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Sammendrag

Tittel: ”Relevant og meningsfull opplaring”
- En kvalitativ studie av atferdsvanskelige elevers opplevelse av god oppleering
Problemstilling:

Problemstillingen for oppgaven er: Hvordan skape rom for god opplcering for elever med
atferdsvansker, gijennom bruk av en praksisncer og variert undervisning? Fra
problemstillingen har jeg utarbeidet noen forskningsspersmal som avgrenser og belyser
denne. Gjennom kvalitative intervjuer sgker jeg a belyse dette: 1) Nér opplever studiens tre
informanter god lering? 2) Hvordan kan leringssituasjonen legge til rette for en meningsfull
skolehverdag for eleven? 3) Har elevens sosiale tilherighet i klassen noe a si for hans

opplevelse av lering?

Bakgrunn og formal:

Valg av tema for oppgaven har utgangspunkt 1 min interesse for atferdsvanskelige elever, min
utdannelse innenfor psykososiale vansker og min faglaererutdanning i kunst og handverk. I

lopet av flere praksisperioder har jeg sett at praktisk arbeid har hatt stor betydning for elever 1
ulike oppleringssammenhenger, og jeg onsket gjennom arbeidet med denne masteroppgaven

a tilegne meg mer kunnskap pé dette omradet.

I stortingsmelding nr. 39 (2002-2003) star det skrevet at «estetiske laereprosesser skal veare en
integrert del av elevenes lering og ma derfor gjennomsyre skolenes pedagogiske virksomhet
og de omgivelsene leringen foregar i». Den generelle delen av laereplanen (2006) innleder
ogsa med at «Opplaringen ma gi rom for elevenes skapende trang, og samtidig vekke deres
glede ved andres ytelser. Gjennom bilde og form, tone og ord, ma de stimuleres til & utfolde
fantasi og oppleve kunst.» Nasjonale styringsdokumenter (St. meld. nr. 39, 2002-2002; St.
meld. nr. 22, 2010-2011) og den generelle delen av lereplanen (2006) vektlegger utvikling av
«hele» mennesket. Det poengteres at skapende virksomhet og refleksjon skal vektlegges i alle
fag. Ogsa i stortingsmelding nr. 22 (2010-2011) fremheves betydningen av praksisnare og
varierte undervisningsmetoder for & styrke elevenes motivasjon og mestring. Dessverre kan
ambisjonene til nevnte styringsdokumenter og den generelle delen av lereplanen muligens
veaere langt fra realiteten i den daglige virksomheten i skolen. Mélene i den generelle delen av

lereplanen (2006) kan bli overskygget av krav fra de enkelte fagplanene der den tradisjonelle



teoretiske leeringstradisjonen veier tungt. Det kan se ut til at det er lite samsvar mellom
regjeringens intensjoner og opplaringen generelt. I en del tilfeller kan enske om & komme
gjennom et stort pensum, og a oppna gode resultater pa nasjonale prever, fa for mye
oppmerksomhet. I denne oppgaven kommer jeg til & undersgke hva «god opplaering» kan
vere for elever med spesielle behov. Bruk av en praktisk og variert undervisning vil bli lagt

fram som et redskap for & skape motivasjon og ekt mestring hos elvene i undersokelsen.

Metode:

Studien ble utfert som en kvalitativ intervjuundersgkelse der tre elever med atferdsvansker
reflekterer rundt hva «god opplering» er for dem. Elevene snakket blant annet om hva de
opplevde som bra og dérlig med skolen, og hva som skulle til for at de skulle huske det
leereren snakket om. Det var en utfordring & intervjue denne elevgruppen, og dette forte til et
begrenset materiale. Elevene som stilte opp var ellers greie og ha med & gjore og de ga meg
verdifull ferstehdndsinformasjon om deres situasjon og opplevelser rundt temaet. |
bearbeidelsen av datamaterialet ble Giorgis fenomenologiske analysemodell tatt i bruk. Den
hjalp meg med 4 strukturere materiale, oppspore hovedtendenser i dataene og analysere dette

videre.

Resultater og konklusjon:

Dataene kan tolkes slik at studiens tre informanter opplevde deler av undervisningen som
meningsles. Elevene opplevde ogsé deler av undervisningen pé spesialskolen som
engasjerende og spennende, dette hovedsaklig 1 de praktiske og varierte fagene. Elevene
formidlet en opplevelse av «god opplaeringy i situasjoner som engasjerte og var positive, og
gjennom oppgaver som ga eleven en mestringsfolelse. Engasjementet hos elevene ble vekket
da de kunne lage noe, lere noe, ute pa tur eller gjennom oppgaver som bygde pa deres
interesser. Elevene kunne gi inngaende beskrivelser av disse oppgavene og de fortalte
engasjert om alle deler av oppgavens gjennomfering og hva de hadde lert. De mer
teoribaserte oppgavene ble ikke nevnt i intervjuene. Elevene kunne ikke komme pa hva de
jobbet med i de teoretiske fagene. Dette kan si noe om hvordan elevene lerer og hva de far ut
av den deduktive teoribaserte undervisningen versus de praktiske induktive leringsmetodene.
Studien kom frem til at elevene 1 undersgkelsen kan ha et bedre utbytte av en praksisnaer og
variert undervisning, en undervisning som gir mening og som lager rom for

mestringsopplevelser.
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1 Innledning

«Oppfostringen skal gi elevene lyst pa livet,
mot til & gd les pa det
og enske om & bruke og

utvikle videre det de leerer.» (Lareplanen, 2006 s.5)

Laereplanen legger frem hoye mél for opplaeringen, men hvordan kan skolen legge til rette for
dette pd en best mulig mate? Hva skal til for & skape en god skole? Hvordan ber
undervisningen legges opp for & gi elevene lyst pa livet, kunnskap og motivasjon til & st i

undervisningssituasjonen?

1.1 God oppleering og en meningsfull skole

Kunnskapsminister Kristin Halvorsen la 10. mai 2011 frem Stortingsmelding nr. 22
«Motivasjon - Mestring - Muligheter» (2010-2011), og i den sammenheng kom hun med
denne kommentaren: «Det er et sterkt enske fra elever, foreldre og laerere at undervisningen

skal knyttes tettere opp til virkeligheten og gjeres mer relevant.» (Tjernshaugen, 2011).

En mer praktisk opplaering er et gjennomgaende enske fra folket, hevder Halvorsen. Dette
temaet er ogsa vektlagt i media den siste tiden og spesielt vektlagt er tilrettelegging for en mer
variert og praksisnar opplaring i ungdomsskolen. I denne oppgaven vil dette temaet trekkes
videre og bli sett i forhold til elever med spesielle behov i grunnskolen. Gjennom denne
oppgaven vil jeg forsgke a legge frem ulike synspunkter p& hva som kan skape en god

opplaring, fore til mestring og en meningsfull skolehverdag for barn med spesielle behov.

I kunnskapsleftets generelle del (2006) blir «skapende mennesket» presentert som en av syv
mennesketyper. Det skal gis rom slik at elevene bade skal tilegne seg praktiske ferdigheter og
teoretisk innsikt. Dette innebzrer at opplaringen i skolen skal bidra til at elevene bade skal

trene «and og hdnd» (Lareplanen, 2006 s. 5).

Opplaringen er tuftet pa tre tradisjoner:
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«Den forste av dem er knyttet til praktisk virke og leering gjennom erfaring. (...) I de fleste
virksomheter, ogsa innenfor opplaringen, har slike erfaringer dels avsatt seg som taus
kunnskap, som sitter i hendene og formidles ved bruk. Det er viktig & bevisstgjere og sette
ord pd denne kunnskapen, slik at den ikke blir et alibi for & gjere darlig arbeid, men
gjenstand for refleksjon og debatt.

Den andre tradisjonen mater elevene gjennom skolefag, der ny viten er hentet gjennom
teoretisk utvikling og er provd ved logikk og erfaring, fakta og forskning.

Den tredje er var kulturelle tradisjon, knyttet til menneskets formidling ved kropp og sinn, 1
idrett, kunst og handverk, 1 sprik og litteratur, i teater, sang, musikk og dans. I den forenes
innlevelsesevne og uttrykkskraft.» (Lareplanen, 2006 s. 6)

I denne oppgaven vil det tas utgangspunkt i tradisjon 1) «laring knyttet til praktisk virke og
leering gjennom erfaring». Problemomrédet for oppgaven er hvordan anvendelse av
«praksisner og variert» undervisning kan skape rom for god opplering hos elever med
atferdsvansker. I denne oppgaven har jeg vektlagt betydningen av elevenes egne opplevelser
og syn pd hva som gir mening for dem i en opplaringskontekst. Jeg har undersekt hvordan
opplaringen oppleves for elever som viser atferdsvansker, og hva som skal til for & skape en
mest mulig meningsfull skolehverdag for dem. Jeg har ogsa sett pa hvordan elevens sosiale
tilherighet vil kunne pdvirke opplaringssituasjonen. Ved & se studiens datamateriale 1

sammenheng med oppgavens teoretiske grunnlag héper jeg & svare pa dette.

Jeg velger i denne sammenhengen & bruke Stortingsmelding nr. 22 (2010-2011 s. 15) sin
definisjon pa praktisk og variert opplaring:
«Praktisk opplering kan forsts som aktiviteter der elevene far vere fysisk aktive, som 1
rollespill og eksperimenter. Det kan ogsa vare andre former for arbeidsmater der elevene

far veere aktive, uten at det nedvendigvis involverer fysisk aktivitet, som prosjektarbeid
eller gruppearbeid. Slike aktiviteter kan brukes i alle fag.» (St. Meld nr. 22, 2010-2011).

Gjennom denne masteroppgaven sgker jeg a gi en beskrivelse av atferdsvanskelige elevers
opplevelse av en god opplaring. Dette gjores ved & sette et ekstra fokus mot betydningen av,

og fordelene ved en praksisner undervisning.

Hoyskolelektoren Lorentz Nybe (1999) har skrevet om praktiske fag og spesialpedagogikk.
Han beskriver hvilke leeringsmuligheter faget kunst og hdndverk kan ha i sammenheng med
elever med psykososiale vansker. En stor fordel med slik praksisnar undervisning
sammenliknet med teoriundervisning er at arbeidsoppdraget kan bli enklere & forsta for
eleven, i og med at faget er konkret material- og gjenstandsorientert (Nybg, 1999). En slik

tilnserming til faget vil ogsd kunne legge til rette for styrking av elevens selvbilde gjennom a
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gi den enkelte elev opplevelsen av egne evner til 4 fungere og & mestre gjennom a skape noe
unikt. Muligheten for, og 4pningen mot utvikling og funksjon pé andre omrader (pedagogisk
smittevirkning), kan ogsa vere en fordel dersom dette praktisk orienterte faget anvendes
bevisst (Nybg, 1999). Stortingsmelding nr. 22. (2010-2011) presiserer at arbeidsmatene fra de

praktiske fagene ogsé skal kunne brukes for a variere de teoretiske fagene 1 skolen (2.3).

Howard Gardner (1990) ser med et kritisk blikk pa samfunnets oppleringsprosjekt. Han sier
at skolens fokus er rettet for mye mot a finne losninger til fordel for finne problemet og bli
utfordret av det, at man ser elevens mangler i stedet for styrker og elevens forstaelse av
begreper heller enn elevens gode ytelse. Skolen er for opptatt av oppgaver som kan beskrives
med rett og galt svar, 1 stedet for oppgaver som kan leses pa ulike méter. Her utfordres et
tradisjonelt deduktivt syn pa lering (Befring & Tangen, 2008; Gardner, 1990; Sélj6, 2001) og
1 Gardeners perspektiv fokuseres det pd helhetlig opplaring. Slik opplaering mé bygge pa et
nyansert og veloverveid syn pa hva det vil si & vare et dannet og velutviklet menneske.
Garner (1990) skriver at det md tas hensyn til ulike menneskers vide spekter av talent og
egenskaper noe som samsvarer godt med sosiokulturell leringsteori, fordi dette laeringssynet

nettopp ivaretar et fleksibelt syn pa lering, og vektlegger praktisk virksomhet (2.2.2).

1.2 Oppgavens oppbygning

Oppgaven innledes med en innfering i, og begrunnelse for valg av tema og problemstilling. I
den neste hoveddelen vil oppgavens teoretiske grunnlag bli presentert gjennom en drefting av
leringsbegrepet og en diskusjon om induktivt og deduktivt leringssyn. I kapittel to vil det
presenteres ulike leringsteoretiske retninger og ulike syn pa lering (Breilid, 2007; Enerstvedt,

1986; Frones, 1997; Imsen, 2005; Skaalvik & Skalvik, 2005; Sélj6, 2001).

Ulike syn pé leringsbegrepet blir lagt fram for a belyse forskjellig tilneerminger til
oppleringsfenomenet og deres funksjon 1 mete med atferdsvanskelige elevers behov 1
oppleringssituasjonen. Jeg vil i sammenheng med dette diskutere betydningen av a se elever
som akterer 1 eget liv der elevenes muligheter og positive sider blir vektlagt (Befring &

Tangen, 2008; Lyhne & Koop, 2008; Kaldestad, 2007).

For 4 sette leringsbegrepet 1 perspektiv vil jeg kort komme inn péd behavioristisk og
sosiokulturell leeringsteori og se dette i sammenheng med atferdsvanskelige elevers behov i

opplaringssituasjonen. Disse to teoriene trekkes frem for & belyse to viktige temaer i
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oppgaven: praksisnar undervisning og den motivasjonelle faktoren for leering som vil gi
undervisningen mening. Det vil ogsa legges frem motivasjonsteori i denne sammenhengen.
Den behavioristiske teorien tar opp betydningen av forsterkninger for & skape motivasjon.
Den sosiokulturelle teorien belyser betydningen av laering i hverdagslige og sosiale

virksomheter (2.2).

Aaron Antonovskys teori om «Opplevelse av sammenhengy (Sense of Coherence) vil bli
presentert og droftet opp mot elevenes opplevelse av laering, og videre vil teorikapitlet

avsluttes med en drefting av atferdsvansker og atferdsvanskelige elevers laeringsopplevelser.

Oppgavens tredje kapittel beskriver studiens metodologiske grunnlag. Kapittelet presenterer
mine metodiske avveiinger i prosessen med innhenting av relevante data i forhold til
oppgavens tema og problemstilling. Det ble utfert en kvalitativ intervjuundersegkelse med tre
elever som er diagnostisert med atferdsvansker. Barna var pa tidspunktet studien ble
gjennomfort elever ved en fylkeskommunal spesialskole. P4 tross av at oppgaven kun tar
utgangspunkt i atferdsvanskelige elever ved en spesialskole, ser jeg ogsa oppgavens funn som
overforbare i mate med elever pa andre skoler, og i samme situasjon. Befring (2008; 2010)
skriver om tilrettelagt undervisning for atferdsvanskelige elever. Han spesifiserer fordelene
normaltilpassede barn kan ha av tilrettelagt undervisning som er ment for atferdsvanskelige

elever (2.9).

Intervjuguiden var semistrukturert, noe som gjorde intervjusituasjonen fleksibel. Dette passet
godt for denne elevgruppen. Intervjuene ble tatt opp pa lydband slik at alle detaljer og
variasjoner 1 spraket ble tatt vare pa til videre analyse. Dataanalysen ble gjennomfert ved

hjelp av Giorgis deskriptive firetrinns fenomenologiske modell (3.5).

I oppgavens analysekapittel presenteres studiens funn og disse vil bli dreftet i forhold til
oppgavens teoretiske grunnlag. Oppgaven avsluttes med en oppsummerende drefting og

konkusjon (5).

1.3 Problemstilling og forskningsspgrsmal

Med denne oppgaven soker jeg en innsikt i atferdsvanskelige elevers opplevelse av «god
leeringy, og jeg ensker a fa en kunnskap om hva som kan fore til en meningsfull skolehverdag

for undersogkelsens tre elever. Basert pa formal og begrensninger som er presentert over har
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jeg formulert folgende problemstilling: Hvordan skape rom for god oppleering for elever med

atferdsvansker, giennom bruk av en praksisncer og variert undervisning?

For & avgrense studien og videre har jeg valgt 4 ta med felgende forskningsspersmal: 1) Nar
opplever studiens tre informanter god leering? 2) Hvordan kan laeringssituasjonen legge til
rette for en meningsfull skolehverdag for eleven? 3) Har elevens sosiale tilherighet 1 klassen
noe 4 si for hans opplevelse av laering? Disse forskningsspersmalene er brukt som

utgangspunkt for utvikling av intervjuguide.

I oppgaven er begrepet «oppleringy tatt i bruk. Opplaringsbegrepet defineres i denne
oppgaven til & romme bade undervisningsaspektet og elevens laeringsopplevelser. Begrepet
legger opp til at opplaringssituasjonen blir sett som en helhet. I oppgaven onsker jeg 4 ta
avstand fra «lering som overforing av kunnskap», og ser heller kunnskapsutvikling som

prosesser i stadig endring (Siljo, 2001; Skaalvik & Skaalvik, 2005).
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2 Teoretisk grunnlag

Oppgavens teoretiske grunnlag vil her bli presentert og diskutert i forbindelse med oppgavens

problemstilling.

2.1. Laering

Hva er leering, hvordan larer vi, hvorfor leerer vil og hva kan vi bruke dette til? Hvordan
viderefores kunnskap og hvordan skapes det rom for en god opplaring i dagens skole? Lering
har alltid vert et nedvendig og naturlig aspekt ved menneskelig virksomhet. Mennesker har
alltid leert og delt kunnskap med hverandre og alt vart samvar bygger pa dette (Séljo, 2001).
Det er helt naturlig & vere opptatt av laeering. Det er en del av oss, og lysten til & utforske
verden og lere nye ting ligger naturlig for oss. Skolen skal legge til rette for at alle skal lere &
tilegne seg kunnskap, men hvordan gjere dette best mulig? Hva skal til for & tilegne seg
kunnskap og senere huske den? Ligger dette naturlig for noen og ikke andre? Og hva med

dem som det ikke ligger naturlig for? Hvordan skal de kunne laere?

Jeg onsker & starte med & se pa ulike syn pa begrepet lering. Det er umulig & komme med en
universell definisjon av begrepet lering som alle kan enes om. Vi har alle forskjellige
forestillinger om hva leering er. I vér tid domineres leringens natur av blant annet synet pa at
kunnskap er et objekt som overfores fra larer til elev (Séljo, 2001). Formalkunnskap (teori)
og den deduktive leringsstrategien vektlegges framfor erfaringsbasert, praktisk og induktiv
lering. Man kan blant annet se dette 1 en analyse av L97 der 75 % av innholdet er av
akademisk og formalteoretisk karakter (Befring & Tangen, 2008). Kunnskapsleftet (2006) gir
klare formaninger om a vektlegge muntlig, skriftlig uttrykk, lesing, regning og bruk av
digitale verktoy. Og lering gjennom evelser og praktisk arbeid ma ha en vektig og integrert
plass 1 opplaringen (Lareplanen, 2006 s.11). Likevel blir sentrale trekk ved den deduktive
leeringsstilen fortsatt brukt og det gamle industrisamfunnets skolekonsept lever videre. Dette
er en passiv konsumering av kunnskap og en enveiskommunikasjon. Budskap, informasjon og
kunnskap blir overfort fra person A til person B. Sdljo (2001) beskriver dette som det historisk
dominerende bildet av fenomenet laering, og at dette bilde pé leering snarere har blitt et
problem enn en lesning for skolen. Hvor engasjerende er denne kunnskapsoverferingen?
Hvilke krav stilles til eleven? Her ser det ut til at alt ansvaret ligger hos lereren, og hva kan

dette fore til?
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I spesialpedagogisk sammenheng er det et essensielt problem at skolen vektlegger det bok-
teoretiske innholdet til fordel for praktisk- kontekstuelle leeringsmuligheter. Befring (2008)
skriver at dette kan skape «skoletapere» av elever som har store vansker pa det abstrakte
leeringsomrade. Eleven kan da fele seg mislykket i skolesammenheng og derfor miste
motivasjonen for lering og opplering. Dette kan igjen fore til at eleven far
samspillsproblemer, utagerende eller innagerende atferdsvansker. I denne sammenheng kan et

fokus pa induktiv lering vere foretrukket (Befring & Tangen, 2008).

2.1.1 Induktiv og deduktiv laering

Laering er en del av all virksomhet. Laering oppstér 1 ulike situasjoner, er en pdgdende prosess
og en reaksjon av de erfaringer vi gjor. Noen mener at l&ringen pa skolen skiller seg ut fra
leeringen som oppstar i andre situasjoner (Skaalvik & Skaalvik, 2005). Utenfor skolens fire
vegger kan leringen komme som et resultat av situasjoner som oppstar. Dette ved at man blir
satt 1 situasjoner hvor handling forer til meningsfull kunnskap. Laring oppstar ofte spontant
og med utgangspunkt i elevenes erfaringer. Dette er et ideal for skolens leeringsvirksomhet,
men vanskelig & gjennomfore i praksis. Denne formen for laering, der erfaring forer til
generell kunnskap, kalles «Induktiv» lering (Skaalvik & Skaalvik, 2005). Et praktisk-
induktiv utgangspunkt gir sterst rom for leering fordi barnet laerer best nér laeringen inngér i en

substansiell og sosial sammenheng (Befring & Tangen, 2008).

Laering som oppstar utenfor skolen er ofte basert pa interesser og andre gjereméal som opptar
eleven, 1 motsetning til skolen som har en fastsatt plan som mi felges. Dette kan vere en

grunn til motivasjonsproblemene som er ganske kjent i institusjoner som skolen (Skaalvik &

Skaalvik, 2005).

«Deduktiv» lering er pa den andre siden lering som tar utgangspunkt i regler, forklaringer
eller den generelle kunnskapen. Og 1 motsetning til den induktive leeringen kommer
eksemplifiseringen til slutt i leringsprosessen (Skaalvik & Skaalvik, 2005). Den deduktive
leeringsformen kan virke abstrakt og vere vanskelig & gripe tak i. Den deduktive leringen kan
sies & vare den dominerende leeringsmetoden i dagens skole (Befring & Tangen, 2008; Sil;jo,

2001).

Slik som Befring (2008) skriver over, ville en mest mulig induktiv leering vaere foretrukket 1

en ideell oppleringssituasjon av elever med atferdsvansker. Dette betyr at leeringen er mest
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effektiv 1 en utforende og funksjonell kontekst. Det vil si ved & utfore noe konkret eller nér
leringen er en del av en substansiell eller sosial sammenheng. Dette kan sees pa som et
«kjent» fenomen, men har likevel ikke fétt sd store konsekvenser i
undervisningssammenheng. Kunnskaper som er samlet inn om barns liv, leering og utvikling
blir tatt alt for lite hensyn til 1 hoyere akademiske og skolepolitisk kretser. Pa grunn av dette
har skolen sitt utgangspunkt i den mekaniske forstaelsen av barns lering (Befring & Tangen,

2008).

2.1.2 Laeringsbegrepet
Leaeringsbegrepet er omfattende og kan tolkes pa mange mater. Aristoteles (384-322 f. kr) er
en av de forste, som vi kjenner til, som forsekte & definere laeringsbegrepet. Ifolge ham husker
vi ting 1 sammenheng nér de er; like, oppstér 1 kontrast til hverandre og néar de opptrer naer
hverandre (Woolfolk, Pettersson, & Ragnheidur, 2004). Den siste regnes for & vere den
viktigste. Hvis l@ringen star i sammenheng med en bestemt hendelse vil eleven huske den
bedre (Befring & Tangen, 2008).

Roger Silj6 har samlet «folkelige» oppfatninger av leering blant 90 svenske unge og

voksne 1 en undersgkelse gjort i 1979. Der ble leringsbegrepet beskrevet og lagt frem pa 5
forskjellige mater.

1. Lcering som okt kunnskap. Kunnskapen er der, eleven mé gripe den gjennom
leringsprosessen. Metoden kan ogsa kalles «flaskepafyllingsmetoden», kunnskapen
fylles pé flasken og legger seg oppa allerede etablert kunnskap.

2. Leering som gjenkalling av informasjon (memorering). Vi gjenkaller kunnskapen fra
en ytre kilde og tilegner oss den. Kunnskapen kan reproduseres nir den er ensket.

3. Leering som tilegnelse av fakta, fremgangsmdter mm. som kan bevares og/eller brukes
1 praksis. Kunnskapen er til for & brukes og ma derfor vare nyttig. Denne kunnskapen
skal kunne brukes utenfor klasserommet.

4. Lcering som abstraksjon av mening. Kunnskapen blir ikke bare en avbildning, men en
omforming av informasjon og abstraksjon av selve meningen bak.

5. Leering som en tolkningsprosess med sikte pa forstaelse av virkeligheten. Dette synet
likner pé nr. 4, men understreker at det du laerer vil hjelpe deg & tolke virkeligheten
(Imsen, 2005 s.165).

Faktorer som tilegnelse av kunnskap og fakta, utvikling av hukommelsen, abstraksjon og

tolkning av mening er vektlagt. Disse operasjonaliseringene av begrepet lering kan gi oss
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innsikt 1 hvordan det er vanlig a tenke rundt begrepet og hvordan mennesker beskriver

fenomenet lering.

Freones (1997) presenterer tre forskjellige leringsformer:

1. Leering av forste orden: Dette er innlering av kunnskap, normer, regler, sprak m.m.
Mye av den dagligdagse leeringen ligger under dette punktet. Og disse prosessene gér
automatisk 1 hverdagen. (Jamfor induktiv lering)

2. Lcering av annen orden: Her gar man et skritt videre og dette innebarer at vi ogsa
forstar det vi laerer og leser. Man pugger, men setter ogsa spersmalstegn ved det man
leser og utvikler deretter en forstaelse. (jamfor deduktiv lering)

3. Lering av tredje orden: Na tar man forstaelsen videre og plasserer det man leser i en
starre sammenheng. Og da kan vi snakke om refleksjon.

Den sosiale faktoren er godt representert i Frones sin definisjon. For at leringen skal fore til
en refleksiv forstdelse er dialog ett viktig virkemiddel. Dialog er en leringsvirksomhet der
samspillet er godt representert og muligheten for utvikling av refleksjon er stor. I diskusjon
forstar vi bedre ulike fag, samfunnet vi lever i, og oss selv (Frenes, 1997). Fones (1997) sier
at refleksjon er en avansert form for forstaelse, en refleksiv forstaelse. Overgangene er

flytende mellom de tre gradene av laering og kompetanse.

Jeg vil na se pa noen teorietiske perspektiver pd leringsbegrepet og se dette opp mot

atferdsvanskelige elevers behov i undervisningssammenheng.

2.2 Noen teoretiske perspektiver

Det er flere teorier om lering, og de belyser forskjellige sider ved leringsfenomenet. De kan
bli framstilt som bastante teorier som star mot hverandre, men blir ofte etter mitt syn anvendt
1 ulike kombinasjoner i1 dagens skole. I praksis har jeg sett fragmenter fra forskjellige teorier
tatt 1 bruk i en sammenheng. Men hvilket teoretisk grunnsyn gagner seg i meate med elever
med atferdsvansker? Vil disse elevene vare i stand til & motivere seg selv slik kognitivistene
star inne for, eller er det nedvendig med ytre motivasjon som vi finner i behavioristiske
teorier? Hvordan skal vi tilnaerme oss disse elevene? Hvordan kan vi legge opp
undervisningen slik at elever med ekstra behov far maksimalt ut av skolen? Jeg tror personlig
at den sosiale delen av lering er viktig. Kommunikasjon, sosiale relasjoner og samarbeid er
vesentlige begreper i oppleringssituasjonen. Elever med atferdsvansker har ofte

konsentrasjonsvansker og trenger mulighet til 4 utfolde seg og variere dagene sine. Dette
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legges det opp til 1 den sosiokulturelle leringsteorien. Den ser lering som et sosialt fenomen
som oppstér i praktiske aktiviteter der flere deltar (Skaalvik & Skaalvik, 2005). Dette synet

korrelerer med problemstillingens fokus pa en praksisnar og variert undervising.

