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Sammendrag

Den relasjonelle siden ved lereryrket er uunngelig. A vare leerer byr p4 samhandling med
ulike mennesker i og utenfor skolen. En av de viktigste relasjonene er lerer-elev relasjonen.
Det er en relasjon som vil ha sarlig betydning for elever som har behov for ekstra stotte og
veiledning fra sin faglerer eller klassekontakt. Et eksempel pa en slik elev, vil vere elever
som viser atferdsvansker. For disse elevene vil lererens evne til & mote eleven med en genuin
anerkjennelse og en likeverdig holdning, vare vesentlig (Lund, 2012; Nordahl, Serlie,
Manger, & Tveit, 2005). Kanskje er det derfor studier viser at det foregér mindre
problematferd i de klassene hvor elevene opplever a ha en god relasjon til sin lerer

(Bergkastet, Dahl, & Hansen, 2009).

Aubert og Bakke (2008) kaller det profesjonell relasjonskompetanse, nar de skal beskrive hva
som er nedvendig kompetanse i yrker som har relasjonen som sitt utgangspunkt. En
kompetanse som inneberer at den profesjonelle innehar kunnskap om ”den andre” (eleven),
’saken det gjelder” (yrket) og “meg selv”. Sistnevnte blir trukket frem som spesielt viktig for

vedkomnes relasjonskompetanse.

Denne studien har til hensikt & undersgke hvordan grunnskolelarerutdanningen tilrettelegger
for at lerere utvikler relasjonskompetanse i mate med elever som viser atferdsvansker.
Rettere sagt, grunnskolelarerstudenter 5.-10. trinn fra Hoyskolen i Oslo og Akershus
(HiOA). Tilrettelegges det for at studentene tilegner seg kunnskap om den andre”, atferd og
atferdsproblematikk? Laerer de om spesialundervisningens tiltakskjede og betydningen av
samarbeid mellom laerere? Tilrettelegges det for at studentene utvikler kunnskap om seg selv,
hvem de er og hva de barer med seg? For 4 finne ut av dette har jeg valgt en kvalitativ
tilnerming med kildegransking som forskningsmetode. Jeg har sett pd studentenes fagplaner
og overordnede programplan. Pensumlitteratur, timeplaner og vurderingsrapporter fra

praksistiden.

Analysen av de ulike kildene viser at det finnes en klar intensjon om at studentene skal
utvikle sin relasjonskompetanse gjennom studietiden. De skal ogsa utvikle evnen til & ivareta,
inkludere og vise omsorg til den enkelte eleven. Likevel fremstdr den viktigste brikken i

puslespillet, kunnskap om “meg selv”’, som utydelig og manglende. Et eksempel pa dette er



hvordan den emosjonelle kompetansen, som blir viktig i mete med atferdsproblematikk, kun
blir trukket frem enkelte steder i pensum . Samtidig skal det understrekes at kompetansen kan
utvikles gjennom gode personlige meter i studietiden. Den personlige kompetansen til

praksislerer, faglerere og kontaktlarer , ser dermed ut til & bli viktig.

Pa den positive siden vil lererstudentene leere mye om kunnskap knyttet direkte til yrket, som
klasseledelse, spesialundervisningens tiltakskjede, tilpasset opplering og tverrfaglig arbeid.
Og det legges opp til at studentene skal leere om atferdsproblematikk. Men siden det finnes
valgfag og valgfri litteratur som tar opp mange sentrale temaer knyttet til relasjon, samspill
og atferdsproblematikk, vil det variere hvor gode studentenes kunnskap pa omrade vil vere.
Der enkelte studenter vil g ut med fordelaktig innsikt og kompetanse om

atferdsproblematikk, vil andre studenters kunnskap pa omrédet vaere mer generell.
Alt i alt ser det ut til at lererstudentene gar ut med mye forskjellig relasjonskompetanse i

mete med elever som viser atferdsvansker og at deres kunnskap om hvem den andre” og

“meg selv” er, vil variere fra student til student.

VI



Forord

Hadde du for noen uker siden spurt meg giten; hva er det som gar og gar og aldri kommer til
deren? Da ville jeg raskt ha svart “meg selv, 1 arbeidet med masteroppgaven”. Heldigvis
endte det ikke slik. Produktet du né holder i hendene er et hndfast bevis pa det.

Jeg kom til deren, jeg ble ferdig.

