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Sammendrag
Bakgrunn og forma med oppgaven

Oppgaven tar opp problemstillinger knyttet til problematferd i barneskolen. Hensikten
med denne oppgaven er & undersgke hvordan et lite utvalg av lagrere jobber med
problematferd. Jeg ville undersgke hvordan laarerne forstar atferden, hva de mener er
viktige med tanke pa forebyggende arbeid og hvordan de falger opp arbeidet med
problematferden. Problematferd er noe som forekommer i varierende grad og omfang
pa alle skoler. Hva som oppfattes som problematferd vil ogsa kunne variere fra skole
til skole og fralazer til lager. Jeg ville at laxerne i denne undersgkelsen selv skulle
fortelle hva de forstér som problematferd. Det er grunn til atro at laereren som leder
er av stor betydning i arbeidet med problematferd. Det krever en laarer som bade har
en profesionell veaeméte og en profesonell pedagogisk kompetanse som prioriterer
arbeid i og med klassen (Damsgaard 2007). Undersgkel ser viser at utviklingen i
Norge gar i riktig retning nér det gjelder klasseledelse (Roland, Bru og ldsg 2005).

Problemstilling:

Hvordan forstar |aarere problematferd, og hva mener de er viktig i arbeid med

problematferd i barneskolen?

Med utgangspunkt i problemstillingen har jeg i hovedsak benyttet Damsgaard,
Nordahl, Ogden, Overland, Serlie og Aasen som sentrale kilder for a fabelyst viktige
aspekter i arbeidet med problematferd.

Metode og analyser:

Jeg har valgt kvalitativt design med intervju som metode i forbindelse med
datainnsamlingen i denne undersakelsen. Kvalitativ forskningsmetode bygger pa
fenomenol ogisk og hermeneutisk vitenskapsteori. Ved a velge kvalitativt intervju, kan
helheter, nyanser og detaljer komme frem (Vedeler 2000). Intervjuguiden er

utarbeidet med tanke pa & gjennomfgre semistrukturerte intervjuer. Utvalget bestar av



6 lagrere som arbeider ved forskjellige barneskoler i Buskerud. Jeg har ikke brukt noen

standardmetode for & analysere intervjumaterial et.
Resultater:

Resultatenei denne undersgkel sen tyder pa at lagrerne forstar problematferd som et
sammensatt fenomen. Lagerne forstar i vesentlig grad atferden som en ubalansei
samspillet med miljzet eleven ferdesi. Laaerne trekker frem struktur, forutsigbarhet,
tydelige og positive voksne, samt tilpasset opplaaing som viktige elementer i arbeidet
med problematferd i skolen. Overland (2007) og Nordahl mfl (2005) fremhever at
gode relasjoner lagrer-elev er av stor betydning for aforebygge og redusere
problematferd. | falge Ogden (2004) er det ogsa vesentlig at felles verdier, grunnsyn
og enhetlig praksis er til stede hos de ulike aktgrene for afatil positive resultater.
Flere skoler har gode resultater med & ha felles satsing og prioritering i arbeidet med
sosia kompetanse. Andre skoler henviser til hopp- og sprettvirksomheten i norsk
skole der satsingsomradene skifter raskt og at stadig nye elementer blir tilfert skolen.
Ulempen er at lite av det gamle fjernes (Hargreaves 2005). Flere av lagerne uttrykker
bekymring for denne tendensen og opplever at det oppstar et dilemma mellom a
prioritere det faglige arbeidet i skolen pa bekostning av arbeidet med sosial
kompetanse. Lagerne fremhever i stor grad betydningen av & samarbeide med andre i
arbeidet med problematferd, farst og fremst med foreldrene. Teamsamarbeid, og
helsesaster spesielt, blir ogsa trukket frem som viktige medspillere i arbeidet med
problematferd. | undersgkel sen sparres det etter et enda tettere samarbeid med andre

instanser.
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1. Innledning

Media har i de siste arene rettet sakelyset mot norske elevers prestasjoner i skolen.
PISA-undersakel sen fra 2003 giennomfert i regi av OECD, viser at de norske
elevenes resultater i de grunnleggende ferdighetene var under middels. Innholdet i
undersakel sen skulle male 15-aringers kompetanse i lesing, matematikk og naturfag.
Videre var det et sparreskjematil elevene der de blant annet skulle svare pa sparsmdl
om lagingsmiljget i skolen. Dessverre viste resultatene fra denne undersgkel sen at
norske elever er blant de mest brakete i Europa. Elevene oppfattet skoletimene som
mer brakete og urolig enn elever i de aller fleste andre europeiske land. PISA-
undersgkelsen viser ogsa at over 70% av rektorene i den norske skolen mener at
elevenes laging er hemmet av forstyrrende elever i timene (Kjaandie 2004). Det kan
tyde pa at brak og uro er et reelt problem i skolen og at norsk skole synes a ha et stort
potensial for forbedring pa dette omradet. Man kan heller ikke utelukke at det er en
sammenheng mellom uroen og de svake prestasjonene. Det kan ogsa vage grunnlag
for & problematisere rapporteringen av uro. Nar jeg som lagrer sper elevene om
hvordan de har opplevd en tilfeldig skoletime eller skoledag, kan jeg fa hayst
forskjellige svar. Noen har opplevd at det har vaat urolig, andre at det har vaart god

arbeidsro. Hva som er uro, kan derfor oppfattes ulikt.

Senter for atferdsforskning, Universitetet i Stavanger, har giennomfert en
landsdekkende undersgkelse i grunnskolen i henholdsvisi 1995, 1998, 2001 og 2004
for blant annet & undersgke omfanget av disiplinproblemer, konsentras onsevne og
mobbing. Kommentaren til denne undersakel sen viser at hovedtendensen nér det
gjelder elevenes atferd er en forbedring i 2004 sammenliknet med 2001. Unntaket for
den positive utviklingen, er elevenes konsentrasion (Roland, Bru og Idsg 2005). Det
gir ogsa grunn til bekymring at uro og konsentrasjonsproblemer er et betydelig
problem i norsk skole. Samtidig er det viktig & holde fast ved de sidene ved norsk
skole som viser positiv utvikling eller resultater. Forholdene i undersgkel sen som

nevnes a ha bidratt til den positive utviklingen, er kvaliteten pa klasseledelse, god



stette fra foreldre og foreldretilsyn. Til tross for at norsk skole har et stykke & g4,
hevder Roland, Bru og Idsg at tendensen er oppmuntrende, og at utviklingen gér i
riktig retning. St.meld. nr 16 viser ogsa til undersakelser som hevder at trivselen i
norske skoleklasser er generelt hay.

Samfunnet er i stadig endring og det snakkes om forhandlergeneragonen og
curlingforeldre. Samfunnsutviklingen er med pa & pavirke skolens lagringsplattform.
Skolen er bade et speilbilde og et vrangbilde av samfunnet, hevder Befring
(Helgeland 1998). Med vrangbilde mener han at det i motsetning til samfunnet for
avrig er en overopphopning av barn og unge i skolen. Kunnskap har fétt gkt
betydning som ressurs og drivkraft, og det norske samfunnet blir stadig mer
komplekst og mangfoldig. Favil vagre uenigei at lagreryrket har forandret seg kraftig
opp giennom arene. For mange lagrere i skolen er den autoritagre lagrerrollen na
bortimot fravearende. Dette har medfert at de tradisjonelle virkemidlene for & holde
disiplin som blant annet brev hjem, gjensitting, parade og fravaa av goder, har mistet
sin aktualitet. | sin ytterste konsekvens kan fravaa av autoritet igjen fere til en lager-
elev relagon der lagreren kan oppfattes som for ettergivende og passiv (Ogden 2004).
Skolen er tjent med & ha lagrere som mater elevene med respekt, men som samtidig
stiller krav og har klare forventinger til dem. Kanskje kan den rapporterte
problematferden blant annet henge sammen med en lagerrolle som blir for utydelig.
Jeg Vil hevde at elevene trenger |laareren som leder, en voksen som tydelig viser nér
timen begynner og har planen for dagen klar og er bevisst i sitt mete med negativ
atferd. Laareren som leder av klassen har er stort ansvar for elevenes faglige og sosiae
utvikling, men vedkommende har ikke ansvaret alene. Kanskje blir laarerne og skolen
ogsa gjort ansvarlig for en samfunnsutvikling preget av forandring og en form for

"uro”.

Sarlie (1998) hevder at en av skolens utfordringer i dette artusenet er & utvikle mer
problemforebyggende tiltak i forhold til problematisk atferd. Det viser seg at den
kunnskapen vi har i dag om problematferd og om effektive forebyggende og
problemreduserende tiltak, faktisk er ganske stor (Overland 2007). Kan uroen i skolen



10

da heller skyldes at larerne ikke tar i bruk eksisterende tiltak? Utfordringen er & sarge
for at alle elever far muligheter til & utvikle sine ferdigheter og evner. Det
grunnleggende prins ppet om til passet opplaaing er vesentlig for elevenes laging,
trivsel og mestring. Det er ogsa en sammenheng mellom graden av tilpasning og ulike

former for problematferd (ibid).

1.1 Bakgrunn for valg av oppgaven

Jeg ble pa et tidlig tidspunkt i lagrerutdanningen spesielt opptatt av det

spesial pedagogiske omradet generdlt og etter hvert ogsa det som ble beskrevet som
atferdsproblematikk spesielt. Forelesninger og litteratur om emnet gjorde meg enda
mer nysgjerrig. Hva kjennetegner problematferd i norsk skole? Hva er arsaken til det
som tilsynelatende er et dagligdags og tilbakevendende fenomen? Hvordan arbeider
skolen med problematferd?

| St.meld. 30, Kultur for laaing, legges det vekt pa malrettet innsats nar det gjelder
bade & forebygge og handtere atferdsproblemer. For at laarere skal kunne utvikle
bredere kompetanse pa dette omradet, ma det jobbes grundig og over tid.
"Kengurutendensen” i norsk skole ferer dessverretil at man er raskt innom et
satsningsomrade fer man gar over i neste fagomrade. Det kommer stadig noe nyitt til
som skal rommes i de eksisterende strukturer og ansvarsomrader, mens lite av det
gamle fjernes og enda mindre omstruktureres for & svare til ale de nye forventningene
og kravene som skolen meter (Hargreaves 2005). Det er ikke uten grunn at laarere blir

oppgitte, sinte, maktesl@se, opprarte og frustrerte.

1.2 Problemstilling

Hensikten med denne oppgaven er & undersake hvordan lagrerne jobber med
problematferd. Jeg vil sparre om hvordan de forstar problematferden, hva de mener er

viktige grep a gjere med tanke pa forebyggende arbeid og hvordan de falger opp
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arbeidet med problematferden. Med problematferd tenker jeg bade pa de innagerende
og utagerende barna. Jeg har valgt i denne oppgaven falgende problemstillinger:

Hvordan forstar laarere problematferd, og hva mener de er viktig i arbeidet
med problematferd i barneskolen?

Jeg ansker & belyse problemstillingene giennom dintervjue et lite utvalg av lagrere
som har sitt daglige virke i skolen. Med bakgrunn i at min undersgkelse bestar av et

lite utvalg lazrere, kan jeg ikke generalisere ut fra det.

Jeg har valgt a bruke begrepet problematferd i problemstillingen. Det vil derimot bli
brukt forskjellige begreper i oppgaven; laaings- og undervisningshemmende atferd,

innagerende og utagerende atferd, atferdsvansker og negativ atferd. En utdypning av
problematferdsbegrepet kommer i 2.1. Begrepene forstael se og forebyggende arbeid

er noen sentrale elementer nar jeg skal avklare begreper i arbeidet med problematferd.

1.2.1 Avgrensninger

Det blir for omfattende i denne oppgaven a skulle ta med alle aspekter i arbeidet med
problematferd og jeg har derfor valgt noen avgrensninger. Hovedfokuset er pa
lazernes forstéelsei arbeidet med problematferd og hva de mener er viktig i arbeidet
med problematferd. Jeg har valgt & vektlegge laarernes syn pa klasseledel se og lagreren
som leder, samt hva laaerne ser pa som ngdvendige og viktige grep i arbeidet med
problematferd. Laaernes handtering av selve atferden blir i liten grad belyst, ikke av
mangel padinteresse for hva som gjares pa det omradet, men pa grunn av oppgavens

omfang.

Forstaelse av problematferd innebaarer at lagrerne har forskjellige sett "briller” avelge
mellom for & mate den enkelte elev i ulike situasjoner. Kunnskap om hvorfor
problematferd oppstar henger sammen med hvordan atferden forstas. Problematferd
har ulik avorsgrad og ulikt omfang (Damsgaard 2003). Vi som lagere ser, harer og
handterer problematiske situasjoner pa ulike méater. Forstaelsen av hva som er
problematferd, er vesentlig med tanke pa forebyggende arbeid og hvordan man skal

falge opp tiltak og ordninger som iverksettes.
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Med begrepet forebygge mener jeg i denne sammenheng hva laarerne gjer for &
komme problematferd i forkjgpet og begrense omfanget. Arbeid med atferdsvansker
kan inkludere bade forebygging og handtering. Handteringen handler om hvordan
laarerne forholder seg til og handler i forhold til uensket atferd. Det kan vaae ulike
strategier for & forebygge utviklingen av ugnsket atferd. Man kan vinne mye pa a
bygge opp gode relagoner og utvikle et positivt laaringsmilj@ preget av tilpasset
opplaging. Tiltak for & utvikle sosia kompetanse, teamsamarbeid, samarbeid med
foreldre og andre samarbeidspartnere kan ogsa vaare viktige forebyggende elementer.
Et eksempel paforebygging er uttalt av Moen (Petterson og Postholm 2004) som
fremhever viktigheten av en larer som aktivt stetter, oppmuntrer og bygger stillaser

rundt barnet slik at det kan komme viderei sin utvikling.

1.3 Oppbygging av oppgaven
Oppgaven er inndelt i 7 kapitler.
Kapittel 1: Presentasjon av tema, bakgrunn, formal, problemstilling og avgrensninger.

Kapittel 2: | dette kapitlet beskriver jeg problematferd, definigoner og begreper pa
problematferd.

Kapittel 3: | dette kapitlet presenterer jeg ulike perspektiver i forstaelsen av
problematferd.

Kapittel 4: Her blir teori knyttet til problematferd beskrevet. Sosial kompetanse,
relagioner elev/lazer, tilpasset opplaging, observasion og god klasseledelse blir
omtalt. Til slutt i kapitlet tar jeg for meg viktige samarbeidspartnere knyttet til tema.

Kapittel 5: Dette kapitlet omhandler forskningsmetoder. Kvalitativ forskningsmetode
med intervju blir presentert. Videre falger en presentasjon av informantene og en
redegjarelse for giennomferingen av intervjuene. Etiske refleksjoner og hensyn,
validitet og reliabilitet blir ogsa lagt frem i dette kapitlet.
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Kapittel 6: | dette kapitlet presenterer og drefter jeg resultatene av funnene. Funnene
blir belyst gjennom informantenes egne uttalelser. Betydningen av laaerens forstaelse
og forebyggende arbeid med hensyn til problematferd, blir sett i lysav tidligere
forskning og egen erfaring. Tydelig klasseleder og gode relasjoner elev/lazer,

effektive tiltak og viktige samarbei dspartnere er noen stikkord knyttet til funnene.

Kapittel 7: Kapitlet tar for seg oppsummerende refleksjoner.
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2. Teoretisk grunnlag

Denne studien tar for seg ulike teorier og perspektiver. Likevel er den

sosia gkol ogiske tenkingen mest sentral. Det er med bakgrunn i flere vesentlige
aspekter. Problematferd kan blant annet forstés som en ubalanse i samspillet i det
miljget barnet ferdes (Overland 2007). Ved & se problematferden i dette perspektivet,
vil det trolig vaare starre rom for fleksibilitet enn ved & bruke et diagnostisk eller et
juridisk perspektiv. Helhetstenking med gye for barnets styrker eller ressurser er
viktige aspekter i endringsarbeidet (Overland 2007, Damsgaard 2003).

2.1 Hva er problematferd?

Problematferd er noe som forekommer i varierende grad og omfang pa alle skoler og
trinn. Man kan se og oppleve atferden blant alle barn og unge, uavhengig av alder,
kjann, kognitive forutsetninger, familiebakgrunn, bosted og skol etilknytning (Nordahl
mfl 2003). Det vil med andre ord si at atferdsproblemene vanligvis er et resultat av
flere samvirkende forhold (Ogden 2006). Medvirkende arsaker kan vage individuelle
forhold knyttet til felelser og tenking, arv og gener, samt helse. Andre arsaker igjen er
miljamessige forhold knyttet til familie, venner, skolen og andre deler av det sosiae
nettverket (ibid). Videre pavirkes barn og ungdom av kultur og samfunnsforhold.
Synet pa hvilken atferd som oppleves a vaae et problemi skolen, har endret seg myei
tidens lgp (Overland 2007).

Problematferd hevdes & sette et negativt preg pa hverdagen til mange laarere og elever.
Atferden forklares ofte som et symptom pa eller som et resultat av individuelle
vansker hos eleven (Sgrlie 1998). Bade barn og ungdom kan til tider vise noe

problematferd hjemme eller " ute”, uten at det behaver vaae spesielt bekymringsfullt.

Nar jeg skal avklare hva atferdsproblemer er, oppstar det definisjonsproblemer og
avgrensingsproblemer. Grunnen til at begrepet kan veare sa vanskelig & definere, er at

problematikken blir forklart og definert pa ulike mater innenfor aktuelle fagomrader.
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Bade hverdagsspraket vart og den mer fagorienterte terminologien, har et nea'mest
utemmelig register av begreper som omhandler denne type atferd. Det er betegnel ser
som sosiale problemer eller vansker, emog onelle problemer, psykososiale problemer,
tilpasningsvansker, mistilpasning, atferdsforstyrrelser, usosia atferd, atferdsavvik osv
(Aasen mfl 2004). | tillegg kommer ulike diagnosti ske begreper som er hentet fra
psykiatrien og psykologien som for eksempel AD/HD og Tourettes syndrom. Aasen
(2004) hevder at selve begrepet atferdsproblemer pa mange mater er uklart. Begrepet
brukes bade om arsaker og virkning, om problemer og symptomer (Sarlie 1998).
Spennvidden gar fra de mer moderate vansker som er knyttet til uro og mangel pa

motivagon, til sammensatte og alvorlige atferdsavvik (Damsgaard 2003).

Hva som oppfattes som problematferd, vil variere fra skole til skole og fra laaer til
lager, og det vil endres over tid (Ogden 2006). | skolen blir atferdsproblemer definert
som et sosialt problem som ma sesi sammenheng med skolens sosiale og kulturelle
former (ibid). Elever med problematferd er en uensartet gruppe, bade nar det gjelder
problemenes art, grad, omfang og intensitet (Medbgen 2006). Noen elever viser
vansker som er avgrenset til en spesiell situasion eller utviklingsfase. Det kan vage at
eleven opplever &fakrav til mestring som ikke er oppnaelig i denne fasen eller
situasjonen. Et barns atferd er et resultat av den situagonen barnet er i. Det er ikke
nedvendigvis slik at om barnet viser avvikende atferd pa en arena, sa er det pa samme
matei andre konstellagioner. Det kan vagre at et barn har problemer med samhandling
pa skolen og ikke hjemme eller omvendt (Helgeland 1998). Problematikken kan
gjelde bade utagerende atferd og passivitet og tilbaketrekking. Et felles kjennetegn pa
problematferd er i falge Ogden (2006), at den pavirker samhandlingen med andre pa
en negativ mate og gjer det vanskelig for disse elevene a skaffe seg venner. Ogden
definerer atferdsproblemer pa falgende mate:

Atferdsproblemer i skolen er elevatferd som bryter med skolens regler, normer
og forventninger. Atferden hemmer undervisnings- og laaingsaktiviteter og
dermed ogsa elevens laaring og utvikling, og den vanskeliggjer positiv
samhandling med andre (Ogden 2006:15).
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Definigonen gir ingen ngyaktige avgrensninger eller en konkret beskrivelse av hva
problemene bestdr i, men kan omfatte blant annet elever med konfliktpreget stil,
elever som trekker seg tilbake og har internaliserte vansker, elever med stort, ulovlig
fravaa og elever med konsentrasjonsvansker. Denne beskrivelsen kan trolig mange
med tilknytning til skolen kjenne segigjen i. Johannessen har fglgende perspektiv pa

atferdsvansker sett i lys av samspill og omgivelser:

[..]sosiale og emosjonelle vansker ma forstasi forhold til samspillet med
omgivelsene. Uansett andre arsaker, blir vanskene utviklet og vedlikehol dt ved
hvordan omgivelsene svarer pa dem (Johannesen 1995:42).

Dette er en gkol ogisk/systemteoretisk mate & forsta atferdsvansker pa. Denne
definisjonen understreker hvor viktig det er a se vanskene i samspill med omgivelsene
uansett hvilke arsaker vanskene har. Med denne forstaelsen vil man kunne forebygge
atferdsproblemer ved farst og fremst & rette oppmerksomheten mot de ulike
systemene som barnet pavirkes og er en del av. Dette innebagrer at tiltak som kun blir
rettet mot enkeltelever alene, sielden eller neppe er tilstrekkelig for 8 mate
problematferd pa skolen pa en hensiktsmessig méte. Kaufmann (Nordahl mfl 2005)
deler synet med flere nér hun betrakter atferdsvansker som et relativt begrep. De
voksnes oppfatninger og forventninger til hva som er akseptabel og normal atferd i
ulike situasjoner og pa ulike alderstrinn, er forskjellig og i stor grad avgjerende for

problemenes omfang (ibid).

