klassekameratene han'henns

] Elevene 1 derme kiassa Kjenner bverandre sodt

q Elevens 1 klasza er pode venner,

10 Diet er noen elever i denne klassa som ikke par sa
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godt sammen.

Jeg har blitt vermer med mange i denne klassa.

I denne klassa blir do podtatt selv om du ikks er
like flink som eller lift annerledss enn andre.

13 Elassekamermatens byt seg ikke om hvordan jeg
har det.

14 Elassekamerarens mine liker meg

15 Deet er alever i klasza som jeg ikke zar sa podt

A ET e,

Undervisning og fag

Her er det noen spersmal o seminger om mdervisning og fagene pa skolen. For 3

sware pa sporsmalene skal du krysse av for eft av fam faste svaralternativ. Disse

svaralternativene 1
Ja alltid  —hvis du mener det alltid er sinn
Ofte — bvis du mener det skjer ofte

Av og til — hvis det skjer av og til

Sjelden — bvis du mener deste skjer sjelden eller nesten aldn
Aldri — hvis du mener det aldri er sann
Nr. Spormil Ju, Ofte Awvog Sjelden INed,
allrid il aldri
Matemarik
Teg liker faget matematikk.

matematkktimens,

Teg falgar podt med par lereren forklarer noe

3 I matemarikk diskuterer vi ulike mater a kase g

OF Same JppEave.
2 Jep arbeider alene med oppgavens I
matematkktimenes.
g Jeg bruker kalkulator i matematkk
& Tep far de samme opperavens i matematiki

som de andre elevens | klassen.




88

Tez far hjelp hjemme med leksens i
matematkk.

0 Lzreme oppmuntrer meg bl a gjore mitt
bests | matematkk.

a Lezreme er flinke i a forklare sik at jeg
forstar matematikken
Norsk

10 Teg far hjelpe hjemme med leksene i norsk.

11 Teg liker faget norsk

17 Teg far gjort det jeg skal | norsktimens.

13 Jeg synes norskfapet er vanskelig.

14 [|Jezliker godsa lese.

15 Teg liker podt 3 skrive.

16 Teg liker a lese hoyt i klassen.

17 Jeg arbeider alene med oppzavene 1

' porzkrimens.

1% Jeg liker muntlize aktiviteter i norskfaget

19 Worskl=rer roser meg for det arbesdet jeg gor
faget.

30 Waorzkl=rer bruker TET i undsrvizninzen.

11 Narzkl=rer sapitaler om tekster vi leser.

27 Waorzkl=rer forklarer vanskelize ord i tekster v
leser.

13 Narzkl=rer forklarer hvordan vi Kan lese tekst

for a forsta inoholdet bedre.
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Bruk av datamaskin

Wedenfor er det noen sparsmal om bruk av datamaskin. Med datamaskin menes pc, mac,

nettorett, Ipad, mobiltelefon osv.

1. Hvor ofte bruker du datamaskin i felzende fap:

n
f.

Dagliz | Flere | En pang MNoen
gangeri |iuka | gangerd
uim mfizeden

I norsk bruker jep datamaszkm
[ matemabkk bruker jez datamaskin,
3. Hvor ofte bruker du datamaskin pa skolen til ...

Daghs | Flere En pang Neen
gangeri |iuka | gungeri
uim mizeden

Presentere tng for klassen.

Skrive oppEaver.

Laze egne notater.

Samarbeide med andre alever.

Kompmmizere med |@reren

Takk for at du svarte pa spersmalens!
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Vedlegg 2: Kontaktleererskjema

@%
kaden | Hedmark

HOGSKULEN | VOLDA

Kartleggingsundersakelse

Kontaktlaererskjema

Skyemnzet skal wifvlles for hver enkelt elev du er kontzktl=rer for og som
foreldrene har gt samtvkke 1 at skal vare med 1 undersckelsen

Bakgrunnsopplysninger:

Spesialundervizming etter enkeltvedialk:
Kryzs av for om eleven har spesiahmndervisning i fra sakkyndig vurdenng og enkeltvediak

Ja
Hed
Tlsikker

Hvis ja pa spersmal om spesialundervisning:

Eryzs av for antall timer eleven har spesialondervisning i mba:

14 tmeri Mer enn 4 timer i nka
nka

Erys: av for om eleven ha spesialundervisnimg i felgende fag:
M atematikic

Morsk

Ert eller flere andre fag
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Hvem har hovedansvaret for 4 gjennomfore spesialundervisuingen til denne eleven?

Spesialpedazos

Lzrer (wien spesialpedagogisk widanning)

Assistent (uten lererardarming)

Hvordan er spesialondervisnineen i hovedsak organisert for denme eleven?

I klassen

I mindre gruppe utenfor klassen

Alene urenfor klassen

Bruk av assistent

TA WEI
Har dernme eleven med spesialmdervisnins
assistent en eller flere fimer pruke
Eleven far ikke spesialundervizsnang

TA NEI

Menar du denne elsven har bebov for
spesialundervisming aten a fa det?

Derzom du har svart ja ovenfor, hva tror du har vert drsakene til at eleven ilde fikk
spesialnndervisming?

Seft krvss

Foresatte ansket ikke at eleven skal ha spesiahmderiizning.

Vi var usikre og ville vente og se uivikinga an en fid

Saka mkk ikke videre fra skolsadmmistrasjonen.