Jeg vil kort gé igjennom béde det sosiokulturelle og behavioristiske synet pa lering. Jeg
konsentrerer meg om disse fordi jeg ser fordelene ved begge disse syn pé leering i mate med
atferdsvanskelige elever. I oppgavens problemstilling er det blant annet fokusert pa hva som
skaper en meningsfull skolehverdag for eleven. I behavioristisk tankegang skapes motivasjon
for & laere gjennom ytre motivasjon, og ytre pavirkning gjer elevene motivert ndr den indre

motivasjonen uteblir (Skaalvik & Skaalvik, 2005).

2.2.1 Behaviorismen

Behaviorismen har en meget praktisk forklaring p& hvordan lering oppstér, og deres metoder
er greie & bruke i forhold til atferdsvanskelige barn. Behaviorismen ser «l&ring som en
relativt permanent atferdsforandring som oppstér pa grunnlag av erfaringy. I denne definisjon
oppstar lering ved at personen kan gjore noe som han ikke kunne gjore for leringen (Imsen,

2005).

Behaviorismen forklarer leering ved & fokusere pa eksterne hendelser som grunnen til
forandring i observerbar atferd. Assosiasjonslering, klassisk operant og operant betinging er
alle leeringsprosesser innenfor Behaviorismen (Woolfolk, Pettersson, & Ragnheidur, 2004).
Operant betinging er kanskje den mest brukte i skolesammenheng. Den gér ut pa at lering
oppstdr ved at ensket atferd blir styrket ved stimuli. Det kan vise seg gjennom forsterkninger:
som konkret belonning, belenning i form av aktivitet, fritak, og sosial belenning, eller straft:
som tap av privilegier, og ekstra arbeid osv. (Woolfolk, Pettersson, & Ragnheidur, 2004). Det
kan vise seg veldig effektivt pa elever med atferdsvansker. Dette fordi belonningen er virkelig
og konkret for eleven. Nar man ikke har indre motivasjon for en aktivitet kan belenning vere

en ytre motivasjon som ferer til at oppgaven blir fullfert (Skaalvik & Skaalvik, 2005).

Forsterkning er en hver konsekvens som forsterker atferden. Denne atferden vil forsterkes
bade i hyppighet og varighet. Forsterkninger kan styrke bade ensket og uensket atferd. Dette

vises nar lereren for eksempel gir oppmerksombhet til begge typer atferd: den enskede
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atferden ved ros, og den uenskede atferden ved & gi oppmerksombhet til f.eks. brak i timen

(Skaalvik & Skaalvik, 2005; Woolfolk, Pettersson, & Ragnheidur, 2004).

Behaviorismen er kritisert for & vaere uetisk hvis den gjennomferes feil eller blir misbrukt.
Forsterkere kan svekke interessen for l&ring og minske den indre motivasjonen hvis det er for
stort fokus pé belenning. Det er ogsa sagt at effektene er store sa lenge programmet foregar,
men nér forsterkerne tas bort, gér elevenes prestasjoner tilbake til utgangspunktet (Skaalvik &

Skaalvik, 2005; Woolfolk, Pettersson, & Ragnheidur, 2004).

2.2.2 Sosiokulturell leeringsteori

I ett av ressursspersmélene til denne oppgaven er det sosiale aspektet vektlagt. Den
sosiokulturelle leringsteorien viser hvordan det kan veare fruktbart & fremheve det sosiale
aspektet av lering. Ogsa elevenes motivasjon vil kunne styrkes ved a legge til rette for

leringsopplevelser i sosiale sammenhenger, som for eksempel i klassediskusjon.

I alle slags sosiale virksomheter skapes det rom for lering. Mennesker er en lerende art og
kulturelle vesener. Vi tenker og samhandler med andre mennesker i hverdagslige aktiviteter. |
et slikt perspektiv handler lringen om hva vi tar med oss fra sosiale situasjoner og bruker i
framtiden. Frones (1997) vektlegger viktigheten av dialog og samspill i leeringsvirksomheten,

og dette er godt representert i den soiokulturelle tilneermingen.

Sprakbruk og kommunikasjon star her sentralt og fungerer som et bindeledd mellom
mennesket og miljeet (Séljo, 2001). Sosiokulturell leringsforstielse innebarer at synet pa
leering er et resultat av all menneskelig virksomhet, og kan ikke spesielt kobles til skole- eller
undervisningssituasjonen (Séljo, 2001). Hverdagslige praksiser inneholder ogsé lering og kan
forega bade pa individuelt og kollektivt niva. Hva vi lerer eller hvordan vi tar til oss av

kunnskap kommer an pa hva slags kultur vi kommer fra (Silj6, 2001).

Den russiske psykologen Lev Vygotsky er en hovedtalsmann for den sosiokulturelle teorien.
Han dedikerte ogsa mye tid til & studere og skrive om pedagogikk for elever med spesielle
behov. Han kom ogsa frem til mange alternativer til Piagets teorier (Woolfolk, Pettersson, &
Ragnheidur, 2004). Han stod frem og sa at menneskelige aktiviteter ikke foregér isolert, men i
kulturelle omgivelser. Gjennom sosiale prosesser skapes vare kognitive strukturer og

tankeprosesser (Woolfolk, Pettersson, & Ragnheidur, 2004).
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To vesentlige temaer hos Vygotsky er individuell tenkning og kulturelle verktoy. Dette er
temaer som forklarer hvordan sosiale prosesser former lering og tenkning. Vygotsky skriver
at alle funksjoner i1 barnets kulturelle utvikling forst ville ga gjennom det sosiale nivaet
(interpsykologisk) og sé det individuelle nivaet (intrapsykologisk). Dette vil si at det er i
samhandling med andre mennesker, gjennom felles aktiviteter, det utvikles hayere mentale
prosesser. Sa gar det videre til det individuelle nivdet der prosessene internaliseres og blir en

del av personen (Woolfolk, Pettersson, & Ragnheidur, 2004).

Vygotsky og Piaget legger begge vekt pa betydningen av sosial samhandling i den kognitive
utviklingen. Piaget la en litt annen vekt pd interaksjonen enn Vygotsky. Der Vygotsky mente
at den kognitive utviklingen har sitt grunnlag 1 interaksjon med mer utviklede og avansert
tenkende mennesker (lerere og foreldre), mente Piaget at den mest nyttige samhandlingen
foregikk mellom likemenn. Dette begrunnet han med at likemenn stér likt og kan utfordre

hverandres tenkning (Woolfolk, Pettersson, & Ragnheidur, 2004).

Piaget representerer et individualistisk syn pd hvordan menneskelige kunnskaper blir skapt og
viderefort - det menneskelige intellekt blir bestemt innenfra. Det sosiokulturelle perspektivet
representerer et mer sosialt og kollektivt syn enn Piaget (Séljo, 2001). De sosiokulturelle
ressursene blir skapt giennom kommunikasjon og interaksjon mellom mennesker og det er
gjiennom kommunikasjon at de blir fert videre - barns utvikling og leeringsprosesser skjer

gjennom samspill med personer 1 omgivelsene (Breilid, 2007).

De sosiokulturelle ressursene er kulturelle verktey eller intellektuelle og praktiske redskaper.
Leaering blir her et spersmal om hvordan vi adapter ressurser for 4 tenke og utfore praktiske
handlinger som er en naturlig del av var kultur og omgivelser. De intellektuelle redskapene
som 4 kunne lese og regne gir oss muligheten til & handtere hverdagen og for eksempel spare
opp penger til ett hus eller lese instruksjoner. Og praktiske redskaper som telefon og

kalkulator er ogsa veldig greie 4 ha for 4 kunne lose praktiske utfordringer 1 hverdagen.

De kulturelle redskapene blir ervervet ved at de eldre i kulturen (voksne eller dyktige
jevnaldrene) lerer barna om disse verkteyene gjennom dagligdagse aktiviteter, slik at de
internaliseres hos barnet og kan hjelpe det videre 1 sin egen utvikling (induktiv lering)
(Woolfolk, Pettersson, & Ragnheidur, 2004). I de dagligdagse aktivitetene far elevene
utveksle ideer og tenkeméter, og ved a delta aktivt vil de tilegne seg kunnskaper, tanker,

holdninger og verdier som de dyktige medlemmene i gruppen behersker (Woolfolk,
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Pettersson, & Ragnheidur, 2004). Dette er et vesentlig punkt hos Vygotsky. Han legger vekt
pa de voksnes og jevnaldrenes rolle. Barnets kognitive utvikling skjer gjennom samhandling
og kommunisering mellom barnet og voksne/ dyktige jevnaldrende. En voksen/ dyktig
jevnaldrende vil fungere som veileder/ lerer for barnet, og kunnskapen vil overferes pa denne

maten (Woolfolk, Pettersson, & Ragnheidur, 2004).

Vygotsky har ogsa presentert tanken om den naermeste utviklingssonen. Ved hjelp av larer
eller en annen voksen er eleven i stand til & klare noe han ikke kan gjore pd egenhand. Dette
skjer gjennom samarbeid med laerer i samtaler og ved imitasjon. Det eleven trenger hjelp med
en dag, vil han klare uten assistanse neste gang. P4 denne maten utvikler eleven sin kunnskap

1 samarbeid med en voksen (Skaalvik & Skaalvik, 2005).

Dette samsvarer ogsd med Albert Banduras sosial-kognitive modellering der pavirkning fra
leerere, foreldre og medelever spiller en stor rolle for laeringsprosessen. Pa denne méaten lerer
eleven ved observasjon og imitasjon av modeller (Skaalvik & Skaalvik, 2005). Bandura var
inspirert av behavioristisk teori. Dette vises i teoriens fokus pé atferd og vektlegging pa
forsterkning og straff. Bandura mente at barn lerer ved & observere en atferd og
konsekvensene av denne atferden. Det er avgjerende at elevens oppmerksomhet rettes mot
modellen og hans atferd. Motivasjonen for atferden antas & komme fra forsterkninger

(Skaalvik & Skaalvik, 2005).

2.3 Leering i praktiske og sosiale sammenhenger
« ... det er mer en nok av teoretiske fag i skolen i dag. Du har matte, norsk, naturfag,
engelsk, samfunnsfag, tilvalgsfag og drassevis av andre fag der du mi lese og pugge for &
prestere. Hvor mange praktiske fag har vi? To. Gym og forming. Hvorfor skal vi da fjerne
karakteren i det ene av de to praktiske fagene vi har? Det finnes ogsd mange som er
darligere i teoretiske fag og bedre i praktiske. Da er jo skolen allerede tilrettelagt for de

som er gode 1 teori, hvorfor gjere det enda mer urettferdig?» (Anna (14), 2010)

Dette er et utdrag fra Aftenpostens Si;D spalte 07.12. 2010 der Anna 14 ar (2010) sier sin
mening om de praktiske fagenes plass i skolen. Det er diskutert om faget gym skal miste sin
karakter fordi elevene presterte darlig i dette faget. Hun mener at skolen er for teoritung, og at

med bare to praktiske fag i skolen ville det vaere et nederlag og miste det enes betydning.
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Kristin Halvorsen sier til Aftenposten 10. mai 2011 at praktisk- estetiske fag som gym og
kunst og hdndverk har blitt mer og mer teoretiske, og hun ensker 4 snu pa dette. Hun ser
effekten de praktiske fagene har pa elevenes motivasjon og mestringsnivd. Derfor innferes ni
en rekke tiltak for & f4 «motivasjon» og «mestring» inn i skolen igjen. Kristin Halvorsen
(2011) sier at dette blant annet skal gjores ved a innfore tverrfaglige prosjekter. Arbeidsmater

fra de praktiske og estetiske fagene skal brukes ogsé i andre fag (Tjernshaugen, 2011).

En av hensiktene med skolen er & tilegne seg bestemte kunnskaper ut i fra et fastsatt pensum.
Som nevnt over har praktisk- estetiske fag arbeidsméter som kan vare enskelig i skolen
generelt. Denne praktiske og induktive leerematen har tradisjon i hverdagslige
leringsprosesser. I hverdagen og ellers har vi ikke lereplaner eller en klar pedagogisk
intensjon, men det betyr ikke at man ikke larer. Spréket blir utviklet i sosial samhandling, lek
og samtale, og ikke forst og fremst pa skolen. Mesteparten av den kompetansen vi tilegner oss
kommer fra situasjoner som ikke har som primerhensikt a laere oss noe. Det ser ut til & vare
flytende overgang mellom l@ringssituasjoner og situasjoner der laering er et resultat (Frones,
1997). Vi kan hente mye forstéelse fra leeresituasjoner som ikke er pedagogisk tilrettelagt, ved
a se totaliteten av leringssituasjonen. Dette gjores ved & skape rammer for positiv utvikling i
vanlige situasjoner (Frones, 1997). Franes nevner noe viktig her. Han setter lys pa den siden
ved lering som skjer i hverdagslige situasjoner, i de situasjonene «vére elever» mestrer. Dette
kan vere lering som det er viktig & se litt neermere pa. Hvordan kan vi ta i bruk hverdagslige

situasjoner som en institusjon for leering?

Det kan handle om a legge til rette for mestring hos elvene. Kunnskapsleftet (2006) beskriver
1 den generelle delen at «Mestring gjennom strev, gvelse av folsomhet og evne til & uttrykke
folelser, kan oppnés bade 1 lek, virke og alvor.» Utsagnet viser at det er flere veier til mestring

og god lering hos elevene. Videre stér det:

«Mennesket gror og vokser ved & handle og virke. Opplaringen ma derfor gi rom for at
alle elever kan lare ved & se praktiske konsekvenser av valg. Konkrete oppgaver tjener
bade som forberedelse til dagliglivets plikter og gir erfaringer for refleksjon. @velser og

praktisk arbeid ma derfor ha en vektig og integrert plass 1 opplaeringen.» (Lereplanen,
2006 s.11)

Som kunnskapsleftet presiserer i1 dette utdraget skal opplaringen legge til rette for leering

gjennom praktisk arbeid og gjennom ulike gvelser. Theodor Enerstvedt (1986) understreker
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ogsa hvordan praktiske oppgaver kan gi rom for lering. Han vektlegger at hverdagslige

situasjoner kan brukes som utgangspunkt for leering.

Enerstvedt (1986) legger like stor vekt pa leringen som skjer pa skolebenken, som den
leringen som skjer i hverdagslige virksomheter. Han deler leering inn i to; leering som
universell akt og lcering som sceregen virksomhet (Enerstvedt, 1986). Dette kan sammenliknes
med induktiv lering «laering som universell akt» og deduktiv leering «lering som saregen
virksomhet». Den siste er leering som foregar i skolen der barnet aktivt tilegner seg verden
gjennom bevist leering. Laering som universell akt gér ut pa at mennesker aktivt tilegner seg
verden gjennom bevist lering, men tilegner seg ogsa metoder, teknikker, kunnskaper,
ferdigheter og holdninger mm. 1 andre situasjoner, som i arbeid og lek. Disse fenomenene mé
sees 1 en sammenheng for & kunne forstd menneskelig leering (Enerstvedt, 1986). Lering skal

altsa sees i sammenheng med hele mennesket, og i alle virksomheter.

Enerstvedt skriver at laering oppstar nar det ikke nedvendigvis er et leremotiv bak en
handling. I undersgkelser gjort av Saporoshez med flere (u.4.) i Enerstvedt (1986) har det
kommet frem at leering forekommer bade der en leringsmotivasjon ligger bak virksomheten
og i annen virksomhet som f.eks. lek og produktivt arbeid. I den sistnevnte finner man
kognitiv motivasjon og leeremotiver for enkelte handlinger. P4 denne maten blir kunnskapen
tilegnet mer aktivt og virksomheten blir knyttet opp mot lereelementene, men dette kan ikke
kalles leerevirksomhet i ordets egentlige mening. Barna vil kunne ta med seg denne erfaringen

og senere oppta et mer aktivt krav til leering 1 framtiden (Enerstvedt, 1986).

Elever med atferdsvansker kan ha et dérlig forhold til skolen og et anstrengt forhold til
undervisningssituasjoner som er bygd pa deduktiv tankegang (Befring & Tangen, 2008). Og
de kan ha en fordel av & tilegne seg skolerettet kunnskap i situasjoner som ikke direkte
assosierer med vanlig skolevirksomhet. Og dette kan gjores ved a legge mer vekt pd den

induktive laeringen, lering i universell akt.

Lorenz Nybg (1999) understreker dette ved a fremheve de praktiske fagenes muligheter til &
motivere og engasjere elever med spesielle behov. Gjennom varierte arbeidsmater og praktisk
arbeid far elevene tilegne seg kunnskaper, ferdigheter og holdninger som utvikler mestring og

glede, og som motiverer for nye faglige utfordringer (Nybg, 1999).

Nér leringen blir relatert til hverdagslige praktiske situasjoner blir ogsd den sosiale delen av

leringen vektlagt. Som Frones (1997) ogsa sier sd er samtale og dialog en stor del av
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leeringsvirksomheten. Den sosiokulturelle leeringsteorien understreker ogsa hvordan
hverdagslige praksiser inneholder laering, og at leering er et resultat av all menneskelig

virksomhet og kan ikke spesielt kobles til skole eller undervisningssituasjonen (Saljo, 2001).

Det sosiale aspektet er derfor en viktig del av lering. John Hattie skriver blant annet om dette
hvor han beskriver betydningen av gode vennskap i klassen. Vennskap i mellom elever i
klasserommet kan blant annet forbedre klassemiljoet ved at elevene far en storre forstéelse for
hverandre. P4 denne maten blir det skapt rom for & stette og hjelpe hverandre. Dette vil
mildne konflikter, fore til flere leeringsmuligheter og oke elevenes akademiske nivé sier

Andermann og Andermann i Hattie (2009).

Lerer/ elevforholdet er vesentlig for & skape rom for god lering. Leereren mé vere ekstra
bevisst pa dette og legge til rette for et godt forhold med sine elever. Dette gjores i folge
Hattie (2009) ved & vere lyttende, ha empati, bry seg om eleven og mete han med positiv
aktelse. For & kunne bygge en god relasjon med eleven mé lareren jobbe med formidlingen,
yteevne, ha respekt for det eleven bringer med seg til klassen (hjemmefra, kultur) og la
elevenes opplevelser bli anerkjent i klasserommet. Leereren ma ogsa demonstrere for hver
enkelt elev hvor viktig elevens laering er for leereren. Dette vil sammen styrke laerer/ elev

forholdet og styrke klassemiljoet.

2.4 Mulighets- og positiv fokusering

Learing er et begrep som er droftet i denne oppgaven. For & legge til rette for god leering er det
flere faktorer som ma vere til stede. For & kunne legge til rette for en meningsfull
skolehverdag for eleven ma det skapes rom for motivasjon. Dette kan gjeres ved blant annet &
veaere bevisst pa «positiv fokusering». Dette handler om & se elevene i et positivt lys. I
leringssituasjonen vil dette si & interessere seg for det eleven kan, liker og ensker, og soke
etter elevens lovende egenskaper. Man skal derfor identifisere og kartlegge hva som er
positivt hos den enkelte elev (Kaldestad, 2007; Lyhne & Knoop 2008). Fokuset skal flyttes

bort fra & ha en «redblyant-praksis» der elevens feil og mangler er i fokus.

Dette samsvarer med berikelsesperspektivet der positiv fokusering og myndiggjering av
hjelpetrengende stér sentralt. I berikelsesperspektivet er bade system- og individforstaelsens

vektlagt. Systemforstielsens vekt pa tilrettelegging for de vanskeligstilte blir sammen med
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individforstaelsens fokus pa elevens laerings- og utviklingspotensial og positive ressurser en
sterk kombinasjon. Elevenes variasjoner vil her blir loftet frem som en positiv ressurs i stedet
for en belastning. Dette er en lering- og mestringstankegang som fokuserer pa det positive
eleven har & komme med, og som respekterer det som opptar, motiverer og gleder barnet

(Befring & Tangen, 2008; Kaldestad, 2007).

Positiv fokusering handler om &; 1) interessere seg for det barnet kan, 2) fremme optimisme,
3) mete barnet med tillit og positive forventninger, 4) se pa variasjon som en berikelse, 5)
bruke barnets kunnskaper og ferdigheter som grunnlag for opplaringen og 6) fokusere pa hva
barnet kan. Undervisningen skal ogsé bygge pé og ta utgangspunkt 1 elevens kunnskaper og
interesser (Kaldestad, 2007; Lyhne & Knoop 2008). Dette er ogsa hovedpunktene 1
berikelsesperspektivet. Nér dette er vektlagt vil det skape et lofterikt grunnlag for lering og
utvikling hos alle. Hovedprinsippet er at barn trenger a bli mett med positive forventninger
for a kunne utvikle optimisme og selvtiltro. Berikelsesperspektivet vil ikke bare legge til rette
for gode vilkar for vanskeligstilte og funksjonshemmede, men skape fordeler og gode
betingelser for alle (Befring & Tangen, 2008; Kaldestad, 2007). Berikelsesperspektivet kan
ogsé ses pa som spesialpedagogikkens versjon av barnepsykiatriens empowerment begrep og

helsefagets sunnhetsperspektiv «salutogonese» (2.6.1).

Har vi en positiv grunnholdning vil vi kunne mete den store variasjonen i en klasse med
respektfull interesse. Som lerer md man mete elevene med positive forventninger. De trenger
a fa vite at de er verdifulle for & utvikle selvtillit og selvrespekt (Kaldestad, 2007; Lyhne &
Knoop 2008).

Psykolog, lektor og forskningsdirekter pa universiteter i Aarhus, Hans Hanrik Knoop og
psykolog og lektor i psykologi og spesialpedagogikk ved VIA university collage er redakterer
av boken «Positiv psykologi og positiv pedagogikk». Der vektlegges betydningen av
positivitet 1 hverdagen. For & skape et godt leringsmiljo mé disse faktorene styrkes: 1) det ma
vaere rom for 4 vokse og kunne regulere seg selv, 2) biologiske behov mé dekkes for
psykologiske, 3) leringen skal bygge pé elevens styrkesider, 4) leeringen er mest effektiv nér
leereprosessen er en nytelse i seg selv, 5) fokus pa at mennesket laerer noe hvert sekund hele
livet, 6) leering kan forekomme intuitivt og via resonnement, 7) mennesket lerer mest
effektivt og blir mest sosialt ansvarlige nar de er kreative, 8) mennesket laerer best hvis det
opplever leringen i en demokratisk sammenheng. Hvis disse faktorene er tilstede vil dette

styrke leeringsmiljeet sier Lyhne & Knoop (2008). Det siste punktet understreker betydningen
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av lering 1 en demokratisk sammenheng. Dette forer meg videre til akterforstaelsen der

elevene medvirkning til opplaeringen vektlegges.

2.5. Aktgr forstaelse - i mgte med sarbare unge

Leaeringsmiljeet vil styrkes hvis elevene blant annet far vere en del av en demokratisk
oppleringssammenheng skriver Lyhne & Knoop (2008) over. Elevens motivasjon kan pa den
maéten styrkes ved at elevene far styre sin egen hverdag og se sammenhengen mellom lering
og livet videre. Aktorforstaelsen inneberer 4 se livets positive muligheter og kunne ha tiltro til
a kunne bestemme over eget liv og se veien videre. Dette innebarer ogsé troen pd a kunne
unnga ubehagelige situasjoner. Disse synspunktene korrelerer med Albert Banduras «Self-
efficasy». Det gar ut pa & ha tro pa at man har innflytelse i eget liv. Har barnet utviklet «selv-
efficasy» vil han se pa seg selv som akter i eget liv og ha tro pé at livet vil by pa positive
muligheter. Barnet vil ogsé oppleve en trygghet og mening ved 4 kunne planlegge og

forberede seg pa ting som skal komme (Bandura i Befring & Tangen, 2008).

Aktorperspektivet gir oss en viktig innsikt 1 hvordan barns og unges erfaringer kan brukes
konstruktivt 1 opplaeringen (Nordahl & Manger, 2005). Aktorforstdelsen er en kjent forstielse
av atferdsvansker. Har ikke barnet en visshet om & vaere akter 1 eget liv og kunne pavirke egen
framtid, vil han kunne oppleve bekymring, makteslashet, desperasjon eller apati. Den
foregaende beskrivelsen er ogsa alvorlige kjennetegn pa elever med atferdsvansker. Befring
(2008) beskriver dette som «pedagogisk invalidisering». Disse barna har hatt det vanskelig og
kan tro at de ikke har noe & gjore i skolen fordi deres muligheter for a lykkes er sma, og at det

derfor er liten grunn til & satse (Befring & Tangen, 2008).

Aktorforstdelsen ser atferdsvansker som bade pavirket av individets personlighet og
situasjoner individet befinner seg i. Eleven er en akter i samspillet med omgivelsene, og bade
individet og miljeet er i stadig endring. Akterperspektivet er en systemisk forstaelse av
atferdsvansker og legger frem teorien om at vi alle er akterer i eget liv (Nordahl & Manger,
2005). Nyere leringsteori setter blant annet synet pa elevenes muligheter til a utvikle troen pa
seg selv som en akter i egen lering og for egne valg sterkt. Eleven vil ha en opplevelse av &
ha kontroll over livshendelsene sine pé kort og lang sikt, og muligheten til & kunne planlegge
sin egen hverdag. Utvikling av sosial og emosjonell kompetanse som: etiske og personlig

holdninger, leering av selvtillit, optimisme gjennom positive mestringsopplevelser,
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oppmuntringer og anerkjennelse vektlegges 1 denne laeringsteorien (Befring & Tangen, 2008).
Denne forstéelsen krever at lereren mé innhente seg kjennskap til bakgrunnen for barnets

oppfatninger og handlinger (Nordahl & Manger, 2005).

Fokuset ligger pa den intensjonale siden ved mennesket. Det er intensjonene, interesser og
motivasjon som har betydning for det vi leerer. Mélet er at elevene skal konstruere sin egen

leering (Befring & Tangen, 2008).

Det er to begreper innenfor akterperspektivet som er vesentlige for & forsta individets
handlinger. Det forste er «virkelighetsoppfatninger» - individets subjektive oppfatninger og
forstielse av situasjoner og den virkeligheten de befinner seg i. Den andre faktoren er «mal,
onsker og verdier som styrer vare handlinger» -handlingene peker framover og relateres til

noe vi ensker & oppna (Nordahl & Manger, 2005).

I skolesituasjonen kan man se dette ved at elever kan bli urolige, kritiske eller passive hvis de
foler at deres egne erfaringer blir oversett. Selv om oppferselen er hensiktsmessig for eleven i
den gitte situasjonen, vil lereren ikke kunne se det, men oppfatte oppferselen som
problematisk. Hvis vi som lerere klarer & se eleven som akter vil dette fore til et bedre larer/

elevforhold (Nordahl & Manger, 2005).