Sattay (2006) viser til Ogden, Nordahl og Serlie som kategoriserer tre typer atferd
som tydeliggjer at det er et sammensatt og komplisert felt: Lagings- og
undervisningshemmende atferd, utagerende atferd og innadvent atferd. Overland
(2007) viser til Nordahl som med bakgrunn i en elevundersekelse deler inn
problematferd i nok en kategori; norm og regelbrytende atferd. Man ma videre vaare
oppmerksom pa at det gar et viktig skille mellom alvorlige atferdsproblemer som for
eksempel fysiske angrep og mobbing pa den ene siden og laaings- og
undervisningshemmende atferd med blant annet brak og uro pa den andre siden
(Ogden 2006).
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2.1.1 Leerings- og undervisningshemmende atferd

Laaings- og undervisningshemmende atferd er en underkategori av atferdsvansker og
er den type atferd som blir regnet som den minst avorlige. Dette er et forholdsvis nytt
begrep som en finner hos Nordahl og Serlie (12a/1998). De bruker begrepet om
elever somtar lite ansvar for seg selv, skolearbeidet og andre elever. Atferden kan
ogsa handle om ulike typer atferd som at eleven er mentdt fravaaendei timen eller
drammer seg bort, forstyrrer lagreren eller andre elever. Det er denne typen
problematferd som er hyppigst, og som er skolerelatert (Befring og Tangen 2004).
Brak og uro herer til denne type atferd (Overland 2007). Den type atferd gar som
oftest over ndr eleven blir eldre (Befring og Tangen 2004). Atferden beskrives ogsa
som disiplinproblemer da det gjer det vanskelig for laareren & undervise. Samtidig
hemmer den elevenes innlaging. Problematferden oppstar pa grunn av soside
prosesser og gruppeatferd knyttet til konflikter, forstyrrelser, passivitet og
arbeidsvegring (Ogden 2006).

Mange vil hevde at atferdsproblemer er en egenskap ved eleven og ikke et resultat av
samhandlingen med andre. Det kan vaae behov for en felles bevisstgjaring om
”tankeendring” og holdningsendring i arbeidet med barn og ungdom nar det gjel der
sammenhengen mellom trivsel, mestring og laaring. Trolig kan ogsa flere kjenne seg
igen i beskrivelsen av hvor forskjellig barn kan oppfare seg i ulike kontekster. Det
handler om at man er i ulike faser i livet der tilpasnings- og mestringskrav overstiger

ens kompetanse, noe som kan gjare det vanskelig & takle skolehverdagen.

2.1.2 Utagerende atferd

Utagerende atferd blir ofte beskrevet som disiplinproblemer, manglende sel vkontroll
og mangel paempati. Hyperaktivitet, sosiale konflikter, asosialitet, voldelig atferd
eller impulsatferd er andre kjennetegn (Befring og Tangen 2004). En lager som
korrigerer eller irettesetter en elev som sldss med medelever eller krangler med en
lager, kan bli mett med en aggressiv atferd der eleven verbalt eller fysisk gar til

angrep. De utagerende barna vil ofte oppfattes som en provokasjon for sine
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omgivelser ved sin mangelfulle impulskontroll og ved en uberegnelig, ustrukturert
aferd (ibid). Man kan ofte hare om og mete disse elevene i konflikter med andre, og
de kan beskrives som barn somi liten grad lar seg dirigere eller pavirke. Barn med
utagerende atferd har ofte ogsa konsentrasjonsvansker. Overland (2007) viser til
Nordahl og NOVA- rapport nr 11, 2000 som forsgker a klassifisere problematferd
med bakgrunn i en elevundersgkelse i skolen. Den refererte studien peker pa at en
rekke av de elevene som viser utagerende atferd, ogsa opplever sosial isolasion og er
ensomme i skolen, og at forholdet mellom gutter og jenter er ca 2:1. For @vrig er
utagerende atferd mer vanlig i barneskolen enn i ungdomsskolen selv om det er et
giennomgaende problem i hele grunnskolen (Ogden 2006). Man skal ikke utelukke at
uroen i barneskolen kan vaae et resultat av tilvenningsproblemer i forhold til nye
regler, rammer og arbeidsformer, mensi ungdomsskolen kommer puberteten inn i

bildet som en tilleggsfaktor.

2.1.3 Innadvent atferd

Innagerende atferd, innadvendt atferd eller introvert atferd er betegnelser pa elever
som er "stille”, virker triste eler er tilbaketrukket. De viser gelden glede eller
spontanitet (Lund 2004). Jeg velger a bruke begrepet innagerende atferd som et
paraplybegrep pa dike vansker. Selv om ikke atferden er et problem for omgivelsene,
kan det ha negative konsekvenser for eleven selv. Andre kjennetegn ved innagerende
atferd er at eleven kan ha en nervas og hemmet atferd. Barnet kan ha
personlighetsvansker, vise nevrotiske trekk og angst. Disse barna kan ogsa bekymre
seg overdrevent spesielt i forhold til nye situasjoner og de kan vise unngael sesatferd
(ibid). Lund (2004) viser til Aasen som sier at disse barna er mer preget av
overkontroll enn mangel pa kontroll. Ensomhet, darlig selvoppfatning, passivitet i
undervisningssituag onen, depresjoner eler psykosomatiske plager er noen andre
kjennetegn en skal vaare oppmerksom pa med tanke painnagerende atferd (Serlie og
Nordahl 1998). Ogsa nér det gjelder slik atferd ma man se variasionenei antall
problemer, intensitet og varighet (Ogden 2006). Det vil med andre ord si at ale kan

vise innagerende atferd, og derfor er det ikke atferden i seg selv som er uvanlig, men
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det er ndr og hvor ofte den fremvises. Lund (2004) viser til flere forskere som hevder
at noen barn er fadt mer forsiktige og avventende enn andre. Men problemet for
barnet oppstar nar vedkommende helt gjennomgaende trekker seg fra kontakt med
omgivelsene som de opplagt kunne hatt glede og nytte av. A kunne avgjere om et
innagerende barn skal oppfattes som et ”problem” eller har en normalatferd, er ikke
enkelt. Sik jeg oppfatter det, er det et komplekst fenomen. Hva den enkelte person
aksepterer er avhengig av den kulturen vi er en del av, og den vil kunne variere ut fra
hvilken sammenheng det er i; fra skoletil skole, fra hjem til hjem og fralazer til
lagrer. Det ma utvises skjgnn, noe som ikke minst krever at laareren er vaken for

hvordan det sosiale samspillet patrinnet eller i klassen fungerer.

Kauffman (1988) har delt inn innagerende atferd etter grad av tilbaketrukkethet i
sosale settinger. Hun kaller det withdrawal og definerer tilbaketrukkethet som at
mennesker holder fysisk og emosjonell avstand. P4 grunn av manglende sosiale
ferdigheter og ved & holde tilbake de sosiale ferdigheter man behersker, er resultatet
sosial isolasjon. Definigonen pa utagerende og innagerende atferd kan kort

oppsummeres dik:

Bryte med det som er forventet atferd
Hemme laging og/eller utvikling hos eleven selv

Hindre positiv samhandling med andre (Lund 2004)

Med bakgrunn i alle disse beskrivelsene, ser jeg i likhet med Overland (2007), at det
ikke er helt uproblematisk at sekkebegrepet problematferd blir en fellesbetegnelse.
Det er stor variasion i vanskene og falgelig et bredt spekter ndr det gjelder omfang og
avorlighetsgrad. Det er et klart behov for a etablere en klarere, mer bevisst og
konsistent begrepsbruk for at man innen ulike fagdisipliner og etater skal bli flinkere
til &identifisere risikobarn sa tidlig som mulig. Dette er ogsa for bedre & kunne skille

mellom mer og mindre alvorlige atferdsproblemer (Serlie 2000).
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3. Ulik forstaelse av problematferd

Jeg skd i dette kapitlet i korte trekk beskrive 6 perspektiv: individperspektivet,
aktarperspektivet, mestringsperspektivet, systemperspektivet, det
sosialkonstruksjonistiske perspektivet og det sosial gkologiske perspektivet. Det er
ingen av perspektivene alene som forvalter sannheten, men hvert perspektiv

representerer en bit i en mosaikk (Overland 2007).

3.1 Individperspektivet

Innenfor individperspektivet knyttes atferdsproblemene til forhold ved
individ/personligheten (Overland 2007, Damsgaard 2003). Dette perspektivet har en
lang tradig on innen medisinen og spesia pedagogikken. Her kan det vaare at fokuset
rettes mot patol ogiske forhold som for eksempel avvikende genetiske, nevrologiske,
somatiske eller psykologiske faktorer (Hermansen 2006). AD/HD er eksempel paen
diagnose som har fatt mye oppmerksomhet i de senere &rene. Her kan det nok vaae
flere laarere som kjenner segigjen i tanker og uttalelser som eleven er jo sa

umulig.. klarer ikke oppfare seg... hvorfor kan ikke eleven gjere som vedkommende
far beskjed om...Det vil s at problemene i hovedsak ofte blir forklart med mangler
eller svakheter ved eleven, og at arsakenetil problemene er & finne hos individet selv
(Overland 2007).

Petter Aasen skiller mellom to hovedgrupper av individuelle forklaringsmodeller av
problematferd; medisinske og psykologiske. Den medisinske modellen forklarer
problematferd gjennom for eksempel avvik i individets biologi, nevrologi, kjemi osv.
Forskningen viser a avvik i mange tilfeller er arvelige, og derfor kan bli overfert fra
en generasjon til neste (Aasen 2002). Nar det gjelder de psykologiske modellene, tar
de gjerne utgangspunkt i at traumatiske opplevelser tidlig i barndommen kan vaae
med pa a pavirke personlighetsutviklingen i uheldig retning. Begge modellene viser til

diagnoser som sentrale verktey. | detilfeller problematferd skyllesindividuelle
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faktorer, vil problematferden vaae alvorligere og visesi flere kontekster (Nordahl og
Serlie 12a1998).

Dessverre har mye av praksisen innenfor spesialpedagogikken i alt for stor grad vaat
slik at man har tatt utgangspunkt i eler vektlagt elevens svakheter fremfor styrke,
interesser og gode egenskaper. Likeledes er kritikken rettet mot at kontekstuelle og
sosiale forhold som har betydning for laaring og atferd i skolen, vaat undervurdert.
Ved aendre synet pa barnet fra a vaare en vanske til & ha en vanske og flytte seg fra
negative egenskapsheskrivel ser til fokus pa de mulighetene som ligger i konstruktive
samspill og relasjoner, kan tiltak settesi verk pa et sikrere grunnlag. Dersom det er
behov for individuelle tiltak som medisinering, har disse starst effekt i kombinasjon
med forutsigbarhet, trygghet, tydelige grenser og tett oppfelging forgvrig (Nordahl
mfl 2005).

3.2 Aktgrperspektivet

Aktarperspektivet kan forklares gijennom teorien om ragjonelle valg og individet som
aktiv deltaker (Nordahl mfl 2005, Overland 2007). Med dette perspektivet betraktes
barn og ungdom som akterer som velger sine handlinger ut fra hvordan de oppfatter
ulike situagioner, og ut fra de hensikter de har. Handlinger blir valgt som et middel for
anaet ma. Selv om vi vet at mange barn ikke alltid er bevisst sine valg, kan barnet
like fullt vaare ragjondt i forhold til sin oppfatning av virkeligheten (Overland 2007).
For a kunne forstd individets beveggrunner, er det ngdvendig & ha kunnskap om
barnets virkelighetsoppfatninger og de mal, gnsker og verdier det har i
problemsituagoner. Ved at den voksne har en forstaelse av individet som akter og at

barnet opplever at den voksne forstar, vil relagonen mellom dem trolig styrkes.

Positiv inngtilling fra alle parter er viktig i dette samspillet. Elever har erfaringer med
segi "sekken” og har et klart behov for abli sett og hert. Vi som lagere ma ta gjare
oss kjent med eleven som person, samt avdekke behovene for tilrettelegging. Det er

innenfor en dik forstael se helt ngdvendig & ta elevenes erfaringer pa alvor ved a se
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hvordan elevens behov kan ivaretas i undervisningen, fremfor & vagre for ensidig

opptatt av hvordan disiplin, ro og orden skal opprettholdes.

3.3 Mestringsperspektivet

Mestringsperspektivet er grunnleggende innenfor systemisk tilnsaming (Gjsarum,
Grgholt og Sommerschild 2001). Sommerschild (2001) er en tanke kritisk til & bruke
begrepet for ensidig da det kan virke som malet kun er a skape et vellykket individ
eller en vinner. Hennes idé er at vi kan tenke mestring som mulighet som uttrykk for
at ethvert individ og situasion har egne sett av mestringspotensialer. Ulike situasjoner
stiller forskjellige krav til barns mestringskompetanse. Med bakgrunn i dette ppeker
Borge (2005) at det er tre typer mestring; intellektuell, falel sesmessig og
atferdsmessig. En bar hele tiden stimulere kognisjon, ferdigheter og prososial atferd i
smatrinn. Videre bar en som voksen hjelpe barnai valg av venner og interesser og gi
dem positive tilbakemeldinger. Dessverre er det slik at mange voksne blant annet
forsterker en nederlagsfalelse hos barn gjennom kritikk og sarkasme. Mange er ogsa
ubetenksomme i sine uttalelser til barnet gjennom for eksempel a veere overrasket nar
de lykkes; dette hadde jeg ikke trodd du skulle klare... osv (Nordahl mfl 2005).

Litteraturen viser til en rekke betegnelser og begreper innenfor mestringsperspektivet.
Ressursmodellen som Ba bruker, blir trukket fram av Nordahl mfl (2005). Modellen
impliserer at det er viktig & utvikle det individet kan og hva vedkommende disponerer
av dpne og skjulte krefter. Med denne modellen som utgangspunkt, vil det veae et
anske a bruke naturlige hjelpere i stetteapparatet, fremfor profegonelle. Modellens
mal kan sammenfattes i uttrykk som livskompetanse, livsdyktighet, livsmestring og
motstandsdyktighet.

Empowerment er nag knyttet til mestringsbegrepet i den forstand at individet skal bli
hjulpet til & kunne takle egne livsutfordringer (Lassen 2002). Empowerment kan kort

defineres som hjelp til selvhjelp. Tanken er at mennesket er et subjekt somer i stand
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til a deltai bedutninger og handlinger som gjelder ens eget liv, og at mennesket vet
hva som er nyttig for det (Nordahl mfl 2005).

3.4 Sosialgkologisk perspektiv

Problematferd sett i et sosialgkologisk perspektiv, kan forstds som en oppstatt
ubalanse i samspillet med ulike sosiotoper (Overland 2007). Betegnel sen sosiotop blir
av Bg (ibid) brukt om de mikrosystemer individer lever og ferdesi. Sosia gkologi
beskriver det som skjer i og mellom ulike sosiotoper som hjemmet, skolen, fritiden og
arbeidsplassen (ibid). Hovedtanken er at oppmerksomheten i sterre grad ma rettes mot
hva som bidrar til ubalansen. Sosial@kologisk perspektiv er i felge Overland (2007)
det mest omfattende perspektivet. Ogden (2006) hevder at mal settingen er a gke
anvendelsen av denne modellen fremfor en diagnostisk og juridisk perspektiv. Han
hevder det er langt starre fleksibilitet i det sosial gkol ogiske perspektivet. De
teoretikerne som er sos algkol ogisk orienterte understreker at det skjer en tilpasning
mellom individ og omgivelser fordi de kontinuerlig virker inn pa hverandre (Nordahl
mfl 2005). Befring (2004) refererer til en hel hetstenking som omhandler bade
teoretiske og praktiske ferdigheter. Tenkingen inkluderer ogsa personlighetslaaing
med fokus pa laging av selvtillit, fremtidstro og pagangsmot som et viktig argument i
arbeidet med a forebygge atferdsproblemer (Befring og Tangen 2004).
Bronfenbrenner ser personen som en helhet som aktivt omformer sine omgivel ser, og
som selv formes av omgivelsene. Han kaller dette en gkol ogisk tilnaamingsmate
(Imsen 1993). Et barn harer ikke til barei ett miljg, men i flere miljger samtidig. Sett i
lys av denne tenkingen er det trolig | ettere a forsta barnets atferdsproblemer. Det er et
sammensatt og innflgkt system som virker inn paindividet. Til og med forhold ved
foreldrenes arbei dsplass med tanke pa tidspress, gkonomiske innskrenkninger osv kan
ha en innflytelse pa elevens atferd (Nordahl mfl 2005). K artlegging og observasjon av
elevens ressurser eler styrke handler om afinne fram alt som kan brukes i
endringsarbeidet (Overland 2007, Damsgaard 2003).
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3.5 Sosialkonstruksjonistisk perspektiv

| skolen er det laarerne som har definisjonsmakten og som derved er i posison til &
avgjare hva som er problematferd eller ikke (Overland (2007).
Sosialkonstruksjonistiske teorier vektlegger at problematferd kan oppsta eller
vedlikeholdes ved at andre har tanker om individet og dermed handler pa en mate som
medfarer at barnet viser problematferd (ibid). Derfor mener jeg at det er viktig at
lagreren har positiv tro pa eleven fordi det uvilkérlig vil prege elevens vaareméte og
holdning overfor eleven. Kanskje er det sann at det & ha en positiv innstilling til
eleven og vedkommendes ressurser, samt tro pa egen handtering av den problematiske
atferden, vil bidratil at atferdsproblematikken avtar i alvorlighetsgrad. Overland
(2007) hevder at i motsatt fall vil det vaare lett a komme i en ond sirkel med mye
negativitet og mistillit til hverandre. Det er vi selv som fortolker det vi observerer, og
disse fortolkningene bagrer preg av a vaae konstrukgoner av virkeligheten somigjen
er viktig ndr individets samhandling med omgivelsene skal forstas (ibid). Det kan i en
del tilfeller stilles spgrsma om det kanskje er skolen som har tilpasningsvansker og
ikke eleven (Damsgaard 2003).

| skolen utvikles det mellommenneskelige handlingsmanstre og ofte opprettholdes en
uformell rollestruktur. Det er noen elever som raskt tar rollen som klovn, brakemaker,
"vedbager”, hjelper eller "brannslukker”. Det kan vaere vanskelig a endre de negative
rollene som noen barn har fatt. Laererens forventninger kan bli 1ast til den negative
atferden, noe som igjen kan fare til vedvarende negativt samspill og liten tro pa
positiv endring. Videre ringvirkning kan vagre at eleven mister troen pa seg selv og
konstruerer et virkelighetsbilde av en skole der lazreren hele tiden er "etter ham”.
Tilsvarende kan en lavt presterende elev i | gpet av skoletiden endrestil abli en flink
elev, fordi de voksne har tro pa eleven og gjennom det far eleven har tro paseg selv
(Nordahl mfl 2005). Litteraturen viser at lagerne pavirker elevene gjennom sine
forventninger. Negative forventninger og darlig undervisning til undervurderte barn,

gir negative resultater (ibid).
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4. Skolens arbeid med problematferd

| falge en rapport giennomfert av Terje Ogden i 1998, viser det seg at over halvparten
av lagerne i grunnskolen opplever at de ma forholde seg til mindre alvorlige
atferdsproblemer som gjer det vanskelig & gjennomfere undervisning. Det ble gjort en
survey-undersgkel se hvor et representativt utvalg pa 10% av landets grunnskoler ble
spurt om a delta. Rapporten tar utgangspunkt i |agrerens perspektiv og erfaringer
(Ogden 1998). Vanskene er farst og fremst problematiske fordi de er hgyfrekvente, og
det er ikke primaat snakk om avorlige atferdsavvik (ibid). Den mindre avorlige
problematferden kunne for eksempel dreie seg om elever som snakket utenom tur,
hindret eller forstyrret medelever i deres arbeid osv. Denne atferden sa learerne pa
som en naturlig utfoldel sestrang hos elevene. Hay frekvens av disiplinproblemer
derimot, resulterte i et darlig laaringsmilj@ og dertil darlige vilkar for undervisning og
laging (ibid). | faglitteratur og presse er det primeat utagerende og antisosial atferd en
viser til ndr begrepet atferdsproblemer benyttes (Serlie 1998). Bade internaliserte og
eksternaliserte former for problematferd kan ha betydelige negative konsekvenser for
den enkelte elev, pa kort og lang sikt. Likevel ser det ut til & veare den utagerende
atferden som vekker mest bekymring og har negative reaksoner i miljget (ibid). Hva

er det som gjer at lagrerne opplever problematferden forskjellig?

Selv om skolen utad har et enhetlig syn pa og handlingsplan for hvordan man ansker &
fremstd, vil det likevel trolig vaae forskjell pa hvordan den enkelte forstar og mater
problematferd. De tradisjonelle reaksjonene pa ugnsket atferd i skolen har
hovedsakelig veat av negativ art ved at den voksne har vaat irettesettende eller
truende. Overland (2007) viser til to ulike tenkeméter om problematferd. Tenkeméate
A inneholder elementer som er vanlig i skolen og samfunnet for gvrig, mens
tenkemate B inneholder alternative tankeelementer som til dels er motsatsen til
tilsvarende element i tenkeméte A. Oversikten under viser noen av elementene.
Tenkeméte A er i venstre kolonne og B til hgyre. Jeg viser for avrig til Overland
(2007:32) hvor de ulike tankeelementene blir videre utdypet.
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Enkle forklaringer K omplekse sammenhenger
Reparagion Laging og utvikling

Opptatt av klassifisering  Opptatt av relason

Opptatt av svakhet Opptatt av styrke

Vil finne arsaker Vil finne opprettholdende faktorer

Gjennom observasjon av andres handlinger kan vi lettere forsta og dermed arbeide
aktivt og systematisk for & forebygge ugnsket atferd (Damsgaard 2003). Observasjon
som metode i arbeide med problematferd blir utdypet i pkt 4.2.2.