Kanskje ikke sé politisk korrekt, men jeg vil starte med a rette en stor takk til meg selv for at
jeg var tro mot mitt engasjement og det jeg brant inne med i forkant av studiene. A arbeide
med et tema som oppriktig har trigget min nysgjerrighet i lang tid, har bidratt til & gjore
arbeidsprosessen bade spennende, morsom og lererik. Jeg ville heller ikke ha vert foruten

det jeg har laert i arbeidet med oppgaven, bade om meg selv og menneskene rundt meg.

Enkelte ganger har forskerrollen likevel foltes som litt for store sko & skulle fylle. Da har det
veart helt nodvendig med stotte og veiledning utenifra. Jeg vil derfor takke min veileder Ivar
Morken, for tilbakemeldinger, god tid, heia-rop og klapp pa skulderen underveis. Jeg vil ogsa
takke Janne, fra Hoyskolen i Oslo og Akershus (HiOA), for hjelpen jeg har fétt i mete med
grunnskolele@rerutdanningen, samt hyggelige moater pa HiOA. Uten dine henvisninger til

planer og nettsider ville jeg nok ha sett etter svar pa mange feil steder.

Til sist vil jeg rette en stor takk til de to som har méttet tdle mye upraktisk logistikk og lite
tilstedevarelse fra min side de siste manedene: min kjaere lille Emily og min enestaende
ektemann, Ole-Henrik. Takk for at dere har holdt ut og gjort det mulig for meg a
gjennomfore denne mastergraden. Jeg elsker dere og haper kunnskapen jeg har fatt om meg

selv 1 studien vil komme dere sarlig til nytte.

Til deg som leser, sa haper jeg ogsd & kunne vekke din nysgjerrighet og interesse for
tematikken som blir tatt opp i studien. Mange érs fascinasjon og undring rundt temaet
“inkludering” har fort til at jeg ville skrive om nettopp dette. Jeg héper derfor at flere vil fa
oynene opp for hvor viktig temaet relasjonskompetanse i mote med atferdsproblematikk kan

v&re.

Lykke til med lesingen!

Pernille

VII



VIII



Innholdsfortegnelse

T INNIEANING . ————————————————————— 1
1.1 Bakgrunn og probIemMSTIllING ... sssssssssesssssssssessssessssssssessasessas 1
P02 1 = o T = PPN 3
1.3 Oversikt over oppgaveiNNUEIING .....oeeereesseessesssseessssssssessssssssssesssssessssessssesssssssssssssssssees 4
1.4 Formal og behovet for forskning pa OMradet ... seeessessssesenes 4

2 Teoretiske Perspektiver ... ——————— 6
2.1 Relasjon og relasjonskompetanse .........o————— 7

2.1.1  RelasSjoNSKOMPETANSE ... crrerresreerrees s sessssessssss s s ssssssssesssssesssssssessssessanes 7
2.1.2 Intersubjektiv deling — Nar har Vi €n relasjon? ... 8
2.1.3  DEN SUNNE FElASJONEN.....iiieeeereeeectreesees e isseese s ss s ss s sss s s bbbt s s e 9
2.1.4 Den sunne relasjonen — Det sunne forholdet til meg SelV......eneeeneeesneeenns 10
2.1.5 Den vanskelige DalanSen...... e st ss s ssssaseens 11
2.1.6 A tilrettelegge for kunnskap om relasjon

0Q relasjONSKOMPETANSE. ...ttt bbbt e sss s bbb sensees 12

2.2 ”"Den Andre”:

Overordnet teori om atferd og atferdsvansker..........n. 13
2 G V7= =Y =1 =T o OO 13
2.2.2  AUEIUSVANSKE ... coouieeeetereessseeessesssseess st sssss s ss s s s 14
2.2.3 Utagerende og innagerende atferd ... eesssssssssessssessssssssssssssesssns 15
2.2.4 Atilnzerme seg elever som viser atferdSvansker ... 16
2.2.5  ANEIKJENNEISE ..ottt st et ss s b bbb 17
2.2.6 A tilrettelegge for relasjonskompetanse i mgte med "den andre” .........muevnne 18

2.3 ”Saken det gjelder”:

Sentral teori knyttet til la@reryrket.......nn—————— 19
2.3.1 Leererens oppgave og
Laereryrkets ledestjerne; tilpasset Opplaering ... eeeeeeneerneesseesssesssessssessseesseenns 19
2.3.2  Et GOt fRlESSKAP. ... cuuureeuerreeerseesseessseesssseesssessssssssssssssssssssssssssssssssesssssesssssesssssesssssesssssessssesssns 20
2.3.3  KIGSSEIEAEISE ...t e s R 20
2.3.4 Leererens rolle i et godt tverrfaglig samarbeid........oeeeeeeseseseessseessseeeens 21
2.3.5 Atilrettelegge for relasjonskompetanse i mgte
Med "SAKEN det GIEIEI™ ... sesss s s s 22

2.4 Kunnskap om "Meg selv”: Overordnet teori om

selvutvikling som ledd i relasjonskompetanse...........————— 23
2.4.1 Vart subjektive virkelighetsbilde:

En grunnleggende utfordring for relasjonskompetanse..........eeeesneens 24

2.4.2 Tre Kjernebegreper i utviklingen av relasjonskompetanse.........oeneenreeneeeseeens 25

W TR =1V (=11 o o OO 25

IX



244  ANEIKIENNEISE ..ottt bbbt e ss s b bbb 28

2.4.5  SCIVAVGIENSING...ccruieruerersseesssesssssesssssessssesssssessssesssssssssssesssssessss s sssssesssssesssssesssssesssssesssasesssssesssas 30
2.4.6 Sentral sider ved kunnskap knyttet til "meg selv”
i mate med atferdsproblemMatiKK ... sesssss s sseeens 31
2.4.7 Praksis som en viktig arena for utvikling
aV relasjonSKOMPELANSE. ... ss e rsss s 32
2.4.8 Atilrettelegge for KUNNSKap 0mM "MeQ SEIV ......wwveeveeeessssssssssssssssssssssssssssssssssssssssssseees 34
3 Metode... i ————————————————— 35
B Tt B V= (o = AV g =1 (o [ PP 35
3.2 Bruk av kildegransking som forskningsSmetode: ........onreneennncenneesseeeseeesseesssessseessseeens 36
FOrAEIEr OQ UIBMIPET ... oottt sttt ss et ess s bbb s bt s s s st 36
B 20 T U 1 3= [ PP 37
3.4 AvGrensinger 0 UNNEAK ... eereesemermesssessessssesssesssessssessssesssssssesssssssssssssessssessssssssssssessasessas 39
B ST ] o [T DT PO 40
3.6 Analyse: Sentrale aspekter i tekStanalySen ... 41
B A V- T 11 =Y TP PPN 42
B S (=Y = o 1 (=3 DTN 43
3.9 EliSKE D raKtNiNGer .. ettt s ss s es s bbb s b 44
4. FUNN O0Qg @NAIYSE ... 45
4.1 Fokus pa relasjon og relasjonskompetanse.........ns 46
4.1.2. Fokus pa relasjon i Programplan for grunnskolelgerere 5-10 trinn ... 46
4.1.3. Fokus pa relasjon i fagplanene (Praksis 0g PEL)......ceeseessseessneees 48
4.1.4 Fokus pa relasjon og relasjonskompetanse i sekundeere kilder:
Pensumlitteratur, timeplan og vurderingsrapporter for praksis .......conenmenneesecenseeens 50
4.1.5 Dekkes de viktigste iNAIKAtOrENE? .......oeerereersseesssessssssesssssssssesssssssssssesssssessssessssseees 52
L LT I £~ 0 ] o o PP 53
4.1.7 Svar pa forsknNiNgSSPBISMAI 1 ...ttt seess et sssss s s ssssssssesssssssssssanas 55
4.2 Funn og analyse knyttet til "Den andre”.........c—— 56
4.2.2 Fokus pa”den andre” i programplanen fOr ... sssessssss 56
grunnskolelzererutdanningen 5.-10. triNN ... 56
4.2.3. Fokus pa "den andre” i fagplanene (Praksis 0g PEL), ... 57
4.2.4. Fokus pa "den andre” i sekundeere kilder:
Pensumilitteratur, timeplan og vurderingsrapporter for praksis.......nonecnneeen. 58
4.2.5 Dekkes de viktigste iINAIKAtOrENE?.........ceeererreeseesssesssseessssessesssssssssesssssssssesssseees 59
4.2.6  DISKUSJON w.courereeerreeseermeesssesseessessssessssess e sssessssssssssssssssss s ses s sssass s sssss s s ssssssessssessssssssessanes 60
4.2.7 Svar pa forskNiNGSSPBISMAl 2........ecenreereereeeseeesnsessesessesesesssss s sssessssssssssssssssassssssssessanas 61
4.3 Funn og analyse knyttet til ”Saken det gjelder” ..., 62
4.3.2 Fokus pa "saken det gjelder”
i programplanen for grunnskoleleererutdanningen 5.-10. trinN ......oeeenceenneens 62
4.3.3 Fokus pa "saken det gjelder” i fagplanene (Praksis 0g PEL),.....cccmeeenneens 63
4.3.4. Fokus pa "saken det gjelder” i sekundzere kilder:
Pensumlitteratur, timeplan og vurderingsrapporter for praksis ... 64
4.3.5 Dekkes de viktigste iNdIKAtOreNe? ...t ssessees s ssssssessanas 65
4.3.6  DISKUSJON w.coorereeerreemeermeesssessesssessssesssssss s sssessssess s ssssssssses s s sssessssess s sssss s ses s sessssessssssssessanes 66