Det er viktig 1 pedagogisk sammenheng a ha en forstaelse av individets oppfatninger og
handlinger, fordi dette har konsekvenser for elevens lering og atferd. Problematferd er gjerne
en mate 4 komme ut av en vanskelig situasjon, der malet og ensket er & unnga et nytt nederlag
(Nordahl & Manger, 2005). Nordahl & Manger (2005) foreslar at man skal legge mer vekt pa
bruk av elevenes erfaringer i undervisningen enn & overfokusere pa a holde ro og disiplin i

klasserommet. Dette forer meg videre til ulike syn pd lering og ulike oppleringspraksiser.

2.6 En forstaelig, handterbar og meningsfull skolehverdag

Tidligere i denne oppgaven har jeg vektlagt leeringsbegrepet og ulike mater a se pa
leeringsfenomenet. Aaron Antonovskys teori om «Opplevelse av sammenheng» kan belyse
dette pd en annen mate. Ser vi impulsene rundt oss som forstaelige, hdndterbare og
meningsfulle vil vi kunne se en sammenheng i livet. Det er viktig at elevene har en forstaelse
av at undervisningen skal fore til en kunnskap eller ferdighet som kan vere nytting senere.

Elevene vil da se undervisningen som meningsfull og handterbar. Det mé vere klart for
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eleven hvorfor ulike hendelser skjer og da blir det ogsa enklere a ha en «normal» reaksjon pa

hendelsen.

2.6.1 Det salutogenetiske perspektivet - Opplevelse Av Sammenheng - OAS

Aaron Antonovsky la frem den salutogenetiske modell 1 boken Health, Stress, and Coping i
1979. Der blir begrepet «opplevelse av sammenheng» lagt frem (Antonovsky & Lev, 2000).
Modellen gar ut pa at helsen forbedres hvis en person opplever sammenheng i livet sitt
(Antonovsky & Lev, 2000). Dette kom frem som et resultat fra en undersgkelse blant israelske
kvinner pd 60- tallet. Undersokelsen hadde fokus pa stress og helsetilstand og hvordan
kvinnene tilpasset seg overgangsalderen. Antonovsky oppdaget etter undersokelsen at det
maétte vaere en sammenheng mellom stressende og traumatiske livshendelser og damenes
helsetilstand. Han fant ut at jo heyere folelse av sammenheng mennesker har 1 livet sitt, jo
sunnere er de. Dette kommer av at de som har hay OAS er mer robuste og vil takle livets

utfordringer bedre (Thybo, 2004).

I denne oppgaven vil jeg se OAS i forhold til elevene og deres behov. Mange elever og sarlig
de med spesielle behov kan oppleve skolen som en stressende arena. I denne sammenhengen

er det viktig a styrke de faktorer som ferer til hay OAS hos elevene.

2.6.2 Ulike faktorer: sunnhet og stress

Antonovsky vektla at det var sunnhetstanken som skulle std i sentrum og ikke sykdommen
(Thybo, 2004). Han mente at vi ikke skulle fokusere s& mye pd hva som gjere folk syke, men
heller hva som gjor dem friske. Nar det er snakk om elever med atferdsvansker kan det vaere
vansken som star i sentrum, men det kan vare en fordel ikke & fokusere for mye pa vansken,
men heller pa hvordan vi kan legge til rette for en bedre hverdag. Disse tiltakene vil etter
hvert fore til en helsefrembringende prosess i eleven. Skolen er en stor del av barnas hverdag
og tar opp 5-6 timer hver dag. Dersom det er faktorer ved skoleopplegget som utvikler seg til

a bli stressfaktorer, er det viktig & finne dem og gjere noe med dem.

Alle elever har forskjellige forutsetninger og faktorer som péavirker dem i hverdagen.
Stresstaktorer kan pavirke elevens OAS. En stressfaktor defineres som «krav som det ikke er
noen umiddelbar eller automatisk adaptiv respons pd» (Antonovsky & Lev, 2000; Thybo,

2004). Stressfaktorer er noe som antas a vare skadelig for helsen, de skaper en
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spenningstilstand i barnet og kan svekke dens OAS. Stressfaktorer kan vere livssituasjoner
som kjennetegnes av inkonsekvens, under- eller overbelastninger og utelukkelse av 4 ta del i
egne beslutninger. Dette samsvarer med akterperspektivets fokus pa & vere akter 1 eget liv og

betydningene av & kunne ta egne valg (Befring & Tangen, 2008; Nordahl & Manger, 2005).

Stressfaktorer kan vaere situasjoner hvor barnet kommer fra oppbrutte familier, fosterhjem og
barnehjem. Dette kan vare store stressfaktorer, og ikke akkurat styrke deres OAS. Elevene
blir «kbombardert» med stressfaktorer fra ulike hold, og dette kan ogsa vere en forklaring pa
deres oppforsel. Stressfaktorene vil vise seg i forskjellig grad, men vil vare med pa & forme

elevene og deres OAS i folge Antonovsky & Lev (2000).

Ut i fra undersekelser pa 785 elever fra 8.-10. kl. pa 10 utvalgte skoler kom Johnsen,
Seviknes & Torsheim (2001) frem til at hoy OAS predikerer lavt skolerelatert stress. Sa
dersom man klarer a redusere skolerelatert stress ved a legge til rette for elevene, vil elevene

muligens utvikle et sterkere OAS.

Vi kan skille mellom tre forskjellige stressfaktorer: kronisk stressfaktor, vesentlige
livsbegivenheter og akutte, daglige irritasjonsmomenter (Antonovsky & Lev, 2000). Det kan
se ut til at «kroniske stressfaktorer» er den mest vesentlige av de tre. Kronisk stress oppstér i
en livssituasjon der det er en vedvarende mangelfolelse og en kontinuerlig opplevelse av
utilstrekkelige ressurser. Denne stressfaktoren har mest & si 1 forhold til om en person fér sterk

eller svak OAS, om det er kroniske ressurser eller kroniske stressfaktorer.

En stressfaktor kan i mange tilfeller vere skolen. Og skolerelaterte krav kan vere en sentral
kilde til stress (Johnsen, Seviknes, Torsheim, 2001). De konstaterer ogsa at et hoyt niva av
skolerelatert stress, er sterkt forbundet med heyere nivd av psykiske lidelser og somatiske
helseplager. Skolerelatert stress oppstir ndr det er ubalanse mellom de krav som stilles til
eleven og de ressurser elevene har til rddighet. Det viktige blir da & identifisere faktorer som
pavirker opplevelsen av skolerelatert stress, og minske dem (Johnsen, Sgviknes, Torsheim,

2001).

For & kunne fokusere pd sunnhetsfaktorer ma vi ogsé kunne se stressfaktorer og jobbe med a
redusere disse. Dette vil da komme elevene til gode og forhdpentlig hjelpe dem til 4 se
sammenhengen i sitt eget liv, og oppleve at de har en meningsfull skolehverdag. Dette er en
teori som er med 1 oppgaven for & vise et helhetlig bilde pa elevenes situasjon og det vil vaere

et hjelpemiddel for oss nér vi skal prove a forstd hvor eleven kommer fra. Opplevelse av
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sammenheng er en helhetlig mate & se mennesket pa. Og ved hjelp av denne teorien kan vi
lettere se hva som skal til for & skape en meningsfull, forstaelig og helhetlig skolehverdag for
elevene. Antonovsky mener det vil vare nedvendig at elevene blir utsatt for krav i «riktig
mengde» for & utvikle et sterkt OAS. Dette gjelder bade krav og mangel pé krav (Johnsen,
Seviknes, Torsheim, 2001). Dette korrelerer ogsd med Bandura som sier at oppgavene ma

veaere tilpassende og ikke for enkle eller vanskelige (Skaalvik & Skaalvik, 2005).

2.6.3 Forstaelighet, handterbarhet og meningsfullhet

I definisjonen under blir vi introdusert for tre begreper som er vesentlige 1 forstaelsen av

OAS.

«Oplevelsen af sammenheng, er en global indstilling, der udtrykker den udstraekning,
1 hvilken man har en gennemgaende, blivende, men ogsa dynamisk felelse af tillid til,
at (1) de stimuli, der kommer fra ens indre og ydre miljg er strukturerende,
forudsigelige og forstdelige; (2) der star tilstraekkelige ressourser til radighet foren til
at klare de krav disse stimuli stiller; og (3) disse kraver udfordrimger. Det er vard at
engagere sig i» (Antonovsky & Lev, 2000 s.37)

Vi kan dele begrepet i tre komponenter: forstaelighet, hdndertbarhet og meningsfullhet.
«Forstaelighet» gar ut pd om mennesket oppfatter de stimuli man konfronteres med 1 indre
eller ytre miljo, som kognitivt forstaelig og sammenhengende, og ikke kaotisk og uforklarlig.
Hvis et menneske har god forstaelighet, forventer han at de stimuli han vil mete pd senere

tidspunkt vil vaere forutsigbare, vil skje i en sammenheng og kan forklares.

Videre har Antonovsky valgt & definere «handterbarhet» som i hvilken grad man som
menneske har de ressurser til rddighet som trengs for & takle de stimuli man utsettes for. Har
du god handterbarhet ser du vanskelige situasjoner som en utfordring og har en tro pé at alt
skal g bra. Du foler ikke at du er et offer for omstendighetene eller fole deg urettferdig
behandlet.

Til slutt kommer «meningsfullhet». Her presiserer Antonovsky at det er essensielt at
mennesket ser meningen 1 sin hverdag. Dette kan vise seg & ha noe med en persons
engasjement og tilknytting til et miljo & gjore. Dette er prosesser som gir mening i
folelsesmessig forstand, ikke bare kognitivt. Har du god «meningsfullhet» har du omréader 1
livet som engasjerer, og som betyr mye for deg. Og kommer det problemer innenfor denne

kategorien blir dette sett pd som utfordringer som man kan glede seg over. Har du hoy
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meningsfullhet kan du mete vanskelige hendelser 1 livet med en visshet om at dette er en
utfordring du skal klare deg igjennom og du ser etter en mening som vil hjelpe deg med dette
(Antonovsky & Lev, 2000). Nar disse faktorer legges sammen kan vi snakke om en sterk eller

svak OAS.

Har en person svak OAS er han slapp og ikke sarlig engasjert i eget liv. Han ser ikke
meningen med & engasjere seg og har egentlig ikke noe han bryr seg noe sarlig om
(Antonovsky & Lev, 2000). Han har et svakt selvbilde og en svak identitet (Antonovsky &
Lev, 2000). Han kan ha omrdder i livet som er viktige, men kanskje patvunget og
vedkommende skulle helst vaere dem foruten (Antonovsky & Lev, 2000). Hverdagen hans kan
arte seg som tilfeldig/ kaotisk, og han kan fele at han er forfulgt av uhell og at dette ikke ville
forandre seg. Dette kan i ekstreme tilfeller utarte seg til paranoia (Antonovsky & Lev, 2000).

Det er ikke for 1 30 arsalderen at OAS-et vil konsolidere. Sa det er ikke en tilstand som er
fastsatt, eller umulig & forbedre (Johnsen, Seviknes, Torsheim, 2001). Det er av den grunn vi

kan legge til rette for & styrke barnets OAS i skolealder.

2.6.4 OAS og leringsbetingelser

Pé lik linje som OAS har noe 4 si i1 forhold til folks helse, har folks helse mest sannsynlig noe
a si for deres deltakelse i sine omgivelser. Som nevnt over kan skolerelatert stress kobles opp
til elevens OAS. For a skape et godt milje rundt eleven kan vi legge opp til at skoledagen er
forutsigbar, eleven vet hva som skal skje og far til en viss grad vaere med & bestemme. Laerer
ma ikke stille hoyere eller lavere krav til eleven enn han har tilgjengelige ressurser til 4 takle,

og han mé velge omrader som eleven kan engasjere seg i og som motiverer.

Eleven vil trenge & se sammenhengen med det han lerer og det han skal bruke dette til. Han
trenger & vaere motivert til & gjore dette. For at vi skal kunne motivere eleven ma eleven se
hvorfor han trenger a leere kunnskapen. Dette kan se ut til & veere en faktor innenfor

opplaringen som har fétt lite fokus.

Elever med atferdsvansker kan ha et ekstra behov for tilrettelegging og fokus pa OAS. Dette
vil fore til at elevene blir mer tilgjengelige for undervisningen og skolens opplegg. Dette blir
pa samme méate som Maslows behovshirarki der de grunnleggende behovene ma vare dekket

for eleven er tilgjengelig for & fokusere pé de intellektuelle behovene (Skaalvik & Skaalvik,
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2005). Behovet for forstdelighet, handterbarhet og meningsfullhet er stort. Er dette pa plass
reduseres elevenes skolerelatert stress og det er lagt til rette for en god opplaering for eleven

(Thybo, 2004).

Nils Breilid (2007) legger frem Hagstroms (1999) fire kategorier som ber vaere tilstede for &
styrke og videreutvikle ens OAS. Hagstrom vektlegger betydningen av 1) & bli sett, 2) sosialt
nettverk i1 skolemiljeet, 3) trygge strukturer og 4) positive relasjoner til den voksne eller den
profesjonelle som spiller en sentral rolle som forbilde. Dette korrelerer ogsd med det

sosiokulturelle leeringssynet (2.2.2).

2.7 Motivasjons teori

Feldt og Rasku (1998) sitert i Breilid (2007) presenterer sin tolkning av OAS. De tolker
«forstéelighet» som en kognitiv komponent, «héndterbarhet» som en instrumentell
komponent, og til slutt «meningsfullhet» som en motivasjonell komponent. Og det er
meningsfullhet som kanskje er den viktigste komponenten med tanke p& motivasjonelle
faktorer (Breilid, 2007). Motivasjonelle faktorer er ogsa vektlagt i forhold til opplering i
stortingsmelding nr. 22 (2010-2011):

«Malet er a bevare alle elevers motivasjon for fagene og fremme kreativitet og engasjement.
Skal en bevare motivasjonen til de hoyt presterende elevene, ma de ogsa fd lcererstatte slik at
de far relevante utfordringer og tilbakemeldinger. Motivasjon og mestring skapes gjennom
hoye og realistiske forventninger til hva elevene kan fa til. Rundt 17 prosent av elevene pa
ungdomstrinnet opplever at skolearbeidet ikke gir dem nok utfordringer.» (St. melding nr. 22,
2010-2011, s. 55).

Meldingen presiserer at elevene ma fa utfordringer i riktig mengde og gjennom hgye men
realistiske leeringsmal. Disse omstendighetene vil kunne legge til rette for motivasjon,

kreativitet og engasjement hos elevene (St. melding nr. 22, 2010-2011).

Den motivasjonelle faktoren i elevene er viktig a sette fokus pa. Det vil fore til at eleven ser
meningen med undervisningen og igjen far en bedre opplevelse av sammenheng i
skolehverdagen. Jeg har sett pa hva som vil skape en meningsfull skolehverdag for eleven og

ser at motivasjon er en viktig faktor til dette. Motivasjon defineres ofte som en indre tilstand
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som forarsaker, styrker og opprettholder atferd (Skaalvik & Skaalvik, 2005; Woolfolk,
Pettersson, & Ragnheidur, 2004).

I skolen vil man mete noen elever som har ulik motivasjon for skolearbeidet. Hva er det som
gjor at man ved noen tilfeller foler seg motivert til 4 jobbe hardt med en oppgave, selv om

oppgaven er litt kjedelig? Hva styrer egentlig motivasjonen var?

I folge Woolfolk, Pettersson, & Ragnheidur (2004) kan det vare faktorer som drifter, behov,
frykt, sosialt press, interesse, nysgjerrighet, verdier, forventninger ovs. Og det kan ofte vaere
flere enn en faktor som pavirker oss. Dette kan Maslows behovshiarki beskrive nermere. Nar
basisbehovene er dekket vil de legge til rette for & fylle behov som & utvikle sine tanker,

kunnskaper og ferdigheter (Skaalvik & Skaalvik, 2005).

Vi kan skille mellom indre og ytre motivasjon. Indre motivasjon kommer fra indre krefter:
naturlig motivering eller saksmotivering. Indre motivasjon er den naturlige driften til &
oppseke og overvinne ulike utfordringer. Dette forekommer nér vi felger vére personlige
interesser og ved dette utvikler vare ferdigheter. Vi kan se dette for eksempel i barns behov for
lek. Man velger & gjore noe fordi man er interessert i aktiviteten. Barnet holder pa med noe
gay og opplever dette som meningsfylt. Man trenger ikke belenning for aktiviteten er en
belenning i seg selv (Imsen, 2005; Skaalvik & Skaalvik, 2005; Woolfolk, Pettersson, &
Ragnheidur, 2004).

Ytre motivasjonen oppstér ved ytre pavirkning. Da handler eleven med andre intensjoner enn
ren interesse for oppgaven. Motivasjonen kan vare gode karakterer, 4 unnga straff, blidgjere
lereren og sé videre. Det kan ogsé vare enske om ros og anerkjennelse (Woolfolk, Pettersson,
& Ragnheidur, 2004). Dette samsvarer med det behavioristiske perspektivets tanker der
belenning og straff er grunnen til elevens engasjement. Her er det erfaringen med belenning
som far eleven til & utfere handlingen. Motivasjonen styres av belenningen og ikke av
aktiviteten 1 seg selv. Belonningen kan ogsd vare symbolsk eller bare ren ros. Dette er en
enkel motivasjonsform hvor de kognitive faktorene er til stede i liten grad. Man kan si det
ligger et hedonistisk syn bak motivasjonen, der eleven sgker glede og det som er behagelig
framfor smerte og det som er ubehagelig (Skaalvik & Skaalvik, 2005; Woolfolk, Pettersson, &
Ragnheidur, 2004).

I skolen er idealet at elever skal drives av egen indre motivasjon, men karakterer og utsikter til

hoyere utdanning kan lett snu dette til at den ytre motivasjonen blir dominerende. Begge
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motivsajonsfaktorene er likevel bygget pa lystbetonte erfaringer, enten det er indre glede ved

utforelse av oppgaver eller hap om en belenning som er kilden til aktiviteten (Imsen, 2005).

Det sosiokulturelle synet pd motivasjon legger vekt pa deltakelse i praksisfelleskaper og
hvordan mennesker opprettholder sin identitet og sine mellommenneskelige forhold ved &
engasjere seg i aktiviteter innenfor fellesskapet (Woolfolk, Pettersson, & Ragnheidur, 2004).
S4 lenge elevene er med 1 et klasseromsfelleskap som verdsetter leering, vil elevene vaere
motivert til & leere. I samfunnet leerer vi hvordan vi skal oppfere oss 1 ulike settinger ved & se
pa dyktige medlemmer av kulturen vi er en del av, dette skjer ogsé i klasserommet. Elevene
vil leere av andre 1 klasseromfelleskapet hvordan de skal vaere elever (Woolfolk, Pettersson, &

Ragnheidur, 2004).

I klasseromfelleskapet vil ogsa elevene snart utvikle en identitet som deltakende i den
gruppen. Identitet er et viktig og sentralt begrep i det sosiokulturelle perspektivet. Eleven vil
da bli motivert til & delta, leere verdier og praksiser 1 felleskapet for & beholde identiteten som
deltaker i det (Lave & Wenger, 1991 i Woolfolk, Pettersson, & Ragnheidur, 2004).
Motivasjonen kommet fra identiteten i gruppen og identiteten kommer fra elevens deltagelse 1

den.

2.8 Leering hos elever med ulike behov

Som larer 1 skolen vil man mete mange elever. Alle er forskjellige og har ulike
oppleringsbehov. I nordiske undersegkelser har det kommet frem at ca 10 % av elevene som
var med hadde sa alvorlige problemer at de kunne beskrives a ha utviklet atferdsvansker,
mens bare 2-5 % ble beskrevet som kjernegruppe med alvorlige atferdsvansker (Ogden,
2009). Dette er en stor gruppe elever, og de har vanskeligheter med 4 tilpasse seg skolen og
den deduktive leringen (Befring & Tangen, 2008). Hvordan ber opplaringen vare for at

elever med atferdsvansker skal kunne ta del og fole at de far noe ut av undervisningen?

Elever med atferdsvansker er en gruppe elver som viser store vansker med a finne seg til rette
1 skole og samfunn. De har lett for & komme i konflikt med larer, elev og sosiale spilleregler
(Befring & Tangen, 2008). Det kan vere vanskelig & konsentrere seg og & {4 noe ut av
undervisningen. Det kan vere svikt i motivasjonen eller andre faktorer som spille inn pé dette.
Deci og Ryans (2000) sitert i Skaalvik & Skaalvik (2005) sin teori om indre motivasjon

stemmer overens med dette. Den tilsier at tilpasset undervisning er nekkelen til indre
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motivasjon. Er oppgavene tilpasset eleven og hans forutsetninger vil eleven fole tilforing av
kompetanse (Skaalvik & Skaalvik, 2005). Elevene mi bli utfordret p4 sitt nivd. Som Bandura
ogsa har papekt vil ikke elven fa en folelse av okt kompetanse hvis oppgaven blir liggende pé
et niva eleven allerede mestrer (Skaalvik & Skaalvik, 2005). Antonovsky bekrefter ogsa dette
ved & fokusere pa betydningen av utsette elever for krav i «riktig mengde». Han papeker at

dette vil styrke elevenes opplevelse av sammenheng (Antonovsky & Lev, 2000).

Befring (2008) mener at et godt tiltak for elever med atferdsproblemer kan vaere a gi dem
storre mulighet for & bevege seg og vare ute. Elevene kan for eksempel ta en skoledag ute
med leker og oppgaver som er faglige orienterte og samtidig er motiverende for elevene og
jobbe med. Han refererer til at dagens skole er preget av at elevene skal sitte og lytte, og at

den er darlig tilpasset elevenes aktivitetsbehov (Befring & Tangen, 2008).

2.9 Atferdsvansker og laering
Jeg har valgt & gd nermere inn pa atferdsproblematikken i denne oppgaven. Problemstillingen

setter fokus pa denne elevgruppen, og det er ut fra disse elevene jeg ser pa leringsbegrepet.
Atferdsvanskelige elever krever ekstra ressurser og kunnskap fra skolens side. Under vil jeg
redegjore for hovedpunktene innenfor atferdsproblematikken og sette lys pa de folgene

vansken kan ha for leering.

Edvart Befring er et anerkjent navn innen spesialpedagogisk forskning og har skrevet flere
beker om temaet. Han skriver at mange av begrepene som blir brukt for & beskrive disse
elevene kan vere stigmatiserende. Derfor kan begrepene sosiale og emosjonelle vansker eller
psykososiale vansker vaere et godt begrep a bruke da disse begrepene omfatter bade
utagerende og innagerende atferd, samt fremhever at det kan dreie seg om bade sosiale og
folelsesmessige problemer (Befring & Tangen, 2008; Ogden, 2009). Dette er i hovedsak

elever som viser store vansker med a finne seg til rette 1 skolen (Befring & Tangen, 2008).
Jeg har i denne oppgaven valgt & holde meg til Ogden (2009) sin definisjon:
«Atferdsproblemer 1 skolen er elevatferd som bryter med skolens regler, normer og

forventninger. Atferden hemmer undervisnings- og leringsaktiviteter og dermed ogsa
elevens lering og utvikling, og den vanskeliggjor positiv samhandling med andre.»

(Ogden, 2009 s.15)
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Definisjonen far med seg mange aspekter ved denne elevgruppen. Vansken oppstar som
problematisk 1 forhold til skolen og 1 undervisningssammenheng. Den pévirker ogsa de andre
elevene i klassen, og elevens egen utvikling. Definisjonen viser at elevens vansker gér ut over
egen utvikling bade sosialt og kognitivt. Det fremgér ogsa av definisjonen at atferdsvansker er
subjektivt definert og avhenger av toleransegrensen til den enkelte skole og lerer (Ogden,
2009). Det sosiale aspektet er ogsé en grunn til at jeg valgte definisjonen. Den sosiale
samhandlingen er en viktig del av leringssituasjonen og legger til rette for god lering. Laering

er et sosialt fenomen (Skaalvik & Skaalvik, 2005; Siljo, 2001)

Begrepet atferdsvansker og atferdsproblemer blir bukt litt om hverandre i faglitteraturen.
Ogden bruker begrepet atferdsproblemer. Jeg har valgt & bruke begrepet atferdsvansker
videre, dette for & inkludere flere operasjonaliseringer av begrepet. Jeg ser ogsa ordet
«problem» som mulig stigmatiserende og vil av den grunn bruke ordet «vanske». Jeg vil
bruke «atferdsvansker» som en fellesbetegnelse pa all atferd som skaper vansker for eleven

selv, for hans mestring av elevrollen og for sosial samhandling med andre.

Atferdsvansker i skolen manifesterer seg pd mange forskjellige méter, og vansken kan bade
vaere biologisk, og sosialt definerte. Kommer vansken av biologiske faktorer er atferden

bestemt av faktorer i individet (Aasen & Nordtug, 2002).

Den sosialt definerte atferden er en atferd pavirket av faktorer utenfor individet, og den
oppstar avhengig av rddende sosiale og kulturelle normer (Aasen & Nordtug, 2002). Normene
utvikles og endres over tid ut i fra hva som oppfattes som problematisk for hver enkelt leerer
og skole. Dette vil si at atferdsvansken ikke er et objektivt kjennetegn pa eleven, men er en

atferd som ikke er akseptert i miljoet eleven befinner seg i (Ogden, 2001).

Grensen mellom normalatferd og atferdsvanskelig atferd kan virke vilkérlig. Dette pga. at
grensene settes forskjellig i de forskjellige klasserom og skoler. Det kommet til slutt an pa
leererens toleransegrense. Atferdsvansker i en klasse signaliserer bade elev- og skoleproblemer

(Ogden, 2001; 2009).

Guttene er ofte i flertall nar vi ser pé elever med konsentrasjonsvansker, mens jenter og gutter
har i like stor grad problemer med emosjonelle vansker (Befring, 2008). Komorbiditet er ogsa
kjent hos elever med atferdsvanser. Dette betyr at barnet som har en diagnose, som ADHD,

viser tegn til andre diagnoser eller psykiske lidelser (Befring, Frones, & Serlie, 2010).
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Elever med atferdsvansker har ofte ogsa darlig selvtillit. Carl Rogers (1969) sitert i Befring
(2008) konstaterer at jo sterre avvik det er fra elevens syn pa seg selv og til samfunnets krav
til han, jo lavere selvtillit og sterre sjanse for vedvarende atferdsproblem. Det kan derfor vere
en strategi 4 legge til rette for en undervisning som fremmer elevenes mestringsfoelelse og

dermed styrke deres selvtillit (Befring & Tangen, 2008).

2.9.1Utagerende atferdsvansker

Jeg velger a ta utgangspunkt i en liten del av atferdvanskeproblematikken for & begrense
oppgaven. Utagerende atferdsvanker er den synligste innenfor atferdsproblematikken, og mest
synlig i skolesammenheng. Utagerende atferd er den atferdsvansken som fir mest
oppmerksomhet, dette fordi atferden tar mer plass og er direkte forstyrrende 1 skolehverdagen
(Ogden, 2001; Befring & Tangen, 2008). De utagerende elevene kjennetegnes i skolen ved
skulking, hyperaktivitet, og konsentrasjonsvansker. De er ofte impulsstyrt, urolige, aktive og

kan ogsa oppfattes som aggressive (Befring & Tangen, 2008).