4.1 Sosial kompetanse

Mange barn har god sosial kompetanse. Det er barn som har personlige ferdigheter og
anlegg som gjar at de lykkes pa det sosiale omradet. De er godit likt blant de andre
barna. De er med i leken, trekker seg ikke unna konflikter, men prever alase dem.
Barn med god sosial kompetanse har ogsa evnen til a sette seginni andre barns
situagon (Helgeland 1998). Barnet utvikler grunnleggende sosial kompetansei
interakson med foreldrene i hjemmet (Ogden 2006). Garbarinos definerer sosia
kompetanse dik:

[..]et sett av ferdigheter og holdninger, motiver og evner somtrengs for a
mestre de viktigste settinger somindivider med rimelighet kan forventes & mate
i det sosale miljget somde er en del av, samtidig som deres trivsel maksimeres
og fremtidig utvikling fremmes. (Nordahl mfl 2003:60)

Garbarinos er opptatt av at barn og unges sosiale kompetanse ma vurderesi forhold til
den akologiske nisien de er en del av, og ikke ses pa som en generell egenskap (ibid).
Ogden velger ainkludere begrepene personlig-, skolefaglig- og fysisk kompetanse i

sin definigon av sosal kompetanse:

Sosial kompetanse er relativt stabile kjennetegn i form av kunnskap,
ferdigheter og holdninger som gjer det mulig & etablere og vedlikeholde sosiale
relagoner. Den farer til en realistisk oppfatning av egen kompetanse, er en
forutsetning for sosial mestring, og for & oppna sosial akseptering eller
etablere nag e og personlige vennskap” . (Ogden 2006:196)
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Sosial kompetanse i skolen pavirkes i samhandling med andre barn. Sosial
lagingsteori forklarer hvordan sosiale ferdigheter laares gjennom bade observasjon,
modellaaing, evelse og tilbakemelding. Men for & lagre de sosiale ferdighetene, ma
elevene fa systematisk trening i det daglige og bli bevisstgjort hvor godt de lykkes
(Ogden 2006). | tillegg til & trene pa ferdighetene, ma man snakke om ferdighetene,
og minne seg selv pa det man jobber med, dlik at det kan legges et viktig grunnlag for
utvikling av elevenes sosiale kompetanse. Elevene kan ogsa ha nytte av a ha
systematisk trening pa a vaae tydelig pa egne behov, samtidig som man blir i bedre
stand til &”lese” andres behov (Damsgaard 2003). Sosial kompetanse i

skolesammenheng kan delesinn i fem dimensjoner:

Empati er & sette seginni og vise respekt for andres falelser og meninger

Samarbeid innebager & dele med andre, hjelpe andre og vagre gjensidig
avhengig av hverandre. Man ma kunne fglge regler og beskjeder

Selvhevdelse omfatter & be andre om hjelp, kunne sta for noe selv samt reagere
pa andres handlinger. Terre &si nei

Selvkontroll handler om atilpasse seg fellesskapet og ta hensyn til andre.
Vente patur. Selvkontroll bidrar ogsa til a kunne regulere forholdet mellom
falelser og atferd, og for & kontrollere impul ser

Ansvarlighet dreier seg om a utfare oppgaver, vise respekt for egne og andres
eiendeler og arbeid (Nordahl mfl 2003)

Kanskje er det slik at arbeid med & utvikle elevenes og klassens sosiale kompetanse i
en del sammenhenger betraktes som mindre viktig enn faglig arbeid. Men i arbeid
med atferdsproblemer er det svaart viktig a fokusere pa og prioritere den sosiale
funkgonen (Damsgaard 2003). | arbeidet med & skape et trygt og godt sosialt
klassemiljg, kan det vagre en god investering a gjare el evene oppmerksom pa
hverandres positive egenskaper slik at det som eventuelt er negativt, tones ned. Jeg la
merke til hvordan rolig du beveget deg uten & forstyrre de andre da du skulle legge
noei hylladi eler Jegla spesielt merketil hvor hyggelig du var i stemmen din nar
du hjalp klassekameraten din med en oppgave. Utsagn fra laaeren som fremhever de
positive egenskapene hos eleven, kan gjere at flere elever vil vise de samme
egenskapene. Det kan gi positive ringvirkninger i arbeidet med a utvikle god sosial

kompetanse hos enkeltelever og klassen for avrig.
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Man skulle kanskje tro at barn med god sosial kompetanse er skanet for
problematferd. Men sosialt kompetent atferd harmonerer ikke alltid med sosialt
enskelig atferd. Barn med god sosial kompetanse kan ogsa oppfattes som
problematiske, for eksempel nar de er selvhevdende eller har sosial mal som bringer
demi konflikt med andre (Nordahl mfl 2005). En ber derfor merke seg at
problematferd ikke nadvendigvis betyr at barnet mangler sosiale ferdigheter eller har

lav sosial kompetanse (ibid).

Det kreves reflekterte tilneaminger og strategier ved den enkelte skole for at elevene
skal lagre sosial kompetanse (Nordahl 2004). Samarbeid med foreldre er viktig strategi
dik at man i sterst mulig grad kan legge vekt pa de samme tingene som er sentralt i
elevens sosiale utvikling, hjemme og pa skolen. Laging av sosial kompetanse bar
likeledes bli hele skolens ansvar dlik at det ikke blir opptil den enkelte lagrer &
giennomfere tiltakene (ibid).

Det finnesi dag et ulikt spekter av forskjellige programmer for & utvikle sosia
kompetanse. En faggruppe oppnevnt av Kirke-, utdannings- og
forskningsdepartementet og Barne- og familiedepartementet har i en rapport vurdert
program og tiltak for & redusere problematferd og utvikling av sosial kompetanse
(Rapport 2000). Rapporten slar fast at blant annet programmene " Dette er mitt valg 1
og 2", " Program mot mobbing”, ” Skolemegling” og " Steg for steg” viser seg a veae
effektive tiltak i skolen. Faggruppa har derimot vurdert at " Steg for steg” er preget av
en amerikansk kultur som gjar det ngdvendig med tilpasning til norske skoleforhold.
Lions Quest er oversatt til norsk og tilrettelagt for norske forhold og har tittel ” Dette
er mitt valg 1 og 2" (ibid). Av andre sosiale kompetansestyrkingsopplegg som mange
skoler i Norge har erfaring med, kan nevnes: "Du og jeg og vi to”, PALS, ART og
KREPS.
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4.2 En god klasseleder

Det er ingen helhetlig teori om klasseledel se, men det er mange meninger om hvordan
laxeren bar lede klassen. Det finnes heller ikke en bestemt laarertype som kan
fremheves som en perfekt laarerpersonlighet. | generell del av laaeplanen (L97) er

lazrerens oppgave som leder formulert pa falgende méte:

Lager er ledere av elevenes fellesskap. Fremgang avhenger ikke bare av
hvordan laererne fungerer i forhold til hver av elevene, men ogsa av hvordan de
far elevenetil & fungerei forhold til hverandre. | et godt arbeidslag hever
deltakerne kvaliteten pa hverandres arbeid. (Generell del av L97:33)

Klasseledelse er som all annen ledel se, situasjonsavhengig (Ogden 2006). Den er naat
knyttet til kommunikasjon og kan dermed ogsa settes i sammenheng med relasjon
lazer-elev. Klasseledelse er et relativt nytt begrep som kom inn i skolen pa 1970-
tallet. Det erstattet andre begreper som for eksempd disiplin og kontroll (Hermansen
2005). Klasseledelse er vanskelig a definere fordi ledelse er vanskelig & observere og
identifisere (Nordahl 2004). Det er bade nadvendig og viktig at det er lareren som
opprettholder ledelsen. Dersom dette glipper, er det altid noen elever som er klare til
ataover denne funksjonen (ibid). Effektiv klasseledelse forutsetter et hoyt
bevissthetsniva hos lageren om hva som skjer i klasserommet. | en
undervisningssituasjon kan ulike hendelser raskt oppsta. Lagerne ma like raskt
vurdere situagonen og gjare hensiktsmessige beslutninger. Lagerens intuigon vil si
hva som er lurt & gjare og handlingen er et resultat av kunnskaper og erfaringer en
sitter med. Kounin kartla og beskrev i 1970 og 1977 dyktige klasselederes atferd. Han
konkluderte med at dyktige ledere hadde overblikk over hva som hendte i klassen, og
de kunne handtere flere hendel ser samtidig (Ogden 2006). En god leder glemmer
trolig heller ikke & evaluere hendelsene for eventuelt & unnga gjentakende negative

situasjoner.

Fevolden og Lillgjord (2005) legger til grunn at dyktige laarere ogsa er flinketil atai
mot kritikk gjennom & veare dpne for tilbakemeldinger fra elever, foreldre og

kollegaer. Gode og dyktige laarere vet ogsa at det er deres ansvar a legge forholdene
til rette for samarbeid med foreldrene (Heen 2004). | metet med foreldre og barn bar
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larerne reflektere om de fremstar som dpne, imatekommende, blide og vennlige
personer i motsetning til & vaare hoverende, negative, kritiske, allvitende eller
avvisende (Berglyd 2003).

| tillegg til ledel sesegenskaper, er det ogsa av stor betydning hvordan lagrere blant
annet gjennomferer undervisningen. Forskning viser at det er klare ssmmenhenger
mellom kvaliteten pa klasseledelse og elevatferd. Bedre klasseledel se gir bedre
elevatferd (Roland, Bru og Idsg 2005). | noen klasser utvikles det konstruktive
sosiale og sammensveisede lagringsmiljger. Den enkelte lagrers evnetil & vaare god

klasseleder kan vaare avgjerende for en slik utvikling.

Kvaliteten pa relasionen mellom lager og elev er av avgjarende betydning i samspill
0g oppdragelse. Nordahl (2004) hevder at det relasjonelle forholdet mellom laaer og
elev er en undervurdert pedagogisk faktor. Han hevder videre at et godt forhold
mellom lagrer og elev ikke bare gir lagreren forstaelse og innsikt, men at det ogsa ser ut
til & ha en avgjerende betydning for elevens vekst og utvikling. Elever som har et godt
forhold til lageren trives bedre i skolen. Det hevdes at lagerne har en langt starre
betydning for barn og unge enn fer, da de tilbringer mer av sin tid i pedagogiske
institugoner (ibid). Laaeren er en signifikant person for elevene og det er vesentlig at

detil en viss grad vet hvordan elevene tenker.

[...] gode relagioner mellom elevene og mellom lagrer og klasse er ogsa en
forutsetning for at kommunikagonen mellom lager og klasse skal fungere Dette
gielder ssxlig vanskelige elever som bare gjer det de blir bedt om hvis de liker,
stoler pa eller respekterer lagreren (Ogden 2006:153).

Uttalelser fra flere fagpersoner er ssmmenfattet i korte trekk i punktene nedenunder

og gir laarerne r&d om hva som er nyttig og viktig i arbeid med barn:

Bli kjent med eleven og la eleven bli kjent med deg
Visat du er genuint opptatt av eleven
Vag forutsigbar og opptre som en tydelig voksen

Vax fleksibel, men likevel konsekvent. Ha en balansegang mellom det & vaare
en kul og misforstétt lagrer, og det & ha takhgyde for humor og latter

Snakk med elevene og ikke til dem
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Vis empati
(Ogden 2006, Nordahl 2005, Ogden 2001, Helgeland 1998, Roland 1995)
Andre omréder som trekkes frem er & handhilse pa eleven og ha blikk-kontakt ved
farste skoletime, vaare bevisst pad”se” hver enkelt elev i Igpet av en skoledag og ha
en hyppig kontakt med el evene blant annet gjennom elevsamtaler og med de foresatte
via kontaktbok, mail eller telefon.

Ann-Harriet Berger (2000) har gijennomfart en undersgkel se blant elever som gar pa
aternative skoler om deres oppfatning av skolehverdagen. Undersgkel sen har resultert
i boka” Som elevene ser det, hva far elevenetil & brake eller laare?” Hovedfunnenei
undersgkelsen viser at det er stor forskjell pa beskrivelsene elevene gir av de enkelte

lazere. Det elevene legger vekt panar de ska beskrive den gode lagrer er falgende:

Det nytter ikke & kommeinn i timene og veare sur
Det nytter heller ikke & ikke kunne faget
Det nytter ikke & komme inn uten a tale fleip og ha litt humor
For & veae god lager begr du ha mange gode egenskaper (Berger 2000:89)

K onklusjonen pa undersgkelsen var blant annet at darlige relasjoner mellom lagrer og

elevgruppen bidrar til lagings- og undervisningshemmende atferd.

Roland mfl (2005) refererer til flere undersekel ser som viser at det er en bedring i
klasseledel se. Undersgkelsen som Senter for Atferdsforskning ved Universitet i
Stavanger (2005) viser til, er usikre pa hvorfor kvaliteten pa klasseledelse har blitt
bedre de siste arene. De tiller sparsma om den felles nasjonal e satsningen pa bedre
elevatferd har en medvirkende arsak. Grunnprinsippene i den nevnte satsningen er
basert pa omfattende forskning. Stettende og tydelige laarere har vaat sterkt profilert i
det nagonale kompetanseprogrammet SAMTAK, programmer mot mobbing og andre
mater. Alle de nevnte faktorer kan ha gitt et pedagogisk mandat til laarerne og bedring
i grunnleggende ferdigheter (ibid). Jeg velger & oppsummere noen kjennetegn paen
god klasseleder pa denne maten:

Skaper produktiv arbeidsro

Motiverer til innsats
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Gir og tar oppmerksomhet

Tilpasser og varierer arbeidsmétene, fag og tidspunktene pa dagen
4.2.1 Autoritet i leererrollen

Vesentlige forutsetninger for et godt lederskap, innebaarer evne og viljetil dinntaen
tydelig lederrolle. Man er opptatt av at lagrernei dagens skole skal fremsta som en
autoritet gjennom a vaare en kunnskapsrik fagperson, en god pedagog, og et troverdig
voksent menneske (Damsgaard 2007). Det er ikke mulig a uteve god klassel edelse
uten en dik autoritet (ibid). Ved &inneha en proaktiv lederrolle/klassel edel se viser
laareren en betydelig innsats for a skape et lagingsmilj@ som engasjerer og bekrefter
ale elever (Nordahl mfl 2005). Jeg tolker autoritet i lederrollen som at den voksne har
oversikt, og skaper forutsigbarhet og struktur. Samtidig har lageren en evnetil a
beherske sin rolle med ro, positiv fokus og positive virkemidler for & pavirke elevenes
atferd med hensyn til hva som skjer faglig og sosialt i miljget. En voksen som
fremstdr som en autoritet for barn og unge, har store muligheter til & ha positiv
innflytelse pa utvikling av barn og unges kompetanse og atferd (ibid). Autoriteter
oppleves vanligvis som trygge og tydelige. En autoritativ laaer uttrykker sine
forventninger til elevene klart og tydelig og ulike regler handheves pa en mate som
aksepteres av elevene (Overland 2007). Det er viktig & skille mellom det & veere en
autoritativ og en autoritaa voksen. Den sistnevnte vil vise lite varme og halite nage
relagoner til barn. Jeg vil sitere Nordahl (2004) som understreker at ”laareren er en
voksenperson som det forventes skal sta for noe annet enn elevene, men uten & awise

det elevene star for” .

4.2.2 God start patimen og skifte av aktivitet

Hvordan lagrerne starter en time har ofte stor betydning for resten av timen og
skoledagen. Rarvik (1994) mener at det abli sett kan legge en demper pa potensiell
uro. Noen lagrere har avtalt med elevene at de far lov til & bevege seg rolig i rommet
og snakke sammen inntil laereren gir beskjed om at timen har begynt. Da skal alle ga
til sin faste arbeidsplass. Det er viktig at laxrerne markerer tydelig at timen har begynt
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(Ogden 2006, Séttey 2006, Damsgaard 2003). Tydelig fokus pa det som skal gjares
er et viktig bidrag til & dempe uro og negativ atferd (Damsgaard 2003). N&r det
gjelder skifte av aktiviteter, kan det oppsta uro og brak. Spgrsmdlet er hvordan
lagerne kan skape gode og effektive overganger. En undervisningstime er satt
sammen av flere aktiviteter og kan besta av samtale mellom lagrer og elever,
gjennomgang av planen for dagen patavla, instruksjon, tavleundervisning og arbeid
med oppgaver. "Ryddige’ og effektive overganger mellom de ulike aktivitetene vil i
stor grad avhenge av lagerens evne til & organisere og lede. Et eksempel pa gode
organisasonsferdigheter er laaere som gir en beskjed av gangen; rydd plassen din, ta
med deg..., sAgar vi til.....(Ogden 2006, Ogden 2004). Lageren bar ogsa kjenne til
enkeltelevers utholdenhet i forhold til en aktivitet. Likeledes ma lagreren vaare god il
a"lese” klassen dlik at aktivitetsskifte skjer fer uroen starter (Damsgaard 2003).
Erfaringer viser at enkle signaler og beskjeder er mer effektivt enn lange tirader og
uklare meldinger. Et effektivt aktivitetsskifte krever at |axeren har tenkt ngye
gjennom rekkefalgen pa arbeidsoppgavene i forkant (ibid). Et ryddig klasserom der
alt fra blyanter, baker, skrive- og tegneark, spill og undervisningsmateriell har sin
faste plassi skuffer og hyller, bidrar til alette overgangssituasioner. Alle vet hvor de

kan finne hva. Innlaate rutiner blir en del av klassens repertoar.

4.2.3 Tilpasset oppleering

Tilpasset opplaaing er viktig for & skape forventinger om mestring hos elevene og er
viktig og grunnleggende for & sikre en likeverdig opplaaing. Det kan vaae nyttig &

tenke gjennom en del forhold knyttet til elevenes forutsetninger (Halland 2005):

Hvakan eleven frafer?

Hvavil vaae nytt?

Hvaer eleven interessert i?

Hva slags arbeidsmater har de erfaringer med?

Har eleven spesielle ressurser eller problemer i forhold til
undervisningsopplegget?
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| formalsparagrafen i opplaaingsoven heter det at all opplaering skal tilpasses evnene
og forutsetningene til den enkelte elev. Med bakgrunn i laaerens kjennskap til eleven,
skal innhold og arbeidsmater i undervisningen tilpasses eleven slik at den enkelte gis
best mulig betingelser for laaing (Nordahl 2004). Laaerne kan differensiere
formidlingsform, metodeval g og tilbakemel dingsstrategi. Man kan ogsa differensiere
ukeplaner, arbeidsméter eller gi mer praktisk innhold i timene (Damsgaard 2007).
Utfordringen i skolen er & se mulighetenetil 4gi elevene en god tilpasning uten at ale
elevenei en klasse skal haforskjellig opplegg. N&r mani tillegg vet at det er
sammenheng mellom brak og uro og mangel pa mestringsoppgaver, sa ber skolen se
pa tilpasset opplaging som en god investering i etableringen av et godt arbeidsmiljg
(ibid).

4.2.4 Observasjon

Gjennom observasjon av andres handlinger kan vi lettere jobbe med atferden og finne
strategier for & unnga uansket atferd. Et konstruktivt observasjonsarbeid innebagrer &
se eleveni en helhetlig kontekst. | motsatt fall kan man stai fare for  vaae
egenskapsorientert, som ofte innebazrer en negativ beskrivelse av eleven og som
virker stigmatiserende og stemplende (Damsgaard 2007). | en skoleklasse skjer det
mange ting samtidig, og det innebagrer at lagreren ma vaare oppmerksom pa flere hold
til sasmme tid. Lazreren kan ikke se og hegre alt som skjer i et klasserom. Det kan vaae
en fordel i mange sammenhenger, men ikke der en burde sett og tatt tak i situasjoner.
Observasjon handler om & se og legge merke til (ibid). Badei utetiden, innei
klasserommet og i aktiviteter for @vrig. Nar vi sier vi observerer i faglig mening,
innebaarer det at vi ser paen bestemt méte og har en plan for hvavi ska se etter
(Sattey 2006). Da kan trolig observas onen vise at det er sjelden én og bare en arsak
til at elever utvikler negative atferdsmanstre (Damsgaard 2003). Ved a observere
eleven i situagoner og beskrive hva som skjer, uten a fortolke, vil vi forhdpentligvis
se at atferden med andre gyne. Det er ikke alltid lett afa rede pa”sannheten” i en
konfliktsituagon. Ofte er sammen elev utropt som syndebukk gjentatte ganger. Er det

dlik at det alltid er den samme personen som forérsaker uroen i skolesituasjonen?
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Systematisk observasjon er et forsgmt omrade i skolen, men som ferskolelaaerne har
god tradision pa Mange ferskolelaaere sgkte seg inn i skolen da den nye lageplanen i
1997 skulle praktiseres. Lek og laging var blant annet vektlagt i sterre grad enn
tidligere, og det beste fra barnehage og skole skulle ”smelte” sammen til en bedre
skole. Farskolelagere i skolen kan, etter min erfaring, enkelte steder ha bidratt til mer
systematisk bruk av observasjon i arbeidet med problematferd. Systematisk
observasjon er viktig i forhold til & kunne dokumentere hva som egentlig skjer slik at
relevante tiltak kan settesi verk. Det kan ogsa vaare ngdvendig a se pa skolen som et
system, da at for mange lazrere sitter med problemet alene (Helgeland 1998). Det er
neppe sant at det du som lager opplever av situasjoner og hendelser er unike for deg,
men har en rekke fellestrekk med ting som skjer i andre klasserom (Nordahl 2004).

4.2.5 Hva gjer vi nar problematferden oppstar?

Hva gjer man s nar problematferden oppstar? Et av problemene i skolen er " hopp-
og sprettvirksomheten” som gjar at man setter i gang tiltak som ikke f@l ges opp.
Klasselederen mai denne sammenheng trolig foreta en prioritering nar det gjelder

arbeid med og i klassen. En kan sparre seg om ikke fglgende sparsmal er sentrale:

- Hvaer viktigst atataki?

- Hvilke utfordringer er starst?

- Hvilkerutiner ma pa plass?

- Hvilke ordninger og avtaler ma inngas for & fa til gnsket utvikling i klassen?
- Hva ma lagreren og klassen jobbe spesielt med for a fa etablert et godt
arbeidsmilj@?

- Hva er det som fungerer godt i klassen, og somdet derfor er mulig a spille
pa?

- Hva slags tilbakemelding trenger elevene for a se pa seg selv somviktige
bidragsytere og samarbeidspartnere? (Damsgaard 2007:67)

Lagreren har med andre ord en saardeles viktig oppgave med a vel ge satsingsomrader
og tiltak som er overkommelige for seg og sin klasse eller sitt trinn, og som kan falges
opp. Planer for hva og hvordan tiltakene skal gjennomferes ma vaare ngye planlagt.
For & unnga kengurutendenser, er det vesentlig at satsingsomradet blir gitt nok tid for

a kunne konkludere med hvordan tiltakene fungerer. Lagreren som leder av en klasse
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ber kunne lage tiltak og ordninger for sin klasse uten at det behever a kollidere med
skolens rutiner og regler for gvrig. Prioriteringsomradene kan variere fra klasse il
klasse og preges av laaerens personlighet og relagon mellom klassen og lageren
(ibid).