4.3.7 Svar pa forskNiNgSSPBIrSMAl 3......nereeeceeeenees e sesessess s sssessssssssssssssssesssssssssssanas 66

4.4 Funn og analyse knyttet til "meg selv’ ......——————— 67
4.4.2 Fokus pa ’meg selv”
i programplanen for grunnskolelaererutdanningen 5.-10. trinN ......coonrneerecenneenns 67
4.4.3 Fokus pa "meg selv’ i fagplanene (Praksis 0g PEL)......eeseesneens 68
4.4.4. Fokus pa "meg selv” i sekundeere kilder:
Pensumlitteratur, timeplan og vurderingsrapporter for praksis ... 69
4.4.5 Dekkes de viktigste iNAIKAtOrENEe? ...t sees s ssssssessanas 72
4.4.6  DiISKUSJON ..ccceieeceectseieeesseissetsseessesssee s s s sbsasssees s s s s bbb a e 74
4.4.7 Svar pa forskNiNGSSPBISMAl 4 ........eenrereereceseeesneessesessesessess s sssesssssssssssssssssesssssssssssanas 75
5. Svar pa problemstilling og avsluttende refleksjoner.........ccccoonresmssnsenesnsesesssnnes 76
5.1 Avsluttende refleksjoner og videre forskning ..., 77
5.1.1 Betydningen av & ha kjennskap til "Meg SEIV” ... eneesesesesessssessssessss 77
5.1.2 Betydningen av kunnskap om "meg selv” i mgte med atferdsproblematikk............ 78
5.1.3 Videre forsking pa OMIAAEL ...ttt sesss s sssss s sasssens 79
Litteraturliste ... 82
Vedlegg 1: Oversikt over Kilder ... 85
Vedlegg 2: Pensumlitteratur knyttet til grunnskolelarerutdanningen................. 87
Pensumlitteratur 1. STUQIEA ...ttt tsses s sesss st ss s ss st nees 87
PenSUMBIttEratur 2. STUAIEAT ...ttt se et s ss e s ss s s essase st s sass et essaneaes 88
Pensumlitteratur 3. STUQIEA ...ttt tsses s st b s ss st snees 89
Pensumlitteratur 4. STUQIAT ...ttt asses s sttt ss s ss s sestsnees 92
Vedlegg 3: Informasjonsskriv til Hoyskolen i Oslo og Akershus..........cconururuase 94

XI



1 Innledning

Leaereryrke er et relasjonelt yrke. Relasjonen lereren har til sine elever, deres foreldre, egne
kollegaer og ledelse er en betydningsfull del ved det & vare lerer (Moen, 2011). I denne
studien ligger hovedfokuset pa laerer-elev relasjonen og den kompetansen laererstudenter

trenger for & knytte en god relasjon til elever som viser atferdsvansker.

1.1 Bakgrunn og problemstilling

Et gammelt ordtak lyder: Du kan fore hesten til vannet, men du kan ikke tvinge den til &
drikke. I skolesammenheng vil dette si at det ikke nedvendigvis er nok a fore barn og unge til
skolen for at de skal kunne leere. De ma selv velge & ta inn den kunnskapen som blir gitt dem.
Fag og undervisning kommer i andre rekke nar elevene har sluttet a lytte til laererens
undervisning. Dette belyser de to sidene ved lereryrket jeg stadig opplever & bli dratt
imellom. P4 den ene siden krever lereryrket et fokus pa den gode undervisningen, og pa den
andre siden arbeider jeg hele tiden med a skulle etablere, opprettholde og utvikle kontakt med

hver enkelt elev.