I folge Aasen & Nordtug (2002) skiller ikke atferden hos barn med problemer seg fra atferd
hos sdkalte normale, veltilpassede barn. Det er forst og fremst problematferdens frekvens,

intensitet, varighet og omfang som forer til at noen barn oppfattes som atferdsvanskelige

(Aasen & Nordtug, 2002; Befring & Tangen, 2008 ).

Definisjonen inneberer at eleven gér til fysisk eller verbalt angrep pa andre mennesker.
Kjennetegn kan vare sinne, irettesettelse av- og krangling med voksne, samt sldssing med
andre elever. Nordahl & Manger (2005), Befring & Tangen (2008) og Ogden (2001) hevder at
det er storst omfang av gutter som viser utagerende atferd (to av tre elever), mens jenter oftere

viser innagerende atferd. Utagerende atferd er mest synlig pa barnetrinnet.

Fysiske utagering kan utspille seg som slassing, harverk eller slag og spark mot laerer/
medelev. Verbal utagering er mer utbredt pa ungdomsskoletrinnet og reduseres igjen i
videregaende skole. Den verbale utageringen arter seg som spydige kommentarer, krangling,
utfrysing og mobbing (Befring & Tangen, 2008). Elever om opplever a ha denne typen
atferdsvansker fra ungdomskolealder og oppover har sterre sjanse for a utvikle seg i1 positiv
retning og oppné en positiv livssituasjon senere, enn de elevene som starter med denne

atferden sé tidlig som i ferskolealder. Guttene er i flertall nar det gjelder & vaere plaget av
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utagerende atferdsvansker og det er kanskje et tegn pé at de trenger en mer visuell, taktil og
kinetisk larestil enn jentene. Dette kan gjores ved & fokusere pa en mer induktiv lerestil og la
hverdagslige situasjoner vere utgangspunkt for leringssituasjoner. Dette vil kanskje motivere
de elevene som har et vanskelig forhold til skolen og undervisningssituasjonen til a fa et mer

positivt forhold til lering (Befring & Tangen, 2008).

2.9.2 Atferdsvanskelige elever i skolen

I dagens skole er problematferd som uro, disiplinproblemer og mange former for
opplaringsforstyrrende atferd problemet. Dette er ogsd problematferd som far ringvirkninger
for de andre elevene, og mye av laererens oppmerksomhet blir brukt péd & roe ned disse elevene

(Befring & Tangen, 2008; Ogden, 2001).

Konsentrasjonsvansker er ogsa et kjent problem i skolen. Dette er et fenomen som oppstar
uavhengig av om elever har medisinske «atferdsvanske» diagnoser eller ikke. Alle som har
jobbet i skolen eller har gétt pa skole selv kjenner til dette fenomenet. De utadvendte, aktive
og urolige elevene er kanskje de vi forst tenker pa nar vi snakker om konsentrasjonsvansker.
Befring forklarer at skoleskulk, hyperaktivitet og konsentrasjonsvansker er de pedagogiske
kjennetegnene pa de utagerende barna (Befring & Tangen, 2008). Konsentrasjonsvansker er
ikke nedvendigvis noe man vokser av seg. Og det er mange som ogsa strever med
konsentrasjonsvansker og emosjonelle vansker i voksen alder. Dette er ikke vansker man
vokser av seg. Problemene vil gjerne manifestere seg i barne- og ungdomsskolealder, men bli

mindre omfattende etter hvert (Smith, 2004).

Smith (2004) trekker ogsa en parallell mellom alvorlige atferdsvansker og svake verbale
ferdigheter. Dette er den best dokumenterte sammenhengen mellom nervropsykologiske
dysunksjoner og atferdsvansker. Disse vanskene kommer mest frem pa tester for verbal
hukommelse og verbale ferdigheter. Nevropsykologisk dysfunksjon som darlig selvkontroll er

relatert til tidlig pavisning av atferdsvansker som varer over tid (Smith, 2004).

39



3 Metodiske vurderinger

I dette kapittelet vil jeg gi en beskrivelse av de metodologiske overveielser som er gjort i

prosessen med & innhente informasjon om elevers leringsopplevelser.

Jeg vil gjere rede for forskningsmetodisk teori som den kvalitative analytiske tiln@rmingen
bygger pa. Kapittelet innledes med en presentasjon av fremgangsmatene jeg har valgt for &
belyse min problemstilling. Videre vil jeg drefte mulige svakheter ved utvikling av

intervjuguide og datainnsamling.

Siste del av kapittelet vil inneholde en beskrivelse av gjennomfering av undersekelsen, for jeg
drefter utfordringer med validitet, reliabilitet og generaliserbarhet. I denne delen vil jeg ogsa

drefte mine etiske overveielser.

3.1 Innledende tanker
I den innledende fasen hadde jeg flere ideer. Et tema jeg vurderte var: hvordan bruk av

praktiske fag 1 undervisningen kan bidra til & gjere den spesialpedagogiske opplaringen
forstaelig, handterbar og meningsfull for utsatte elever. Jeg ensket 4 ta for meg fordelen ved
bruk av praktiske fag innenfor spesialpedagogikk. Jeg ser at ved a legge opp undervisningen
mer variert og allsidig (induktiv) fanger man gjerne interessen hos atferdsvanskelige elever
bedre (Befring & Tangen, 2008). Med en bakgrunn som lerer i kunst og handverk sa jeg dette
faget som et mulig virkemiddel for & skape rom for mestring. Jeg valgte senere a generalisere
dette til 4 konsentrere oppgaven rundt hvordan bruk av en praksisner og variert undervisning
kan fore til «god opplaering» hos elver med atferdsvansker. Med fokus pa hva som skal til for

at eleven opplever en meningsfull skolehverdag.

For & forfoelge problemstillingen vurderte jeg ulike metodiske framgangsmaéter. Jeg sé bade
observasjon og intervju som mulige metoder. Observasjon ville kunne gi meg
forstehandsinformasjon om elevenes skolehverdag, og gi meg en subjektiv forstielse av deres
opplevelser. Denne metoden vil kunne gi meg muligheten til & analysere en hendelse der den
oppstod (Vedeler, 2000; Widerberg, 2001). Jeg onsket 4 komme neer elevene og se hva som
foregikk i klasserommet. Malet var & komme frem til hvordan eleven laerte. Ulempen med
metoden var at den ville bare gi meg informasjonen som var tilgjengelig akkurat pa det

tidspunktet jeg var der. Dette sa jeg som en restriksjon. Jeg sa nedvendigheten av & kunne
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styre datamaterialet mitt for & kunne belyse oppgavens problemstilling. Dette gjorde at jeg
valgte intervju til fordel for observasjon som metode. Intervju er ogsa en metode som er
spesielt godt egnet til & gi en forstaelse av informantens enge erfaringer, tanker og folelser

(Dalen, 2004; Kvale, 2007; Widerberg, 2001).

Jeg s& muligheten for a innhente informasjon ved intervju av lerere. De ville kunne gi meg

informasjon om hvordan de la opp undervisningen og hvordan elevene responderte pa den.

Jeg kom senere frem til at denne fremgangsmaten ville kunne frembringe irrelevant
informasjon med tanke pé valgt problemstilling. Det var ikke leererens tolkninger jeg var ute
etter, men elevenes opplevelser. Dette forte meg videre til intervju av elever. Elevene var de
eneste som kunne gi meg konkret beskrivelser av sine opplevelser. Et leererintervju kunne i
etterkant ordnes hvis jeg folte trangen etter mer utfyllende informasjon. Dette forte til at

metoden ble kvalitativt forskningsintervju. Tre elevintervjuer ble sé planlagt og gjennomfert.

3.2 Vitenskapsteoretisk perspektiv
Jeg har valgt & skrive en oppgave om elevenes opplevelse av lering og har i den anledning

valgt en fenomenologisk- vitenskapsteorietisk forstaelsesramme. Jeg onsker 4 fange elevenes
opplevelser av leringssituasjonen ved 4 fa dem til & beskrive sin livsverden. Vitenskapsteori
skal hjelpe til med & vurdere hva som foregar under forskningsperioden. Teori betyr «blikk»
eller «syn» og ut 1 fra dette kan vi se vitenskapsteori som refleksjon over synsmater eller

perspektiv jeg har valgt (Fuglseth & Skogen, 2006).

3.2.1 Fenomenologi
Oppgavens problemstilling viser at det er elevenes opplevelser av «god opplaring» som er

hovedfokus for oppgaven. Malet er & fa et innpass i elevenes livsverden og subjektive
refleksjoner rundt egen lering. Dette korrelerer med fenomenologiens fokus pa livsverden.
Fenomenologi beskriver «den umiddelbare, ureflekterte, teorifire innstillings forstéelse av
dagligdagse ting, mennesker, handlinger og gjeremél» (Wormnzs, 2005). Det er denne

opplevelsen av virkeligheten jeg er ute etter hos intervjupersonene mine.

Fenomenologi er en filosofisk tradisjon som har hatt mye 4 si for samfunnsvitenskapelig

forskning, og mélet med forskningen er & se «det samme» som det andre mennesket ser
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(Befring, 2007; Bg & Helle, 2008; Dalen, 2004). Fenomenologi regner menneskets
«subjektivey erfaringer som gyldig kunnskap (Kvale, 1997).

Som Merleau-Ponty (2002) beskriver er fenomenologi laeren om det essensielle. Det er
essensen av bevissthetens strukturer som star i fokus. Fenomenologien tar utgangspunkt i den
subjektive opplevelsen til individet gjennom opplevelser og erfaringer (Bo & Helle, 2008).
Gjennom fenomenologien sgker jeg & forstd den dypere meningen i elevenes erfaringer. Jeg

valgte & bruke en fenomenologisk analysemodell som et redskap for & oppné dette (3.5).

3.2.2 Hermeneutikk
Hermeneutikken ligger som et vitenskapsteoretisk fundament for min kvalitative oppgave.

Dette betyr at det sentrale er a fortolke den dyptliggende meningen i utsagnene og at denne
meningen blir satt inn i en sammenheng eller en helhet (Dalen, 2004). Hermeneutikk er
vitenskapen om tolkning av en tekst, og blir beskrevet som en fortolkningslare eller
forstaelseslaere (Dalen, 2004; Fay, 1996) Fakta skal ikke bare observeres men fortolkes
(Befring, 2007).

Wormnaes (2005) beskriver hermeneutikk som en virksomhet som produserer velbegrunnet
tolkning, meningsutlegning og forstielsesutlegning av et meningsformidlende materiale.
Hermeneutikken viser oss visse grunnleggende antagelser, og forutsetninger som utgjor

hovedstrukturen i analysemetoden (Widerberg, 2001).

Befring (2007) beskriver hermeneutisk metode som en metode der sgken etter indre mening
og helhetlig forstdelse er hovedfokuset. I den hermeneutiske sirkel vektlegges fokuset pa
bevegelsen mellom helhet og del. Teksten skal leses 1 sin helhet og sa skal delene fortolkes ut
fra helheten. Detaljene vil ogsa kunne pévirke fortolkningen av helheten (Kruuse, 1996). Slik

settes utsagn og historier fra intervjuet inn i en sammenheng.

Teksten skal tolkes pa tre nivaer: 1) det opphavspersonen mente, 2) det teksten selv avslerer,
og 3) Det vi legger i teksten (Fuglseth & Skogen, 2006). Tolkningen foregar i sirkelbevegelser
fra 4 se teksten vi studerer i lys av viktige forutsetninger hos seg selv og omvendt. Vare
forventninger vil kunne pavirke hva vi far ut av stoffet. Derfor er det viktig a sette fokus pa
disse forventningene og sammenhengen mellom det subjektive og det objektive. For hver
gang stoffet blir lest vil en ny tolkning og kanskje en bedre forstaelse oppstd, og her kan vi
snakke om den hermeneutiske spiral (Fuglseth & Skogen, 2006).
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3.3 Kvalitativ metode

Som konklusjonen i forrige avsnitt viser, har jeg valgt en kvalitativ tilnerming for a forfelge
hovedproblemstillingen. Fordelene ved & jobbe kvalitativt er at tilneermingen &pner for
muligheter til & forstd problemomrader som har med menneskelig livsverden & gjore (Salling

Larsen & Vejleskov, 2002).

Kvalitative metoder &pner for en subjektiv forstielse som vil oppsté i samtaler og
mellommenneskelige relasjoner. Intervjupersonen far selv presentere egne opplevelser av den
verden han lever 1. Kvalitative metoders fortrinn er at i mate med intervjupersonen kan
intervjuer tillate seg & vare personlig og folsom. Nearheten til personens opplevelser gir
metoden mulighet til & oppna kunnskap som kan brukes til & forbedre andres situasjon (Kvale,
1997). Det var dette jeg ensket & beskrive i denne oppgaven. Jeg ensket & gjennomfere en
studie av tre elevers subjektive opplevelser av egen virkelighet og av den grunn ble kvalitativt

intervju valgt.

Jeg sd at et det kvalitative forskningsintervjuet kunne gi meg storre frihet i mote med

atferdsvanskelige elever.

3.3.1 Intervju som metode

Det kvalitative forskningsintervjuet tar utgangspunkt i hverdagssamtalen, men har et faglig
innhold. Intervjuet har til formal & forstd ulike sider ved intervjupersonens dagligliv, fra hans
eget perspektiv. Intervjuets struktur har likhetstrekk fra den vanlige samtalen, men har ogsa en
bestemt metode og sperreteknikk (Kvale, 1997). Intervjuets hovedoppgave er & samle fyldige
beskrivelser om andres opplevelse av sin livssituasjon, og intervjuet er ekstra godt tilrettelagt
for innhenting av informantens egne erfaringer, tanker og folelser (Dalen, 2004; Kvale, 1997).
Det semistrukturerte intervjuet gir muligheten til & styre datamaterialet i gnsket retning ved &
legge opp til en malbevisst kategorisert kontroll (Flick, 2009). Jeg har valgt 4 gjennomfore
semistrukturerte intervjuer for & kunne styre datamaterialet og for & kunne ha en fleksibel men

strukturert intervjusituasjon. Jeg ser dette som en fordel ved intervju av barn.
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3.3.2 Semistrukturert intervju

Dette er en vanlig og fleksibel form for kvalitativt intervju (Dalen, 2004). Semistrukturert
intervju er et kompromiss mellom det strukturerte og ustrukturerte intervjuet. Der en
«avherssituasjon» stir pd den ene siden og en «fri samtale» pa den andre. Det er ogsé den
mest benyttede formen for intervju (Dalen, 2004). Intervjuguiden er til for & veilede intervjuer
gjennom intervjuet. Faste temaer og spersmal var satt opp (deduktiv tilnerming), men jeg var
fri til & improvisere og folge informantens innspill (induktiv tilnerming). Dette forte til at jeg
brukte abduksjon som tilnaerming i intervju og senere analyse. Abduksjon er en kombinasjon

av induksjon og deduksjon (Dalen, 2004).

Guiden fungerte som supplerende spersmal til intervjupersonens utsagn. Den apner for
forandringer underveis 1 intervjuet. Da kan man i en dynamisk prosess tilpasse nye vinklinger
til tema (Kvale, 1997; Salling Larsen & Vejleskov, 2002). Dette fungerte godt i mete med

elevgruppen jeg skulle intervjue.

3.4 Den praktiske gjennomfgringen
I gjennomferingsfasen dukket det opp ulike hinder og utfordringer. Her kommer en

beskrivelse av hvordan gjennomferingen av prosjektet gikk og en gjennomgang av problemer

som oppstod og hvordan de ble hdndtert.

3.4.1 Godkjenning av NSD - Rekruttering og innhenting av samtykke

Jeg kom fort 1 gang med seknaden til NSD og planleggingsfasen. Det mest tidskrevende var
ventetiden. Jeg fikk tilbakemelding om & endre pd seknaden og informasjonsbrev. Jeg onsket
a sende ut informasjonsbrevene si tidlig som mulig, men pd grunn av manglende godkjenning
maétte dette vente. Denne tiden ble brukt til informasjonsmeter med rektor, inspekter og
lererstab. Laererne fikk beskjed om & snakke med elevene slik at de var forberedt. Videre ble

tiden brukt pa a lese og skrive pa oppgaven.

Nér det gjelder rekruttering av informanter viste dette seg & vaere en tidkrevende prosess. Jeg
satte noen kriterier for hvem som kunne delta for & fa et jevnt utvalg a jobbe med. Dette forte
til restriksjon av tilgjengelige informanter. Ettersom utvalget var lite var det ogsa mindre
sjanse for 4 fa inn nok svar. Jeg hadde vanskeligheter med 4 fa tilbake godkjenninger fra

foreldrene til innhenting av materiale. Det var bare en elev som klarte & fA med seg svarbrevet
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tilbake til skolen pa egenhand. Noen elever var klare, men hadde ikke med seg

godkjenningen. Andre hadde godkjenning, men ville ikke vaere med pa intervjuet.

3.4.2 Kontakt med skolen og gjennomfgring av intervju
Jeg ante at gjennomferingen ville bli en utfordring, men jeg ble overrasket over hvor
vanskelig det skulle vaere & forholde seg til bade foreldre, leerere, rektor, inspektor og

teamledere.

Informasjonen hadde lett for & komme bort undervis i1 prosessen. Jeg kan ikke si med
sikkerhet hva som skjedde, men hovedproblemet sé ut til & vaere a f4 med seg brevene tilbake
til skolen. Det oppstod ogsa noen kommunikasjonsproblemer underveis i samarbeidet med
skolen. Det som hjalp meg i gjennomfoeringen var samarbeid med teamlederne. Teamlederne
fikk med seg brevet pa konferansetimen og fikk foreldrene til & skrive under der. Dette gjorde

prosessen bade lettere og raskere.

Underveis fikk jeg samarbeidspartnere inne pd skolen som talte min sak. Dette hjalp meg til &
komme i gang og 4 engasjer laererne. A fA elevene ut av undervisningen viste seg ikke & veere

noe problem. Elevene hadde lyst til 8 komme og noen hadde ogsa med seg sin egen larer.

I intervjusituasjonen tok det litt tid & fa tillit hos elevene. I det ene intervjuet var det
komplikasjoner. Eleven viste ikke tegn til oyekontakt eller interesse. Denne eleven hadde jeg
hatt i praksis tidligere. Jeg provde a fa hans tillit ved & snakke om ting vi hadde gjort sammen,
og felles bekjente pa skolen. Dette fungerte til en viss grad, men eleven var i utgangspunktet i
dérlig humer den dagen og ble fort irritert. Jeg viste ham tdlmodighet, og ga ham god tid til &

svare. Dette hjalp ham, og eleven kunne né forklare mer.
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Jeg kom opp 1 flere situasjoner hvor jeg hadde problemer med & gjore meg forstatt. Elevene
herte ofte bare begynnelsen av spersmalet og svarte pd det. Det var et likhetstrekk ved nesten
alle intervjuene. Eleven herte ikke alltid ferdig for han svarte og fikk da ikke med seg
helheten. Dette forte enkelte ganger til at elevene kom med irrelevante svar. Jeg rettet opp
dette underveis 1 intervjuet ved & dele opp spersmalene til enklere konsise spersmil. Det hjalp
eleven til 4 tenke pa en ting om gangen. Her viste konsentrasjonsvanskene seg. Et likhetstrekk
ved informantene var at alle elevene satt og «fiklet» med noe under intervjuet. Den ene eleven
trommet pa bordet, den andre spiste mandarin og snakket en del om det, og den siste holdt pa
med capsen sin. Dette kunne vare litt forstyrrende, men jeg valgte & overse det og fortsette
intervjuet. Jeg matte ved en anledning sperre eleven om & legge bort en tegneserie for 4 fa

kontakt med ham.

Hvert intervju varte i ca 20 minutter og elevene klarte seg fint uten pause. Det var ogsa flere
som ble overrasket over at intervjuet gikk sipass fort. Det & gjennom intervjuguiden tok ca.

15 minutter og med oppfelgingsspersmal ble intervjuene 20 minutter lange. Jeg maétte tilbake
a ta opp flere spersmaél i alle intervjuene. Noen av spersmélene klarte de ikke & svar pa i forste

omgang, men svarte mer utfyllende neste gang.

3.4.3 Vurderinger og kritikk av egne valg

Jeg gjorde mange valg underveis som formet dette prosjektet. Jeg valgte for eksempel & starte
sé fort jeg hadde fatt godkjenning fra 1. elev. Dette gjorde at validiteten ble svekket, og
utvalget muligens skjevt. Jeg gjorde dette bade for & fa utnytte tiden jeg hadde til radighet, og
fordi jeg sa ingen annen lgsning. Svarbrevene kom tregt tilbake, og ved forste svar var det gatt
to uker siden brevene var utsendt. Dette viste meg at jeg hadde liten sjanse for a fa inn ensket
svarmengde og dette forte til at jeg begynte med de svarene jeg fikk. Jeg ser na at jeg kunne
ha ventet noen uker til, og sett om jeg hadde fétt ensket mengde svar for jeg startet. Dette

hadde vert en mer ryddig framgangsmaéte.

Jeg hadde som sagt en utfordring 1 forhold til rekruttering av informanter. Jeg fikk vite at jeg
hadde fatt et fjerde positivt svar. Lareren fortalte s& at hun hadde nevnt det for eleven to dager
etter hverandre, og eleven hadde sagt nei begge dagene. Da jeg herte dette spurte jeg om hun
trodde at han ville ombestemme seg, men det trodde hun ikke. Jeg valgte da og avlyse

intervjuet 1 respekt for elvens ensker.
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Jeg ventet 1 over en maned pa & fa flere informanter, men det var stopp. Da valgte jeg a sette
en strek for innhentingsperioden og konsentrere meg om det jeg hadde fitt inn. Hadde jeg
veert mer talmodig ville jeg muligens fatt flere informanter og en tykkere beskrivelse av
fenomenet jeg forsker pa, men pa den andre siden kunne jeg komme meg videre i prosjektet

og konsentrere meg om neste utfordring.

3.4.4 Fordeler og ulemper ved valg av metode

Det er mange fordeler ved a anvende strukturerte intervjuer 1 kvalitativ datainnsamling. Dette
gjorde meg fleksibel i mote med eleven og 1 stand til & folge elevens signaler i valg av tema
og gjennomfoering. Jeg var 1 stand til & veksle mellom ulike spersmal, og ga tilbake til
spearsmal der jeg ikke fikk utfyllende svar. Jeg tok ofte opp trdden da eleven hadde snakket
om et tema, og brukte samme tema for & forklare et nytt spersmal. Jeg hadde ogsa lagt opp til
pauser hvis det var neadvendig for & gjennomfore intervjuet. Intervjuformen épner for a
forklare spersmal og utdype temaet hvis dette synes nedvendig i intervjusituasjonen. Dette

gjor denne intervjuformen god og anvendbar (Dalen, 2004).

Det var ogséa noen ulemper som dukket opp underveis: siden stemningen ikke var sa formell
tullet elevene og kom ikke alltid med relevante svar. Dette kunne ha skjedd under andre typer
intervju ogsd, men jeg merket meg serlig dette. Videre var det lettere & stille sparsmal, men
det var ikke alltid en fordel. Jeg hadde litt vanskeligheter med & vare neytral og «ikke-

ledende» 1 oppfelgingsspersmalene.

Ulempen ved valgt metode er at intervju ikke kan gi informasjon om hendelser eller
interaksjoner. Intervjuet kan bare gi intervjuobjektes rekonstruerte beskrivelser fra eget

synspunkt (Flick, 2009).

3.4.5 Begrunnelse for valg av informanter

Temaet for oppgaven er bruk av en praksisnar og variert undervisning i mete med elever med
atferdsvansker noe som problemstillingen beskriver. Jeg har valgt en informantgruppe som
kan vare vanskelig & fa tak i. Barna matte vaere elever ved en spesialskole, de matte ogsa
kunne karakteriseres som & ha atferdsvansker. Elevenes geografisk tilknytting hadde ingen
relevans for dette prosjektet og jeg valgte derfor & se bort fra dette i utvalg av informanter.

Denne elevgruppen kan ogsa sees pa som utsatte og trenger en ekstra tilrettelegging i
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intervjusituasjonen. Dette forte til en ekstra oppmerksomhet rundt temaet «intervju av barn»
og «barn med atferdsvansker» 1 utvikling av intervjuguide og under innhentingen av

informasjon.

Jeg har valgt 4 intervjue et tilfeldig utvalg av elever fra en spesialskole for atferdsvanskelig
elever. Ut 1 fra min problemstilling var det disse elevene jeg onsket mer kunnskap om, og det
var storst sjanse for & finne dem pa en spesialskole. Jeg satte flere kriterier for valg av
informanter. Et kriterium var at elevene skulle ha gétt pa skolen i 1. &r sammenhengende.
Dette for 4 sikre at elevene hadde noen laeringsopplevelser fra den skolen de na var pa. Jeg
onsket elever fra ulike klasser. Dette ble et kriterium for & fa et variert og troverdig utvalg

grunnet forskjellig klassekultur.

Informasjonsbrevene ble sendt til skolen der de skulle videresendes til 8 elever. Ut fra disse 8
elevene skulle jeg velge 4 elver 4 intervjue. Etter videre diskusjon med rektor ble det sendt ut
6 brev. Dette var det antall elever han regnet for & vaere tilgjengelig for en slik oppgave. Det
ideelle hadde vert & kunne trekke ut 4 elever av 8 mulige, men dette viste seg vanskelig.
Svarene kom litt etter hvert med noen ukers mellomrom. Dette forte til at jeg métte gjore et
valg. Hvordan fa gjennomfort intervjuene, og hvordan gjere dette innen avsatt tid? Jeg valgte

da & starte innhentingsperioden for alle godkjennelsene hadde kommet tilbake.

Jeg begynte av den grunn & intervjue fortlopende etter tillatelsene kom tilbake. Dette var ett
av de forste problemene jeg sto ovenfor. Jeg fikk fire svar og av disse tre villige elever. Dette

gjorde at jeg ikke kunne trekke ut tilfeldige elever fra svarene jeg hadde fatt.

3.4.6 Begrensninger ved innhenting av data og mulige feilkilder

Jeg kom bort i flere «gatekeepers» pa min vei til intervjusituasjonen, men det som var
avgjerende til sist var svarbrev fra foreldre. Dette begrenset mitt utvalg til fire senere tre
informanter. Elevgruppen var vanskelig tilgjengelig og det var nedvendig med mye forarbeid

for 4 fa tak 1 hver enkelt elev.

Pé grunn av tidsmessige og ekonomiske grunner valgte jeg a gjennomfore
intervjuundersekelsen med 3 informanter. Jeg kunne tenke meg at utvalget var storre og
metodene fler. Triangulering var en metode jeg hadde hatt lyst til & gjennomfere ved bruk av
intervju av laerere og observasjon i klassen. Jeg valgte dette bort for a fa et gjennomferbart

prosjekt. Dette kan dessverre ha gatt pa bekostning av min validitet.
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Oppgavens datamateriale er ganske begrenset. Elevene var ikke vandet til en slik
intervjusituasjon, og temaene virket ukjente for elevene. Dette forte til at svarene kunne vaere
usammenhengende og korte. Til sammen belyste elvenes svar nedvendige temaer i
intervjuguiden, men svarene var ikke like utfyllende som jeg hadde ensket. Dette viser seg i
oppgavens analysedel. Serlig oppstod det problemer under det ene intervjuet der elev 2 hadde
vanskeligheter med a ordlegge seg og kunne ikke svare pd alle spersmalene. Han kan ha folt
seg ubekvem og sliten i intervjusituasjonen. Dette forte til at dataene ble begrenset. Under

intervjuet kan det ha oppstétt muligheter for feilkilder.