Samtalen er et viktig element & bruke nér el even har det vanskelig og ting har |ast seg.
Samtalen og nagrheten til eleven kan vaare en god innfallsport til & forsake & forsta hva
elevene tenker, og hvorfor de gjar som de gjer. Her kreves det at |ageren avsetter tid
til eleven, som lytter og tar eleven pa alvor. Kommunikasion betyr & dele og gjare
felles. Lageren har ansvar for &lede samtalen pa en profesionell mate, ogsa nar
samtalene er krevende og kompliserte. En god samtale skal ikke vagre preget av avaae
et avhar med hvorfor-sparsmal, men heller dpne for dialog mellom lager og elev der
lagreren lar eleven fortelle hva som skjedde (ibid). Dersom lagreren sier: Kan jeg fa
snakke med deg? sdinnbyr trolig den formen for tilnaaming til eleven bedre enn:

Kom her, jeg skal snakke med deg!

| skolen er det et kongleromat av elever med svaat ulik bagagiei sekken. Det er i
klasserommet elever og lagere meter hverandre til daglig, og det er elevenes trivsel og
trygghet som er avgjerende for den faglige og sosiae utviklingen. Vektlegg det
positive som skjer i klasserommet og la elevene selv foresla forbedringer [ ..]
(Skjelbred 2006). Malet bar vaae at ale parter i skolen ska ha gode arbeidsdager.
Skolens forma sparagraf sier at det skal leggestil rette for at hvert enkelt barn kort
sagt skal bli gangs menneske. Konkret trening i sosiale ferdigheter, det & ha gode
stettepersoner og gode gruppesammensetninger, er viktige tiltak i arbeidet med
problematferd (Befring 2004).

4.3 Det viktige samarbeidet

SAMTAK blei perioden 2000-2003 lansert som et kompetanseutviklingsprogram for
den pedagogi sk-psykologisk tjenesten (PPT) og skoleledere i kommunene. | tillegg til
skolelederne var det deltakere fra skol enes spesial pedagogiske team. Dette var et
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tredrig program som blant annet skulle videreutvikle kompetansen i arbeidet med
sosiale- og emogjonelle vansker hos barn. Det handlet om & ha systemer for samarbeid
og om aseindividsaker i et videre perspektiv. Systemrettet arbeid handler ogsa om &
forebygge saker (Spesia pedagogikk nr 4, 2007). Skolens samarbeid med fagfolk fra
etater som PPT, barnevernet og eventuelle andre, betinger gjensidig respekt for

hverandres fagperspektiv og ulike arbeidssituasjoner (Helgeland 1998).

Jeg mener og tror at foreldrene er skolens viktigste samarbeidspartner. Foreldrene er
barnas viktigste ressurs hevder Helgeland (1998). Samarbeid med foresatte er helt
grunnleggende for & kunne forebygge eventuelle tiltagende problemer for barnet
(ibid). Anne Sagbakken (1998) refererer til Kolvin som hevder det er godt
dokumentert at samarbeidet og kontakten mellom foreldre og laere er viktig for

elevens utvikling og laging i skolen. | Lagreplanverket (L97) side 60 star det

Foreldra/dei feresette har hovudansvaret for oppsedinga av sine eigne barn,
og ma derfor ha medansvar i skulen.

| dagens skole er det forventninger til medansvar, og idealet er jevnbyrdighet mellom
skole og hjem (Sléttay 2006).

Nar foreldrene faler seg trygge pa lagrerne og skolen, kan de lettere stette
barnet positivt pa skolen (Hafstad 2006).

Ved mange skoler er det et spesialpedagogisk team (heretter forkortet til spsp-teamet).
Hvordan dette teamet er sammensatt i antall personer, timer og organisering, kan vaae
sveat forskjellig fra skole til skole. Det er heller ikke ale skoler som har learere med
spesia pedagogisk bakgrunn, men som er med i spsp-teamet med bakgrunn i egnethet
og interesse. Kan hende noen lagrere ogsa blir palagt av skoleledelsen dinneha
funkgonen som veileder og " spesia pedagog”. Hensikten med spsp-teamet er &
veilede og vage en stette for de foresatte og kollegaer som har elever med spesielle
behov. Spsp-teamet bar og kan bista kollegaer i samtale med foreldre, observere
elever, observere samspill elever/lagrer eler elev/eev, kontakte pedagogisk-

psykologisk tjeneste for ytterligere rad og veiledning og hjelpe til med utarbeidelse av
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eventuelle individuelle opplaaingsplaner. Spsp-teamet ma se sin begrensing ved ata

kontakt med eksterne hjelpere nar en ser at en kommer til kort.

| PPT jobber folk med ulik faglig bakgrunn som gjerne er organisert i tverrfaglige
team. Peder Haug skriver i en artikkel i ” Spesiapedagogikk” (nr 10, 2004), at det ber
avklares hvilken rolle PPT skal hai skolen. Hovedutfordringene til PPT er nok a
hjelpe barn med atferdsvansker og laaevansker (Grgholt, Sommerschild og Garlav
2001). Med bakgrunn i SAMTAK har mange skoler fatt en fast saksbehandler &
forholde seg til. Dette er etter en nederlandsk modell som gar ut pa a ansvarliggjere
og systematisere kontakten mellom PPT og skole. Utfordringene for laarerne ligger i @
ivareta elevens interesser og vaare padriver for at planer blir lagt og gjennomfert.
Dersom laaerne kjenner godt til systemet og noen elementaare prinsipper for

samarbeid, vil man raskere kunne sarge for riktig hjelp der behovet er.

Det er generdlt lite litteratur om og omtale av hel sesgsters betydning i arbeidet med
barn og foreldre i pedagogisk sammenheng. Jeg har i de senere drene hatt god erfaring
med & samarbei de med helsesaster i forhold til elever som strever. Jeg stiller spersma
om helsesgsters betydning er undervurdert. Helsesgster mener jeg er selve
krumtappen pa hel sestasjonen og i skolehel setjenesten. Som sykepleier har hun
utdanning i & observere og vurdere barnas helse (Grgholt, Sommerschild og Garlev
2001). Hun er ogsa spesidtrenet til a hjelpe foreldrenei a utvikle et godt samspill
med barna. Som helsesgster har hun jevnlig kontakt med foreldre og barn alerede fer
barnet er fadt. Hun kan kommeinn pa et tidlig tidspunkt slik at en kan forebygge at
problemene fester seg eller forverres. Helsesgstrene vil trolig kjennetil risiko - og
beskyttelsesforhold pa stedet i forhold til barnets mentale helse (ibid).

| tillegg til PPT og helsesaster er barnevernstjenesten ogsa en samarbeidspartner.
Barnevernstjenestens virksomhet reguleres gjennom barnevernloven. En ansatt i
barnevernstjenesten sai et informasonsmgte pa en skole at det er viktig at vi som
pedagogisk personale ser pa barnevernet som en tjeneste. Det synes jeg er en god
betegnel se & ha som en rettesnor med tanke pa formidle tjenesten til kollegaer og

foresatte. Barnevernstjenesten er i likhet med PPT, sammensatt av ulike faggrupper.
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Barnevernstjenesten tar seg av bekymringssaker og kan bidra familier med rad og
veiledning. De kan sette i verk hjelpetiltak som for eksempel stettekontakt,
besgkshjem eller avlastning (Greholt, Sommerschild og Garlgv 2001). Andre
samarbeidspartnere utover de som naer nevnt, kan vaare familievernkontorene som
blant annet arbeider med fylkeskommunaltbaserte tiltak som MST (Multi-Systemisk-
Terapi) for dei alderen 12-18 & og PMTO (Parent Management Training Oregon) for
dei alderen 4-12 ar.



5. Metodisk tilneerming

| dette kapitelet vil jeg gjere rede for valg av metode, intervju og intervjudimensjoner.
Jeg velger A visetil Kvales 7 stadier i forskningsintervjuet. Kvales kategorisering
mener jeg gir en ryddig oversikt over intervjustadiene og jeg velger derfor & ha dette
med i starten av metodekapitlet. Videre beskriver jeg hvordan jeg valgte
informantene, og hvordan intervjuene ble gijennomfart og bearbeidet. Utarbeidel sen
av intervjuguiden, pilotintervjuene og justeringenei etterkant av intervjuene er ogsa
beskrevet i dette kapitlet. Likeledes etiske hensyn, validitet, generalisering og
reliabilitet.

5.1 Fenomenologisk og hermeneutisk tilnaerming

Kvalitativ forskningsmetode er vitenskapsteoretisk forankret i fenomenol ogisk og

hermeneutisk tenking (Befring 2002). Min studie kan plasseresi en slik ramme.

Fenomenologi kommer fra gresk, og betyr laaen om det som viser seg, det erfarte
(Wormnaes 2005). Det som karakteriserer en fenomenologisk forskning, er at den
forsgker a forsta hvordan andre mennesker opplever et fenomen og hvilken mening de
tillegger fenomenet. Det fenomenologiske idealet er & lytte pa en fordomsfri méte
(Kvale 2005).

Malsettingen for min studie er gkt kunnskap om hvordan lagrerne forstar
problematferd og hva de mener er viktig i arbeid med problematferd i barneskolen.
Jeg har forsgkt a forstainformantenes livsverden ved a stille dpne sparsmd og ved

oppfalgingssparsmal komme dypere i informantenes opplevel ser.

Hermeneutikk er fortolkende vitenskap, hvor det sentrale er afortolke et utsagn ved &
fokusere pa et dypere meningsinnhold enn det som umiddel bart oppfattes (Dalen
2004). Formdlet er aforsta meningsinnholdet og finne sammenhenger (Befring 2002).

En viktig side ved kvalitativ forskning er betydningen av forforstaelsen i
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fortolkningsprosessen. Jeg har min forforstéel se gjennom mitt arbeid som lagrer og
spesialpedagog i skolen. | tillegg har jeg studert aktuell litteratur pa denne oppgavens
omrade, og jeg har derfor tilegnet meg erfaring og kunnskap som vil pavirke

undersgkelsen videre.

Arbeidet med intervjuene kan konfrontere min egen forforstael se med informantenes
synspunkter. Her kan det vaae at jeg reviderer min egen forforstael se pa bakgrunn av
nye erfaringer jeg gjar meg. Forskerens forstaelse utvikles hele tiden i samsyill
mellom de enkelte delene og helheten. Det kalles den hermeneutiske spiral (Dalen
2004). Fortolkningsprosessen i hermeneutikken kan i prinsippet ses pa som uendelig.
Det betyr at det alltid finnes andre méter a fortolke et datamateriae pa og at forskeren
stadig kan finne nye dybder i materialet. Selv om fortolkningsprosessen av
forskjellige arsaker stopper opp, kan materialet likevel inneholde mer informasjon
(ibid).

5.2 Valg av kvalitativ metode

| samfunnsforskningen skiller man i hovedsak mellom kvalitative og kvantitative
metoder. Det er viktig & holde fast ved at begrepene kvalitativ og kvantitativ farst og
fremst refererer til en egenskap ved dataene som samles inn og analyseres (Grenmo i
Holter og Kaleberg 2002). Kjennetegnet ved en kvalitativ tilnsarming er at man
studerer karaktertrekk ved fenomener (Repstad 1993). Dette kalles ofte a ha et
fenomenol ogi sk utgangspunkt. En kvalitativ tilnsaming egner seg spesielt godt
dersom man vil fainnsikt i grunntrekk og saarpreg i et bestemt milja (Vedeler 2000).

Med valg av forskningsmetode menes framgangsméter og strategier for
gjennomfering av et forskningsarbeid (Befring 2002). Kvalitativ metode gjer det
mulig a fange opp informantenes opplevel ser, kunnskap og erfaring innenfor det
aktuelle temaet (ibid). Valg av tilnaamingsmetode vil pavirke bade

forskningsprosessen og forskerrollen. Betydningen av ordet metode er "veien er
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mélet”. Skal man finne eller vise andre veien til malet, ma man vite hvamalet er
(Kvale 2005).

Mitt interesseomrade er gkt kunnskap om hva skolen anser som viktig i arbeidet med
problematferd. Fagmiljeet er en viktig referanse for meg som forsker i denne
undersakel sen. Det sentrale for meg her er & se hvordan lagrerne selv ser sin egen rolle
i samhandling med elever, hvem laaerne opplever som viktige samarbeidspartnere og
stettespillere, samt hvilke tanker laaerne har om hvordan og hvorfor atferdsproblemer
oppstar. Valg av forskningsmetode er bestemt ut fra problemstillingen. Jeg har vagt
ut tilfeldige larere uten kjennskap til deres praktisk-pedagogiske hverdagsforstael se,
og jeg har derfor ingen forhandskunnskap om deres kompetanse pa det aktuelle
omradet. Gjennom & hgre om den "vanlige” laarers kompetanse, kvaliteter, egenskaper
og opplevelse i matet med el evene, genereres denne kunnskapen videre i forhold til
mitt forskningsfelt. Jeg har forsekt & tainformantens perspektiv og forsgkt aforsta
dem ut fra deres egne premisser. Den enkelte lager, eller kasus, blir mitt

undersgkel sesfelt, uten at jeg kan generdisere ut fra dette. Ved bruk av kvalitativ
tilnaa'mingsmate, tenker jeg & beskrive nyansert " det som finnes” uten & vaare opptatt
av hvor ofte det finnes (Repstad 1993).

Med bakgrunn i forholdene som er nevnt over, har jeg derfor valgt en kvaitativ
metode med forskningsintervjuet som ramme for datainnsamlingen. Jeg gnsker &
presentere informantene pa en troverdig méte. Derfor har jeg gjengitt direkte sitater
under presentasjonen av datamaterialet. Dette vil gjere det mulig for andre & vurdere
om jeg har gétt fra beskrivelse av informantens uttalelser og over i tolkninger som
dataene gir grunnlag for. Jeg bruker ordene informant, respondent og svarperson om

hverandre for & variere ordbruken, uten at det ligger noen betydningsforskjell i dem.

5.2.1 Kategorisering av det kvalitative intervjuet

Kvale (2005) deler det kvalitative forskningsintervjuet i syv deler: tematisering,

planlegging, intervjuing, transkribering, analysering, verifisering og rapportering.
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1) Tematisering vil si &gi en begrepsmessig klargjering og en teoretisk analyse av
temaet som skal undersgkes, og formulering av problemstilling. Ut i fradet valgte
temaet skal det vaare mulig & kunne svare pa sparsmalene hva, hvorfor og hvordan
(ibid). Bakgrunn for valg av temai mitt studie, var interesse for temaet og egen

yrkesprakss.

2) Grundig planlegging er viktig for a sikre validitet og reliable svar pa spersmaene
mine. Forhold knyttet til utvalg, gjennomfgring og etiske hensyn ble vurdert. Dette

blir beskrevet senere.

3) Intervjuingen er det tredje stadiet av Kvales syv deler. | forkant av intervjuet
utarbeidet jeg et semistrukturert intervju som skulle dekke sparsmalene jeg hadde om
lagrernes forstéel se av problematferd og hva de mener er viktig i arbeidet med denne
atferden i barneskolen.

4) Transkriberingen startet samme dagen som intervjuet fant sted. Da kunne jeg raskt
sikre et sa ngyaktig inntrykk av helhetsbildet som mulig. Jeg lyttet til bandopptakene
mange ganger, og det ga meg som forsker et godt kjennskap til materialet. Det
kvalitative materiad et har bestatt av transkripgoner av intervjuene som primagkilde og

notatene som sekundagkilde.
5) Analyse av datamaterialet kommer i kapitel 7
6) Drefting av studiens validitet og reliabilitet kommer senerei dette kapitlet

7) | denne studien kommer rapporteringen i form av en masteroppgave

5.3 Valg av informanter

Empirien bygger paintervjuer med et lite antall laarere i forskjellige barneskoler i en
astlandskommune. Med bakgrunn i oppgavens formal, métte jeg finne frem til de
mest "informasjonsrike” individene (Vedeler 2000). Personene jeg gnsket d intervjue
skulle veere pedagogisk personale knyttet til barnetrinnet (1.-7.trinn). Jeg ansket &
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here hvordan den enkelte laarer opplever hverdagssituasjonene med elevene med
tanke pa problematferd. Jeg ansket at laarerne selv skulle fortelle hva de selv mener er
viktig aspekter a vektlegge i arbeidet med problematferd. | og med at kvalitative
studier ofte handler om personlige temaer, kan det vagre vanskelig a finne personer

som er villigettil & tille opp som informanter (Thagaard 2002).

Det farste jeg gjorde var & " Iufte” undersekel sen og problemstillingen for relevante
kontaktpersoner i kommunen. Jeg fikk videre rad om hvordan og hvor jeg burde ta
kontakt videre. Det var utelukkende positive tilbakemel dinger. Sgknaden min om afa
tillatelse til & foreta en intervjuundersakelse i kommunen (vedlegg 1), ble godkjent via
kommunalsefen av radmann og tillitsvalgt. Deretter formulerte jeg et
informagonsskriv til rektorene ved barneskolene (vedlegg 2). Deretter skrev jeg et
informag onsbrev til det pedagogiske personaet som ble distribuert via
rektornettverket til alle barneskolene i kommunen (vedliegg 3).

5.3.1 Endelig utvalg

Da godkjennelsen for undersakelsen foreld, var utfordringen for meg ata kontakt med
den enkelte skole og sparre enkeltlaarere direkte. Jeg benyttet meg ogsa av

snagballmetoden (Befring 2002). Det vil s at personer med gnskede kvalifikasjoner for
undersgkelsen blir kontaktet og disse gir igjen navn pa andre personer med tilsvarende

egenskaper (Thagaard 2002).

Noen av informantene kjente jeg mer eller mindretil pa forhand. Jeg stetter meg til
Repstad (1993) som hevder at det kan ha vaat en fordel at noen kjente meg litt. Det
kan veae lettere & 3pne seg for meg i forhold til en fremmed (ibid). Pa den andre
siden kan det vagre en ulempe a kjenne til intervjueren da muligheten for at de kan
kjenne til mine personlige standpunkter og gir svar deretter, er tilstede. Jeg kan ikke gi

belegg for at det er dik blant mine respondenter.

Viatelefon tok jeg kontakt med deltakerne og avtalte tidspunkt og sted for intervjuet.

Jeg ble mgtt med positiv respons. Utvalget bestar av til sammen 9 informanter, hvorav
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6 personer er deltakere i min undersgkelse. De gvrige 3 personene som deltok, har jeg
benyttet som preveintervju. Dette med bakgrunn i at intervjuguiden ble justert og
forbedret dik at jeg mener & ha stilt de sparsmalene jeg ansket svar pai forhold til
selve problemstillingen. Vel saviktig var det at jeg ogsa etter hvert falte meg tryggere
i rollen som intervjuer og husket a stille aktuelle tilleggssparsmal underveisi
prosessen. Jeg vil i tillegg hevde at en god opplagingssituasjon er & fa tilbakemelding
pa praveintervjuene slik mine informanter ga meg. Man lagrer ogsa mye av a lytte til

bandopptak av intervjuer en har foretatt.

Jeg erkjenner at det er flere méter & naame seg undersgkel sen pa; deltagende
observagon, sparreskjemaer og ulike former for intervju. Mitt valg er gjennom
sparsmalene i intervjuguiden og oppsekende intervju. Med oppsgkende intervju
menes & oppseke informantene i deres eget milja (Befring 2002). Informantene valgte

selv abli intervjuet i sitt eget miljg.

5.4 Intervju som forskningsmetode

Intervju betyr ”utveksling av synspunkter” mellom to personer som snakker om et
fellestema (Dalen 2004). Holter (Holter og Kalleberg 2002) refererer til Fog som sier
at et kvalitativt intervju tar utgangspunkt i samtalen. Jeg ensket a bruke intervju som
forskningsmetode for afa fyldig og beskrivende informasjon om respondentenes egne
erfaringer og opplevel ser, tanker og falelser. Det er forskeren som bestemmer faglig
bakgrunn og valg av temaet for intervjuet, og samtalen blir med bakgrunn i dette ikke
likeverdig (Kvae 2005). Intervju som metode krever at jeg som forsker mataen aktiv
rollei samtaen. Min erfaring er at det er en krevende oppgave a skulle holde
"tradene” i samtalen. En av fordelene med kvalitativ metode, er at det gir rom for
fleksibilitet gjennom den direkte kontakten med informantene. Svar pa et ett spersma
kan gi inspirasjon til et oppfalgingssparsmal osv (Repstad 1993). Utfordringen i en
intervjusituasion er om jeg som forsker lykkes i a skape en amosfaare som innbyr til
fortrolighet. Thagaard (2002) henviser nok en gang til Fog som hevder at samtalen er

preget av ensidig fortrolighet der bare informanten er dpen og fortrolig mens
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forskeren mottar informasjonen. Likevel kan det sies at relagonen mellom informant
og intervjuer i en samtale er preget av at begge parter har innflytelse pa hvorledes

intervjuet forlgper (ibid).

| forskningen skilles det mellom tre former for intervju; strukturert, semistrukturert og
ustrukturert intervju (Dalen 2004). Jeg har vagt et semistrukturert intervju som
verktagy. Samtalene ved dike intervjuer er fokusert mot temaer som forskeren har
bestemt pa forhand (ibid). Jeg hdper pa denne méten afaen god beskrivelse av

svarpersonenes erfaringer og kompetanse pa det aktuelle omradet.

5.4.1 Intervjuguiden
Jeg laget en intervjuguide(vediegg 4) med bakgrunn i min erfaring og etiske stasted.

A utarbeide en intervjuguide er en arbeidskrevende prosess som handler om
a omsette studiens overordnede problemstillinger til konkrete temaer med
underliggende sparsmal (Dalen 2004:30)

Min erfaring stemmer overens med Dalen. Det er en arbeldskrevende prosess som
krever refleksjon og evaluering underveis. Jeg ville at intervjuene bade skulle vaare
apne, uformelle og fokusert pa sammetid. Det kan vaare lett & spore av og snakke om
mye pa en gang, derfor laget jeg en intervjuguide som skulle hjelpe oss med avagei
det aktuelle temaet. Spersmalene var ment & harmonisere med de temaene jeg ansket
afokusere pa. Intervjuguiden skal vage et hjelpemiddel til &fa besvart min
problemstilling: ” Hvordan forstar laarere problematferd, og hva mener de er viktig i
arbeidet med problematferd i barneskolen?”