I mitt arbeid som lerer opplever jeg det som nedvendig a kunne relatere meg til mange
forskjellige elever. Noen elever er bade like og ulike fra meg selv, noen elever har bakgrunn
fra andre land og kulturer, noen elever er rolige og andre elever gjor mye ut av seg. Elever er
med andre ord forskjellig fra hverandre. Med enkelte elever skal det ikke mye til for jeg
opplever at jeg har en god relasjon til den det gjelder, men med andre elever kan veien til en
god relasjon virke mye mer treblete. Ofte er det sistnevnte forhold som forer til at jeg som
lerer enten kommer betenkt, stressa, sliten, sinna eller undrende hjem fra jobb. Det kan vare
krevende a skulle std tett pa elever som stadig trekker seg vekk eller som ikke folger mine
retningslinjer som larer. Det er i disse motene jeg ogsa i sterre grad tar meg i & fole meg
utilstrekkelig, hvor jeg opplever at egen relasjonskompetanse kommer til kort. Hvordan kan
jeg mate disse elevene best mulig? Hva skal til for & kunne danne et samspill med de som

ikke ser ut til &4 onske et samspill selv?

Elevene som jeg sikter til star ofte i1 en risiko for 4 fa betegnelsen atferdsvanskelige. I
spesialpedagogikken legger man samtidig vekt pa at elevene ikke er vanskelige. De viser
atferdsvansker fordi de har det vanskelig pé ett eller flere omrdder (Lund, 2012; Palsdottir,
2011). Atferdsvansker kan komme til uttrykk pa mange forskjellige mater, men skilles ofte i

to hovedretninger: Innagerende og utagerende atferd. Felles for begge retningene er hvordan



atferden som vises ofte pavirker dem selv og det fellesskapet de er en del av pd en negativ
maéte. For eksempel gjennom & ikke delta i timene og det sosiale livet, eller ved a ha
vanskelig med 4 tilpasse seg de retningslinjene som finnes, som a sitte pa plassen og rekke

opp handa (Befring & Duesund, 2012).

Lerere er forpliktet til & kunne forholde seg til elever som viser atferdsvansker pa en god
maéte. De er en del av en storre klasse og har behov for 4 bli sett og mett av sin leerer som alle
andre. Samtidig har atferdsproblematikk ofte en direkte pavirkning pa det psykososiale
miljoet. I Norge er et godt psykososialt miljo lovpédlagt og derfor noe alle lerere skal arbeide
med & opprettholde (jf. oppleringsloven §9a-1, 1998). I den sammenhengen kan det vaere
viktig & ha kunnskap om hvordan man best skal kunne mete atferdsvansker, da laererens

héndtering av atferdsvansker vil pdvirke hvordan den klassen har det sammen.

Relasjonen som finnes mellom laereren og eleven det gjelder, star sentralt i arbeidet med
atferdsproblematikk. Forskning har blant annet dokumentert at det oppstar mindre
problematferd i klasser hvor elevene opplever relasjonen til laereren som god, samtidig som
en trygg relasjon er et nedvendig utgangspunkt hvis tiltakene som blir iverksatt skal kunne

lykkes (Bergkastet et al., 2009; Nordahl et al., 2005).

Det a skape en god relasjon til elever som viser atferdsvansker kan samtidig vere en
utfordring i seg selv. Dette fordi elever som viser atferdsvansker ofte har vanskelig med a
forholde seg til nettopp relasjoner. Sistnevnte kan vaere arsaken til at Befring og Duesund
(2012) ogsa bruker ordet relasjonsvansker ndr de skal beskrive denne typen vansker.
Larerens relasjonskompetanse, han eller hennes evne til & ”favne” elever som har det
vanskelig, er derfor en nedvendig kompetanse & utvikle i mote med atferdsvansker. Lareren
m4 kunne tdle stadig avvisning, skal en reell inkludering av eleven vare mulig. Men er dette
kompetanse det blir tilrettelagt for at dagens laererstudenter utvikler? Og far lererstudentene
de nedvendige verktoyene til & takle problematferd som oppstar i klasserommet gjennom sine
studier? Dette er spersmal som har vaert drivkraften bak valg av tema og som har fort til

folgende problemstilling:

Tilrettelegger Hoyskolen i Oslo og Akershus (HiOA)
for at lcererstudentene utvikler relasjonskompetanse

i mote med elever som viser atferdsvansker?