En annen feilkilde kan skje 1 forhold til tolking av intervjuet. Med forhdndsbestemte meninger
rundt tema kan jeg tolke deres svar til min fordel. En overdominerende intervjuer eller en
intervjuer som mister kontrollen kan vere feller intervjueren gér i, og vil pavirke materialet
(Salling Larsen & Vejleskov, 2002). Det er viktig & legge sine meninger til side ndr man

tolker, og det har jeg ogsé provd & gjere (Malterud, 1996).

Feilkilder jeg ikke har kontroll over er elevens svar. Eleven kan velge & svare usant. Dette kan
oppstd pd grunn av hans enske om & beskytte seg selv for & slippe unna et sirt tema. Eleven
kan ogsa ha «funnet ut» hva jeg var etter og svare deretter for & blidgjere meg (Salling Larsen

& Vejleskov, 2002). Dette kan veere en mulig feilkilde 1 min studie.

3.4.7 Atferdsvanskelige barn som informanter

A intervjue barn stiller forskeren ovenfor spesielle utfordringer. Det er ikke egne
retningslinjer for intervju av barn framfor voksne, men det er ekstra hensyn som ma tas. Det
er spesielt viktig & fremsta som en tydelig voksenperson. Da far eleven en opplevelse av & bli
tatt pé alvor, og det skapes rom for 4 here hans meninger. Nar voksenrollen blir snudd fra &
veere veileder og fra & korrigere barnet, til & lytte, kan barnet bli mer «fritt». Dette kan

oppleves som en positiv opplevelse for barneinformanten (Dalen, 2004).

I utarbeidingen av intervjuguiden og i intervjusituasjonen var jeg bevisst pa & holde et
«barneperspektiv». Dette betyr at fokuset settes pad barnets eget utgangspunkt. Jeg forsekte &
se verden gjennom barnas oye. Og ensket med dette & fa best mulig tilgang til deres
opplevelser og forstéelse av begivenheter (Dalen, 2004). Det er satt spersmélstegn ved om det
i det hele tatt er mulig & innta et barneperspektiv fra et voksent stisted. Det er muligens

vanskelig, men Dalen (2004) mener det er viktig for forskeren & prove.
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I forkant av intervjusituasjonene maétte jeg arbeide med a tilpasse intervjuguiden til de elevene
jeg skulle intervjue. Dette var viktig for a styrke oppgavens validitet og reliabilitet. Dette
gjorde jeg ved & operasjonalisere problemstillingen til temaer og spersmal som elevene kunne

relatere seg til (3.7).

Barna jeg intervjuet hadde alle diagnoser innenfor feltet atferdsvansker, og dette pavirket
intervjusituasjonen. Jeg var forberedt pd 4 mete store konsentrasjonsvansker, men dette skapte
lite problemer under intervjuet. Det jeg ikke var sd godt forberedt pd var hvordan jeg skulle
takle en informant som ikke var s interessert i & svare. Jeg provde flere ulike
tilnermingsmater, men fikk begrenset informasjon ut av ham. Dette opplevdes for meg som
en stressende situasjon. Jeg hadde lyst til 4 here om hans opplevelser, men dette var vanskelig
a fa til.

Jeg hadde flere etiske refleksjoner rundt barn som informanter. Barn er en sérbar gruppe, men
det ber ikke utelukke dem som informanter i forskningsprosjekter. Forskning som inkluderer
informasjon om barns liv og levekdr, er verdifull og viktig (NESH, punkt 12, 2006).
Intervjusituasjonen ma bare tilrettelegges deres situasjon, og informasjonen ma tilpasses deres

niva. Dette jobbet jeg med i min oppgave.

De fleste informantene var samarbeidsvillige og hadde mye a komme med. I den situasjonen
hvor en elev ikke kunne komme med refleksjoner ser jeg at dette kan komme av flere ting.
Eleven har store komorbide atferdsvansker og dette kan fore til en nedsettelse i verbale
ferdigheter. Dette samsvarer med Smith (2004) beskrivelse av fenomenet atferdsvansker.
Stemningen i intervjusituasjonen kan ogsé ligge til grunne for elevens lille samarbeidsvilje.
Jeg som intervjuer kan ogsa ha spurt spersmél som han ikke brydde seg om og var lite
interessante for han. Dette kom ogsa frem under intervjuet hvor elev 2 svarte «det bryr meg

ikkey.

3.4.8 Utarbeiding av intervjuguide

Intervjuguiden har blitt utviklet gjennom flere prosesser. Jeg utviklet etter hvert temaer og
kategoriserte spersmélene deretter. Med utgangspunkt i problemstillingen har jeg valgt &
vektlegge elevens syn pa «opplaringen» og meningen bak det. For & forvisse meg om at
intervjuet ville belyse alle de omrader jeg onsket & dekke konstruerte jeg en intervjuguide med

spersmél inndelt 1 ulike tema.
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Jeg valgte & ga ut i fra Antonovskys tre kategorier innenfor «opplevelse av sammenhengy:
meningsfullhet, forstaelighet og hadndterbarhet (2.6.3). Hvis eleven forstir og hindterer
hverdagen, ser han ogsa meningen med det som skjer rundt han. Dette er bakgrunnen for at
jeg brukte disse kategoriene i intervjuguiden. Sammen vil disse kategoriene belyse om eleven
ser sammenhengen og meningen bak undervisningen. Jeg ensket blant annet 4 f& vite hva som
skaper en meningsfull skolehverdag for eleven. Og ved 4 ta utgangspunkt i OAS mener jeg at

jeg vil oppna nettopp dette.

Under temaet «meningsfullhety» gikk jeg na@rmere inn pa hva som ga mening for eleven, og
hvordan dette kunne gjores tydeligere 1 skolehverdagen. Under neste tema «forstaelighet»
vektla jeg spersmal som ville vise hvordan eleven forstdr sammenhengen i hverdagen og om
eleven kunne se hvorfor de gjorde ulike ting pa skolen. Under siste tema «héndterbarhet»
provde jeg & operasjonalisere begrepet til spersmal som ville gi et innblikk i elevens
opplevelser. Jeg var ute etter elevenes opplevelser av de krav og forventninger skolen hadde

til dem og hvordan de héndterte dette.

Det kunne vere en utfordring & forme spersmél som ville gi meg utfyllende og gode svar uten
a legge inn feringer for elven. Jeg var ogsa opptatt av a veere klar og tydelig i
speorsmalsstillingen, unngé faguttrykk og gi rom for informantens egne meninger. Jeg brukte

dermed mye tid pd & formulere spersmal informantene lett kunne forsta.

Under intervjuet folte jeg at guiden fungerte godt og veiledet meg gjennom intervjuet. Jeg ble
nedt til & ga tilbake & folge opp enkelte tema pa slutten av intervjuet. Dette forte til at elevene

fikk tenke over noen spersmaél en gang til, og komme med mer utfyllende svar.

Intervjuguiden ble sendt inn til NSD for godkjenning og métte ikke bearbeides videre.

3.5 Analyse
Befring (2007) skriver at kvalitativ analyse innebaerer a soke etter bade det spesielle og
sentrale fellestrekk 1 materialet. Analysen skal beskrive funnene og 1 hovedtrekk gi et

representativt bilde av materiale (Befring, 2007).

I analyseprosessen fant jeg Giorgis fenomenologiske tematiske analysemodell nyttig. Den
hjalp meg 1 kategoriseringsprosessen og 1 gjennomferingen av analysen. Analysemodellen

viser en lojalitet til fenomenet laering, til fortrinn for elevens livsverden. Den hjalp meg med &
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se situasjonen fra intervjupersonens synsvinkel og var et middel 1 seken etter mening (Kvale,
1997). Denne analysemodellen star i tydelig sammenheng med det fenomenologiske
vitenskapelige grunnlaget for oppgaven. Det er intervjupersonens subjektive erfaringer og

opplevelser som skal lgftes frem og tolkes videre (3.2.1).

3.5.1 Giorgis deskreptive analysemodell
Giorgi (1985) har delt inn analyseprosessen i 4 trinn: 1) fa et helhetsinntrykk, 2) identifisere
meningsdannende enheter, 3) abstrahere innholdet i de enkelte menigsdannende enhetene, og

4) 4 sasmmenfatte betydningen av dette (King & Horrocks, 2010; Malterud, 1996).

I forste trinn er det viktigste & fa en oversikt over materialet og et helhetsinntrykk. Det er
avgjerende at hele datamateriale blir lest noye igjennom 1 denne fasen (King & Horrocks,
2010). Det er ogsa vesentlig at forskeren legger fra seg sin forforstaelse og teoretisk
referanseramme for 4 ha et apent sinn. I dette trinnet s jeg etter temaer som viste seg i

materialet og skrev dette ned (Malterud, 1996).

Det andre trinnet har fokuset mot & identifisere meningsdannende enheter i materialet.
Materialet ma neoye gjennomgés for s & plasseres under temaene fra trinn 1. Det er her man
skal lete etter temaer som svarer pa problemstillingen. Jeg fant utsagnene som passer inn
under temaene fra trinn 1 og analysert dem for & finne de meningsdannende sitatene. Jeg
valgte her ut tekst som kunne gi kunnskap om de temaene jeg var ute etter og kategorisert

dem (Malterud, 1996).

I trinn tre foregar det en abstraksjon og transformasjon. Det er i dette trinnet den endelige
analysen skal foregd. Det kategoriserte materialet skal né sees pa igjen, skrives om og gis
abstrakt mening. De enhetene som ikke er meningsbarende legges til side inntil videre
(Malterud, 1996). Jeg sammenlignet her hver meningsdannende del med fenomenet av
interesse, lering, og sd hver del i forhold til helheten. I denne delen av analysen jobbes det fra
det spesifikke til det mer generelle (King & Horrocks, 2010). Dette samsvarer med den
hermeneutiske sirkel hvor delene skal ses 1 forholdt til helhetene og omvendt (Befring, 2007;
Kruuse, 1996; Widerberg, 2001; Wormnees, 2005) (3.2.2). Her har jeg kondensert de
meningsbarende utsagnene til mer konsise beskrivelser av informantens utsagn og brukt dette

1 framstillingen av datamaterialet (Malterud, 1996).

52



I siste trinn sammenfattet jeg betydningen av det som kom frem 1 forrige trinn i analysen. Na
skrives det en strukturert beskrivelse av fenomenet av interesse. Beskrivelsen er kort og skal

vise den «typiske essensen» av materialet (King & Horrocks, 2010).

Til slutt sa jeg igjen pd enhetene som var kommet frem tidligere i analysen og gjorde en
vurdering om enhetene fortsatt sa noe om det materialet de ble tatt fra. Forskeren gar

igijennom enhetene og lager nye navn hvis det er nedvendig (Malterud, 1996).

3.5.2 Bearbeiding av intervjumateriale - transkribering, analyse og tolkning

Det empiriske materialet skal gjennom mange prosesser for det er klart til tolkning.
Transkribering er det forste skrittet i analyseprosessen. Kvale (1997) understreker hvordan
transkripsjon fra tale til tekst er en tolkningsprosess i seg selv og at forskeren ma ta en rekke
vurderinger og beslutninger underveis. I forste omgang er det viktig at det foreligger et
sammenhengende intervjuopptak som kan transkriberes og at lyden er god. Dette legger til
rette for en bedre situasjon for transkriberer og til en bedre reliabilitet. Ved at materiale blir

strukturert 1 transkripsjonsprosessen er det bedre egnet for analyse (Kvale, 1997).

Jeg valgte 4 transkribere intervjuene etter hvert som jeg var ferdig med dem. Dette gjorde jeg
for at det transkriberte materiale skulle bli sa eksakt som mulig. Denne maten vil gi de beste
mulighetene for god gjengivelse av informantens faktiske utsagn (Dalen, 2004). Jeg skrev
ogséd opp observasjoner og subjektive opplevelser etter hvert intervju. Dette kaller Dalen
(2004) feltnotater, og hun understreker ogsa viktigheten av a skrive ned dette sé fort som

mulig etter endt intervju. Disse notatene kan ha stor betydning for senere analyse.

Analysemetoden jeg valgte var Giorgis deskreptive analysemodell der analysen er delt inn i
fire trinn. (3.5.1) Jeg leste forst noye gjennom materialet og fant temaer som kunne analyseres
videre. Jeg gikk sa tilbake og sé etter meningsdannende enheter fra materialet som kunne
plasseres under temaene jeg hadde funnet. I trinn tre abstraherte jeg innholdet i de

meningsdannende enhetene og til slutt sammenfattet jeg betydningen av dette.

Jeg har i trdd med modellen kondensert sitatene til mer konsentrerte utsagn ved & gjore de
mindre muntlige og mer tilgjengelig for leser. Jeg var pa samme tid papasselig med & bevare

informantens ordbruk og meningsinnhold (Malterud, 1996).
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3.5.3 Kritisk blikk pa eget materiale

Det er flere faktorer som har fort til begrensninger i materialet. Jeg hadde som sagt f4
informanter og ville fétt et rikere og mer nyansert materialet hvis informantene og metodene
var fler. Elevene jeg intervjuet hadde ogsé atferdsvansker/ konsentrasjonsvansker. Dette
pavirket ogsa materialets kvalitet. Enkelte elever var rastlgse i intervjusituasjonen og ensket a
bli fort ferdige. Dette har preget materialet. Elevene svarte fort og konsist, men brukte ikke sa
mye tid pé 4 tenke. Da et svar var gitt ensket de 4 gd videre framfor & drefte dette mer. Dette
gjorde at jeg pa slutten av intervjuet gikk tilbake til spersmél som trengte mer utdyping.
Elevene fikk da en mulighet til & tenke over spersmalet en gang til, og dette forte til en
utvidelse av materialet. Ulempen med dette var at intervjuet kunne virke oppstykket og

usammenhengende mot slutten.

Hovedutfordringen med intervjuene var & fa gode sitater som kunne brukes i videre analyse.
Dette kan komme av vanskene elevgruppen jeg intervjuet hadde. Materialet er begrenset med
bare tre elever, men det empiriske materialet vil kunne belyse oppgavens problemstilling og

formidle elevenes subjektive opplevelser.

3.5.4 Kritikk av egen analyse

Som nevnt tidligere er analysen gjennomfort etter Giorgis deskreptive analysemodell (3.5.1).
Analysemetoden var grei 4 sette seg inn i og var til stor hjelp under analyseprosessen. Som en
ny forsker sa jeg nytten av a ha en sa detaljert modell og forholde seg til. Analysen har pagatt
1 flere prosesser og over lengre tid. Den har blitt tatt frem og jobbet med underveis i arbeidet
med de andre delene av oppgaven. Dette har gjort at jeg har fatt materialet litt p4 avstand og
analyseprosessen har gétt lettere. Pa den andre siden kan dette ha gjort at jeg har fatt et
distansert forhold til egne data slik at noen detaljer har blitt borte underveis. Jeg har hatt litt
ulike meninger om hvordan datamaterialet skulle legges frem. Fra & fremstille det under
temaene fra problemstillingen har jeg gétt til a stille funnene opp under temaene som formet
seg 1 materialet, 1 trdd med valgt analysemodell (Malterud, 1996). Dette kan ha gjort at
analysedelen ikke er s strukturert og logisk framstilt som den skulle vart. Jeg har i analysens

siste del tatt opp hovedtemaene fra problemstillingene for & knytte funnene opp til dem.
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3.6 Forskningsetikk

I en forskningsoppgave er det vesentlig & vare seg bevisst etiske spersmal. Ved 4 ta etiske
hensyn viser man omsorg for den andre og hans tanker og folelser (Fuglseth & Skogen, 2006).
Etiske hensyn er for & beskytte bade forsker og informant. Tangen (2008) hevder at etisk
bevissthet er viktig i spesialpedagogisk arbeid pa grunn av at man blir stilt overfor vanskelige
etiske vurderinger i jobben. Kunnskap om elevenes rettigheter er nodvendig & vare bevisst pa
i denne sammenhengen. Det kan vise seg som et etisk dilemma at spesialpedagogikk kan vere
sosialt stigmatiserende og gi negative konsekvenser for eleven (Befring & Tangen, 2008;
Dalen, 2004). Etikken kan aldri gi oss endelige svar pd hvilke valg man ber ta, men den vil
fungere som retningslinjer for de valgene vi tar. Lassen (2002) skriver at etikken kan komme
frem som bevisste vurderinger eller skjulte verdivalg. Det er derfor viktig & vere seg bevisst

pa egne etiske verdier slik at dette ikke blir til uetisk atferd 1 mete med eleven (Lassen, 2002).

Som forsker stdr man i en mulig rollekonflikt, der ensket om & vinne ny kunnskap settes opp
mot allmenne krav om ikke & skade. Dette vil forskningsetiske retningslinjer (NESH, 2006)
hjelpe oss med. Ingen forskning ma begynne for det er gitt et informert og frivillig samtykke
fra alle parter som er involvert i prosjektet. Det ma hele tiden vere klart for informanten at
deltagelse skjer pa frivillig basis og at informanten har rett til & trekke seg fra undersgkelsen
nar han métte onske. Dette skal pd ingen mate fore til negative konsekvenser for den som
trekker seg. I mitt prosjekt informerte jeg om formalet med prosjektet, hvordan det ville bli
lagt opp, med alle momenter og metoder som skulle anvendes. Jeg forklarte ogsa
informantene at deres deltakelse ville innebere & bli tatt ut av undervisningen i 20 minutter av

en skoletime (NESH, punkt 8 & 9, 2006; Dalen, 2004; Olsson & Sorensen, 2003).

Jeg informerte rektor og inspekter pa et mote 1 oppstarten av prosjektet. Senere hadde jeg et
mete med personalet og utdypet mine hensikter ved & komme til deres skole og n&ermere
informasjon om min oppgave. Foreldrene ble informert gjennom informasjonsbrev fra meg,
og pa konferansetime med kontaktlaerer. Elevene ble informert av foreldre og leerere for

intervjuet og av meg for intervjusituasjonen startet. Dette sé ut til & fungere som planlagt.

Intervju som metode vil skape en ner relasjon mellom intervjuer og intervjuobjekt. Dette vil
g4 ut over objektiviteten og kan svekke forskerens demmekraft (Gall, Gall, & Borg, 2003).
Dette ma man vere klar over som forsker, og ta hensyn til. Dalen (2004) nevner noen punkter

som er ekstra viktig i etiske refleksjoner. Kravet om samtykke og informasjon, som jeg har
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nevnt foregaende, og kravet om konfidensialitet. Konfidensialitet gar ut pa at alt materialet
som blir innhentet blir behandlet konfidensielt, og at personene som er med ikke skal kunne
kjenne seg igjen. Konfidensialiteten er viktig & opprettholde i alle ledd av forskningen.
Dokumenter og transkripsjoner ma alle veere anonymisert, og materialet mé oppbevares
utilgjengelig fra almenheten. Materialet vil av hensyn til informanten bli destruert etter endt
prosjekt. Man skal ogsa ta hensyn til privatlivets fred og ta hensyn til andre involverte

(NESH, punkt 14, 2006; Dalen, 2004).

Jeg har valgt & holde informantene anonyme. Kom det sensitiv informasjon frem i intervjuene
tok jeg bort informasjon som kunne tilbakefores til informanten. Skolen og beliggenheten ble

ogsa holdt skjult.

3.7 Validitet og reliabilitet

Verifisering av kunnskap er et viktig element innen samfunnsforskning, og begreper som
validitet, reliabilitet og generaliserbarhet blir ofte diskutert (Kvale, 1997). Validitet i
kvalitative studier gir ut pA om man maler det man ensker & méle. Det er ikke

maleinstrumentet i seg selv som er valid eller ikke, men bruken av dette (De Vaus, 2002).

Validiteten beskrives ogsa ofte som et utsagns sannhets- og riktighetsgrad (Kvale, 1997).
Silverman (2010) skriver at validitet er at annet ord for sannhet. Jeg kan ikke pévise at
informantene snakket sant, men jeg antar at de har provd etter beste evne 4 gi meg sannferdige

forklaringer.

Valid vitenskapelig kunnskap er malet med min forskning. Etterstreben etter valid kunnskap
er noe jeg har jobbet med i alle ledd av forskningsprosessen. Det skal ikke bare vere et
redskap til bruk ved inspeksjon i slutten av arbeidet, men heller en kvalitetskontroll undervis.
Jeg har derfor provd & vare bevisst pd hvordan jeg har jobbet og hvilke valg jeg har tatt, og alt

dette for & f en best mulig validitet.

Kvalitativ forskning bygger implisitt og eksplisitt pa et utvalg av forstaelsesrammer og
sammenfallende typer validitet som brukes i1 prosessen med & beskrive, tolke og forklare det
utvalgte fenomen. God validitet er ikke noe du «far igjen» for bruk av gode teknikker. God

validitet er snarere integritet, karakter og kvalitet (Maxwell, 1992).

56



Med barn som informanter er det spesielle forhdndsregler son ma tas (3.4.7). Hvis ikke dette
blir tatt heyde for vil det gé& utover validiteten. Gamst og Langballe (2004) hevder at voksne
intervjuere ofte ikke har riktig kommunikasjonskompetanse i forhold til &4 snakke med barn.
Dette forer til usikkerhet og forvirring under intervjuet. Den gode kommunikasjonen vil fore
til et tillitsbdnd mellom barn og intervjuer og vil pavirke barnets vilje til & snakke dpent om
det intervjuet handler om (Dalen, 2004). I mine intervjuer ble dette ogsa et tema. Jeg merket
noen ganger at eleven ikke forsto hva jeg mente, eller ikke forsto et av ordene jeg brukte.
Dette rettet jeg opp underveis ved a forklare de uttrykkene jeg brukte i sammenheng med en

situasjon de kjente til eller noe de likte & gjore.

I min oppgave har validitet handlet om & svare pa problemstillingen. Validiteten gar ut pa i
hvilken grad metoden jeg har valgt underseker det den var ment til 4 underseke (De Vaus,
2002; Silverman, 2010). Svarer den data jeg har med problemstillingen? Kan den data jeg har
lagt frem etterproves? Dette er spersmal man ma stille for & sette lys pa validitet. Jeg ma se til
at de data jeg har innhentet er relevante i forhold til oppgavens problemstilling og at jeg 1
analyseprosessen ser til at data blir behandlet, analysert og dreftet pd en god sannferdig mate
(Silverman, 2010). Under innhenting av informanter satte jeg noen kriterier som skulle
forbedre validiteten. Jeg prove & fa et spredt og godt utvalg elever til & delta pa undersekelsen.
For 4 sikre validiteten tidlig, jobbet jeg ogsa mye med utforming av intervjuguide og

utforming av spersmal som barna kunne forsta.

Reliabilitet har med datamaterialets konsistens & gjore (Kvale, 1997). En reliabel undersekelse
er en undersokelse hvor samme resultat oppnds ved gjentatte malinger (De Vaus, 2002).
Reliabilitet er et begrep som ikke er s& mye omtalt i kvalitativ forskning, fordi mange mener
begrepet er lite egnet i denne sammenhengen (Dalen, 2004). Jeg har inntrykk av at det er
vanskelig & opprettholde en god reliabilitet 1 kvalitativ forskning. Det er mange subjektive
faktorer som spiller inn pa intervjusituasjonen og som vil kunne forandre seg fra dag til dag.
Dette samsvarer med Malteruds (1996) beskrivelse av pélitelighet/ reliabilitet. I kvalitative
forskningsmetoder er det ikke mulighet for a sjekke reliabiliteten med enkle regnestykker
eller prosedyrer. Reliabiliteten styrkes heller ved at forskeren har gode holdninger til

systematisk og @rlig hidndtering av innhentet kunnskap (Malterud, 1996).
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For 4 sikre reliabiliteten 1 min oppgave har det ogséa vert viktig & beskrive alle ledd 1
forskerprosessen noye. Dette er gjort for 4 sikre at en annen forsker «i prinisippet» skal kunne

gjore den samme undersekelsen og kunne fa samme type datamateriale (Dalen, 2004).

I intervjuguiden har jeg jobbet med ordstillingen og bruk av enkle, klare spersmaél. Dette er
viktig for & kunne gjore seg forstatt hos intervjuobjektet og opprettholde reliabiliteten. Ogsa
under kodingen er det viktig & jobbe konsistent slik at en annen kunne ha tolket og kommet
frem til samme resultat (De Vaus, 2002). Som beskrevet for kan jeg ha stilt noen ledende
oppfelgingsspersmél. Dette kan ha pavirket elevens svar og deretter svekket dataenes

reliabilitet (De Vaus, 2002; Kvale, 1997).

I en oppgave med et s& begrenset utvalg som denne, kan det vare problematisk & snakke om
generaliserbarhet. Dalen (2004) skriver at det kan vare fordelaktig & bruke begrepet
«overforbarhet» 1 kvalitativ forskning. Ved a gjore dette vil fokuset snus fra & generere
studiens resultater til en stor populasjon, som er viktig i kvantitativ forsking, og fokusere mer
pa resultatenes anvendelighet for andre. Informasjon vil kunne «overfores» og benyttes i
andre situasjoner (Dalen, 2004). Dette samsvarer med «naturalistisk generaliserbarhet» som
blir presentert i forhold til generaliserbarhet av casestudie (Kvale, 1997). Her gar
generaliserbarheten ut pa & legge frem personlige erfaringer som kan komme til nytte for
andre. Materialet vil frembringe forventninger til fordel for formelle forutsigelser. I denne

oppgaven kan en slik «naturalistisk generaliserbarhet» vaere gjeldende.
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4 Presentasjon og drgfting av resultater

I denne oppgaven ensker jeg & diskutere fenomenet lering, og hvilke opplevelser tre barn med
atferdsvansker har av dette fenomenet. Studiens funn vil né bli presentert, analysert og diskutert i
lys av teori. Kategoriene som presenteres fremkom gjennom elevenes svar, og disse vil underbygge
oppgavens problemstilling. For & gjere sammenhengen mellom empiri og teori klar vil det refereres
fortlopende til aktuelle avsnitt 1 teorikapittelets nummer i teksten. Analyseprosessen ble gjort

induktivt gjennom & kategorisere materialet ut fra de temaer som kom opp underveis i arbeidet.

I analysearbeidet er Giorgis analysemetode fulgt og brukt den som hjelpemiddel i analyseprosessen
(3.5.1). Her blir funnene fra trinn to og tre lagt fram og dreftet. I trinn to blir temaene som dukket
opp 1 materialet presentert og de meningsbarende enhetene (sitater fra intervjuene) lagt frem. Trinn
tre er deretter «analyse og drefting» av de foregdende temaene. Her blir hovedlinjene trukket ut av
materialet, analysert og diskutert opp mot teori. Gjennom analysemodellens framgangsmater har
dataene identifisert fire hovedtemaer, og tre til fire undertemaer under hver av disse

hovedkategoriene.