Det er mange utfordringene knyttet til det kvalitative intervju. Man skal vaare bade
helhetsorientert og saksrettet. Alle informantene fikk lagt sparsmalene fremfor seg
med mulighet og tilbud om alese gijennom fer vi satte i gang. Informantene blei

intervjusituasonen gjort oppmerksom pa at de ikke behavde a falge intervjuguiden
slavisk. Repstad (1993) mener hensikten med guiden er at den skal fungere som en

huskeliste. Den erfaringen jeg gjorde, var at noen av spersmaene naturlig ble besvart
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tidligere i prosessen enn jeg hadde forutsett. Jeg ot respondentene svare slik det var

naturlig der og da, uten & kommentere dette noe videre.

5.5 Bearbeidelse av datamaterialet

Jeg benyttet en diktafon for & hgyne undersakel sens reliabilitet og for alette den
videre databearbei delse (Ryen 2002). Fordelen med & bruke en diktafon er at alt som
sies blir bevart (Thagaard 2002). Far jeg startet diktafonen, understreket jeg at
opptakene av intervjuet ville bli slettet nar oppgaven er godkjent. Jeg gjorde ogsa
informantene oppmerksom pa at jeg trolig ville gjere noen notater underveis.
Bakgrunnen for notatene er & skrive stikkord knyttet til nonverbal atferd og andre
observasjoner som diktafonen ikke fanger opp. Nar sant skal sies, var det ikke lett &
notere og samtidig holde traden i samtalen. Jeg mener jeg klarte & opprettholde
"traden” ganske godt fordi jeg prioriterte selve samtalen.

En kvalitativ undersakel se stiller krav til omfattende arbeid med tanke pa
organisering, utskrifter og fortolkningsarbeid (Befring 2002). Jeg reflekterte ogsai
etterkant av intervjuet og notertei loggboka mi tanker som umiddel bart dukket opp.
De fleste av lagrerne ga utrykk for at de synes det var litt unaturlig a fere en samtale
der det ble benyttet diktafon ved siden av seg, men ga ved avslutningen av intervjuet
utrykk for at de raskt "glemte” at diktafonen sto pa og dermed falte seg frierei

situasjonen.

Transkripsjonen foretok jeg selv. Ved selv atranskribere intervjuene, har jeg en unik
mate & bli godt kjent med materialet. Dette vil jeg tro i seg selv vil bidratil ahayne
tolkningsvaiditeten. Dette kan ogsa styrke den senere analyseprosessen (Dalen 2004).
Transkripsionen gamegi tillegg oversikt over datamaterialet og bidro til reflekson
over det innsamlete informasjonsmateriellet. Jeg transkriberte nesten ordrett. Det vil

Si at jeg utelot smaord som hm, eeh osv. | arbeidet med transkriberingen oppdaget jeg
nyanser som jeg ikke hadde klart & fange opp €eller utdype i intervjuprosessen. Her

kan det havaat innfallsvinkler jeg kunne gatt videre med under intervjuene. Etter & ha
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transkribert alle intervjuene, lagde jeg et fortettet sammendrag. Jeg trakk ut essensen
av hvert svar, og markerte respondentene med hver sin farge. Mitt totale materiale er
ikke mer omfattende at jeg anser det som ganske oversiktelig, men fargekodingen
lager likevel en bedre oversikt for meg. Nar det gjelder den teoretiske bearbeidel sen,
har jeg sammenlignet dataene med oppgavens teoretiske perspektiver.

5.5.1 Validitet, generalisering og reliabiliet

Validitet sier noe om hvor gyldig maeresultatet er, om det vi maler virkelig blir malt
(Befring 2002). Validitets- og reliabilitetsproblematikken har ofte ulik betydning i
henholdsvis kvantitative og kvalitative undersgkel ser (ibid). Begrepene troverdighet,
overfarbarhet, palitelighet og bekreftbarhet blir foredatt av Lincoln og Cuba som 4
validitetskriterier i kvalitative studier (Vedeler 2000). Generelt vil jeg styrke
validiteten ved & legge intervjusituasjonen maksimalt til rette painformantens
premisser. Maxwell anvender fem kategorier i sin drefting av validitet: deskriptiv
validitet, tolkningsvaliditet, teoretisk validitet og generaliserings- og
evalueringsvaliditet (Dalen 2004).

Deskriptiv vaiditet vil s om sparsmalene jeg stiller gir svar pa problemstillingen i
oppgaven. For afa et best mulig grunnlag for senere bearbeiding av materialet, samt

tolking og analyse, blir intervjuene tatt opp paband og transkribert.

Med tolkningsvaliditet menes at forskeren blant annet stiller kontrollsparsmal og
noenlunde like sparsmd flere forskjellige steder under intervjuet for aforsgke afa sa
korrekte opplysninger som mulig. Jeg prevde & vaare bevisst paa stille

oppfalgingssparsmal.

Teoretisk validitet styrkes gjennom teoretisk innsikt. Jeg vil i min oppgave forsgke a
knytte mine forhandskunnskaper og teoretisk innsikt opp mot informantenes
subjektive uttalelser ndr jeg skal drefte spersmalene i problemstillingen min. Dette
krever dokumentagon i form av sammenhenger mellom datamaterialet og egne

sammenstillinger og fortolkninger (ibid).
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For de som skal evaluere og validere resultatene, kan det vaare av betydning & ha
kjennskap til forskerens bakgrunn. Utdannelse og yrkeserfaring i tilknytning til
utvelging av informanter er essensielt (ibid). Jeg har en yrkesmessig tilknytning til
tema og fagomrade i denne undersgkelsen. Jeg vaat lagrer og spesiapedagog i
barneskolen i mange &r, samt flere & som assistent i en barnehage. Dette gir meg
nagrhet til fagomradet. Jeg mener dermed a kunne formulere faglige, relevante
spersmal som kan styrke validiteten i undersgkelsen. Jeg mener ogsa a ha sikret
validiteten ved & beskrive forskningsprosessen sa apent og detaljert som mulig.
Nar det gjelder generaliseringsvaliditet, er det de som mottar informasonen fra

undersgkel sen som avgjer hvor anvendelig resultatet er for andre situagoner (ibid).

Reliabilitet sier noe om hvor pditelig maingen er (Befring 2002). For a styrke
reliabiliteten og gardere meg mot eventuelle feilfaktorer, har jeg gjort rede for
metoden, datainnsamlingen og analyseprosessen. Jeg la vekt pa & skape en trygg og
tillitsfull atmosfaere under intervjuene for & sikre meg et datamateriale som ble sa
autentisk som mulig. Alleinformantene ga skriftlig samtykke og visste hva
undersgkel sen skulle brukes til. Dette mener jeg bidrar til a styrke reliabiliteten.
Reliabiliteten er ogsa styrket ved at transkriberingen startet samme dag som intervjuet
fant sted.

5.6 Etiske refleksjoner

Helt til slutt i dette kapitlet vil jeg omtale etiske reflekgoner knyttet til kvalitativ
intervjuforskning. Jeg velger atro at jeg har hatt en positiv fokusering i
forskningsfeltet. Det mener jegi seg selv er et godt etisk utgangspunkt.

Etikk er lawen omverdier eller livsprinspper og hvordan disse tilpasses livets
mange situasoner og valg (Lassen 2002:59).

De etiske retningslinjene har fulgt meg i hele prosessen med oppgaven. Jeg har valgt a
trekke frem f@ gende sentrale punkter hentet fra forskningsetiske retningdinjer for

samfunnsvitenskap, humaniora, juss og teologi (NESH 2006):
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Forskningens verdi og forskningsetikk
(NESH 2006:8).

Med krav om respekt for integritet, frihet og medbestemmelse (NESH
2006:11).

Krav ominformert og fritt samtykke (NESH 2006:13).
Krav om konfidensialitet (NESH 2006:18).

Krav til lagring av opplysninger som kan identifisere enkeltpersoner (NESH
2006:19).

Informantens krav til samtykke og anonymitet er overholdt. Forskerne skal arbeide ut
fra grunnleggende respekt for menneskeverdet (NESH 2006). Det betyr at man skal
sikre frihet og selvbestemmel se med hensyn til hvainformantene gnsker & bidra med.
Informantene fikk i forkant av intervjusituasjonen nok et brev der jeg blant annet
beskrev forskningsfeltet, og at jeg videre forsikret full anonymitet, hvorpa
informantene deretter underskrev en samtykkeerklagring (vedlegg 3). Jeg er klar over
at et informert samtykke innebagrer at informanten likevel ikke behgver & svare pa

ethvert spersmd (Thagaard 2002).

| falge personopplysningsoven av 2000 foreligger det meldeplikt for
forskningsprosjekter som omhandler personopplysninger. Forskeren har et etisk
ansvar overfor de sominngar i forskningen (Befring 2002, Dalen 2004). Etter en
telefonsamtale med en person fra Norsk Samfunnsvitenskapelige Datatjeneste, ble det
avklart at jeg ikke behevde videre godkjenning utover den kommunen ga meg.

Intervjuene er anonymisert. Likedan informantene, skolene og vedleggene.

Hensynet til fagmiljget pa den ene siden og informanten pa den andre, kan innebagre
et dilemma for forskeren (Thagaard 2002). Derfor er det en utfordring a fremstille
resultatene pa en akseptabel méte ved bade a ta vare pa informantens anonymitet, og
samtidig formidle et faglig relevant perspektiv (ibid). | selve intervjusituasjonen er
det viktig & mete informantene med respekt og empati i tillegg til engasjement,
interesse og oppmerksomhet (Legkken og Sabstad 1999, Thagaard 2002, Dalen 2004).

Underveisi prosessen prgvde jeg & vaare bevisst de nevnte faktorene. Min ambisjon
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er avaae aglig og troverdig i de analyser og tolkninger jeg gjar, ogsa nar det gjelder

eventuelle dilemmaer jeg métte mete.
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6. Redegjgrelse for dragfting av resultater

Hensikten med denne undersekelsen har veat a fa frem laaernes arbeid med
problematferd i skolen. Jeg gnsker & fa frem lagrernes syn pa hva problematferd er og
hva som kan gjeres for & forebygge og handtere den ugnskede atferden. Lagerens
kunnskap og erfaring gjennom praksis blir trukket frem. Informantene er av begge
kjann med forskjellig pedagogisk utdannelse, erfaringsbakgrunn og alder. Elevantallet
ved skolene der undersekel sen er gjennomfert, varierer frarundt 100 e ever til over
400. Jeg har delt inn i dreftingen i felgende kategorier:

Lagerens forstaelse av problematferd

Arsaker til problematferd

Viktige aspekter i arbeidet med problematferd
Programmer og tiltak

Samarbeidspartnere

6.1 Laerernes forstaelse av problematferd

Lagerne trekker frem ulike elevgrupper nar de skal beskrive problematferd. Noen
elever har en diagnose (AD/HD), andre blir beskrevet som utagerende barn eller
innadvendte barn, barn med sosiale og faglige behov, barn med en vanskelig
hjemmesituasjon og barn som viser generell uro. Problematferden blir med andre ord
beskrevet med ulik avorsgrad og ulikt omfang (Damsgaard 2003). En av
informantene beskriver med en rolig og blid stemme hvordan hun forstar

problematferd pa falgende méte:

...problematferd ber jo vaae litt....ha litt omfang; utagering eller mangel pa a
felge vanlige klasseregler.. [...] det er jo ikke problematferd far det pa en eller
annen mate forstyrrer noen eller den selv hindrer personen a utfare
arbeidet.[..]men s& har du dem som innenfor klasserommets fire vegger hele
tida skal kverulere, som hele tiden gtiller spersmal og kommenterer. Da blir det
et problem for undervisningen, for laareren og de andre elevene. Det kaller jeg
0gsa problematferd.
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En annen uttaler hva vedkommende mener med problematferd pa denne méten:

..hyl og skrik. Sag og spark. Unger somikke er til & stagge. Elever som
irriterer hverandre med pirking, komme borti, dra av lua, nekte & gjare
oppgaver i timen.[..] Det er unger som gj@r fra segi gangene|..] Vi faer oss
maktes| gse.

Den siste uttalelsen baaer preg av oppgitthet og frustrason. Laaeren henviser til en
hendelse som nylig har funnet sted og som beskrives veldig konkret. Kanskje
beskriver sistnevnte lager en situasjon der mye av skolehverdagen er ute av kontroll.
Slike situasjoner er en utfordring bade for de utagerende elevene, for andre elever og
for laaerne som opplever a vaae tilskuere. Skolens maktesl ashet kan lett prege
omgivelsene for @vrig og skape utrygghet hos den enkelte. Den farste informanten
definerer problematferd pa et mer generelt grunnlag. Felles for uttalelsene er at
atferden forstyrrer undervisningssituagonen i sterre eller mindre grad og har
forskjellig alvorsgrad. Noe av denne forstael sen samsvarer med Ogden (2006) der han
hevder at et felles kjennetegn pa problematferd er at den pavirker samhandlingen med
andre pa en negativ méte. Atferd som forstyrrer undervisningen, beskrives som
lagings-og undervisningshemmende atferd. Det viser seg at denne type problematferd
opptrer hyppigst og er skolerelatert (Befring og Tangen 2004). Lagere som mater
denne type atferd er dermed neppe alene om a oppleve det. Lagerne har forskjellige
"briller” avelge mellom i matet med elevene. En kan stille sparsmal om skolen er
vaken nok for manstrene og strukturen i et sosialt system dik at man bedre kan forsta
hvorfor barn gjer som de gjer.

En svarperson beskriver sin opplevelse og forstael se av problematferd dik:

En elev med AD/HD. En krevende kar. [..] Med ham falger det mye stay, det
blir brak, leven.[..] | dettetilfelle skjer det i mye sterkere grad enni andre
tilfelle enn normal atferden.

| dettetilfelle er det den medisinske modellen som ligger til grunn som forklarer

atferden gjennom avvik i barnets biologi, nevrologi, kjemi osv.

[..]det kan vaare nok at ved start pa skoledagen hvor jeg sier " Velkommen til
skoledagen” . Blir skubbet borti av et annet barn eller far et puff og blir skubbet
bort i veggen. Da begynner x a hyle, ikke skrike, men hyle. Og da er vi i gang.



Damajeg serge for at x har det greit. Jeg ma ferst fa de andre inn, fa dettil a
Sette seg og starte dagen.

Den samme lagreren viser at han har forstaelse for at dette barnet spesielt, har behov
for trygghet, forutsigbarhet, tett oppfelging og tydelige grenser (Nordahl mfl 2005).
Samtidig peker han pa dilemmaet knyttet til &ivareta alles behov.

En av respondentene skiller mellom to typer atferd; utagerende og innadvent:

Du har de somer stille og melder seg ut som du ikke far kontakt med.
[..]Skolen er vel mest opptatt av de utagerende. For det er de somer synlige,
det er lettest & se de og er |ettest & reagere pa de. De blir et starre problem for
omgivelsene.

Jeg lar neste svarperson fortelle om et spesielt tilfelle i sin opplevelse og forstaelse av

problematferd i skolen:

Jeg stér i klasserommet, ved skapet, og et barn da er nede i lomma mi for &
hente ngklene...og jeg sier nei. Og mens jeg da etterpa skal 1ase skapdera mens
jeg snakker med en annen elev, sa tar eleven og napper ngklene fra handa mi.
Det er jo atferd som....dette er vel et ekstremtilfelle, men noe som du kan
oppleve. Noen barn har jo tunge diagnoser. Sik var det her.

En tredje respondent sier noe om utfordringen i metet med den vanskelige atferden:

...de somikke har noen diagnose og som krever mye oppmerksomhet av
laxereni timen. Sosial atferd, eller unger somikke tilegner seg den laginga.
Unger som har lagingsproblemer.

Jeg opplever at flere av informantenes forstéel se av problematferd settesi
sammenheng med arsaker til atferden. En svarperson trekker frem

mestringsperspektivet:

[..] Hvisdet er sdnneting at de braker fordi de ikke far det til, at det er for
vanskelig, da er det med a se det. Greit & lage opplegg som er enklere. For det
er litt ok & fatil noei stedet for a sitte og dlite, for det blir man ikke sazrlig god
av. Lage en annen lekseplan, men det tar tid da.. !

Elever som har vansker med a forsta sammenhenger og faglig innhold, utvikler lett
negative atferdsmenstre (Damsgaard 2003). Halland (2005) hevder at ngkkelen til al
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god laging er positive laaingsopplevel ser, fordi det skaper lagrelyst,
mesteringsopplevel ser og positivt selvbilde.

Flere av mine respondenter uttaler at de opplever barn som har stort behov for
oppmerksomhet, bade blant gutter og jenter. Mange av barna pakaller
oppmerksomheten ved hjelp av lyder, ved a prate, skli av stolen, klage over sult og
terst i starten av timen eller de fremstar med lav talegrense. En respondent beskriver

en stadig tilbakevendende situasjon pa denne maten:

..hun apner gjerne dagen med & si at hun er sulten og ma spise. Da er det opp

r_ned vannflaske og frukt. Bruker mye tid pa dette da hun skulle gjort andre

ting.
Laareren begrunner i dette tilfelle denne situasjonen med mangel pa motivasjon for
skolearbeidet. Eleven har "blomstret” opp fraen innadvent elev til & pakalle seg
oppmerksomhet ved blant annet & nekte a gjare oppgaver. Sik jeg tolker denne
situasjonen har lagreren et aktarperspektiv som tar elevens behov pa alvor fremfor &
vage for enddig opptatt av disiplin. Eleven far dekket sine grunnleggende behov i
denne situagonen. Det vil trolig bidratil at relagonen mellom elev/lager styrkes
(Nordahl mfl 2005). Etter en avtale med hjemmet blir det nd sarget for at frokosten er
inntatt far hun kommer til skolen. Laareren viser med handling at han gnsker en
endring og at han ikke vedvarer i sin ettergivenhet overfor eleven. Det handler ogsa

om aserge for at ulike behov dekkes, ogsa behovet for & mestre faglig.

Mange av informantene gir uttrykk for at en stor porsjon tlmodighet fra laererens

side er ngdvendig ndr det gjelder aforsta problematferd. En sier det dlik:

Vi sitter ofte i ringen. Skal falge med, rekke opp handa og snakke og sann. Da
er det alltid en somlager lyder, somglir ned fra benken, pakaller
oppmerksomhet. SA praver du farst med det gode, til slutt hever du stemmen
din.

Den samme lagreren fortsetter med & fortelle:
Det er ikke et kjempestort alvorlig problem, men det oppleves som et problem

nar det kommer dag etter dag etter dag. Du evaluerer jo deg §2l underveis.
Finner pa en mate ikke.....tenker kanskje at hvis jeg ikke la merke til det, sa
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hadde det ikke veart noe problem. Men er det helt greit pa en méate at en skal fa
leve sitt eget liv og sa skal de andre 29 sitte der & oppfare seg somvi har blitt
enige om. Og akkurat sanne ting, er ikke slem mot noen... skaper masse
frustragon, bruker myetid og krefter og de andre ungenestid. Klassisk
situagon, en somikke gjgr som forventet.

Disse uttalelsene kommer i kategorien lagings- og undervisningshemmende atferd
som regnes som den minst avorlige problematferden. Den skaper likevel mye
irritagon fordi atferden forstyrrer undervisningen og hemmer eevens innlazing
(Overland 2007, Befring og Tangen 2004, Ogden 2006). Flere av informantene i
denne undersgkel sen refererer stadig til generell uro som problematferd. Her er et

eksempel hentet fra en kroppsevingstime:

Nar de skal sitterolig, da blir det vanskelig. Dette er unger som har generell
uroi seg. [..]som skal gjegre noe heletida, ndr de ser noe som de kan ta pa eller
gjere noe med, sa er det vanskelig a la vagre.[..] Jeg ma innrgmme at det er ikke
alledu takler like godt, eller nar fremtil pa egnet mate. Det har jeg forstatt i
ettertid at unger ikke feler seg sett eler forstatt, eller at jeg ikke har gatt riktig
fremeller forstatt. Elevene er forskjellige og laarerne er forskjellige.

Ikke alle opplever den fysiske problematferden, men derimot den verbale atferden.

Det er jo faktisk ndr en ber en lager holde kjeft eller kaller en lagrer for ganske
mange stygge ting....det definerer jeg som problematferd, absol utt.

Nar det gjelder innadvent atferd, sier en lagrer falgende:

[...]men jeg ser at de som er innadvendte sliter med ting de har innei seg,
kommer ogsd i konflikter. De har ting innei seg, blir fort sint, lei seg. Det kan
vag e for bagateller, en tilfeldig kommentar eller kroppssprak. De kan skape
uro rundt seg fordi andre ikke forstar hva som skjer.

Nar problematferd oppstar i skolemiljget, kan det vage interessant & hare hva lagrerne
tenker om elevens opplevelse av Avagre i en problematisk situasjon er. Jeg stiller
falgende sparsmal til informantene: Hvordan tror du eleven opplever avaaei en

problematisk situasjon?
Enlager sier:

Det er det som er veldig usikkert, tenker jeg. Hvis du hadde skjent hvordan
eleven hadde opplevd det, sa hadde du veart neere lgsningen. (..)men vil du
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veldig gjerne at de andre skal se pa deg? Nei...svarer eleven pa spersmalet fra
lagreren. Det at du ikke far svar pa hvorfor det er snn, er netta pa en mate.
Kanskje det er et eller annet med eleven som gjer at han ikke kan klare det. Du
ma finne andre metoder €ller lagringsstiler, men jeg...Det er ikke lett egentlig.
Du kommer opp i det hver dag.

En annen lagrer svarer at han tror det ofte er et gnske om oppmerksomhet fra elevens
side.

De andre informantene svarer f@glgende pa hvordan de tror eleven har det:

- Har det vondt selv.