Aubert og Bakke (2008) buker betegnelsen profesjonell relasjonskompetanse nér de skal
beskrive hva de mener er nedvendig kompetanse i yrker som har relasjon som
“omdreiningspunkt”. Yrker hvor det finnes et personlig mete mellom et menneske som seker,
eller som trenger hjelpen som den profesjonelle i kraft av sin utdannelse eller posisjon bidrar
til (s.21). Til dette knytter de kunnskap pé tre nivéer: 1) Kunnskap om ’den andre” (som i
dette tilfelle er elever med atferdsvansker), 2) kunnskap om “’saken det gjelder” (kunnskapen
eleven er der for & fa, samt rammene for relasjonen) og 3) kunnskap om “meg selv” (hvor de
vektlegger anerkjennelse, selvrefleksjon og selvavgrensing). De legger videre vekt pa at dette
er kompetanse alle til en viss grad har, men at det ogsa er kompetanse det er mulig &

videreutvikle og tilleere seg.

Aubert og Bakke (20) sin bok om det & utvikle profesjonell relasjonskompetanse har statt helt
sentralt i min begrepsoperasjonalisering og bidratt til felgende forskningsspersmal:
1. Hva slags fokus finnes pa relasjoner og relasjonskompetanse pa
grunnskolel@rerutdanningen, og hva lerer studentene om dette?
2. Tilrettelegges det for at studentene ved HiOA tilegner seg nedvendig kunnskap
knyttet til ”den andre” (atferd og atferdsvansker)?
3. Tilrettelegges det for at studentene ved HiOA tilegner seg nedvendig kunnskap
knyttet til saken det gjelder” i mote med elever med atferdsvansker?
4. Tilrettelegges det for at studentene ved HiOA utvikler nedvendig kunnskap knyttet til
“meg selv”’ i mete med atferdsvanskelige elever, og finnes det gode arenaer hvor

studentene blir kjent med sine subjektive meninger, tanker og folelser?

1.2 Metode

For a fa svar pa min problemstilling har jeg valgt en kvalitativ tiln@rming med
kildegransking som metode. Jeg har i hovedsak tatt utgangspunkt i overordnet programplan
for grunnskolelarerutdanningen, sentrale fagplaner, pensumbeker, timeplaner og
vurderingsrapporter, og sett pa hvordan grunnleggende faktorer for tilrettelegging av

relasjonskompetanse blir vektlagt.

Mest onskelig hadde det vart & se pa problemstillingen fra ulike vinkler (triangulering), hvor
skolens ansatte og lererstudentene ogsa fikk uttrykke sine meninger og erfaringer. Tidsfrist

og sideantall har fort til nedvendige avgrensinger. Jeg mener likevel at jeg gjennom en



kildegransking har fatt et godt utgangspunkt for & kunne si noe om skolens tilrettelegging pé
omrédet. Dette er noe jeg vil beskrive nermere i tredje kapittel, som har til hensikt &

redegjore for metoden jeg har tatt i bruk.

1.3 Oversikt over oppgaveinndeling

Kapittel 1: Innledning

Innledningen har til hensikt & sette deg som leser inn i tematikken, problemstillingen og

oppgavens oppbygging.

Kapittel 2: Teoretiske perspektiver

Her presenteres de teoretiske perspektivene jeg har tatt utgangspunkt i. Det er ogsd denne

teorien jeg har sett mine funn i lys av.

Kapittel 3: Metode

Metodekapittelet har til hensikt & beskrive hvordan jeg har gétt frem i arbeidet med & fa svar

pa problemstillingen. Her presenteres ogsa utvalget (HIOA) og studiets primare kilder.

Kapittel 4: Funn og drefting

I dette kapittelet presenteres de mest sentrale funnene. Disse funnene vil videre dreftes i lys

av de teoretiske perspektivene. Her besvares ogséd de ulike forskningsspersmélene.

Kapittel 5: Svar pa problemstilling og avsluttende refleksjoner

Pa bakgrunn av svarene som har kommet frem i de ulike forskningsspersmalene, vil
problemstillingen til slutt besvares. Avslutningsvis vil jeg trekke frem noen refleksjoner jeg

har gjort meg pa omradet og padpeke muligheter for videre forskning.