Presentasjonen vil ta utgangspunkt i temaene «laringen settes i en sammenhengy, «positiv
fokuseringy, «sosiale relasjoner», og «en praksisnar og induktiv opplering» som er utledet fra
informantenes svar. Jeg kommer til & referere til elevenes utsagn. Noen ganger vil dette skje med
direkte sitater, og andre ganger gjennom omskrivninger av meningsinnholdet 1 deres utsagn (3.5.2).
Dette gjores for & forkorte, konsentrere og tydeliggjore innholdet i de meningsbarende enhetene

(Malterud, 1996).

I det folgende vil jeg presentere og beskrive de nevnte tema. Temaene vil fortlopende bli droftet.

4.1 Laering settes i en sammenheng (0OAS)

Intervjuguiden fokuserte pa elevenes opplevelse av sammenheng 1 sitt mete med skolen. For at
elevene skal kunne se meningen med undervisningen ma de ogsa se leringen i en sammenheng med
andre faktorer i livet sitt (Antonovsky & Lev, 2000; Frenes, & Serlie, 2010) (2.6.1). I denne
kvalitative oppgaven har det ikke vaert noen intensjon & «méle» elevenes OAS, men heller se om
elevens «opplevelse av sammenhengy 1 livet kan ha noe med leringsopplevelsen deres a gjore.

Antonovskys «opplevelse av sammenheng» presenterer imidlertid et godt begrepsapparat som jeg

59



har hatt stor nytte av i beskrivelse av mine funn. Elevene beskriver under at skolen er viktig og dette
viser at de ser skolens nytteverdi og sammenhengen med hvorfor de ma ga der.
Elev 1 fortalte meg at skolen var viktig for der leerte han masse og den gjorde han smartere. Han

kunne ogsa se at fag som matte, norsk og engelsk kunne brukes 1 hverdagslige situasjoner som i
butikken og pa reise. Han forteller ogsa at matte og norsk kan brukes for & bli lerer.

Elev 3 kunne fortelle at hvis det ikke hadde vert noe skole hadde det heller ikke vert noen
leerdom og folk métte bare ha jobbet hele livet.

Elev 3 sier her at om skolen ikke hadde veert til, sa ville ikke folk «kunney» noe eller vart «smartey.
Han refererer ogsé til noe han har snakket om for nar han sier at han mé jobbe hele livet hvis han
ikke kan gé pé skolen.

4.1.1 Leeringens betydning for framtiden

Elevene jeg snakket med har en forstaelse av at skolen er til for & utdanne dem og gi dem kunnskap
som kan brukes 1 en senere jobb. De gir uttrykk for at det de laerer pa skolen skal de kunne bruke
resten av livet. Elevene legger vekt pa at det er viktig 4 leere. Den ene eleven forklarte under

intervjuet hvordan spesialskolen legger bedre til rette for leering enn hjemstedsskolen.

Gjennom intervjuet viste elevene at de kunne se en sammenheng mellom skole og yrke. Flere kunne
fortelle hva slags fag de matte leere for & fa det yrke de ensket. Dette kan viser en opplevelse av

meningsfullhet hos eleven (2.6).

Elev I « (vi trenger skolen) for & lere (...) for 4 kunne fa jobb»

Elev I onsker & bli arkeolog, han forteller at for & bli dette mé& han kunne historier om mange
land og steder med «skatter»

Elev 3 onsker 4 bli en forsker, og liker & gjore eksperimenter pé skolen. Han forteller at det han
leerer 1 forskertimen (naturfag) kan han fa bruk for i en senere jobb. Han forteller ogsa hvordan
det er viktig & kunne historie. Slik at gamle tragedier ikke skal kunne skje igjen, slik som andre
verdenskrig.

De kunne ogsa fortelle om fag de ikke visste hvorfor de hadde, eller ikke kunne forstd meningen
med. Dette fenomenet viste seg sarlig 1 ett av intervjuene. Denne eleven klarte ikke a reflektere

over hvorfor ting var som de var eller tenke framover 1 tid.
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4.1.2 @nske om forutsigbarhet i skolehverdagen
Elevene hadde ikke tenkt s mye over forutsigbarhet i skolehverdagen pé forhand. Det kom frem at
det var greit & vite litt hva som kom til & skje pd skolen nar de kom. Forandringer pa timeplanen kan
fort metes med frustrasjon, men er forandringen til det bedre sé klager de ikke.
Elev 3 beskriver at skolen er litt kjedelig og at han er lei. Han sier ogsa at det aldri er
forandringer pa timeplan og at de vet hva som kommer til & skje pa skolen.

Elevene likte 4 se de samme elevene og lererne péd skolen hver dag, men ensket generelt en mer

variert undervisning.

4.1.3 Medbestemmelse
Elevene var i stand til 4 fortelle om hva de likte & gjore pé skolen, og hvordan de likte og gjere det,
men de folte ikke at denne kunnskapen ble vektlagt nar undervisningen skulle planlegges. De hadde
ikke noen erfaring med 4 kunne vere med a bestemme hva som skulle skje i undervisningen.

Elev 1 kunne tenke seg & bestemme litt mer. Han ensker en engelskundervisning der han kan sitte

pa data og spille engelske spill. Han larer & lese engelsk og huske engelske ord néar han far jobbe
pa denne maéten.

Elev 2 sier at det er «dritt» at leererne bestemmer at han ma jobbe med fag. Det eneste han har
lyst til & gjore er & ha bading og hoppe fra tremeteren. Elev 2 sier ogsé at det hadde veert deilig &
slippe skolen, og at han egentlig ikke trenger den.

Elev 3 «Ja, pad ungdomsskolen.. da far man litt bedre fag, da leerer man litt mer (...) matte! Matte
har jeg ganske mye av fra for av.. og sd ville jeg hatt litt spansk.. litt sann der grunnleggende..
men ikke RLE eller KRL..»

Elev 3 sier ogsa at han egentlig ikke har fatt bestemme «egentlig ikke, (...) Ikke i det hele tatt!»
Elev 3 forteller hvordan han kunne tenke seg & ha litt mer grunnleggende fag slik som de har pa
ungdomsskolen. Han sier ogsa at de ikke far vaere med 4 bestemme hvordan undervisningen er lagt
opp. Informantene er litt uenige om hva som foregér pé deres skole. Elev 2 gnsker heller ikke &

jobbe med «fagy» pa skolen og liker ikke at leererne kan bestemmer dette.

4.1.4 Analyse og diskusjon av temaet «laeringen settes i en sammenheng»

Studiens funn kan belyses av Aaron Antonovskys teori om «Opplevelse av sammenhengy
(Antonovsky & Lev, 2000). Ser elevene «impulsene» rundt seg som forstaelige, hdndterbare og
meningsfulle vil de kunne se en sammenheng i livet. Studien kan tolkes slik at elevene ser

meningen med skolehverdagen hvis de far veere med & bestemme, eller komme med forslag til
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gjiennomforing av opplaringen. Elevene beskrev ogsd hva kunnskapen de fikk pé skolen kunne
brukes til, dette kan tyde pa at elevene har forstitt grunnen til at de gar pa skolen og da kan det fore
til at elevene handterer skolesituasjonen bedre. Ser elevene denne sammenhengen, er de ogsa
mottakelig for leeringssituasjonen. Ved & kunne se hva kunnskapen skal brukes til ser de ogsa

meningen men 4 lere den (2.6).

Som tidligere nevnt var det ikke mine intensjoner & méle elevenes OAS, men heller provde &

underseke hva elevene tenker rundt temaet «god opplaring» og se om det var en sammenheng.

Flere av elevene kan ha et litt anstrengt forhold til skolen og har likevel et enske om & prestere
(2.9). Dette kan sees spesielt hos elev 2 om ikke ensket & jobbe med «fag» pa skolen og som sa
under intervjuet at han kunne klare seg uten skole. A «bli smart» var et begrep som ble brukt opptil
flere ganger av forskjellige informanter. De hadde et behov for & bli smarte. Elevene ensker kanskje
bare 4 bli akseptert og like flinke som vennene pa hjemstedsskolen. De reflekterte ogsa over hva
kunnskapen kunne brukes til og viste god forstaelse péd disse punktene. Utsagnet til Elev 3 kan
tolkes slik at han er glad for at skolen finnes, for da slipper han & bruke hele livet pa a jobbe. Han
ser meningen bak utdannelsen og at den apner for flere muligheter senere i livet. Dette kan fore til
at han ser skolehverdagen som meningsfull (Antonovsky & Lev, 2000). Hans motivasjon for & gd pa
skolen er muligens 4 slippe & jobbe sa mye, fordi han assosierer jobb med noe negativt. Dette
korrelerer med behavioristisk motivasjonsteori der motivasjon ofte kommer fra ytre pavirknig, i
denne sammenhengen kan jobb fremsta som en negativ faktor (Imsen, 2005; Woolfolk, Pettersson,

& Ragnheidur, 2004) (2.7).

Elevene ser ogsd undervisningens relevans for valg av yrker ved at de kan forklare hvilke yrker de
onsker og hva de ma laere for & bli dette. Sitatene viser at de kan tenke fremover og planlegge livet
sitt. Dette viser at elevene har en god forstaelighet og handterbarhet 1 folge Antonovsky (2000)
(2.6.3).

Forstéelighet er en kategori innen OAS. Dette tema genererte lite data. Informantene var mest
opptatt av at skolen var kjedelig hvis det samme skjedde hver dag. De uttrykte ogsé at det var bra at
timeplanen var uforandret hvis de likte det som skulle komme. Elev I papekte at det aldri var
forandringer pa timeplanen, si de visste hva som kom til & skje. Det kom frem at informantene likte
forutsigbarhet sa lenge de var enige i det som var planlagt. De begynte & fortelle om
oppleringsmetoder som interesserte dem personlig, og fortalte at de ikke ensket en opplering som
var kjedelig og besto av repetisjon av teori. Dette samsvarer med det syn som blir lagt frem i
stortingsmelding nr. 22 (2010-2011), der det fokuseres péa at fagene skal legges tettere opp til

virkeligheten og gjeres mer relevant for elevene. Elevenes synspunkter korrelerer ogsd med
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induktive laeringsteorien og generell motivasjonsteori hvor motivasjon kommer med interesse for en

aktivitet (Skaalvik & Skaalvik, 2005; Woolfolk, Pettersson, & Ragnheidur, 2004) (2.1.1).

Hvis elevene far en sjanse til & pavirke sin egen hverdag vil dette fore til en storre handterbarhet.
(Antonovsky & Lev, 2000; Befring & Tangen, 2008; Breilid, 2007; Skaalvik & Skaalvik, 2005)
(2.5). Eleven vil da gjennom & planlegge egen opplering velge oppgaver som interesserer han, og
pa den maten fa en okt forstaelse for oppleringen og kunne hindtere opplaringssituasjonen bedre.
Elevene snakket litt om medbestemmelse, men det var ikke enighet om hva som var tilfellet 1 deres
klasse. En elev mente de fikk bestemme litt, mens andre ikke mente det. Her er dataene
inkonsekvente. Dette viser at elevene har ulike opplevelser av tema. Datamateriale viser at elevene
onsker 4 kunne pavirke undervisningen mer. De har forslag til fag og oppleringsmetoder som kan
brukes. De er litt uenige om de far vaere med & bestemme pa sin skole. En opplevelse av
medbestemmelse hadde vart positivt for elevene, og kunne vare noe det burde vert mer bevissthet
rundt 1 oppleringssammenheng. Dette samsvarer med akterforstielsen og berikelsesperspektivets
vektlegging av medbestemmelse ( Befring & Tangen, 2008) (2.5). Elevene ville ogsd pa den maten
fa en styrket forstaelse av seg selv om et «subjekt» versus et «objekt» for omgivelsene (Damsgaard,
2003). Elevenes mulighet til medbestemmelse vil kunne fore til at eleven foler seg inkludert,

verdsatt, imgtekommet og fore til okt personlig og sosial verdsettelse (Breilid, 2007).

4.2 Positiv fokusering
I problemstillingen sper jeg hvordan leringssituasjonen kan legges til rette for en meningsfull

skolehverdag for eleven? For a finne svar pa dette ma man ogsa se pa hva som gir mening for
eleven. Hva motiverer eleven til & komme pé skolen og leere? I datamaterialet kom positivitet ut

som en slik faktor.

Gjennom flere spersmél kom det samme tema opp. Elevene lerte best i positive sammenhenger.
Med dette mens at positive situasjoner, opplevelser, og relasjoner ble vektlagt i deres framstilling.
Elevene nevnte fag og oppgaver som var «morsomme» og «goye». Og dette var ord de brukte om

alle fagene de nevnte (2.4).

4.2.1 Leering i positive sammenhenger
Som de fleste andre foretrekker elevene jeg intervjuet & ha det goy og oppleve hyggelige

situasjoner. Dette viser seg ogsa i datamaterialet. Elevene kommenterte leeringen 1 sammenheng
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med positive oppleringsituasjoner. Ogsa positive relasjoner kom opp som et tema, og elevene

mente at en god relasjon til laerer hadde mye & si for hvordan de hadde det pé skolen (2.3).

Elev I beskriver en tur ut til en lavvo skolen har i skogen like ved, og sier at han larer 4 padle
kano der. Han forteller ogsa at han ensket a4 ha mer friminutt og at han likte musikk. Der lerte
han & ha det goy.

Elev 2 forteller hvordan ingenting pé skolen er goy utenom bading, der lerer han & svemme,
hoppe fra tremeteren og masse annet.

Elev 3 «For at jeg skal huske det jeg har lert.. er hvis man kanskje lager en morsom cene eller
sant.. sé i stedet for & tenke pa alt det kjedelige, sd far man liksom en morsom historie i timen.
(...)jeg vil si at.. for eksempel, sitte ute i stedet for inne pa klasserommet nér det for eksempel er
sommer.. Da er det bedre & sitte ute i1 timen, siden da fir man som sagt et godt minne og da vil
man huske bedre.»

Elev 3 «(...) Ja en gang var det turdag. Sist gang vi gikk dit, gikk vi gjennom isen.. Da var isen
nesten igjennom, det var litt skummelt. Da larte vi at vi ikke skal gd pa isen. Jeg lerte at jeg
aldri skal ga pa isen..»

Denne eleven setter ord pé at han far bedre med seg innholdet i en time hvis det blir formidlet pa en
morsom mate og at han lerte ogsa gjennom praksis.

4.2.2 Oppmuntringer og ros

Flere av elevene onsket & bli «smarte». De var ogsa enige 1 at ros var viktig. Elevene likte at noen

fortalte dem at de hadde gjort en god jobb (2.4).

Elev I Forklarer at han far ros pa skolen « Ja! Fordi da feler jeg meg, at jeg kommer til & bli snart
ndr jeg blir stor»

Elev 3 har opplevd mangel pa ros pa hjemstedsskolen. Han forklarte at han og laereren ikke
passet sammen, og det forte til at han skulket 1 2 mnd.

Elev 3 sd sammenhengen med mangel pa ros og mistrivsel pa skolen. Dette hadde han opplevd
for, men ikke pé spesialskolen, her var lerene gode til & gi ros.

4.2.3 Positiv og blid laerer

Det ble ogsé spesifisert av elevene at lereren burde vare positiv og blid. Det var viktig for & ha en
god klasse.
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Elev 3 beskriver ogsa hvordan det har vaert pa hjemstedsskolen der forholdet til leereren var lille,
og lereren var «mot» han. Dette forte til at han skulket mye. P4 spesialskolen er lererne mer
interesserte i elevene. De kan man ikke lyve til, fordi de oppdager det med en gang hvis du ikke
har gjort leksene sier han.

Elev 3; «...sa har man gode larere.. (...) da har man det bra! Da laerer man bedre.. leereren ma
vaere bli og positiv for at det skal bra!»



4.2.4 A leere i spennende og morsomme situasjoner
Noe som virket & vere en fellesnevner for elevene i undersekelsen var at den opplaringen som var

«variert og spennende», husker elevene det bedre. De husker hva som skjedde, hvordan det skjedde
og gjerne hvorfor. Beskrivelsene deres er detaljerte og presise. Spennende og morsomme situasjoner
kan for eksempel vere undervisning relatert til praktiske gvelser eller turer (2.3).

Elev I «Ute 1 naturen og sann.. Vi lerer av 4 se pd dyr og sann. Vi pleier 4 lere litt der. Vi lerer

litt om hvordan man lager.. (...) hvordan man padler kano for eksempel.»

Elev I liker ogsa friminuttene og gym- timene og forklarer at der leerer han a ha det goy.

Elev 2 gnsker & se morsomme filmer, og han beskriver hvordan han lerer engelsk best ved & se
pa TV.

Elev 3 forteller ogsé hvordan den beste maten & leere engelsk pé er pa online spill. Der meter du
en over nettet som man spiller mot. All kommunikasjon og instruksjoner gis pa engelsk. Eleven
mente dette var en god mate a bruke det engelske spraket pa og en mulighet til & pugge gloser.
Han sier ogsé at han helst vil ha fag ute nér det er sommer, for da far han et godt minne & knytte
kunnskapen opp til.

Disse sitatene beskriver at elevene opplever god lering 1 hyggelige, spennende

oppleringssituasjoner og gjennom aktiviteter de interesserer seg for, som for eksempel data og tv.

4.2.5 Analyse og diskusjon av temaet «positiv fokusering»

Her har jeg vist til ulike eksempler der elevene forteller om morsomme hendelser i sammenheng
med opplaringssituasjoner. Det ble ikke spurt om hva elevene syntes var goy, men dette var noe
eleven selv kom frem til. Elev I snakker om en tur hvor de laerte & padle og hvordan han foretrakk
faget musikk og 4 ha friminutt. Dette er alle praktiske, sosiale og positive opplevelser i forbindelse

med leering. Han forteller at i friminuttet leerer han a ha det goy.

Elev 3 hadde ogsa sett sammenhengen mellom god lering (& huske bedre), og en morsom hendelse 1
klasserommet. Han ga uttrykk for at det var dette som gjorde forskjellen pd om han husket det
leereren hadde snakket om eller ikke. Dette gjaldt ogsd nar opplaringen foregikk ute. Da kunne man
relatere kunnskapen til den hendelsen. En morsom historie og et godt minne hjalp elevene til &
huske bedre. Skjedde det en «morsom aktivitet» 1 opplaeringssituasjonen kunne han relatere
kunnskapen til dette. Dette korrelerer med det induktive synet pé leering der leeringen er basert pa en
mer praksisrelatert leeringssituasjon og lering 1 hverdagslige aktiviteter (Enerstvedt, 1986; Frones,

1997; Imsen, 2005; Skaalvik & Skaalvik, 2005; S&ljo, 2001) (2.1.1).
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Jeg kunne ogsa tenke meg & trekke frem elev 2 i denne sammenhengen. Det var han som hadde lite
a si, men pa dette punktet var det annerledes. Han likte ikke noe av det som skjedde pé skolen, med
unntak av bading. Det kan tolkes slik at badingen var det eneste stedet han folte seg glad og
opplevde mestring. Hvordan kan man bruke dette for & gjeore hans skoledag bedre? Hva er det denne
situasjonen gir elev 2 og hvordan kan vi finne andre situasjoner hvor han kan fele samme glede og
mestring? Dette er viktige spersmal som jeg mener ber vektlegges for & gjore skolehverdagen mer
overkommelig for mange elever. Lareplanens generelle del (2006) skriver blant annet at mestring
kan komme gjennom strev, gvelse av falsomhet og evne til & uttrykke folelser, kan oppnds bade 1
lek, virke og alvor (Laereplanen, 2006). Man kan da trekke parallellen vider & sperre seg hvorfor er
det sd mye fokus pé «strev, og evelse» og ikke mer pa & uttrykke folelser i lek og (praktisk) vike, for

a frambringe mestring hos elevene?

Videre ble lerer/ elevforholdet beskrevet 1 forhold til elevenes leringsutbytte. Eleven mente lering
og lererkontakt var to faktorer som spilte inn pa hverandre. Dette var sarlig tema 1 intervjuet med
elev 3. Han hadde hatt et darlig forhold til leereren pa hjemmeskolen. Dette hadde fort til at han ikke
onsket & ga pa skolen. Dette er et eksempel pa hvor viktig lerer/ elevrelasjonen er. Dette korrelerer
med Hattie (2009) sitt syn pd betydningen av god laerer/elevrelasjon (2.3). I folge Hagstrom sitert i
Breilid (2007) vil ogsa elevens opplevelse av sammenheng styrkes og videreutvikles nar eleven

opplever positive relasjoner med voksne (2.6.4).

Lyhne og Knoop (2008) skrever i boken «Positiv psykologi og positiv pedagogikk» om betydningen
av en positiv grunntone i pedagogikken. De formidler at det er viktig 4 kunne oppleve
leringsprosessen som spennende og optimistisk. Dette vil igjen fore med seg lyst, et mot og behov
etter mer kunnskap, fordi positiviteten apner for et godt liv (Lyhne & Knoop, 2008).
Berikelsesperspektivet understreker ogsé dette ved & sette fokus pé positiv fokusering, fremheve
optimisme, og ved & interessere seg for det elevene kan og far til. Berikelsesperspektivet fremhever
ogsa at elevenes kunnskaper og interesserer skal brukes som grunnlag i skolens opplering (Befring

& Tangen, 2008) (2.4).

Elevene jeg meotte viste meg noe interessant. De var enstemmige i konklusjonen om at leering skjer 1
positive situasjoner. Elevene kom med mange eksempler pé dette. De fortalte om morsomme
oppgaver, turer, og om morsomme fag. Hva kan dette si oss? Ved a legge opp til leering 1 positive

situasjoner og aktiviteter, vil muligens elevene fa en positiv holdning til fenomenet opplering?

Dataene kan tolkes slik at vi har funnet noe elevene lerer av. Burde vi ikke utnytte dette og bruke
det i videre opplaering? Sa lenge det er ressurser til & vere litt kreativ i undervisningens utforming,

hvorfor ikke bare gjore det? Det kan hende at det er denne veien man ma gé for & fange elevenes

66



oppmerksomhet. At det er dette virkemiddelet som skal til for & forandre disse elevenes
leeringsmenster. Som referert til i teorikapittelet sier Befring (2008) at det kan se ut til at guttene
trenger en mer visuell, taktil og kinetisk larestil for & fi noe ut av undervisingen. Og dette kan godt

stemme med deres behov for at noe ekstra skal skje 1 undervisningen (2.9.2).

Temaet «positiv fokusering» handler om hvordan det a fokusere pa det positive kan hjelpe elevene
frem 1 skolehverdagen. Elevene har mulig et anstrengt forhold til skolen og har behov for 4 lese litt

opp 1 det. Dette vises blant annet nér elev 2 sier at han ikke liker eller trenger skolen.

4.3 Sosiale relasjoner

Det tredje hovedtemaet 1 denne fremstillingen handler om den sosiale faktoren i forhold til leering.
Elevene hadde flere erfaringer med dette, som for eksempel sosiale relasjoners pavirkning pa
lering. Elvene kunne se sammenhengen mellom det & vare i en god klasse (en klasse med venner),
og opplevelse av god lering. Bade klassemiljoet og lererinteraksjonen var vektlagte temaer. Det &
bli sett og satt pris pa viste seg a bety mye for elevene, og ble disse faktorene tilfredsstilte la det

ogsa til rette for gode laeringsopplevelser (2.3).

4.3.1 Leering i samarbeid med medelever/ -modellaering
Elevene jeg intervjuet gikk i aldersblannede klasser, og denne klassesituasjonen kunne legge til rette
for at de yngre elevene kunne laere av de eldre.
Elev 1 « Ja, for, de som er starre er et eksempel.. for eksempel. De har.. vet mye sé... sa de kan
veare et eksempel..»

Elev 3 «Jeg vil helst unnga 4 sitte alene. Det er bedre & gjore gruppearbeid. Jeg vet ikke jeg, det
bare er sénn. Nei, jeg synes bare det er bedre! (...) S& ma det vaere noen som kan tulle i timen,
ikke hver time, men noen ganger(...) og prove & vakne hvis du skjenner... fra dvalen.»

Elev I fortalte meg dette da jeg spurte om han trodde at de 1 klassen hadde noe 4 si for at han skulle
leere. Han svarte at de leerte av hverandre, og at de som var sterre kunne vere forbilde fordi de er
eldre og kan mer. Elev 3 foretrekker en opplaring som tar i bruk gruppearbeid som metode. Der er

det rom for litt «tull». Han mener at det er bra for da vakner man litt fra «dvaleny.

4.3.2 Det er ggy a leere i en god Kklasse

Alle elvene mener at klassen har mye & si for hvordan de har det og dermed hvordan de lerer.
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Elev I mener at det er goy a leere i en bra klasse. Hans klasse er litt brakete, og det liker han fordi
han ma ha lyd rundt seg for & kunne jobbe.

Elev 3 forklarer hvordan det mé vaere rom for tull i klassen for & skape et godt milje. Det skal
kunne tulles av og til. Det er godt & ha noen & snakke med i pausene og mener han

Elev 3 «(har du en god klasse)... s& har man gode lerere og da har man det bra!

Elev 3 «her far men ikke vare med venner pa fritida.. siden det er litt anonymt hvor folk bor og
sént. (...) Det er dyrt nar man bor sénn, og s& md man planlegge skikkelig. (...) Hvis man skal
dra til en kompis eller noe.. sd man far ikke snakket s& mye med de andre som gér her pa fritida.
Jeg har en venn som bor like 1 nerheten.. og da mé jeg likevel kjore. Sa han besgker jeg av og til.
som sagt, det ma jo planlegges litt..»

Elevene forteller ogsé hvordan det & ha venner i klassen er viktig, men ogsa litt vanskelig. De
kjenner ikke hverandre sd godt, og kan ikke besgke hverandre pd fritiden siden de bor sa lagt unna

hverandre. Derfor er det viktig 4 kunne snakke sammen 1 friminuttene og ha venner i klassen (2.3).

4.3.3 Leerers genuine interesse/ relasjonsbygging
Learerne ble et tema for elevene. De var ikke enige om hva de syntes om dem, men det kom frem at
det var viktig 4 kunne snakke med lererne. Eleven mente alle at laerene pa skolen hadde mye a si

for deres trivsel og lering.

Elev I forteller at leererne er greie & snakke med, og at ros og oppmuntringer fra lerer forer til at
han fér tro pa seg selv, og en tro pa at han vil bli «smart» nar han blir stor.

Elev 3 «sé har man gode lerere.. (...) da har man det bra! Da larer man bedre.. leereren ma vare
blid og positiv for at det skal bli bra! (...) Ja, de lererne her, for de er terapeutlarere.. hvis du
skjonner.. jeg vet ikke hva det betyr.. de er terapeut og sa lerere... terapeutlerere. De fokuserer
mer og er litt mer og er litt mer terapeuter.. (...) Her er det ordentlige lerere.. (..).du lere mye
mer liksom.. sa.. eller har du en egen laerer.. som fokuserer mer pa deg og hva du gjer og sant..
de som er pa vanlig skole kan man lyve rett til lereren».

En av elevene tok opp at det var viktig & ha en genuin interesse for hver enkelt elev. Han kalte disse
gode lererne for «terapeutlerere». Disse lererne tar ekstra godt vare pa elevene, og satte av tid til &
snakke og here pa hva elevene hadde a si. Han kunne ogsé forklare hvordan andre laerere var, og
hvordan de ikke la merke til om eleven snakket sant elle ikke, og han mente at de ikke brydde seg.
Elevene nevner at leererne er viktige for at elevene skal trives pé skolen. De setter pris pa at lererne
er positive, gode & snakke med og at leereren bryr seg om hver enkelt elev. Den gode leereren er

positiv, grei & snakke med, men tilstede for & here pa eleven nér han har spersmal. Dette er
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situasjonen pa spesialskolen, elevene er enstemmige 1 sitt syn pa at spesialskolen er bedre enn

hjemstedsskolen.