- De blir oppgitt over seg §d. [..] Fortvilet og irritert, sint, ulykkelig.
- Har det kaotisk selv.

- Fales nok vondt for eleveni ettertid. Ubehagelig for barnet.

Det er ogsd interessant & hegre hvordan lagrerne selv opplever avage i utfordrende

situasioner. Her er en sammenfatning av innspillene deres:

- Krevende jobb. Mange ting a ta fatt i

- Mange lagrere blir nok litt satt ut, spesielt de som er ferske i faget eler er
vikarer

- Dersomdu er usikker, sd merker ungene dette og utnytter situasjonen.
Opplever det som frustrerende, overtatt foreldrenes jobb

- Makted @s

- Virker opprerendei hele kroppen

- Noen faler det som et nederlag

- Sor grad av belastning

- Fales veldig sterkt

Utsagnene om "de gtille elevene” er i trad med Lund (2004) som betegner
innadvendte elever som har en tristhet ved seg dller er tilbaketrukket. Det er derimot
gledelig a oppleve at laaerne i denne undersakel sen ogsa har blikk for de innadvendte
elevene. Forskning for gvrig viser at det i stor grad er elevene som braker som ellers
far og tar oppmerksomheten til bade laarerne og elevgruppen. Lund (2004) viser til
Aasen som hevder at barn med innadvent atferd blant annet kan ha
personlighetsvansker. Daer det verdt @ merke seg at lagrernei stor grad ser ut til &
vage oppmerksomme pa elevenes ulike behov. Lagerne uttaler i forstaelsen av

problematferd at de ser og haerer at elevene kan ha bade faglige og sosid e behov.



58

Skolen mater elever med svaat forskjellig bakgrunn. Utfordringene for skolen er &
serge for at elevene faktisk far dekket de faglige og sosiae behovene. Flere forskere
hevder at laarere som har et systemperspektiv der problematferd ses som et produkt av
tovei spavirkning mellom barnet og omgivelsene, vil trolig lykkesi langt starre grad i
metet med problematferd enn de som kun ser eleven som et problem (Nordahl 2005,
Serlie 2000, Ogden 2001). Mange lagrere viser, ved & beskrive enkeltsituasjoner i
intervjuet, at de har forstaelse for at ugnsket atferd kan oppsta med bakgrunnii blant
annet manglende mestring. Pa den andre siden skal man heller ikke se bort fra at noen
elever braker og forstyrrer fordi skolearbeidet ikke gir nok faglige utfordringer eller
varierer bruken av arbeidsmetoder. Det kan ogsa vaae at det er for fa praktiske
oppgaver eller lite aktiviteter generelt. Dersom skolen i mange tilfeller anser
problematferden som et resultat av manglende tilpasset opplaging, sd er man trolig
bedre tjent med ataseg tid til &lage tilpassede planer. Jeg vil vage en pastand om at
tilpasset opplaging trolig er en av skolens starste utfordringer med tanke pa & jobbe

med problematferd.

Nordahl hevder at skoleni stor grad er tilpasset jentene, og at guttene faller utenfor
(2007). Dette kan vaae en medvirkende arsak til lagrings- og undervisningshemmende
atferd. Kan det vagre slik mer systematisk evaluering vil kunne fare til ytterligere
refleksion blant learerkollegiet med péf @l gende positive endringer? En annen side ved
saken kan vaae at man er opptatt av a evaluere pa papiret, men likevel forsetter med
det som ikke virker. En snuoperasjon til det bedre kan vazre en tidkrevende prosess

som noen ganger krever andre eller flere hjelpere.

6.1.1 Arsaksforklaringer til problematferd

Problematferd hevdes & sette et negativt preg pa hverdagen til mange laarere og elever
i skolen (Sarlie 1998). Resultatene i denne undersekel sen viser at problematferd i
varierende grad og omfang, er et dagligdags fenomen i skolen. | denne konkrete

undersakel sen blir mange momenter trukket frem som mulige arsaker til
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problematferd: klassemiljget, manglende forutsigbarhet, hjemmeforhold, et samfunn i

endring, AD/HD-problematikk og darlig til passet opplaging.

En av informantene i min undersgkelse er opptatt av klassemiljget og kravene i

skolen:

Det er rett og slett hvordan klassemiljget er og forstaelsen for de ungene som

er der. Det er jo veldig mye du skal rekke, [..] Det er sa store kravi forhold til
planer, krysse av i forhold til kunnskapsmal. Det er det. Vi far pa en mate ikke
summa oss. Det blir urolig pa en mate. Det gar litt fort.

Likedan hevder en av informantene at dersom han ikke er i forkant ved

overgangssituasjoner, kan problematferd oppsta:

Overgangssituasjoner. Prover a vaae forut, vagre i forkant av det som kan skje.

Flere av laerne trekker frem uforutsigbarhet og |@s struktur som en arsaksfaktor:

- [...]N&r noe skjer utenom timeplanen som de ikke er godt nok forberedt pa.
[...]Nar de opplever at ting rundt seg blir litt gsere, sa skjer det.
- uforutsigbarhet gir ogsa frustrerte unger.

En lager pa et av de laveste trinnene sier at feil fokus kan gjare unger utrygge dlik at

de far den negative atferden:

Vi er pa feil spor dersomvi alleredei farste klasse krever at de skal sitte
dtille, skrive, ha orden pa bakene. | stedet burde vi heller konsentrert oss om
garderobeplassen, fargene, sekken.

Flere av informantene begrunner mye av problematferden med et samfunn i endring.
Den ene informanten har hatt et opphold pa noen & fra skolen og har fglgende tanker

om hva som kan vagre arsaken til problematferden:

...jeg synes det er veldig stor forandring.[..]grensene har vel.....er annerledes
pa en mate, grensene for hva som er det normale, den akseptable. .. aksepterte
atferden har forandret seg synes jeg. Samfunnet har endret seg mht grenser.
Ungene far mye annet og mer med seg. Internett, flere tv-kanaler, veldig mange
andre inntrykk. Det er ogsa en annen foreldregenerasjon. Alle disse faktorene
er kanskje med pa & skape noen andre elever.

Den samme lagreren trekker ogsa frem en annen arsaksfaktor:
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Utagerende barn og AD/HD-problematikk. Det er s mye mer annerledes enn
det jeg forlot x antall &r tidligere.

Flere av de intervjuede kommer med antakel ser om hjemmeforhold. Informantene sier
det er elever med vanskelige familieforhold hvor det blant annet er konflikter innad i
familien som elevene tar med seg til skolen. Darlig tid, hektiske hverdager og for lite
oppmerksomhet fra en voksenperson blir ogsa trukket frem som arsak til
problematferd. En informant sier at nar elevene kommer til skolen sa er all

oppmerksomhet bra oppmerksomhet.

En nyanserer bildet noe:

Jeg vet jo ikke, det blir jo bare noe entror, jeg er jo ikke hjemme hos dem,
men det er det a sette grenser fra man er liten, at man er tilstede og bryr seg
omdem. Jeg kan jo ikke si at det er sAnn og sann hos disse her. Jeg vet jo at
hos noen foreldre jobber de steinhardt...

Mulige arsaker relatert direkte til skolen blir forklart med fagende:

Vi er kanskje ikke flinke nok til a tilrettelegge for hver enkelt elev. Vi har de
med individuelle opplagringsplaner.....vi har vel et stykke & ga med hensyn il
tilpasset opplazing, tror jeg.

Denne uttalelsen blir stgttet av en annen informant:

Vi skjgnner enkeltelever for darlig. Vi kan ha for darlig tilrettelagt
undervisning rett og slett.

Flere av informantene forklarer problematferd med at de tror elever faler at de
kommer til kort ved at de ikke mestrer. Det resulterer i at eleven viser frustrasjon og
sinne. Sprakvansker blir ogsa trukket frem som en mulig arsak til den negative

atferden og en informant sier det dik:

[..] endd unger med innvandrerbakgrunn, eller som kommer som flyktninger
og som ikke forstar spraket. [..] En del av de far problematferd fordi de ikke
klarer & kommunisere pa annen mate.

Informantene forstar med andre ord problematferd som et sammensatt fenomen. Det
kan ses i sammenheng med | s struktur, uforutsigbarhet, sprakvansker, vanskelige og
endrede familieforhold. Videre hevdes det av svarpersonene at hektiske hverdager

bade pa skole og pa hjemmefronten, medferer opplevelse av darlig tid og
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uforutsigbarhet som en mulig medvirkende faktor. Likeledes blir ogsa en negativ
innstilling fra hjemmet nevnt som en arsaksfaktor. Her er ber vi trolig vagre varsomme
i det vi fortolker da det er sett i et laxerperspektiv. Vi vet at atferdsproblemene
vanligvis er et resultat av flere samvirkende forhold. Faktorer i vennemilj@et og
familien kan vise seg & ha en ganske sentral rolle. Samtidig viser forskning at det ikke
er noen entydige sammenhenger mellom familieforhold og barns sosia kompetanse.
Pa den annen side betyr det ikke at mulige sammenhenger ikke finnes (Ogden 2006). |
et familieforhold pavirkes partene av hverandre pa godt og vondt, noe som igjen kan
vage arsak til og et resultat av barnas atferd. For afa et mer nyansert og balansert
bilde av problematikken, vil det veare nadvendig med korrigerende informasjon fra
foresatte. Man vet ogsa at problemene kan handle om gener, arv og miljg (ibid).

Har man en systemforstaelse vil en se at det er ngdvendig a bryte menstre og endre
strukturer i de sosiale systemene for a forebygge og korrigere atferdsproblematikk
(Ogden 2001). Ved a forsta problematferden som et produkt av toveispavirkning
mellom barnet og omgivel sene, kan man forebygge ved a rette sgkelyset mot de ulike
systemene barnet er en del av (Ogden 2006). Det som er viktig, er hva lagrerne faktisk
gjer eller hvordan de er i samspillet med elevene. Jeg har inntrykk av at mine
informanter ikke kommer med enkle forklaringer, men hevder at det er komplekse
sammenhenger som ligger til grunn for at problematferden oppstar (Overland 2007).
Samtidig er det en klar tendenstil & rette blikket primeat mot familien. Uansett om
eleven har problematiske forhold hjemme, har skolen plikt pa seg til &leggetil rette
for optimal utvikling. Skolen har et ansvar for & kompensere dik at barn med mye
vanskeligi "ryggsekken” ogsablir sett og mett. Noen barn kan havansker som ikke
primaat handler om skolen. Noen barn har skolen vansker med & handtere. Men det
finnes ogsa skoler med vansker (Ogden 2006). Slike skolekulturer kan gjare det
vanskelig & veare elev, ikke minst hvis man strever og trenger mye hjelp for & utvikle
alternativ atferd. Kanskje er det realistisk at problemenei en del tilfeller handler om
andre arenaer enn skolearenaen dlik flere av respondentene antyder. Men det kan godt
hende at det er like lite aktuelt fordi problemene primaat er knyttet nettopp til skolen

og livet i klasserommet.
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| innledningen henviste jeg til PISA-undersgkelsen som ikke utelukker at det er en
sammenheng mellom uro og svake prestasjoner (Kjaarndie 2004). Felles
bevisstgjgring om sammenhengen mellom trivsel, mestring og laaing i arbeidet med
barn og unge kan vaae en aktuell problemstilling. Det kan vagre flere &rsaker til at
noen elever nekter a gjare oppgaver. Flere laaerne som ble intervjuet i denne
undersekel sen mener at elever kan hafaglige vansker, og at skolen ikke er flink nok
til & serge for tilpasset opplaaing. Skoler som argumenterer for at det tar tid &lage
individuelle planer, og med bakgrunn i det unnlater a utfgre en dik oppgave, ber gi
eller fatydelige signaler om at skolen da setter tilside et overordnet prinsipp i norsk
skole om tilpasset opplaging. Samtidig kan mangel patid sesi sammenheng med
laarernes gkende arbeidsoppgaver for gvrig. Dersom det i tillegg ikke er samsvar
mellom ressurser og oppgaver, kan det vagre at laarerne opplever at det blir vanskelig a
fange opp hver enkel elev. En annen faktor som blir fremhevet av flere informanter,
er at noen elever er opptatt av a spille en rolle og at dette kan ha en sammenheng med
mestring. Borge (2005) hevder at en hele tiden bar stimulere kognisjon, ferdigheter og
prososid atferd i smatrinn. Positive tilbakemeldinger og mestringsoppgaver vil trolig
forsterke mestringsfalelsen til barnet (ibid). Elever som ikke mestrer like raskt, har
stor nytte av at lagreren gir positiv oppmerksomhet selv ved sma fremganger
(Helgeland 1998). Hvis man forstar atferden som en egenskap ved eleven, vil man lett
miste av syne at elevens atferd har en funksion. "Klovnen” kan velge ikke & gjare det
han far beskjed om for a slippe a avdekke at vedkommende ikke mestrer. | voksnes
gyne kanskje en lite hensktsmessig strategi. | elevens gyne kan det vaare ragonelt for
adippe abli gjort liten. For afatak i atferdens funksjon, ma voksne fremsta slik som
at deinnbyr til profesionelt styrte samtaler (Damsgaard 2007). Forstael se og
arsaksforklaring i forhold til problematferd er felgelig av betydning for & handtere
atferden pa en konstruktiv mate. Vesentlig er det ogsa & se forstéelse og arsak i

forbindel se med forebyggende arbeid rettet mot problematferd.
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6.2 Viktige aspekter i arbeidet med problematferd

Mange laarere er kjent med at det finnes en rekke systemrettede tiltak for & forebygge
problematferd i skolen. Det kan derimot se ut som det er forskjellig hvordan det
praktiseres ved den enkelte skole og hos den enkelte lager. Selv om det ikke alle
steder jobbes systematisk med spesifikke program rettet mot sosa kompetanse, gir
den enkelte lagrer uttrykk for & vaare seg bevisst hva som bade er lurt, viktig og
nedvendig & gjere for aunnga problematferd i mest mulig grad. Egenskaper og
vaaemater i lederrollen ser ut til & veare av vesentlig betydning. Flere av lagrerne gir
uttrykk for avame reflektertei jobbingen med problematferd og for at de evaluerer seg
selv underveis. Lagerne gir signaler om at brék og uro i skolen kan aksepterestil en
viss grad, men det er mengden og gj entakel sene som beskrives som uakseptabel og
slitsomt. Heldigvis kan det se ut som de aller fleste laaere hevder at el evene ser ut til

atrives med livet i klasserommet, og at det er et mindretall som viser problematferd.

Jeg bainformantene a trekke frem det de mener er viktige menneskelige aspekter i
arbeidet med problematferd. Erfaring, humor, faste rammer, struktur, stabilitet,
talmodighet, syn for den enkelte og omsorg er noen stikkord fra svarene. Nar det
gjelder humor, er det en forutsetning at laarerne ikke bruker ironi eller kommer med
krenkende uttalelser. Noen lazere jeg har truffet i skolen hevder at elevene langt ned i
barneskolen forstar ironi. Jeg pastar det motsatte.

En lager svarer slik pa spersmalet om hva vedkommende mener er viktige egenskaper
i arbeidet med problematferd:

Jeg har erfaring og er god til & prate med barn. Er tydelig voksen, har humor
0g e positiv.

En annen svarer dik:

Syrken via erfaring og mennesketypen. Ma vage azlig. Vi snakker mye
sammen pa trinnet og vi veileder hverandre.

Den tredje informanten trekker frem tdlmodighet, omsorg og tydelige voksne som

viktige egenskaper:



Talmodighet kanskje. Dette er ikke sa enkelt.[..] Tror ikke jeg takler alle barn
like godt.[..] S har jeg evnen til omsorg. Eleven far da oppmerksomhet. [..]
Man ma vaa e tydelig voksne.

Flere synspunkter pa laareren som tydelig leder blir trukket frem under intervjuet. En

informant sier felgende:

At jeg har faste rammer, struktur og forutsigbarhet. At det er stabilt. Hvis det
er sAnneting at de braker fordi deikke far det til, at det er for vanskelig, da er
det med & se det. Det er greit & lage opplegg somer enklere. Sik at de mestrer
noe.

En informant har felgende aspekter om hva som er spesielt viktig og nadvendig arbeid
med tanke pa AD/HD-problematikk:

Jeg ser at det er ngdvendig & vaare godt forberedt. [..] Vagei forkant med
gode strategier. Smastrategier hele veien. [..] la han ha en plastelinaklump i
hendene, ma bruke hendene sine. [ ....] eller en saks eller et ark. Noe a pusle
med.

Nar lagrerne er bevisst hvilke faktorer som kan medvirke til problematferd, kan
effektive tiltak settesi verk (Damsgaard 2003). P& den annen side er det ngdvendig &
jobbe aktivt med klassemiljget dik at positiv forskjell shehandling blant elevene blir
akseptert for & skape et godt og trygt milja. Ved avagei forkant og samtidig skille
mellom sak og person, kan lageren opprettholde en positiv relagjon til eleven
(Overland 2007). Den samme informanten forteller de bruker bel anningssystemer i
form av kort som vekslesinn i for eksempel en kosetime som et av de forebyggende
tiltakene i klassen.Videre viser informanten profegonell imatekommenhet ved blant

annet a fremheve dialogen med elevene som positivt:

For det farste snakke sammen. Jeg trur pa dialog med ungene og klasseregler
pa tradigonelt vis. 3 regler. Det handler om det helt tradisionelle som atai
mot en beskjed, utfare beskjeden og vise tydelig at en gnsker & si noe ved a
rekke opp handa. Stoppregelen. [..] God struktur og forutsigbarhet. Jeg har
jobba en del med det. For hvis det ikke er forutsigbarhet, sa kan det fort gi
grobunn for konflikter [..] Vaare tydelig voksen.

Nar elevene vet hva som forventes av dem, er det blant annet |ettere & unnga for mye
uro (Damsgaard (2003).
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Da jeg spurte laarerne om hva de opplever virker best i arbeidet med problematferd,

svarer en dik:

Jeg har tro pa positiv motivasjon. Motivere for at hvis du sitter nd og gjer
sann, sa far det en positiv falge. Det med straff har jeg ikke tro pa.

Patilleggsspersma om fravea av goder blir brukt som et alternativ til straff, svarer
informanten at " nei ikke sa mye sann”. Informanten svarer videre at det er viktig &
vaae klar og tydelig, snakke ordentlig med dem og ikke noe dill. Liker ikke straff for
straffens skyld. Lagreren sier ogsa hun har tro pa positiv forsterking i arbeidet med

problematferd.

Handheving av regler og konsekvenser er et viktig virkemiddel som kan bidratil
forebygging eller reduksjon av problematferd. Elevene ber pa forhand bade vite
konsekvensene for regelbrudd og at eleven har laat den atferden som kreves. Det ska
lanne seg a falge reglene. Men det er ikke alltid dik at eleven har leat de
grunnleggende ferdigheter som inngdr i sosial kompetanse (Overland 2007). Jeg ser
det dik at lareren i dette tilfelle er opptatt av & gi tydelige beskjeder. Gode
klasseledere vet at effektive beskjeder og oppfordringer formuleres som utsagn i
motsetning til a stille spersmal. Vedkommende her er opptatt av & handheve reglene

paen rolig mate og ser viktigheten av avage i dialog med elevene.

Manglende samarbeid mellom lagrer og elev kan vaae et kjerneproblem i arbeidet med
problematferd. Selv om skolen gir uttrykk for & ha fokus pa positive konsekvenser,
kan det se ut til &vage en tendenstil at laernei sin ytterste konsekvens faktisk maty
til straff. | skolen har begrepet straff i stor grad blitt byttet ut med negativ konsekvens.
Slike konsekvenser kan vaae tap av privilegier eller det & fjernes fra situasjonen for en
kortere periode. Det kan vage et dilemmafor lagerne & matte tai bruk drastiske
konsekvenser. De fleste lagere vet at straff ofte virker mot sin hensikt. Men hensynet
til at medelever har krav pa et godt arbeidsmilja med forutsigbarhet, gjer at laaere
ogsatar i bruk negativ konsekvensi arbeidet med problematferd.

En annen informant med lang erfaring i skolen svarer slik pa hvilke egenskaper og

vaaeméter laareren som leder ber hai arbeidet med eevene:
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Tydelige voksne. Det er veldig viktig at vi opptrer relativt likt i kollegiet. At
ingen eksempelvis Sier at det er greit, slik at nar man har bestemt noe pa en
skole sa bgr man reagere relativt likt da. [..] Det blir tatt opp med jevne
mellomromog vi har jo en liste med akseptabel atferd og tiltak.

Nok en informant trekker frem samme momenter:

Bevare roen. Vage klar og tydelig. [..] Respektere hverandre. Ha kjennskap til
hva som kan utl gse problemet og hvordan du skal takle det.

En annen lager understreker at det er viktig &

se an den enkeltes behov. [..] Skryte av dem. Bruke mye tid pa de andre for &
fa demtil a skryte av hverandre. Sarre sjanse for at de far noe skryt. Se det
somer bra.[..] Vi er sa ulike og kan ikke like alle. Vi skal leve i et samfunn med
folk somvi kanskje ikke har sa myetil felles med. [..] Du kan bare endre deg
52, ikke de andre, det er din innstilling til andre du kan gjere noe med. Sa hvis
du ikke liker en person, sa er det bare du som kan gjere noe med det.

En svarperson ser:

Vagerolig. Bestemt. Forutsigbarhet i det hele tatt. Det gar jo igjen hele tiden.
At de vet hva som skal skjei neste time. Alle er klar over hva de skal gjare. Og
SA setter vi i gang.
Dette viser at lagreren er opptatt av det & ha gode organisasjonsferdigheter (Ogden
2006, 2004). Likeledes at innlaate rutiner er en del av klassens reportoar (Damsgaard
2003). Neste informant papeker viktigheten med samarbeid med hjemmet om en

felles interesse:

Viktig med tiltak utenom skolen. Bli kjent med hverandre. Felles regler blant
foreldrene.

En lazer sier noe om viktigheten av kompetanse i arbeidet med problematferd:

Du ma ha kjennskap til, hva som kanskje utlgser og ha litt klare meninger om
hvordan du vil takle det. Tenkt gjennom det litt pa forhand.