Erter sakkyndip vurdering ble spesiahindervisnmg tkke tilradd

Andre arsaker
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Problem eller vanzke (kayvzzes av for alle elever)

Eryss av for om eleven bhar en av folgende problem ellsr vanske. Om eleven har flere enm en

vanske krysser do av for det do mener er primermvanszken

Horzalshemming

Synsvansker

ADHD — diagnoss

Atferdsproblem men tkke ADHD. Bade elever som er urolige eller
utagsrends og elever som er ensomme oF engstelize

Spesifikke lerevanskerfapvansker i norsk. Elever som har problemer §
norsk men som ikks star tilbaks evnemessig.

Spesifikke lerevanskerfapvansker | matematikk. Elever som har problemer
i matematikk, men som ikke star ilbake evnemessig.

Andre spesifikks larevansker fasvancker Elewer som har fagliss problemer,
men som ikke stir tilbake esmemessiz.

Generelle lerevansker. Elever mad problemer i manze fag og som star
tilbake evnemessize inkluzive psvkisk utviklingshemming.

Andre vansker Diette kan vere motoniske vansker, spesielle helseproblemer,
sprakvansker og lipnends

Ingen vansker allar diapnase.

Kulturell baksrunn

Eryzs av for om eleven har en norskspraklip eller minorifetssprakliz bakzrunn. Mad

minortetsspraklis menes elever som har of annet morsmal enn norsk.

Mincritetsspraklip med bakgruom fra et vestig land (MNord-
Amerika og Vest-Europa)

Minontetssprakliy med bakpronm fra et 1tkka-vesthe land

Norzkspraklip
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Sosiale ferdigheter

Bvwer enkelt alev skal her vurderss ut fa ulike utzarn om sosiale ferdigheter. Dette er en skala
med mange ufsazn som er brukt mye § Morge of internasjonalt. Enkelte av utsagnens kan

vare vanskeliz  fa stilling til for noen elever, men vi ber om at dere gir en vurdering sl om
dere kan vare noe usikre

SOSIALE FERDIGHETER Aldrt’ [Avoeg | Odfte Svart
sjelden |4l ofte

Tipasning ai skolens normer

1 | Gpar skolearbeidet nkhz.

2 |Helder det ryddiz rundt seg pa skolen, uten a bli
mirmet om dat.

3 |Er oppmerksom nar du underviser eller mir
beskjeder.

4  |Bruker tiden formaftis merns han'hum venter pa a
fa hjelp

5  |Fullfarer arbeidsoppeaver § Klaszen i tide

§ |Lviter til medelever nar de smakker eller
presenierer det da har gjort

7 |Ieporerer forstyrrelser fra medelever nar
hun'han arbesder.

B |Boydder opp etier seg.

9 |Falger dine instnuksjoner.
Seivontroll

10 |Eeaperer apnet pa fvsisk azpresion fa
medelayer.

11 | Avviser hafiiz urimelize sparsmal eller krav fra
megdalever.

12 |Reaperer apnet pa erdng fra kamerater.

13 |Godiar Klassekameratenss forslag i akovitetsr.

14 |Eano ta imoet mmeliz kntikk fra andre.

15 |Ean skifte aktivitet uten a protesters.

16 |Elarer 2 kontrollere sinmet sitt i konfldkter med
andre.

17 |Ean kootrollere smnet sitt i konflikt med
voksne.

1% |F.eaperer spnet pa gruppepress fra kamerater.

Sehhavdelse
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Tar imitiativ fil samtaler med medslever.

TilbyT seg a hjelpe madelever med arbeidat pa
skolen.

Presenterer s2g noppfordret for omye mennesker.

Inngar kempromizser for 3 oppna enighat.

Kan ta imot roskomplimenter fra medalever pa
en ezmet mate.

Virker ryge | kontakt med personsr av modsatt
kjomn.

Inviterer andre til a delta 1 aktiviteter.

Fan roze eller 71 komplimenter il personer av
miodsatt kjonn.

Empati or regferdicher

Er knfizk til regler som kan virks urstiferdige.

Gir pvtarlip witrykk for skuffelse nar han/un
ikke Ivkkes.

Forsvarer kamerater nar de har blitt uretmmessip
knitizert

Tier i fra par han'hun mener at do har vart
nrettferdis

ELEVENS MOTIVASJON OG ARBEIDSINNSATS

Svart
by

Hov

hiid-
deks

Lav

Svart

Eleven: motrvasjon for a hykkes pa skolen e

2

Elevens svneniva sammenlipnet med de
andre 1 klasza er:

i

Elevens arbeidsinnsats pa skalen er

Elevens interssse for a l=re i timene a1

ELEVENS SKOLEFAGLIGE PRESTASJONER

(i en vardering av elevens skelefaglipe prestasjoner pa en skala fra 1-§ der 1 star for svart
lav kompetanse og § for svart hoy kompetanse
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&
1 |Elevens skolefazlize prestasjoner i norsk er
2 |Elevens skolefaglize prestasjoner i
matematikk er
3

Elevens skolefaglize prestasjoner i enzslsk
&

Tuzen takk for at du svarte pa disse sparsmalens!
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Vedlegg 3: Samtykke- erklaering

Samtykke-erklcering

Returneres til kontaktleerer

Jeg samtykker at mitt barn kan delta i denne undersokelsen.
Ja Tl Nei 7

Skriv navn pd barnet
(blokkbokstaver):

Skriv navn pd kontaktlcerer til barnet (blokkbokstaver):

og din (foresattes)
underskrift:

Samtykkeerkleringen oppbevares pd skolen