4.3.4 Analyse og diskusjon av temaet «sosiale relasjoner»

Sosiale relasjoner er en viktig del av elevenes skolehverdag. Elevene nevnte bade modellering,
betydningen av en god klasse og et godt leererforhold i forhold til deres opplevelse av lering. Jeg sa
at dette hadde mye & si for elevene jeg motte. Elev [ forklarte at han lerte av de eldre 1 klassen. De
var storre og kunne mer. Dette samsvarer med Banduras tankegang om imitasjonslaring, der
elevene lerer av & observere og imitere modeller (Skaalvik & Skaalvik, 2005). Ogsé Vygotskys
tanker om voksne og dyktige jevnaldrenes rolle som larer og veileder i leeringsprossen passer til
dette (Imsen, 2005) (2.2.2). De storre elevene kan fungere som ekstralarer, og det kan vise seg &
hjelpe elevene i leeringssituasjonen. Dette kan ogsa bli brukt for a styrke elevens (hjelpelarerens)
faglige selvtillit ved at han fér fortalt om noe han kan. Elever med atferdsvansker blir ofte beskrevet
a ha darlig selvtillit, og Carl Rogers i Befring og Tangen (2008) vektlegger ogsa at det ber legges til

rette for en opplaering som fremmer elevenes mestringsfolelse og dermed styrke deres selvtillit.

Elevenes beskrivelser av medelever og lerere kan vise til at klassemiljoet har en betydning for
elevenes lering. Elevene mente at de lerte bedre i1 en klasse de trivdes i, og hadde det goy i. Betyr
det at trivsel legger til rette for laering? Elev 3 understreker betydningen av en lgs og leding
stemning 1 klasserommet. Det at elevene har venner a «tulle» med i klassen er positivt. Flere elever
nevner at det er viktig med venner i klassen. Da blir ikke pausene sé kjedelige og de har noen a ha
det morsomt med. Hattie (2009) understreker dette ved & skrive om vennskapets betydning i
klasserommet. Er det god stemning og vennlighet mellom elevene vil dette ogsa fore til flere

leeringsmuligheter og hoyere akademisk niva (Hattie, 2009) (2.3).

Det kan se ut til at det er viktig med en positiv sosial stemning 1 klassen. Friminuttene er
foretrukket. Elev I onsket & ha bare friminutter hvis han kunne velge. Kan dette vere fordi han
onsker storre mulighet til & sosialisere og knytte band til elevene i klassen? Elev 3 papekte at elvene
ikke hadde mulighet til & se hverandre pé fritiden og av den grunn hadde de ikke si nere venner i
klassen. Elevene beskrev 1 sine intervjuer at lering 1 sosiale og positive sammenhenger var ensket.
Det kan veere en mulighet for at positivitet forer til en avslappet stemning i opplaringssituasjonen
og pa den maten legger til rette for laering. Dette samsvarer med Lyhne og Knoosps (2008) syn pé at

positivitet fremmer gode laeringsmiljo (2.4).

Siste temaet innen kategorien «sosiale relasjoner» handler om larer/ elevforholdet. Laererne er en
stor del av skolen, og elevenes forhold til den. Derfor er det naturlig at leerer/ elevforholdet er

viktig. Elev 3 beskriver lererne som «terapautlezrere» altsa en blanding av terapeut og laerer. Han
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hadde erfaring med terapeuter, og mente at leererne hans var litt som dem. Dette var et positivt
begrep for eleven. Dette kan bety at hvis leererne tar seg mer tid til hver elev, og snakker med dem
om deres liv og om elevens lering, vil de kunne oppna en bedre relasjon. Disse utsagnene stammer
fra eleven som hadde et dérlig leererforhold pa hjemstedsskolen, noe som forte til skolevegring.
Dette ser dermed ut til & vere et nokkelpunkt for god lering, som ber vektlegges mer. En god

voksenrelasjon kan dermed fore til bedre leeringsopplevelser (2.4).

Dette samsvarer med det Hattie (2009) sier om lerer/ elevrelasjonen. Lareren ber anerkjenne
elvens virkelighetsoppfatninger og spesifikt utdype for eleven betydningen av hans lering (Hattie,
2009). Elevene 1 min undersgkelse har ogsa mest sannsynlig ikke sd gode voksenrelasjoner fra for
og kan trenge ekstra oppmerksomhet. Dette vises i elev 3 sitt utsagn om relasjonen til leereren pa
hjemstedsskolen. Elev 3 papeker ogsé at han leerer ekstra mye nar han har sin egen laerer som
fokuserer bare pa han og hans behov i leringssituasjonen. Elev 2 sa ogsa i intervjuet at han mislikte

leererne, og mente at han kunne klare seg uten skolen.

En god lerer er en positiv lerer som gir rom for humor i klasserommet. Mine data antyder at
elevene har fitt mye negativt fokus fra leerere tidligere og kan trenge en positiv lerer/ elevrelasjon.
Elev 3 fortalte tidligere at han hadde vert syndebukk i klassen hjemme og at alt han gjorde ble
oppfattet negativt. Elever med atferdsvansker har en vanske som kan skape negative reaksjoner i
omgivelsene, hos larer og elever (Befring & Tangen, 2008). Dette kan snus ved & ha en positiv
stemning der det for eksempel fokuseres pa hva eleven kan og fér til. Dette samsvarer blant annet
med Antonovskys tanker om stress og sunnhet (2.6.4). I stedet for & fokusere pé atferdsvansken, sa
fokuseres det pa sunnhet (det som gjor dem frisk) og riktig tilrettelagt leeringsmiljo. Alle elever ber
kunne fi starte med «blanke ark» og det er skolens ansvar at disse elevene blir fulgt opp pa riktig
mate og far en opplaring tilpasset deres behov. Larerne har ogsé et ansvar for & tilrettelegge
opplaringssituasjonen slik at elevene med atferdsvansker ogsé kan f4 en meningsfull skolehverdag.
Dette vil si & ta bort faktorer i skolehverdagen som forer til skolerelatert stress for eleven (Johnsen,
Seviknes & Torsheim, 2001) (2.6.2). Det kan se ut til 4 vare et problem at elevenes atferd
«forstyrrer» og «irriterer», og i disse tilfellene kan det vare en fordel og ha en plan for takling av
slike situasjoner. Hjemstedsskolen til elev 3 hadde muligens ikke en beredskapsplan, og dette gjorde

eleven til «syndebukk» i klassen.

Pé den andre siden mé ikke undervisningssituasjonen bli for «ftri» slik at opplaringssituasjonen blir
ustrukturert, fordi for elever med atferdsvansker er det viktig & ha en klar struktur pa
skolehverdagen (Damsgaard, 2003). Lereren kan legge til rette for en god opplaering ved & vaere en

styrende formidler, men samtidig ogsé en stettende veileder (Skaalvik & Skaalvik, 2005). Elevene
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vil trenge klare regler som skaper struktur i skolehverdagen og disse vil videre fore til positive

virkninger (Nordahl & Manger, 2005).

4.4 En Praksisneer og induktiv opplaering

Det siste temaet som formet seg med utgangspunk i datamaterialet var en vektlegging av en
«praksisnar og induktiv opplaeringy». Dette viste seg som et vesentlig punkt hos elevene jeg maotte.
Det var varierende hva elevene hadde behov for i leeringssituasjonen, men elevene var samstemte pa
at en mer praktisk leeringsform hadde vert greit. Da jeg spurte elevene direkte, svarte de varierende,

men da de skulle komme med eksempler var de samstemte.

Elevene er selvmotsigende i forhold til egne svar. Det kan komme av uklare spersmalsformuleringer
fra forskerens side, eller variasjon i elevenes tolkninger av intervjuets spersmal. Noen elever
foretrakk at leereren snakket foran klassen, mens andre likte gruppearbeid. Dette viste seg ikke & sta
1 sammenheng med elevenes enske om & vere ute, eller gjore andre relaterte aktiviteter i timene.

Det virket som om elevene sa dette som to forskjellige ting.

4.4.1 Ulike behov i leeringssituasjonen
Dataene viser at elevene har ulike behov 1 opplaringssituasjonen. Noen trenger fullstendig ro for &
kunne jobbe og oppleve god lering, mens andre trenger det motsatte.
Elev I «.. (brék) det er bra, for jeg klarer ikke stillhet... blir sinna hvis det er for stille.. fordi
jeg... da blir jeg ukonsentrert.. for jeg ma ha lyd, ellers sa klarer jeg ikke & jobbe.»

Elev 3 «jeg vil helst unnga & sitte alene.. det er bedre & gjore det i gruppearbeid.. jeg vet ikke
jeg.. det er bare sann... nei, jeg synes bare det er bedre...»

Elev 3 «Vi gjer s mye reprise hvis du skjenner.. Repetisjoner.. nar du repeterer det du har leert
forrige uke, da blir jeg litt sdénn sméirritert»

Elev I beskriver en situasjon der klassen er rolig. Han blir sint fordi det klarer han ikke a forholde
seg til. Han ma ha litt uro for & holde konsentrasjonen. Disse elevene forklarer hvordan de ikke kan
konsentrere seg alene nar det er stille. Eleven liker bade at leereren star og snakker og a gjore
oppgaver ute, men 4 sitte stille med egne oppgaver er kjedelig. Det er ogsa forskjellige tanker om
hvordan eleven larer best. Noen foler de laerer best under tavleundervisning, andre under tilpassede
relaterte aktiviteter. Dette er forskjellig fra elev til elev. Elev 3 beskriver hvordan han blir frustrert
over lererens repetisjoner av et teoritungt pensum. Han sier ogsd at han lerer best under

gruppearbeid. Dette kan tolkes slik at han trives best med en induktiv og praktisk leeringsmetode.
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4.4.2 Leering i praktiske fag eller praktiske oppgaver

Da elevene skulle fortelle om ulike oppgaver de hadde hatt den siste tiden kom det frem noe
interessant. Elevene kunne negye beskrive ulike praktiske og praksisnare oppgaver de hadde vaert
igjennom, men elevene kunne ikke komme med beskrivelser av noen «teoretiske» oppgaver.

Elevene sa ikke ut til & veere bevisste pa dette, men alle elevene hadde samme erfaringer.

Elev I ville helst velge & vare ute i1 skoletimen og ha mer gym. Han forklarete ogsa et annet sted
1 intervjuet hvordan det kan vaere vanskelig & konsentrere seg om faget nr man er pa tur, og at
han liker nér leereren stir og snakker. Han foretrekker ogsa a laere engelsk ved a spille engelske
dataspill.

Elev I liker sloyd der han fér lage ting. « (vi) lagde en sann bil.. en sénn trebil som gikk pa
motor. Vi satt og limte og satt pd hjul og sénn.. og sa satt vi sammen... sénn at det holder og
koble til ledning til en knapp. Og s putta vi pd batteriet.. og trykka pd knapper sé kjorte den!»

Elev 2 foretrekker gym og bading. Han forteller ogsa at han liker a lage ting 1 heimkunnskap og
kunst og handverk. I intervjuet kommer det frem at han liker disse fagene best pé skolen, men
han vet ikke hvorfor. I vanlige timer ville han helst sitte og here pa leereren.

Elev 3: «Ja, en gang i blant er det turdag.. og gér til lavvoen. Sist gang vi gikk dit.. gikk vi over
isen.. da var isen nesten igjennom. det var litt skummelt. Der laerte vi at vi ikke skal g pa isen..
Jeg lerte at jeg aldri skal ga pa isen... det var ikke noe hyggelig siden vi gikk igjennom hele
tiden..»

Elev 3 gnsker ogsé helst 4 ha undervisning ute. Han forteller ivrig om hvordan de laget en
gammeldags tv en gang, og hvordan de lagde en varmluftsballong uken for. Han kunne ogsa
beskrive detaljert om den gangen de hadde var ute pé tur og de gikk gjennom isen. Han liker
ogsa matte og fysikktimen (naturfag).

Sitatene viser at elevene hadde mye & si om lering gjennom praktiske oppgaver og de kunne gi

detaljerte beskrivelser.

4.4.3 Varierte og tilpassede oppgaver
Et tema som ble tatt opp under flere intervjuer var tilrettelegging av undervisningen og hvor viktig

det var med tilpassede oppgaver. Dette ble vektlagt 1 forhold til oppgavens vanskelighetsgrad og
meningsfullhet. Som det kom fram i teksten over, var en praktisk opplaring foretrukket av elevene.
Intervjuene viser at elevene kan ha behov for en praktisk og variert undervisning. Elev 3 beskrev

hvordan det var kjedelig & repetere og fa like oppgaver som han hadde hatt for.

Elev I sa at det & gjore det samme hver dag var kjedelig, og nér det ble gjort noe nytt var det bra.
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Elev 3: «(..) vi gjor s mye reprise hvis du skjenner.. repetisjoner.. nir du repetert det du har leert
forrige uke.. da blir jeg litt sdnn smairritert...ja, nei det er ikke grunnen til & skulle repetere en
gang til.. det er litt irriterende & repetere.»

Elev 3: «det er ikke noe goy hvis oppgavene er alt for vanskelig. Hvis jeg bruker mer enn ti min.
pa en oppgave.. sa gér ikke det sé bra...»

Det kommer frem at elevene ensker litt variasjon og ikke for vanskelige oppgaver. «Kjedelige» og

like oppgaver gjor elevene frustrerte og lite motiverte til 4 yte noe ekstra.

4.4.4 Elevenes gnske om praktiske yrker
Flere av elevene fortalte om praktiske yrker som dremmejobben. Og begrunnet ogsé dette med mer

fleksible arbeidsmaéter. Det burde vaere et yrke som man slapp a sitte s& mye pa kontor.

Elev I kunne tenke seg a bli arkeolog og leere mer om mange land.

Elev 3 «jeg vurderer a tenke pa fysikk, siden da far man gjort litt mer pa jobben og sant.. Da
sitter man ikke bare pa kontoret hele dagen. Jeg har ikke lyst til & jobbe pa kontor.. siden & jobbe
pa kontor s blir det veldig mye sitte, sitte... og det er det ikke s& mange som liker.. s& det ber
vare litt mer 4 gjore pa jobben. som fysikk.. da gjor man eksperimenter hele tiden.. kan si
forsker.»

Elev 3 hadde mange refleksjoner rundt fordelene ved en praktisk jobb og han presiserer at det er

flere som mener det samme som ham.

4.4.5 Analyse og diskusjon om temaet «en praksisnaer og induktiv opplaering»

Det kan se ut til elevene bade hadde et bevisst og ubevisst forhold til dette temaet. De kunne gi
varierende og selvmotsigende svar. Dette kan komme av at elevene ikke var klar pé egne
preferanser eller at de kan ha oppfattet spersmalene som uklare. Informantene ville hels at det skulle
veaere uro 1 klasserommet, men likte egentlig at leereren sto og snakket. Samtidig ensket de uteskole
og gym hvis de kunne velge. Hvordan skal man tolke dette? Det kunne virke som at elevene likte
tavleundervisning fordi det var avslappende og krevde lite av dem, fordi de foretrakk dette overfor &
jobbe for seg selv. P4 den andre siden ville de heller vare 1 aktivitet enn & ha stillesittende

undervisning 1 klasserommet.

Det virket som elevene ikke hadde noen erfaring med a snakke om de temaene jeg presenterte og de
kan ha veert usikre pa egne meninger. Da jeg lot dem snakke om temaene kom de med svar som tilsa

at de helst ville unngé for mye stillesittende teoribasert undervisning, og at de likte forandringer.
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Men det var ikke helt enighet om dette, den elven som trengte fullstendig ro hadde det motsatt. P&
grunn av uroen som oppstod pa turer og under gruppearbeid var dette utfordrende arbeidsmater.
Han beskrev situasjoner hvor han ble distrahert av alt som skjedde slik at han ikke kunne
konsentrere seg. Dette samsvarer med Damsgaard (2003) og Nordahl & Manger (2005) som

vektlegger betydningen av struktur og klare retningslinjer for elever med atferdsvansker (2.9).

Da elevene snakket om oppgaver de hadde hatt ble jeg klar over hvor detaljerte beskrivelser de
hadde av de praktiske oppgavene, mens andre oppgaver husket de ikke. Det ser ut til & veere 4
forskjellige grunner til dette. Elevene papekte grunner som: 1) at disse oppgavene var praktiske, og
2) oppgavene gikk ut fra interesse og var morsomme, 3) at noen av oppgavene var repetert fra
tidligere ar, og 4) at disse oppgavene hadde skjedd i nart i tid. Elevene mente at dette var grunnen
til at de husket akkurat disse oppgavene. Elevene nevner her at oppgaver som er praktiske og lagt
opp etter en induktiv leeremate far dem til a huske bedre. De nevner ogsé at de husker de praktiske
oppgavene bedre pa grunn av repetisjon og at oppgavene var gjennomfert nylig. Det er nok en
blanding av disse faktorene. Likevel kan man ansla at elevene har bade praktiske og teoretiske
oppgaver 1 lgpet av en uke, og skulle av den grunn kunne komme med eksempler pa begge

oppgavetypene.

Den induktive leeringen stotter seg pé elevenes forklaring om at laering oppstar i sammenheng med
aktiviteter som opptar eleven og er innenfor hans interessefelt. Saljé (2001) fremhever ogsa

betydningen av lering 1 hverdagslige praksiser.

Elev 3 fra intervjuundersgkelsen ga meg et godt eksempel pa induktiv lering. Elevene var pd en
skoletur, og skulle ta en snarvei over isen. Elevene opplevde at isen sprakk opp og de gikk
igjennom. Dette beskrev han som skummelt og ubehagelig. Han laerte da at det kunne veaere farlig &
ga over isen. Dette er en hendelse han husker godt. Han sa at denne kunnskapen hadde han ikke laert
like godt hvis de bare hadde snakket om det pa skolen. Dette er et eksempel pa hvordan
undervisningen kan gjeres mer praktisk, og derfor vil fore til en mer induktiv form for leering

@2.1.1).

Elevene har valgt fag som matte, data, gym- svemming, uteskole, forskertime og matlaging som
favoritter. Jeg velger a forstd dem slik at disse fagene er valgt pga. metodene laererne tar i bruk for &
formidle fagene. Og disse metodene faller i smak hos elevene. Dette er fag elevene har sagt de

onsker a jobbe mer med.

Nar det ble spurt om hva elevene lerte pa skolen utenom skolefag nevnte elev 2 at de lagde
produkter i kunst og hdndverk og matlaging. Det kan se ut til at han velger ikke & tenke pa disse

som skolefag. Hva kan vare grunnen til dette? Gjer han dette fordi disse fagene gir han gode
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minner, mens han har et darlig forhold til det han ser pa som skolefag? Han foretrekker ogsa fag
som svemming. Alle disse fagene er praktiske. Elev 2 er ogsa den eleven som tidlig i intervjuet

forklarte at han ikke likte lererne og at man ikke trenger skolen.

En annen parallell som dukket opp 1 materialet var elevenes enske om praktiske yrker. Det kom
frem hos alle elevene at nar de ble store skulle jobben vare praktisk. Elev 3 forteller hvordan han
ikke har noe lyst til 4 sitte pa kontor hver dag. Dette kan bety at elevene ogsa senere 1 livet

foretrekker en variert og praktisk arbeidsmate.

4.5 Hovedlinjer og sentrale funn mot en konklusjon

I dette avsnittet vil analysens hovedlinjer legges frem. Dette er det siste trinnet 1 Giorgis
analysemodell og blir en generell beskrivelse av studiens funn og sammenfattende betydninger av
dette presentert. Her vil jeg sammenfatte og formidle hva studiens materiale sier om utvalgte sider

ved prosjektets problemstillinger (King & Horrocks, 2010; Malterud, 1996).

Det kan her veare en fordel & se tilbake pa oppgavens problemstilling;

Hvordan skape rom for god opplaring ved bruk av en praksisner og variert opplaring?
Forskningsspersmél: 1) Nér opplever studiens 3 informanter en god opplaering? 2) Hvordan kan
leringssituasjonen legge til rette for en meningsfull skolehverdag for eleven? 3) Har elevens sosiale
tilherighet i klassen noe 4 si for hans opplevelse av lering?

Avsnittet vil vise sentrale funn i forhold til hovedtemaene i oppgavens problemstilling, «god

oppleringy, «meningsfull skolehverdagy, «praksisnar opplering» og «sosial tilherighety.

4.5.1 God opplaering
Studiens funn viser at begrepet «god opplering» er subjektivt og at det ikke kam gis entydige svar

pa hva som skal til for & skape en god opplaering. Det studien kan vise, er hva disse elevenes
subjektive opplevelser rundt fenomenet innebaerer. Studiens funn kan tolkes slik at elevenes
opplevelse av «god lering» avhenger av elevenes kvalitet 1 forhold til «& se meningen med
undervisningen», «sosial tilherighet» og skolens tilrettelegging for en «praktisk og variert

undervisning.

Datamaterialet underbygger lovverk og laereplanens presisering om at alle elever har ulike
forutsetninger og behov, og mé bli mett der de er, pa sitt nivd. Dersom disse prinsippene folges opp
vil ogsé elevene fé et bedre utbytte av opplaringen. Elevene understreket dette ved & fortelle at bade
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for enkle og for vanskelige oppgaver foltes meningslese & holde pd med. Oppgavene ma kunne

utfordre elevene og bidra med videreutvikling av deres kunnskap. Dette prinsippet kan ogsa
underbygges av Vygotskys teori om «den narmeste utviklingssonen» (Imsen, 2005; Skaalvik &
Skaalvik, 2005), Antonovskys (2000) tanker om & bli utsatt for krav i «riktig mengde» for &
forsterke sitt OAS, og Lyhne og Knoops (2008) «positive pedagogikk» som gar ut fra at mennesket

leerer best nar de befinner seg i en balanse mellom for stor og for liten stimulering.

Dette samsvarer ogsa med lereplanens (2006) intensjoner: «Opplaringen skal mate barn, unge og
voksne pé deres egne premisser og samtidig fore dem inn i grenseland der de kan lere nytt ved a4

apne sinn og prove evner» (Lareplanen, 2006 s.5).

Studien frembrakte ogsé data om et annen vesentlig tema. Elevene sé ut til & oppleve «god lering» i
positive sammenhenger. Studiens funn korrelerer med nyere forskning innenfor «positiv
pedagogikk» som hevder at leringsmiljoet styrkes hvis det er fokus 1) pa positive
leeringsopplevelser, 2) pa elevenes positive sider, 3) pa at leering foregér 1 alle situasjoner (intuitivt,
ved resonnement, til alle tider) og 4) ved at kreativitet stimuleres og at leringsmiljeet oppleves som
demokratisk (Kaldestad, 2007; Lyhne & Knoop, 2008). Disse aspektene vektlegges ogsa i
berikelsesperspektivet (Befring & Tangen, 2008), hvor bide positive relasjoner med voksne og
jevnaldrende blir vektlagt. Informantene i studien hadde mange synspunkter om hva som matte til
for & legge til rette for god opplaring. Ferst matte lerer/ elevforholdet vaere godt. Lareren matte
vare blid og positiv, legge opp en «passende, engasjerende og morsom» undervisning samtidig som

han matte vise eleven omtanke, anerkjennelse og ros.

Data viser at voksenrelasjonen er vesentlig. De atferdsvanskelige barna kan ha vanskeligheter i
forhold til sosiale relasjoner (Befring & Tangen, 2008) og gjennom intervjuene viser elevene at de
kan trenge trygge og stettende relasjoner med lereren. Dette sammenfaller med Hattie (2009) sin
vektlegging av laerer/ elevrelasjoner. Hattie har kommet frem til at lerer/ elevforholdet er den

viktigste faktoren for okt laereutbytte i skolen (Hattie, 2009).

Jevnalder -relasjonene ble ogsa vektlagt av informantene. Elevene understreket betydningen av
gode relasjoner og vennskap 1 klassen. Vennskap mellom elever i klasserommet kan blant annet
forbedre klassemiljoet ved at elevene fér en storre forstaelse for hverandre understreker Hattie
(2009). Dette vil igjen kunne fore til feerre konflikter, flere leeringsmuligheter og vil dermed kunne

styrke elevenes akademiske niva (2.3).
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4.5.2 Meningsfull skolehverdag

Data fra denne studien kan forstds slik at informantene ensker & oppleve mening i sin skolehverdag.
Dette viser elevene nér de ensker oppgaver som er tilpasset deres niva, deres interessefelt og gir
kunnskap som kan brukes i videre yrkesliv. For & legge til rette for dette er det flere forhold som ma
ligge til grunn. Ved at elevene blir sett pd som akterer 1 eget liv og leringsprosesser, vil det kunne
medvirke til at elevene far en opplevelse av mestring (Befring & Tangen, 2008; Imsen, 2005;
Nordahl & Manger, 2005; Skaalvik & Skaalvik, 2005). Imsen (2005) skriver ogsa at elevene forst
vil leere 4 ta ansvar gjennom reell medbestemmelse. P4 denne maten vil eleven kunne
ansvarliggjeres 1 forhold til egen leering, og pa denne maten kunne velge de opplaringsoppgavene
som gir best mulig mening for ham. Studien viste imidlertid at elevene hadde f4 muligheter for

medbestemmelse 1 eget leringsliv pa skolen.

Ved é la elevene oppleve medbestemmelse 1 oppleringen vil de kunne bli mer bevisst egne
leeringsprosesser, fa kunnskap om hvor informasjon hentes og bli klar over egne leringsmal. Dette
vil kunne fore til okt motivasjon for lering, bedre selvtillit, personlig trygghet og utholdenhet til &

gjennomfore leringsarbeidet (Skaalvik & Skaalvik, 2005).

Dataene kan tolkes 1 den retning at ved & se elevenes situasjon i en «helhet» vil det legge til rette for
meningsfulle skolehverdager for elevene. A se elevenes situasjon i en «helhet» vil i denne
sammenheng bety 4 se bade elevenes leringsbehov og personlige behov 1 forhold til opplaringen.
Blir det lagt til rette for at elevene forstar egen rolle i opplaeringssituasjonen, vil de kunne se
skolelivet som forstéelig, handterbart og meningsfullt. Det ma veere klart for eleven hvorfor ulike

hendelser skjer. Da vil dette kunne forbedre deres utbytte av oppleringen (2.6.4).