Mine informanter viser at de har mange og gode forebyggende tiltak, og er seg bevisst
hva som reduserer problematferd. Nar laareren som leder tar kontrollen og har
styringen over utviklingen, godtar som regel elevene det (Séttey 2006). Utfordringen
for skolen er astai det og takle vanskelige situagoner. Forskning viser at en effektiv
mate a forebygge problematferd pa, samt hindre unadig opptrapping, er & handle etter
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prinsippet om laveste effektive inngrepsniva. Det bestér av planlagt og strukturert
undervisning og aktivitet (Ogden 2006). Informantene vektlegger struktur og oversikt,
forutsigbarhet og det & opptre som en tydelig voksen. Struktur og forutsigbarhet gjar
at elevene faler seg trygge i lagingssituasjonen (Skaalvik og Skaalvik 1996). Laarerne
er klar over at det som tilsynelatende er selvsagt for utenforstéende, krever en nitidig
jobbing av de voksne pa flere arenaer. Lagreren ma som leder vise klare signaler
overfor elevene om hva som er akseptabel atferd og at skolen med handling
handhever regelbrudd. Problematferd krever systematisk jobbing, og man ma
bevisstgjare elevene pa hva som forventes av dem, dlik at de er kjent med

konsekvensene.

Undersgkel sen viser ogsa at |earerne reflekterer over hvordan dei langt sterre grad
kan legge til rette for gkt mestring ved a strukturere fagstoffet bedre. Mange lagrere
erkjenner i undersgkelsen at det trolig er en sammenheng mellom problematferd og
mestring. Denne erkjennelsen bar faretil at laarerne tilrettelegger larestoffet dik at
elever kan lage pa ulike mater ogi forskjellig tempo, og at elevene vet hvilke kriterier
som gjelder for oppgavene (Damsgaard 2007). Bedre strukturering fra lagernes side
er sentralt i det forebyggende arbeidet (Damsgaard 2003). Lagrerne papeker i stor grad
viktigheten av a vaare tydelig leder som har evne til a skape gode relasjoner mellom
elevene og mellom lagrere og elever. Likeledes ma en leder ”se” og mete e evene der
de er og se behovene de har. Mange lagrere har denne evnen til & skape gode
relagoner og ser betydningen av det. Utfordringen i skolen er a gjare det man ser
virker. Sik jeg kjenner til skolen, har det i sveat liten grad veat naturlig for larerne @
fremheve det som er vellykket. Vi er i langt starre grad flinke til & fokusere pa det
som er negativt og det som ikke fungerer. En skal derfor trolig ha en stor porsjon
selvtillit og pagangsmot for astafremi laaerkollegiet og fortelle om det en mener &
lykkes med i arbeidet med problematferd. Her kan det se ut som skolen har et
forbedringsomrade. En kan lettere la seg rive med i sutreklubben og glemme at
flesteparten av elevene i skolen ser ut til & falge reglene og vise akseptabel atferd og
at bevisst forebygging utvikler bedre lagringsmiljger.
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Flere av informantene hevder at teamsamarbeid og diskusjoner med andre lagere er et
viktig aspekt i arbeidet med problematferd. Det kan vaae at tettere teamsamarbeid kan
fare il flere fruktbare diskusjoner om klasseledel se med tilhagrende evalueringer og
refleksjoner med tanke pa hva som virker bra. Lagerne i undersgkelsen gir ogsa
uttrykk for at de har et behov for et tettere og bredere samarbeide med flere og andre
instanser enn skolen. | fleretilfeller ytrer de ogsa anske om en tydeligere felles
skoleplattform i arbeidet med problematferd. Sik jeg forstar informantene sa
fremhever de spesielt to aspekter i denne sammenheng; det verdifulle ved gkt
samarbeide og at laarerne gjerne vil samarbeide pa flere fronter. Samtidig som flere
oppgaver stadig blir tillagt laaernei skolen og litetatt bort, viser de samme lagerne
en positiv innstilling til bruke tid pa det aktuelle omradet. Jeg ser det slik at det trolig
blir en vinn-vinn situasjon. Atferdsproblematikk er og ber vaae et anliggende for hele
skolen (ibid).

6.2.1 Programmer og tiltak for a redusere problematferd og utvikle
sosial kompetanse

Laaerne bruker betegnelsen " Lions Quest” i sine besvarelser og ikke den norske
oversettelsen " Dette er mitt valg 1 og 2”.
Flere av informantene beskriver ulike tiltak ved bruk av ferdig utarbeidede

programmer:

Har brukt skolemeglingi ca 10 ar. Har gatt bort fra” Steg for steg” . For
darlige bilder. Veldig amerikansk.

Denne uttalelsen om at " Steg for steg” i stor grad bagrer preg av a ha sitt opphav i
USA, eri trad med vurderingen i Rapport 2000. Faggruppa konkluderer med at
bildene og strategiene er preget av en amerikansk kultur som ogsa gjer det ngdvendig
med en bedre tilpasning til norske skoleforhold.

En lager forteller at det " Steg for steg” ska benyttes pa alle trinn:

" Seg for steg” bruker vi. Skal gjares pa alle trinn. Vet ikke om det brukes
systematisk. Har ikke mye kjennskap til dette.
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Flere av informantene nevner " Lions Quest” som et forebyggende tiltak:

Vi bruker de sosial-kompetanselekene. [...] Ukaslek; for eksempel bytte
plasser ved blikk-kontakt, en star i midten sa skal de andre bytte plass ved hjelp
av blikk. Den som star i midten skal prgve a fange. Dette er en sosial
kompetanselek. [..] Vi bruker " Lions Quest” i stedet for ” Steg for steg” fordi
det er bedre.

Patilleggsspersma om hvordan lagrerne far kompetanse til & bruke programmet, er

svaret at nyansatte blir sendt pa kurs.

Vi har ” Lions Quest” -programmet. Det mener vi er et sant forebyggende
tiltak. [..] Det er veldig mange gode leksjoner, tjukke permer og det er veldig
mye der. @velser pa hvordan du skaper kontakt og bli kjent og...evelser i form
av lek egentlig. SAnn at man skal bli trygg pa hverandre, bli bedre kjent med
hverandre, sann at man ikke skal komme i konflikt og sann.

En informant nevner flere forebyggende tiltak, men at det ikke brukes systematisk.
V edkommende begrunner fravea av bruken med nedsatt fokus pa omradet og nye

lareplaner og alt mulig annet som ogsa skal prioriteres:

Skolemegling hadde vi far, men bruker det ikke nd. ” Seg for steg” brukes,
men jeg har ikke brukt det pa de sma....ennd. Vi har hatt ” Lions Quest” ogsa.
Men sa er det larere som kanskje liker det bedre. Jeg vet ikke om de da som
bruker ” Steg for steg” har hatt opplaaing i ” Lions Quest” eller hva. Jeg synes
det har vaat litt utdgende i det siste jeg. Det er jo sa mye nye lagreplaner og alt
mulig annet. Vet ikke om vi har sa stor kapasitet jeg. Jeg tror det kunne virka
pa resten av e evene. [..] Virker nok bra der det brukes.

Uttalel sen om systematisk jobbing samsvarer med Hargreaves (2005) og St.meld.30.
Det ma en marettet innsats til nar det gjelder arbeidet med atferdsproblemer.
Hargreaves (2005) viser til at det stadig kommer til noe nytt i de eksisterende
strukturer og ansvarsomrader, og at lite av det gamle fjernes. Dette er i trad med hva

noen av informantene antyder om at de stadig blir tillagt flere arbeidsoppgaver.

Thomas Nordahl (2004) viser til noen sentrale prinsipper for hvordan sosia
kompetanse kan bli et eksplisitt lagringsomrade i skolen i arbeidet med
atferdsproblemer. Et av prinsippene er at lagingsomradet blir hele skolens ansvar.
Dette er ogsi tréd med hva mine informanter mener og gnsker synliggjort i sterre

grad i skolen enn det er i dag.
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Informas onen som informantene har gitt meg, gir inntrykk av at systematisk bruk av
utarbeidede programmer blir benyttet i ulik omfang pa de forskjellige skolene.
Informantene begrunner fravaa av systematisk bruk av metoden med at det er alt for
mange andre saker som tar lagrerens tid. Likeledes at det er nedsatt fokus pa omradet
og antakel ser om utdgende praksis. Nar det gjelder ” Steg for steg”, kan det se ut som
laarerne savner kursi bruken av dette programmet. Det argumenteres for at bildene er
for lite gienkjennende i lys av norske forhold. Pa den annen side vil barn, uansett
amerikansk eller annen kultur, trolig kunne kjenne seg igjen i problemstillingene og
derved kunne gjere nytte av a bruke metodenei programmet. Dersom det er slik at
larerne faler seg lite kompetente og uforpliktet til & gjennomfare leksonene
systematisk og at det ikke er en felles forpliktende satsning fra skolens side, vil man
trolig pa grunn av arbeidsmengden for @vrig, legge programmet til side.

Det kan derimot se ut som brukerne av programmet " Lions Quest” i min undersekelse
har gode erfaringer med & bruke elementer fra programmet og at metodene glir
naturlig inn i det daglige livet i klasserommet. Alle ansatte blir sendt pakurs og far en
grundig opplaging i bruken av programmet. Det kan vaae at ikke alle skoler er gode
nok til &jobbe systematisk over tid med programmer som virker i arbeidet med
problematferd. Det er et tankekors dersom det er slik at viktige tiltak i arbeidet pa
dette omrédet far nedsatt fokus ved enkelte skoler pa grunn av andre
prioriteringsomrader. Mange lagere har kunnskap om at problematferd verken oppstar
eller blir borte uten at noen jobber systematisk med problematikken. Da er det et
paradoks at skolen lar det vaare opp til den enkelte laarer & bruke aktuelle tiltak. Den
enkelte lagrer har et ansvar, men ikke ansvaret alene. Flere av informantene sier de
opplever et dilemma mellom gkende faglig fokus og sosialt arbeid. Dilemmaet bar
skolen tapaalvor, men arbeidet pa det ene omradet behgver ngdvendigvis ikke
utelukke arbeidet pa det andre omradet. | en skole med god " takhayde” for penhet og
raushet skal det ogsa vaare mulig ata opp saker til diskusjon med kollegiet. Trolig vil
flere kjenne segigien i den samme problematikken. Det er viktig at skoleledelsen har
en plan og en filosofi om hvordan en skole vil at dette skal gjares med tanke pa
samarbeid generelt, og drefting av vanskelige saker. Man skulle ellers gnske at skoler

med god kompetanse og positive erfaringer pa omrédet, i langt sterre grad kunne dele
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sin kompetanse med andre skoler enn hva som faktisk blir gjort i dag. Jeg ser det slik
at skolen har en stor oppgave med a fortsette med a bruke tid pa de virkemidlene som
fungerer bra. Eierskap til metoden ser ut til & vaare et annet viktig aspekt, men
metoden i seg selv er ikke nok. Det er ikke nok at metoden er timeplanfestet hvis den
ikke brukesi det daglige arbeidet. Man kan sperre seg om skolen gjar seg selv en
bjernetjeneste ved ikke aivareta og prioritere det som faktisk virker i arbeidet med

problematferd.

6.2.2 Foreldrene som lagspillere og andre samarbeidspartnere

Samarbeid betyr kort og godt & gjere noe sammen. Forskning gjengitt i
Stortingsmelding nr 14 (1997-1998) Om foreldremedverknad i grunnskolen, kan
dokumentere at dersom man legger vekt pa foreldresamarbeid, vil det generelt gi store
gevinster (Ekeberg og Holmberg 2001). Forskningen viser blant annet at elevene far
mer positive holdninger til skolen. Gjennom samarbeid mellom skole og hjem far
foreldrene et bedre innblikk i skolehverdagen, noe somigjen gjer at foreldrene kan fa
et mer positivt syn palaarerne og skolen generelt (ibid). Selv om dagens skole er
veldig annerledes enn for noen ar tilbake med tanke pa tilgjengeligheten, vil nok
mange foreldre oppleve a overgangen fra barnehage til skole er stor med tanke pa det
daglige uformelle samarbeidet. Mine erfaringer er gode med & haen jevnlig, dpen og
saklig dialog med hjemmet angaende bade positive og negative hendelser ut fraen
felles interesse, nemlig barnet. Man kan likevel ikke unnlate a erkjenne at mange
samarbeidssituasjoner naturlig nok er utfordrende. Norsk skole har mange og
omdiskuterte krav til hvilke oppgaver laxerne skal tadel i og ha ansvar for.
Prioritering av hva som er viktigst er det delte meninger om. Likevel kan det se ut
som lagerne i denne undersgkel sen ogsa er opptatt av og ser hvilken gevinst man har

pa a samarbeide, ferst og fremst med foreldrene.
En lager sier felgende om sitt syn pa verdien av & samarbeide med foreldrene:

Jeg tror at mange foreldre ogsa ville sette pris pa & bli kontaktet litt fer...og
at i veldig mangetilfeller lar det seg gjere a fa til noei fellesskap. Det er
gelden en mater pA motvilje.
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Dersom man har en positiv holdning til foreldrene og ser pa dem som en viktig
ressurs, Vil dette ogsa ha en positiv betydning for barnets utvikling (Nordahl mfl
2005). | motsatt fall kan skolen mate motbar hos foreldrene og det vil trolig haen
negativ effekt pa barnets atferd.

En annen informant er opptatt av at de voksne skal vage i forkant ved & kommunisere
paet tidlig tidspunkt og sier:

Dialog og god kommunikasjon mellom skole og hjem, barnehage. [..] De
voksne ma vagei forkant.

Hafstad (2006) vektlegger viktigheten av & ha gode relasjoner til foresatte. Mine
informanter har mange uttalel ser som papeker viktigheten av teamsamarbeid,
samarbeid med foreldre og andre samarbeidspartnere. Berglyd (2003) hevder at det
gode matet kan skapes. Utfordringen i skolen er & prioritere, samt a rydde plass for

samarbeidsarenaer.
En informant sier:

Apenhet, kunnskap om forskjellige typer atferd. Bruker veldig mye teamet. Vi
har ogsa tverretatlig og spsp-teamet. Vi bruker dette veldig mye. Hjel per
hverandre. Blitt mye mer apenhet om dette. Vi er aldri alene pa trinnet, alltid
flere voksne.

En lagere trekker frem noen av sine positive erfaringer pa denne maten:
[...] Sor grad av samarbeide med SFO og ansatte for avrig.

Det er viktig at skolen bruker SFO som aktiv samarbeidspartner i arbeidet med
elevene. Ofte er det dik at assistentene jobber kombinert i skole og SFO. Assistentene
ser dermed elevenei forskjellige situagoner og kan bidra med opplysninger som kan

vagre til nytte for bade skole og hjem.
En av informantene sier falgende om dpenhet:

..at vi bruker tid pa problematferden og ikke bare feier den under teppet, men
at vi tar den pa alvor og gjer noe med den.
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Pa tilleggsspersmalet om hva vedkommende mener om viktigheten av samarbeid,
svares det dik:

Jeg tror at det med samarbeid med hjemmet burde vaat mer vektlagt. Jeg
tror kanskje vi er for seine med a trekke inn foreldrene, vi skal vaare sa flinke
til A klare alt selv.. sa jeg tror faktisk det er & gjere seg selv en
bj ar netjeneste.

Skolen har utvilsomt et klart medansvar til & samarbeide med foreldrene. Mange i
skolen vet at et samarbeid med foresatte er en grunnleggende faktor for a forebygge
eventuelle problemer for barnet (Helgeland 1998). Utfordringen for skolen kan veae &
skape gode rutiner i dette samarbeidet.

En lazer fremhever dia ogen med foreldrene som en vesentlig faktor, og svarer kort
og konsist slik:

Dialog, viktig med god dialog. Shakke OM. Godt samarbeide med hjem og
skole.

Et av resultatene fra en undersgkel se som var en del av Reform-97-evalueringen, kalt
" Lagingsmiljgets betydning for elevenes utbytte av skolen” (Imsen red 2004), viser at
kvaliteten pa samarbeidet mellom skole og hjem er klart bedre der hvor ledelsen
fungerer godt (ibid). Det henger trolig sammen med at rutinene for samarbei det
mellom skole og hjem kan struktureres pa skoleniva og at skolelederen bruker sin
mulighet til aregulere og styre (ibid). Her har skolel ederne sammen med personalet
en viktig oppgave knyttet til & opprettholde gode rutiner nér det gjelder
samarbeidspartnere. | noen tilfeller er det slik at skolen ikke far god nok kontakt med
de foreldrene en trenger & snakke med. Da kan det vagre at lagrerne i langt sterre grad
bar reflektere over hvordan foreldrene egentlig har det i detilfeller barnet strever i
skolen. Kanskje er det slik at ogsa foreldrene kan fele seg makteslgse i samarbeidet
med skolen. En kan sperre seg om i hvilken grad skolen er flink nok til ogsa a gjere
foreldrene oppmerksomme pa €l evens gode egenskaper i samarbeidet om
problematferd. Det er kanskje mest nagliggende for lagrere ata kontakt ved negative
episoder. | tilfeller der barn viser problematferd, vil god kommunikason og

samarbeid med foreldrene gke muligheten for & endre utviklingen i en positiv retning
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(Nordahl mfl 2005). Ved etablering av et slikt samarbeid er det pa den ene side behov
for klare strategier og prinsipper i mgtet med foreldrene, og pa den annen side behov
for at det arbeides med de profegonelles holdninger til foreldrene (ibid). Med
profesjonell holdning tenker jeg pa laarerne som saklige og korrekte i sine

erfaringsutvekslinger og henvendel ser til samarbei dspartnerne.

Informantene bringer flere andre samarbeidspartnere frem i denne undersgkel sen.
Noen av informantene fremhever ved flere anledninger hel sesgster som en god
samarbeidspartner i skolen. Bade elever, foreldre og lagrere kan ty til helsesaster. | de
fleste tilfeller har helsesaster truffet flere familiemediemmer pa et tidlig tidspunkt i
barnets utvikling. Det kan se ut som mange elever har tillit til henne og ensker &
snakke med helsesaster. Jeg har erfart at elevene synes det er stas afa gatil henne
alene. Muligens kan det vaae et signal om behov for et gyeblikks oppmerksomhet, en
anerkjennelse eller rett og slett et pusterom eller fristed som eleven savner i skolen,
eller pAandre arenager. Informantene opplever helsesgster som en saardeles viktig
ressursperson i skolen. En av intervjupersonene mener det er ngdvendig og verdifullt
a bruke helsespster som samarbeidspartner i mange tilfeller. Lagreren svarte pa denne
maten:

Helsesgster har vaat involvert i enrekketing. [..] snakket med foreldre og
sann. Hun har involvert seg i ting hun synes det ber gjares noe med.

Den andre informanten svarer at helsesgster uten unntak er en viktig

samarbeidspartner.

| mange kommuner har helsesgster kontortid pa skolen kun noen timer i uka. Da skal
det god planlegging til for a fatil et samarbeide, men det er ikke en umulighet.
Erfaringer jeg har gjort med & samarbeide med helsesgster, gjer at jeg reklamerer godt
for nytteverdien av & bruke henne som hjelper og samarbeidspartner. Hel sesgster kan
vage en nyttig og dyktig fagperson i arbeidet med problematferd. Hun kan vaae en
forlgsende faktor der vanskelige situasjoner har gétt i 1&s. Som fagperson kan hun

bringe inn nye elementer som skolen kan ha nytte av. Hun kan ogsa opptre som et
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bindeledd mellom skole og hjem. Taushetsplikten gjer at helsesgster i mange tilfelle
ma opptre som en lyttende person uten a kunne kommentere enkeltsaker. Derimot kan
hun gi réd og veiledning pa generelt grunnlag. Nar laarerne faler avmakt i arbeidet
med problematferd, er det fornuftig og riktig a finne de rette hjelperne. Informantene
gir inntrykk av at detror eller vet at kompetente hjelpere finnesi skolesystemet.
Utfordringen larerne meter, ser ut til & vagre hvordan de skal nafrem i systemet og
hvordan hjel peapparatet fungerer. En av informantene erkjenner maktes gshet og
manglende kompetanse pa omradet der barn har store traumer og trenger annen

fagkompetanse. Informanten sier f@ gende:

Det er klart du faler deg makteslgs. Fordi du ser at det er noe eleven dliter
med som du som fagper son ikke har kompetanse pa. Traumer. Ting som de
drar med seg fra tidligere erfaringer. Ting ved hjemmesituagonen. Det er ikke
alle det er like lett & ringe hjemtil, om de tingene, for du vet at det ikke vil |@se
noen ting. Shakker heller med kollegaer eller helsesgster.

Patilleggsspersma om skolen bruker PPT, svarer lagreren dette:

PPT har vi ikke brukt.[..] Opplever at de er mest opptatt av a stille diagnoser.
Nar de har fatt beskjed om at eleven har sa og sa mange timer, tilrettelagte
timer, s er de pa en mate ikke interessert i eleven mer. Det er vel hel sesgster
sin fortjeneste at eleven i dette tilfelle har fatt samtale med psykolog. Hun
oppleves somen ressurs. Hun er ofte innom her. Har brukt henne mye pa elever
som diter.[..] Ikke alle elevene ser frivillig nytten. Men nar de har veart hos
henne, sa er de forngyde. Problemet er at vi ikke har nok fagpersoner pa huset.
Elever som har problemer trenger fagpersoner somikke er lager.

Informanten har tydeligvis noen negative opplevelser med deler av hjel peapparatet.
Da skolen falte behov for fagkompetanse pa det aktuelle problemomrade og fikk

veiledning pa det, beskrives erfaringen slik av informanten:

[..]Jmen det var jeg fryktelig misforngyd med. Nar de kom, si ga de jo bare
veiledning til de som jobbet tett med denne ungen, men alle var jo involvert
(skolen og SFO).Det er jo utfordringai skolen. Vi trenger alle opplaging i
skolen, men det er ikke avsatt tid.