4.5.3 Praksisnar oppleering
Studiens funn viser at informantene foretrekker en «morsom, praktisk, variert og relevant»
opplering. Data kan tolkes som at leringsutbyttet vil styrkes dersom disse rammefaktorene er
tilstede. Elevene sa ogsa at de onsket praktiske yrker senere 1 livet. Dette viser at elevene ogsé pa
andre omrdder foretrekker praktiske og varierte arbeidsméter. Pa skolen var opplaringen som var
bygget pa induktive lering (Skaalvik & Skaalvik, 2005) og leering som universell akt elevenes
forstevalg (Enerstvedt, 1986) fordi de fleste elevene beskrev lering 1 praktiske situasjoner som «god
lering» (2.3). Befring (2008) er enig med dette. Han skriver at induktiv lering kan veare
foretrukket av atferdsvanskelige elever. Et induktivt utgangspunkt gir sterst rom for leering fordi
barnet lerer best nar leeringen inngér i en substansiell og sosial ssmmenheng (Befring & Tangen,
2008) (2.9).
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Dette kan ogsa underbygges av data der elevene kunne gi inngdende og detaljerte beskrivelser av
ulike praktiske oppgaver de hadde hatt. I forhold til disse leringsopplevelsene kunne de ogsé
forklare hva de hadde lert 1 aktiviteten. Teoretisk baserte oppgaver kunne ikke gi den samme
beskrivelsen. Elevene ga ogsd uttrykk for at praktiske oppgaver ofte var «morsomme» og «mer
interessante», og at dette var grunnen til at slike oppgaver og leringsutbytte av disse ble husket av
elevene. Dette underbygger ogsa berikelsesperspektivets prinsipp og prinsipp fra «positiv
pedagogikk» som blant annet fokuserer pé interessebasert leering (Befring & Tangen, 2008;

Kaldestad, 2007; Lyhne, 2008) (2.4).

Kunnskapsleftet (2006) beskriver de leringsmuligheter praktisk undervisning har i ssmmenheng
med faget kunst og hdndverk; «Praktisk skapende arbeid (...) gir den enkelte mulighet til & oppleve
gleden ved & skape og mestre.» (Lareplanen, 2006 s.129).

Dette samsvarer godt med elevenes positive beskrivelser av praktiske oppgaver de har arbeidet med
pé skolen. Det kan antas at elevene opplevde gleden gjennom prosessen med & utvikle produktene.

Leaeringsprosessen forte dermed til at de kunne opplevde mestring.

I stortingsmelding nr. 22 (2010-2011 s.6) likestilles begrepene «praktisk og variert undervisning»
med en mer «motiverende og relevant undervisning.» Her settes praksisnar undervisning pa
dagsorden og det kan se ut som departementet har innsett relevansen av a gjore opplaringen mer
praksisnar. En slik praksisnar opplaring har lenge vart etterspurt av bade elever, lerere og foreldre
Tjernshaugen (2011). Kunnskapsminister Kristin Halvorsen sier til Aftenposten 10. mai 2011 at
stortingsmelding nr. 22 (2010-2011) foreslér at oppleringen nd skal bli mer variert og det skal tas i
bruk sterre spektre av leringsstrategier. Dette gjores né for at flere elever skal fa storre utbytte av
skoletiden (Tjernshaugen, 2011). Meldingen sier at «Oppleringen mé bygge pa et bredt
kunnskapssyn. Den ma stimulere kreativitet, bAde som egenverdi og som inngang til leering og okt

motivasjon.» (St. Meld. nr. 22, 2010-2011 s. 6).

4.5.4 Sosial tilhgrighet

Studiens viser at informantene vektlegger sosiale faktorer 1 ssmmenheng med deres
leeringsopplevelser. Det kan se ut som at relasjoner til leerer og medelever er vesentlig bade for
trivsel og for lering. Studien viser at lering 1 sosiale og praktiske situasjoner var godt likt.
Positivitet i det sosiale miljoet ble ogsa vektlagt. Laering gjennom modellering, samtaler i klassen
og under ulike aktiviteter ble framstilt som meningsfullt. Dette samsvarer med et sosiokulturelt
leeringssyn som ser laring som en sosial prosess og som understreker betydningen av dialog og

samspill 1 leringsvirksomheten (Frenes, 1997; Imsen, 2005) (2.2.2).
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Data kan forstas slik at vennskap i klassen kan fore til bedret leringsmilje. Elevene hadde noen

venner i klassen, men ensket ogsa flere. En av elevene understreker dette ved & si at det er vanskelig

a danne vennskap 1 klassen fordi elevene ikke kommer fra samme sted. De har derfor ikke samme

mulighet som andre til & vare sammen pa fritiden. Hattie (2009) skriver at gode vennskap i mellom

elever i klasserommet blant annet kan forbedre og utvikle klassemiljoet i positiv forstand ved at
elevene utvikler en bedre forstaelse for hverandre. Dette vil kunne mildne konflikter, fore til flere

leeringsmuligheter og gke elevenes akademiske niva. Oppgavens data kan tolkes slik at «fokus pa

vennskap 1 klassen» er et underfokusert felt. Dette merker elevene ekstra godt pa spesialskolen hvor

ingen kom fra samme sted. Elevene ensket mer tid til & vaere sammen og bli kjent. Som Hattie
(2009) skriver, vil et fokus pé vennskap mellom elever i klassen kunne legge til rette for et «godt
leringsmiljo». Dette kan vere et tema som det bor settes fokus pa sarlig 1 starten av skoleéret for

styrke elevens sosiale band innad i klassen (2.3).

Begrepet «terapeutlerer» ble introdusert 1 denne studien. Elevene sa betydningen av en god
voksenrelasjon og de var positivt overrasket over lererne de meotte pa spesialskolen. Larerne var
genuint interessert i eleven og fungerte bade som «terapeut», en omsorgsfull samtalepartner, og
leerer. Dette ble satt pris pa av elevene, og data kan forstas som at elevene bade sa «konfidensielle
samtaler» mellom lerer og dem, og ros i klasserommet som positive sosiale faktorer som styrket
leeringsmiljoet. I samtalene med elevene kom det ogsa frem at de satte pris pd positive
tilbakemeldingen fra lerer. Flere av elevene nevnte at de folte seg «smarte» nar de fikk god
tilbakemelding og ros fra lerer. Tilbakemeldinger og positiv feedback fra lerer er en av de mest
virksomme faktorene for a styrke elevenes leringspotensialet (Hattie, 2007; Hattie, 2009). Elever
som opplever ros og positive tilbakemeldinger viser 1 folge Hattie (2009) sterre indre motivasjon,

og hans studie viser at dette igjen vil kunne fore til langvarig indre motivasjon (2.3).

a
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5 Konkluderende oppsummering

Oppgaven innledes med en rekke spersmal om hva som skal til for at elever kan oppleve «god
opplering» og en «meningsfull skolehverdag». Studien har tatt utgangspunkt i tre atferdsvanskelige
elever som har sitt oppleringstilbud ved en spesialinstitusjon og deres subjektive opplevelser av
temaene. Som oppgavens data og analyser viser, er elevenes opplevelse av «god opplaringy tuftet
pa tre hovedfaktorer; «meningsfull skolehverdagy, «praktisk opplaering» og «sosial tilherighet». Til
sammen kan disse faktorene sikre god skolelivskvalitet hos studiens tre elever. Dette betyr at
elevene foretrekker induktive, praktiske tilneerminger framfor teoribasert, deduktiv opplering i sine
opplaeringsforlep. Elevene viste storre engasjement for den delen av oppleringen som var gjort

variert og praktisk, og som hadde innslag av positivitet og optimisme.

For disse elevene vil en opplaering som fremstar som forstaelig, hdndterbar og meningsfull oppleves
som «god opplaring». Opplaering som fremstar som forstéelig for eleven, pd den méte at eleven kan
se sammenhengen mellom det han laerer og det kunnskapen skal brukes til, vil ogséd fremsta som
handterbar og meningsfull for eleven. For laereren vil gode opplaringstilbud dermed handle om &
planlegge a gjennomfere relevante og varierte opplaringsvirksomheter med utgangspunkt i
elevenes evner og forutsetninger, slik at de kan generalisere opplaringsopplevelsene til andre
arenaer. Larerne mé ogsé fjerne faktorer som forer til skolerelatert stress hos eleven for a legge til
rette for en meningsfull skolehverdag (Johnsen, Seviknes & Torsheim, 2001). Studien kan tolkes
slik at «praksisnear og variert» undervisning vil kunne legge til rette for en forstielig, handterbar og

meningsfull skolehverdag.

Den sosiale faktoren har ogsa vist seg som en vesentlig hovedfaktor for «god opplaering» 1 denne
studien. Dette viste seg bade i elevenes fokus pé lering i sosiale og praktiske situasjoner, og
elevenes sosiale relasjoner med klassekamerater og laerere. A bygge sosiale relasjoner med
medelever var noe elevene onsket mer av. Vennskap 1 klassen vil derfor kunne legge til rette for et
godt leringsmilje. Det kom frem at elevene lerte av hverandre 1 sosiale sammenhenger
(modellering). Studien viste ogsa at gode laerer/ elevforhold sa ut til & legge til rette for «god
leering». Informantene setter pris pa leerere som er personlige, som har tid til & lytte og som bryr seg.
Dataene kan tolkes at slike «terapeutlerere» kan legge til rette for et godt leeringsmilje ved a «bry

seg om» og «se» elevene.

De kategoriene som er presentert i oppgaven: god opplering, meningsfull skolehverdag, praksisneer
opplering og sosial tilharighet, har fremkommet gjennom grundige analyser av studiens

datamateriale. De viste seg som hovedlinjer og gikk igjen gjennom hele analysen. Dette var temaer

80



som for de tre elevene la til rette for en bedre skolehverdag og en «god opplaering». Oppgaven ser
ogsé viktigheten av en bevisstgjering rundt dette i pedagogikken generelt og i spesialpedagogikken
spesielt. Slik stortingsmelding nr. 22. (2010-2011) presiserer, er en mer variert, relevant og praktisk
opplaering foretrukket for & skape storre rom for mestring, motivasjon og muligheter for eleven.
Dette er et fokus som tar et skritt fra den teoritunge opplaringen og legger til rette for at flere skal

kunne oppleve mestring i skolesammenhengen (Tjernshaugen, 2011).

Studiens funn kan tolkes slik at elevene i undersegkelsen opplever «god lering» nér de blir sett, tatt
pa alvor, og nar de blir sett pd som subjekter. Dette kan det legges til rette for ved at leereren
anerkjenner det eleven har & komme med, legger opp opplaringen med utgangspunkt i relevant
kunnskap og i forhold til elevens interesser. For & kunne styrke elevenes opplaringspotensiale ber
elevenes «sosiale relasjoner» vektlegges og forsterkes. Dette gjelder bade elev/ elevforhold og

leerer/ elevforhold.

Denne studien har kommet frem til at en variert og praktisk anlagt undervisning vil styrke de tre
informantenes opplevelse av «god leringy, fordi dette er undervisning de kan relatere seg til og
forsta. Studien som er gjennomfort her kan f4 teoretiske implikasjoner. Pa tross av studiens «smale»
utvalg, er dataene som er presentert spesifikke observasjoner og erfaringer av en liten gruppe elever.
Studien kan ogsé sees pa som en case-studie av fenomenet «atferdsvanskelige elevers
leeringsopplevelser», og kan komme til nytte i videre spesialpedagogisk praksis og inspirere til
videre forskning pa omrédet. Oppgaven belyser elevenes syn pa egen lering, og viser som forskere
pa feltet ogsd har antydet (Befring & Tangen, 2008 ), at variert og praktisk undervisningstilneerming

foretrekkes av atferdsvanskelige elever.

Studiens data er begrenset pa grunn av kort prosjektperiode, bruk av f4 metoder og et begrenset
antall informanter. Dette betyr at datamaterialet er lite. Den mest vesentlige faktoren til dette var
mangel pa «passende» informanter. Som beskrevet 1 metodekapittelet var informantene vanskelige
f4 kontakt med og tillatelser problematiske & fa tilbake. Fordi informantene ikke var myndige var
det nedvendig med tillatelse fra foreldre. Mangel pa tillatelser forte til at studien ble gjennomfort
med bare tre informanter. Dette er studiens svake side. P4 den andre side inneholder datamaterialet
rike beskrivelser av elevenes subjektive opplevelser rundt fenomenet «god opplering», og gir

oppgaven verdifull informasjon som kan vare til opplysning for andre.

I en eventuell videre studie hadde det vert interessant a teste atferdsvanskelige elevers «opplevelse
av sammenhengy og sett dette opp mot deres funksjonalitet i skolehverdagen og deres forhold til

opplevelse av fenomenet «god opplearing». I et slikt tilfelle ville jeg valgt & utvide studien ved
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bruke flere metoder, ved triangulering. I tillegg kunne en kvantitativ tilneerming med
sperreskjemaer i en kombinasjon med en intervjuundersegkelse gitt studien et rikt materiale som
kunne danne et grunnlag for generaliserbar kunnskap pa omridet. Dette er metoder som hadde veert
onskelig & gjennomfore 1 denne studien, men som har uteblitt pd grunn av oppgavens storrelse og
tidsbegrensninger. Denne studien har vert interessant, tankevekkende og engasjerende, og det

hadde vert spennene & utforske temaet i videre forskning.

82



6 Litteraturliste

Anna(14). (2010). Qv deg god i gym! Aftenposten. Retrieved from Aftenposten.no website:

http://www.aftenposten.no/meninger/sid/article3938683.ece

Aasen, P., & Nordtug, B. (2002). Atferdsproblemer: innforing i pedagogisk analyse. Oslo:
Cappelen akademisk forl.

Antonovsky, A., & Lev, A. (2000). Helbredets mysterium: at tdle stress og forblive rask.
Kebenhavn: Hans Reitzel Forlag.

Befring, E. (2007). Forskingsmetode med etikk og statistikk. Oslo: Samlaget.

Befring, E., Frones, 1., & Serlie, M.-A. (2010). Sdrbare unge: nye perspektiver og
tilncerminger. Oslo: Gyldendal akademisk.

Befring, E., & Tangen, R. (2008). Spesialpedagogikk. Oslo: Cappelen akademisk forl.

Breilid, N. (2007). Ungdom og lceringserfaringer: en survey-studie av ungdoms
leeringserfaringer pd ulike arenaer. Det utdanningsvitenskapelige fakultetet,

Universitetet 1 Oslo, Oslo.

Bo, 1. & Helle, L. (2008). Pedagogisk ordbok: praktisk oppslagsverk i pedagogikk, psykologi

og sosiologi. Oslo: Universitetsforl.

Dalen, M. (2004). Intervju som forskningsmetode: en kvalitativ tilncerming. Oslo:

Universitetsforl.

Damsgaard, H. L. (2003). Med dpne ayne: observasjon og tiltak i skolens arbeid med
problematferd. Oslo: Cappelen akademisk forl.

De Vaus, D. A. (2002). Surveys in social research. London: Routledge.
Enerstvedt, R. T. (1986). Hva er leering? Oslo: Falken.

Fay, B. (1996). Contemporary philosophy of social science: a multicultural approach.
Oxford: Blackwell.

Flick, U. (2009). An introduction to qualitative research. Los Angeles: SAGE.
Frones, 1. (1997). Et sted d lcere: introduksjon til en didaktisk sosiologi. Oslo: Cappelen

akademisk forl.

83


http://www.aftenposten.no/meninger/sid/article3938683.ece

Fuglseth, K., & Skogen, K. (2006). Masteroppgaven i pedagogikk og spesialpedagogikk.
Oslo: Cappelen akademisk.

Gall, M. D., Gall, J. P., & Borg, W. R. (2003). Educational research: an introduction. Boston,
Mass.: Allyn and Bacon.

Gamst, K., & Langballe, A. (2004). Barn som vitner: en empirisk og teoretisk studie av
kommunikasjon mellom avhaorer og barn i dommeravhor: utvikling av en

avhorsmetodisktilncerming. no. 27, Oslo: Unipub forl.

Gardner, H. (1990). Art education and human development (Vol. 3). Los Angeles : The Getty
Center for Education in the Arts.

Hattie, J. (2009). Visible learning: a synthesis of over 800 meta-analyses relating to

achievement: Routledge.

Hattie, J., & Timperley, H. (2007). The Power of Feedback. Review of Educational Research,
77(1), 81-112. Hentet fra: http://www.jstor.org/stable/4624888

Imsen, G. (2005). Elevens verden: innforing i pedagogisk psykologi. Oslo:

Universitetsforlaget.

Johnsen, M. H. S., Seviknes, 1., & Torsheim, T. (2001). Mestringsressurser og opplevd
skolerelatert stress: en prospektiv studie av gjensidige sammenhenger. 7Tidsskrift for

Norsk Psykologforening, 38.
Kaldestad, O. H. (2007). Grunnverdier og pedagogikk. Bergen: Fagbokforl.
King, N., & Horrocks, C. (2010). Interviews in qualitative research. London: Sage.

Kruuse, E. (1996). Kvalitative forskningsmetoder i psykologi og besleegtede fag. Kebenhavn:
Dansk psykologisk forlag.

Kvale, S. (1997). Det kvalitative forskningsintervju. Oslo: Ad notam Gyldendal.
Lassen, L. M. (2002). Radgivning: kunsten d hjelpe. Oslo: Universitetsforl.

Lyhne, J., & Knoop, H. H. (2008). Positiv psykologi, positiv pcedagogik. Kebenhavn: Dansk
Psykologisk Forlag.

Laereplanen. (2006). Kunnskapsloftets lcereplan for grunnskolen og videregdende oppleering:
Utdanningsdirektoratet.

Malterud, K. (1996). Kvalitative metoder i medisinsk forskning: en innforing. Oslo: Tano
Aschehoug.

84


http://www.jstor.org/stable/4624888

Maxwell, J. (1992). Understanding and Validity in Qualitative Research. Harvard educational
review. 62(03), 279- 300.

Merleau-Ponty, M. (2002). Phenomenology of perception. London: Routledge.

NESH, (red.) (20006). Forskningsetiske retningslinjer for samfunnsvitenskap, humaniora, juss

og teologi. Oslo: Forskningsetiske komiteer.
Nordahl, T., & Manger, T. (2005). Atferdsproblemer blant barn og unge. Bergen: Fagbokforl.

Nybe, L. (1999). Bildeskapende arbeid: bildeanalyse: barn og unge med scerlige behov. Oslo:
Pedkolon.

Olsson, H., & Sorensen, S. (2003). Forskningsprosessen: kvalitative og kvantitative
perspektiver. Oslo: Gyldendal akademisk.

Ogden, T. (2001). Sosial kompetanse og problematferd i skolen: kompetanseutviklende og
problemlosende arbeid i skolen. Oslo: Gyldendal akademisk.

Ogden, T. (2009). Sosial kompetanse og problematferd i skolen. Oslo: Gyldendal akademisk.

Salling Larsen, A.-L., & Vejleskov, H. (2002). Videnskab og forskning: en lcerebog til

professionsuddannelser. Kebenhavn: Gad.

Silverman, D. (2010). Doing qualitative research: a practical handbook. Los Angeles, Calif.:
Sage.

Skaalvik, E. M., & Skaalvik, S. (2005). Skolen som leeringsarena: selvoppfatning, motivasjon

og leering. Oslo: Universitetsforl.

Smith, L. (2004). Barn med atferdsvansker: en utviklingspsykopatologisk tilncermingsmadite.
Kristiansand: Heyskoleforl.

Siljo, R. (2001). Leering i praksis: et sosiokulturelt perspektiv. Oslo: Cappelen akademisk.

St.meld. Nr 39 Ei blot til lyst. (2002-2003). Oslo: Utdannings- og forskningsdepertementet.
Hentet fra:
http://www.regjeringen.no/Rpub/STM/20022003/039/PDFS/STM200220030039000D

DDPDFS.pdf.
St.meld. Nr 22 Motivasjon - Mestring - Muligheter (2010-2011). Oslo: Utdannings- og

forskningsdepertementet. Hentet fra:

http://www.regjeringen.no/pages/16342344/PDFS/STM201020110022000DDDPDES.

pdf.
85


http://www.regjeringen.no/pages/16342344/PDFS/STM201020110022000DDDPDFS.pdf
http://www.regjeringen.no/pages/16342344/PDFS/STM201020110022000DDDPDFS.pdf
http://www.regjeringen.no/Rpub/STM/20022003/039/PDFS/STM200220030039000DDDPDFS.pdf
http://www.regjeringen.no/Rpub/STM/20022003/039/PDFS/STM200220030039000DDDPDFS.pdf

Tangen, R. (2003). Retten til utdanning, tilpasset opplaering og spesialundervisning
Spesialpedagogikk (s. 95-114). Oslo: Cappelen akademisk forl.

Thybo, P. (2004). Sygdom er, hvordan man har det -Sundhet er, hvordan man ta'r det. Klinisk
Sygepleie, 18 (Vol. 3).

Tjernshaugen, K. (2011). Ny Ungdomsskole hentet fra Aftenposten.no:

http://www.aftenposten.no/nyheter/iriks/article4106186.ece

Vedeler, L. (2000). Observasjonsforskning i pedagogiske fag: en innforing i bruk av metoder.
Oslo: Gyldendal akademisk.

Widerberg, K. (2001). Historien om et kvalitativt forskningsprosjekt: en alternativ leerebok.

Oslo: Universitetsforl.

Wormnees, O. (2005). Om forstaelse, tolkning og hermeneutikk. I Blandingskompendium
SPED4010, ISP, UIO. Oslo: Unipib AS.

Woolfolk, A., Pettersson, T., & Ragnheidur, K. (2004). Pedagogisk psykologi. Trondheim:
Tapir akademisk forl.

86


http://www.aftenposten.no/nyheter/iriks/article4106186.ece

Vedlegg 1: Godkjenning fra NSD

Norsk samfunnsvitenskapelig datatjeneste AS
NORWEGIAN SOCIAL SCIENCE DATA SERVICES

Harald Harfagres gate 29

NilS Breihd N-5007 Bergen
T H f ialped: : Norway
LﬂSFlflltt- or SPesm pe ag0g1kk Tel: +47-55 58 21 17
Univetsitetet 1 Oslo Fax: +47-55 58 96 50
Postboks 1140 Blindern nsd@nsd.uib.no
www.nsd.uib.no
0318 OSLO Org.nr. 985 321 884
Vdr dato: 24.01.2011 Var ref: 25821/ 3/ MSS Deres dato: Deres ref:

TILRADING AV BEHANDLING AV PERSONOPPLYSNINGER

Vi viser til melding om behandling av personopplysninger, mottatt 20.12.2010. All nedvendig
informasjon om prosjektet forela i sin helhet 21.01.2011. Meldingen gjelder prosjektet:

25821 Opplevelse av god lering hos elever med atferdsvansker
Behandlingsansvarlig Universitetet i Oslo, ved institusjonens overste leder
Daglig ansvarlig Nils Breilid

Staudent Margunn Kverneland Lende

Personvernombudet har vurdert prosjektet, og finner at behandlingen av personopplysninger vil vere regulert av
§ 7-27 i personopplysningsforskriften. Personvernombudet tilrir at prosjektet gjennomferes.

Personvernombudets tilriding forutsetter at prosjektet giennomferes i trad med opplysningene gitt 1
meldeskjemaet, korrespondanse med ombudet, eventuelle kommentaret samt personopplysningsloven /-
helseregisterloven med forskrifter. Behandlingen av personopplysninger kan settes i gang.

Det gjores oppmerksom pi at det skal gis ny melding dersom behandlingen endres i forhold til de opplysninger
som ligger til grunn for personvernombudets vurdering. Endringsmeldinger gis via et eget skjema,

http:/ /www.nsd.uib.no/personvern/forsk stud/skjemahtml. Det skal ogsa gis melding etter tre 4r dersom

prosjektet fortsatt pagar. Meldinger skal skje skriftlig til ombudet.

Personvernombudet har lagt ut opplysninger om prosjektet i en offentlig database,
http://www.nsd.uib.no/personvern/prosjektoversikt.jsp.

Personvernombudet vil ved prosjektets avslutning, 01.06.2011, rette en henvendelse angiende status for
behandlingen av personopplysninger.

Vennlig hilsen f /7
, s
Aoy %\gk cht L (AL
Namtvedt Kvalheim Marie Strand Schildmann

Kontaktperson: Marie Strand Schildmann tlf: 55 58 31 52
Vedlegg: Prosjektvurdering
Kopi: Margunn Kverneland Lende, Bjerregaardsgate 21, leil. 1309, 0172 OSLO

Avdelingskontorer / District Offices:
OSLO: NSD. Universitetet i Oslo, Postboks 1055 Blindern, 0316 Oslo. Tel: +47-22 85 52 11. nsd@uio.no
TRONDHEIM: NSD. Norges teknisk-naturvitenskapelige universitet, 7491 Trondheim. Tel: +47-73 59 19 07. kyrre.svarva@svt.ntnu.na
TROMS@: NSD. HSL, Universitetet : Tromsa, 9037 Tromsa. Tel: +47-77 64 43 36. martin-amne.andersen@uit.no



Vedlegg 2: Brev til foreldrene
Foresporsel om deltakelse i masterprosjekt
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opplering eleven er tilradd.

Informasjonen jeg samler inn skal brukes som grunnlag for masteroppgaven jeg skal skrive og
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1 a, jeg godtar herved at min senn /datter kan vere med 1 prosjektet.
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Foresattes underskrift

89


mailto:margunnl@student.uv.uio.no

Vedlegg 3: Intervjuguide
INTERVJUGUIDE

Meningsfullhet

a) Jeg er her for & snakke med deg om det du gjer pa skolen, og dine tanker rundt det.
Hvorfor tror du barn mé g pa skolen egentlig? Hva trenger vi skolen til?

b) Hvorfor tror du vi lerer fag som matte og norsk?

c) Har du det av og til sdnn at du ikke skjenner hvorfor du skal leere noe?
Hvordan foles det?

d) Foler du at det du larer pa skolen er viktig & laere?

e) Hva har du lyst til 4 bli nar du blir stor? Hva tror du at du ma laere for 4 bli det?

f) P& skolen lerer du forskjellige fag som matte, og norsk. Lerer du noe annet enn fag pa
skolen?

g) Betyr de andre i klassen noe for at du skal lere og ha det bra pa skolen?

h) Tror du at du lerer bedre hvis du liker klassen du géar i ?

Forstaelighet

a) Hva synes du om & ga pé skolen hver dag, mete de samme lererne og elevene, og
gjore de samme tingene?

b) Hva synes du om at det av og til blir forandringer pé timeplanen og dere mé gjore noe
annet enn det som var planlagt, er det bra eller dérlig?

b) Hvis du kunne bestemme, hva har du lyst til at vi skal leere pa skolen?
Hvorfor synes du det er viktig?

C) Pé skolen lerer vi fag som norsk og samfunnsfag, tror du at vi kunne lart det andre
steder enn pa skolen?

d) Hva ber lereren gjore for at du skal forstd og huske hva han har snakker om?

e) Tror du det er enklere & huske hva dere har snakket om pa skolen hvis dere har jobbet i
grupper eller f. eks vert pa tur i skoletiden?

Handterbarhet

a) Kan du fortelle meg om noe du har lert pé skolen denne uka. Hva gjorde dere
da?

Hvorfor tror du at du husker akkurat det?
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b)

Hvis du kunne bestemme, hvordan kunne du tenke deg at en skoletime skulle
sett ut?

Hadde du likt hvis det var mer eller mindre tid til aktiviteter som f. eks:
gruppearbeid, lese, vaere ute, eller tid til a spille skolespill pa data?

Far du vere med pa & bestemme hva dere skal gjore 1 timen?

Hva hadde du hatt lyst til 4 gjere mer av?

Hva hadde du hatt lyst til 4 gjere mindre av?

Far du oppmuntringer og ros i klasserommet av lerer eller andre elever?
Liker du at noen forteller deg at det du har jobbet med er bra?

Er lererne greie a snakke med? Tror du det har noe & si for hvordan du har det

pa skolen?

Naé er vi snart ferdige her. Er det noe du har lyst til 4 si, elle noe vi har glemt & snakke om?
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