En annen informant eksemplifiserer en av sine erfaringer med en samarbeidspartner
og forteller med entusiasme i stemmen om hvordan veiledningen ble gitt til

vedkommende:
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Har gatt to ar til barnepsykolog i forbindelse med en elev]..] Der fikk jeg
veldig mye nyttig veiledning pa hvordan & fa hverdagen til & ga. Han
videofilmet en rekke situagoner pa kontoret sitt. Veldig spennende. Et
samarbeid med BUP, skole, hjem, SFO.

En lager er gladende opptatt av dpenhet rundt problematferd slik at det ikke bare blir
et anliggende for den enkelte lagrer. Informanten trekker frem mange mulige

samarbeidsarenaer pa denne maten:

Bruker veldig mye teamet. [..]Hjelper hverandre. Blitt mye mer dpenhet om
dette (problematferd). Terr prate omting som er vanskelig. Positivt med
teamsamarbeid. Vi er aldri alene pa trinnet, alltid flere voksne. Vi er ikke flinke
til & observere hos hverandre, men det burde vi kanskje gjare.[..]

Informanten snakker varmt om teamsamarbeid pa skolen og forteller at
teamsamarbeid har fart til en positiv utvikling i forhold til handtering av
problematferd og atferd generelt. Denne skolen har jobbet systematisk over tid for &
fatil en felles holdning i arbeidet med problematferd, og informanten sier videre at de

0gsa har et godt samarbeide med SFO.

Samarbeidet i skolen om problematferd fungerer ikke like bra pa alle skoler.
Skoleledelsen blir eksempelvis trukket fram som ansvarlig part i arbeidet med
problematferd, spesielt ved de skoler problemene har toppet seg og lagerne faler seg
maktesl@gse. En informant er oppgitt over gjennomtrekken av fagpersoner i deler av

hjel peapparatet og sier fa gende:

[..]PPT der bytter de jo bare ut folk stadig vekk. Logoped har vi ikke.
Psykolog, har vi det? Noe som virker som ungene kan gatil. Hva tror demvi er
lagd av da?

Man kan forsta frustrasjonen til denne lareren dersom det oppleves at man ikke nar
frem til de rette personene.

En annen informant gir uttrykk for at samarbeidet med foreldrene fungerer bra, men
er frustrert i metet, eller det manglende megte med andre samarbeidspartnere.

Informanten sier det slik om sine erfaringer:

[..] Det er jo noen instanser der ute somfaktisk har et ansvar. Jeg er ikke helt
sikker pa om vi snakker samme sprak og om de har stor nok forstaelse
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sammen[..] PP-radgivere som kanskje aldri har statt i et klasserom|..] Jeg
synes det er for darlig at en PP-radgiver kommer to timer annen hver uke til
skolen. S3 er det kanskje en ansatt somikke har arbeidet i skolen, men som
kanskje bare har arbeidet med voksne som skal veilede oss. Det provoserer meg
litt.

Lageren etterlyser her samarbeidspartnere med samme erfaringsbakgrunn. | mange
tilfeller er det sikkert nyttig, men ikke nedvendigvis en forutsetning for & veilede i
arbeidet med problematferd i skolen. Informanten tar selvkritikk i samarbeidet med

ulike parter og sier videre:

Vi er nok ikke gode nok til & sette ord pa det (problematferden), upresisei
formuleringene vare nar vi prater. Der har du utdanninga var, vet du. Ber og
kan i stedet for skal og ma. Kunne det vaae et diskusjonstema pa skolen i
forkant av en vanskelig sak med PPT? Hvilke fallgruber ber vi unnga? Jeg tror
vi er pa vel til &bli litt tydeligere, men vi er opplaatt til & vagre veldig utydelige.
Vi er veldig redd for & s@re kanskje. Du har vel sikkert ogsa skrevet
vurderinger du ogsa som er sa ulne og upresise og takete at det ikke har sagt
foreldrene noe.

Uttalel sen fra denne informanten papeker et viktig aspekt i laeryrket. Som
profesonelle yrkesutavere ma man bade ha et klart fokus og en hensikt med samtalen
med samarbeidspartnerne. Skolen bar utvise en saklig og tydelig fremstilling i
beskrivelsen av problematferden slik at man far klarhet i problemstillingen og snakker
samme sprak. En side ved fremstillingen er & vagre saklig, en annen er a vagre objektiv.
For & kunne beskrive konkrete hendel ser, bgr man observere systematisk. Damsgaard
hevder at " systematisk observasjon er et forsgmt omrade i skolen” (2007:64). Mange
vil kunne kjenne seg igjen i denne pastanden, og en av informantene har ogsa
reflektert over nytteverdien av nettopp observasion i skolen. Ikke bare av elevene,
men av lagrerne og samspillet i klassen. Man kan argumentere og begrunne fravaa av
systematisk observagon i klassen som et kapasitetsspgrsma, men kanskje er det et
sparsmal om & prioritere bruken av ressurser pa en annen mate i en kort periode. Da
kan det vaae nadvendig for skolen a se etter nye eller andre muligheter & organisere
dagen p& En av de positive endringene i dagens skole er mulighetene til & kunne
variere organiseringen av sma og store grupper i sterre grad enn tidligere.

Organiseringen vil i mangetilfelle medfere at flere voksne er til stede og dermed
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dpner det seg muligheter for at laarerne kan planlegge og systematisk legge tilrette for

observagion av hverandre og elevene.

Nar lagrerne skal trekke frem andre samarbeidspartnere enn foreldre og PPT, blir jeg
overrasket over at bare et fatall av informantene henviser til skolens

spesial pedagogiske team. Sett fra mitt stasted vil jeg hevde at spsp-teamet er en viktig
ressurs for bade |aarere og foreldre. Skolen har et ansvar for ainformere godt om
spsp-teamet og oppfordre larerne til a gjare nytten av teamets ressurser. Jeg vil tro at
spsp-teamet er opprettet for nettopp a vaare en ressurs i skolen og for blant annet &
vage et bindeledd mellom ulike samarbeidspartnere slik at |aaerne ikke skal fale det

hele og fulle ansvaret om problematferd alene.

En informant har tidligere i intervjuet snakket varmt om nytteverdien av a kunne
samarbeide om problematferd i skolen. Vedkommende har gode erfaringer med ulike

samarbeidspartnere og forteller om hyppig samarbeid.

| ettertid ser jeg at pa dette punktet kunne jeg stilt flere oppfalgingsspersma for afa
utdypet hvilken méte de systematisk jobber ved denne skolen dik at samarbeidet
tilsynelatende fungerer sa godt. Et sentralt sparsmad i denne sammenheng er hvordan
man i kommunen kan finne en metearena for spsp-teamene og PPT, dlik at
representantene fra de forskjellige spsp-team i langt sterre grad enn i dag kan metes
og drefte hva som gjer at noen skoler lykkesi arbeidet med problematferd. Trolig er
det mange med god kompetanse pa dette omradet i skolen. Det kan bidratil gkt
kompetanse og samarbeide ved andre skoler i kommunen. En annen grunn til & spsp-
teamene etter mitt syn ber fa gkt fokusi skolen, er at mulighetene for et fruktbart
samarbeidei skolen absolutt er til stede. Jeg vil pasta at man rett og slett har mye &
vinne pa & reklamere for spsp-teamet og hvilken kompetanse de eventuelt sitter inne

med. En annen informant sier om sin erfaring med spsp-teamet:

Det brukes nok, men jeg synesikke jeg hgrer sa mye om det nd. Jeg synes de
er litt diffuse. Synes det ikke er veldig oppe. [..] Alts3, de har nok sine faste
oppgaver og jobbetider og driver med enkeltelever som jeg ikke vet om.
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Pa sparsma om vedkommende ville tatt kontakt med spsp-teamet dersom det er

problematferd en ikke hanskes med, svares det bekreftende:

Ja, det ville jeg. Absolutt. Jeg synes jo en bar ga videre med det.

Apenhet rundt problematferd kan vaare et ngkkelord for afatil et bedre samarbeide,
men ikke bare det dene. Laaerne ma ogsa kunne stai det og evaluere handlinger og
observasjoner underveisi arbeidet. Nar jeg skal oppsummere det siste kapitlet om

hvem lagerne i min undersgkel se ser pa som viktige samarbeidspartnere, er det farst

og fremst foreldrene som trekkes frem.
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7. Sentrale refleksjoner

| innledningen henviste jeg til forskjellige undersekel ser som er blitt gjennomfert i
arene 1995-2004 som omhandler problematferd. Selv om noen av resultatene i
undersgkelsene viser at norsk skole har et betydelig problem nar det gjelder uro og
konsentrasjon blant elevene, viser de ogsa at elevenei stor grad trives. Lagernei min
undersgkel se rapporterer om mer generell uro enn far og at det er noen fa elever har
store atferdsproblemer. Resultatene er i trad med undersakel sene som er blitt
giennomfeart pa landsbasis tidligere ar og til PISA-undersgkelsen.

Problemstillingen som jeg ansket svar pa er: Hvordan forstar laarerne problematferd,

og hva mener de er viktig i arbeidet med problematferd i barneskolen?

Lagerne har i svarene pa denne problemstillingen ingen enkle forklaringer pa
problematferd, men gir uttrykk for at slik atferd er et sammensatt omrade med mange
faktorer som spiller inn. Mine informanter har derimot stor grad av et systemteoretisk

perspektiv, selv om hjemmeforhold av de fleste fremholdes som en vesentlig faktor.

Laaereni rollen som leder blir av informantene fremhevet som en vesentlig faktor i
arbeidet med problematferd. | intervjuene papeker laarernetil stadighet
ngdvendigheten av avage slik at de opptrer som en god rollemodell for elevene.
Informantene er opptatt av humor og humer, vise anerkjennelse og at de verdsetter
elevene, vaae en lagrer som viser genuin interesse for elevene og til atilpasse
opplagingen bedre. Lagrerne vektlegger ogsa betydningen av det positive som skjer i
klassen. Informantene er bevisste pa at klasselederen ma vaae en tydelig voksen, vaae
forutsigbar og ha struktur i skolehverdagen som vesentlige elementer i arbeidet med

problematferd, men at det ikke nok i seg selv.

Lagrerne gir ogsai stor grad uttrykk for at samarbeid med foreldre og andre instanser
er saadeles verdifullt. Samarbeid med foreldre og felles holdning i skolen anses ogsa
avage viktig for & se resultater av satsingsomrader og tiltak. Forebyggende tiltak ma

settes inn safort larerne og /eller ledelsen oppdager at problemer er pa gang. Det er
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viktig at felles verdier, grunnsyn og enhetlig praksis er til stede hos de ulike aktarene
for &fatil positive eevresultater (Ogden 2004).

Flere av informantene fremhever viktigheten av & opptre som profesonelle
fagpersoner farst og fremst i samarbeidet med foreldrene da disse er en vesentlig
ressursi arbeidet med problematferd. Noen av laaerne kommer med selvkritikk og
mener at detrolig kan bli mer tydelig og saklige i sine fremstillinger overfor

samarbeidspartnerne.

Ved enkelte skoler fungerer samarbeidet med kollegaer og spsp-teamet godt i arbeidet
med problematferd, og mye brablir gjort pa egen skole uten veiledning utenfra.
Skoler som har jobbet systematisk og hatt felles satsing med tanke pa problematferd,
har ikke de samme behovene for eksterne hjelpere som andre. Ved andre skoler
ettersparres det mer og tettere kontakt med andre fagpersoner enn kollegaene.
Informantene etterlyser mer veiledning, rad og tilstedevaarelse fra PPT og er ikke

primaat opptatt av at radgiverne bare skal tille en diagnose.

Helsesgster blir sett pa som en ressursperson i skolen og mange lagrere har god
erfaring med & benytte henne som samarbeidspartner. Lagrerne opplever at elevenei
stor grad har tillitt til henne og har god nytte henne for en ”pratestund”. Kanskje
handler det om at det er en voksenperson som har tid til & sette seg ned og lytte til

eleven.

Mange lagere har kjennskap til og setter i verk en rekke tiltak rettet mot
problematferd. Informantene gir likevel uttrykk for at de savner en felles satsing i
skolen. Systematisk bruk av ”Lions Quest” eller elementer fra programmet, blir
trukket frem som et nyttig verktgy der skolen har hatt felles opplaging i bruken av
metoden. Det er en viktig faktor at € ementer fra metoden blir systematisk brukt i
dagliglivet pa skolen dik at de sosiale ferdighetene blir en del av elevenes naturlige
vagemate. Damsgaard (2003) hevder at sosial kompetanse ma bygges opp systemati sk

og trinnvis med mye tilbakemelding og positiv respons til elevene.
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Det er ogsa lagere som sier de faler seg makteslgse i arbeidet med problematferd.
Dersom det er dik at en lager faler a en sitter med problemet alene, bar noen
drastiske grep settesi verk. Veien a ga kan vaae dokumentasjon med saklige og
presise formuleringer rettet mot hjelpernei systemet, ferst og fremst skoleledel sen og
spsp-teamet. Et mer konsistent begrepsbruk er viktig for a skille mellom avorlig eller
mindre alvorlig atferdsproblematikk (Sgrlie 2000). Problemet oppstar i falge noen av
informantene nar en faler det stopper med det. Resultatet blir frustrerte og oppgitte
laarere som bruker energi pa a overleve hverdagen i skolen med elever som viser

problematferd.

En vesentlig utfordring i skolen ser ut til & vaare rettet mot mangel pa systematisk bruk
og oppfalging av tiltak og satsingsomrader over tid. Lagrerne retter ogsa sekelyset pa
mengden arbeidsoppgaver en blir pdlagt & utfare, uten at noen oppgaver blir tatt bort.
Det er ikke noen enkle lasninger pa utfordringene, men det finnes noen mater &
pavirke situagionen i positiv retning. Det krever at laarerne bade har en profesjonell
vaaemate og har en profesjonell pedagogisk kompetanse som gjer at de prioriterer det
de ser og vet er viktig i arbeid i og med klassen. Skolen ma sta samlet & ha en felles
strategi i arbeidet med problematferd. Jeg vil avslutte med hva en lagrer som sa om

skolens arbeid med problematferd:

Ogsa ma vi ha noen felles planer og holdninger pa skolen, felles
reaksionsmanster, felles konsekvenser. Vi ma bruketid pa problematferden og
ikke bare feie den under teppet.
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INTERVJUGUIDE

Tittel: " Lagerens megte med problematferd i barneskolen”

Problemstilling: "Hvordan forstar og handterer laerere problematferd i barneskolen”?
En intervju-undersgkel se blant noen av laxrernei barneskolen i en middels stor
kommune pa @stlandet.

1. Hva opplever du som problematferd i skolesammenheng?

2. Hvilke faktorer i skolesammenheng mener du kan for &r sake problematferden?
- hvilke for hold tror du kan innvirke pa problematferden?

3. Beskriv en problematisk situasion
- hva skjer?

- hvor skjer det?

- i forhold til hvem skjer det?

4. Hvordan tror du eleven har/opplever det?
- pa hvilken méte/hvordan " henter” elev og lagrer seg inn igjen og blir ferdig med den
probl ematiske situasjonen?

5. Hvatenker du om hvordan laareren opplever avaaei en problematisk situasjon med
eleven?

6. Hva mener du er den sterste utfordringen i mete med problematferd?
- er det mengden med problematferd?
- er det noen fa elever med stor problematferd?

7. Hvordan handterer du problematferd?
- hva opplever du virker best?
- har du eksempler pa handtering du mener har negativ effekt?

8. Hvaer din styrke i arbeidet med problematferd?
- hvordan har du har fatt denne styrken?
- deler du erfaringene med kollegaer?

9. Hva mener du er den beste maten & handtere problematferd pa?

10. Hvilke egenskaper og vearemater hos den voksne vil du fremheve som viktige i
arbeidet med problematferd?
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- hvordan har du skaffet deg kunnskap om handtering og forstaelse av problematferd?

11. | hvilken grad tror du lazrere opplever problematferd som en belastning/et
problem?

12. Hvordan jobber din skole for a forebygge problematferd?
- hvilke tiltak benyttesi dag for & handtere problematferd?

13. Bruker din skole noen programmer i utvikling av sosia kompetanse? (" Steg for
steg”, "Lions quest”, skolemegling eller liknende)

- hvorfor har skolen valgt dette programmet?

- hvordan synes du dette virker i praksis?

14. Dersom skolen ikke falger et spesielt program, ser du behov for et slikt program
eler tiltak?

15. Hvilke tiltak mener du er viktigst i arbeid med problematferd i skolesammenheng?

Takk for at du svarte pa sparsmd ene!
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Vedlegg 1 05.03.06

Til ...

Kommunalgef i ....kommune

Seknad om tillatelse til & foreta en sperreunder sgkelse

| forbindelse med masteroppgaven i spesiapedagogikk, tillater jeg meg herved & sgke
omtillatelse til & foreta en sparreundersgkel se blant pedagogene i noen av skolene i
kommunen. Jeg gnsker & ha bade en kvantitativ og en kvalitativ undersakel se blant
lazerei barneskolen. Fokusomradet mitt er ugnsket atferd i skolen og hvordan barn
og voksne handterer dette. Jeg gnsker a stille spersmal om tiltak, forebygging og
konsekvenser pa dette omradet. Med bakgrunn i egen skolehverdag, ser jeg
viktigheten av & jobbe systematisk og mdrettet pa dette omradet. Jeg ser ogsa
utfordringene som er knyttet til disse sparsmalene. Pa sikt hdper jeg at de erfaringene
jeg matte gjare i arbeidet med dette prosjektet, kan bidratil at jeg kan vaae en

ressursperson pa dette omrédet i kommunen senere.

Jeg legger ved en mer ngyaktig beskrivelse og tidsplan for gjennomfering av

masteroppgaven.

Haper pa en snarlig og positiv respons pa foresparselen.

Med vennlig hilsen Anne-Berit Ellefsen
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Vedlegg 2
20.06.06

Fag-og rédgivningsenheten i..... kommune

I nfor mag onsbrev til rektorene ved barneskolenei ....kommune

Som mastergradstudent i spesial pedagogikk, skal jeg na skrive en masteroppgave.
Arbeidstittelen pa oppgaven er: " Uakseptabel atferd i barneskolen. En
sper reunder sakel se blant laarere pa barnetrinnet” . Jeg ansker aforeta en kvalitativ og

kvantitativ undersekelse pa barnetrinnet i ....det kommende skoledr.

Seknaden er forelagt bade radmann og hovedtillitsvalg og det var ingen innsigelser pa
denne. Jeg mottok skriftlig bekreftelse fra kommunalgef .......... 30.05.06.

Undersekelsen er anonym, bortsett fraden kvalitative som er anonym for alle bortsett
frameg. De som deltar i undersgkelsen skal sikres full anonymitet slik at de ikke kan

gienkjennesi den endelige oppgaven.

Den kvalitative undersakel sen vil besta av 4-6 informanter. Jeg gnsker pa forhand ata
kontakt med den enkelte rektor der informanten har sitt arbeidssted. Informantene vil
jeg ta personlig kontakt med for nsamere avtale om et intervju i august eller
september. Jeg vil benytte en intervjuguide i denne fasen. Intervjuet vil bli
giennomfert utenfor ordinear arbeidstid. Den kvantitative undersakelsen tenker jeg &
starte i uke 41 med svarfrist i uke 43. Undersgkelsen er frivillig og skal ikke tafor
mye av den enkeltes tid. Sparreskjemaet vil bli sendt med internposten til den enkelte
skole der en kontaktperson sgrger for at informasjonen blir gitt ut til personalet og at
de anonyme besvarel sene blir sendt tilbake med internposten til meg.

Videre tenker jeg meg muligheten for & formidle resultatet av sparreundersakelsen i
rektornettverket hgsten 2007.

Haper at dere som rektorer ved den enkelte barneskole er imgtekommende pa min

henvendelse. Med vennlig hilsen Anne-Berit Ellefsen
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Vedlegg 3
Informasjonsbrev
Til laaere som arbeider i barneskolenii ...... kommune

Jeg holder pa med masteroppgaven i spesialpedagogikk ved Universitetet i Odo.
Oppgaven handler om problematferd. Nyere forskning viser at lagrere handterer denne
type atferd bra og har mange gode knep og tiltak avisetil. Det jeg ensker er afa
snakke med noen av dere laarere om hva dere ser pa som problematferd i
skolesammenheng og for afatips om tiltak og handtering av problematferd som dere
mener fungerer bra. Etter A habli veiledet pa oppgaven, har jeg besluttet a foreta 5-8

intervju av laarere i barneskolen i Buskerud i stedet for en starre sparreundersgkel se.

Jeg hdper at du er en av dem som vil ta deg tid til & avsette en timei november for &

snakke med meg. Som informant har du full rett til anonymitet.

Til daglig har jeg mitt virke ved Hennummarka skole. Interessenter kan ta kontakt

med meg pa mail: anne-berit.ellefsen@hennummarka.skolekom.no eller

anneb@ellefsen.no

TIf 32 24 36 75 (jobb)
909 57 960 (mob)
3284 67 94 (priv)

Med hilsen

Anne-Berit Ellefsen
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Vedlegg 4
Informas onsbrev

Til informant vedregrende masteroppgaven med problemstillingen:

” Hvordan forstar og handterer lagere problematferd i barneskolen” ? En intervju-
undersgkelse blant noen av lagernei barneskolen i en middels stor kommune pa
Pstlandet.

Jeg holder for tiden pa med masteroppgaven i spesialpedagogikk ved Universitetet i
Odo, Institutt for Spesial pedagogikk. Tittelen pa oppgaven er ” Lag erens mate med
problematferd” . Jeg opplever dette som relevant for oss som jobber i skolen og vil
undersgke hvordan laarere opplever dette i skolen.

Som informant har du full rett pa anonymitet og deltakel sen er frivillig. Lydband vil
bli oppbevart i en safe og makuleres nar sensuren er gitt.

Senest innen november 2007 skal jeg ha avsluttet masteroppgaven.
Oppgaven vil senere bli oppbevart i UiO sitt bibliotek.

Takk for a du lar meg bruke av din tid til denne undersgkel sen!

Med vennlig hilsen

Anne-Berit Ellefsen

Samtykkeerklaering:
Jeg har mottatt informasjon bade muntlig og skriftlig og sier meg villig til & deltasom

informant i undersgkel sen.