1.4 Formal og behovet for forskning pa omradet

Jeg skriver denne oppgaven forst og fremst for min egen del. Fordi jeg ensker a {4 storre
forstaelse og oversikt over utgangspunktet som en laerer blir gitt, for & skulle meote elever som
har det vanskelig. Jeg har et onske om og en dag kunne arbeide nermere denne tematikken i
skolen. Jeg onsker derfor & bruke anledningen til & kartlegge, samt gke min egen kompetanse

pa feltet.



Samtidig skriver jeg denne oppgaven med tanke pé alle de ungdommene jeg har mett
gjennom jobb i ulike skoler og gjennom frivillig arbeid. Jeg har mett mange ungdommer som
ikke opplever seg sett, hort, bekreftet eller forstatt i mete med skolen. Vanskeligstilte elever
trenger leerere som téler hvem de er og hva de bringer med seg. Som Befring og Duesund
(2012) skriver, hviler mange elevers fremtid pa det lotteriet om hvilken larer de far utvalgt.
A oke toleransen ovenfor forskjeller og oppna et mer inkluderende menneskesyn er bare noe
av det som inngér i en god relasjonskompetanse (Palsdottir, 2011). Derfor anser jeg ogsé
relasjonskompetanse som et viktig ledd i arbeidet mot & oke elevenes vinnersjanse i det

sdkalte ”lerer-lotteriet”.

Sentralt i det & utvikle relasjonskompetanse er det & utvikle selvinnsikt, blant annet i egne
tanker og folelser. I folge Aubert og Bakke (2008) mé det subjektive f& komme frem skal
studenter kunne jobbe objektivt med elever i senere tid. Forskning med liknende
problemstilling, hvor sykepleierstudenter ble intervjuet om hvordan de opplevde at de fikk
tilrettelagt for relasjonskompetanse i praksistiden, viste at det relasjonelle fort havnet i
bakgrunnen og ikke fikk nok fokus. Det som fikk mest plass var det konkrete arbeidet som
skulle gjores (Kobro, 2011). Dette stemmer godt med mine egne erfaringer som student. At
det i starre grad fokuseres pa hvordan noe skal gjeres, fremfor & fokusere pa de subjektive

opplevelsene som oppstar underveis i arbeidet.

Min bakgrunn er samtidig ikke fra HIOA, eller noen andre grunnskolelarerutdanninger for
den saks skyld. Jeg visste derfor ikke pé forhdnd om dette er noe man i sterre grad
tilrettelegger for i grunnskolelererutdannelsen. Det var med genuin nysgjerrighet og

engasjement jeg derfor satte kurs for & f4 svar pa min problemstilling.



2 Teoretiske perspektiver

A skulle sette fokus p4 den nedvendige kunnskapen som trengs for & utvikle
relasjonskompetanse er i folge Aubert og Bakke (2008) en krevende oppgave. Dette fordi en
slik kompetanse vil vaere pavirket av alle erfaringer og opplevelser fra livets mange arenaer.
Tidligere yrkeserfaringer, sosiale roller, familie, skolegang, bosted (osv.), vil styre hvordan vi
fremstar i vare ndvarende relasjoner og samtidig pavirke vart profesjonelle skjenn. Teori
knyttet til utvikling av relasjonskompetanse er ogsa teori som er overlappende med mange
andre teorier. Sosial kompetanse, kommunikasjon, mentalisering, leering- og utviklings-
teorier er bare noen eksempler pa teori som sa vidt vil bli berert i min studie, men som likevel

er hayst relevant i mete med relasjonskompetanse og atferdsvansker.

Alt 1 alt er det et stort lappeteppe og flere lag som bidrar til & danne det utgangspunktet vi har
for 4 utvikle en relasjon til andre mennesker. Dette er kanskje noe av grunnen til at Aubert og
Bakke (2008) stadig understreker hvordan relasjonskompetanse er en livslang kompetanse &

skulle utvikle. Vi vil aldri komme til det punktet at vi er ferdig utlert.

For a likevel gjore min oppgave sd oversiktlig og lettfattig som mulig, valgte jeg a ta
utgangspunkt i de tre kunnskapene som Aubert og Bakke (2008) mener inngér i den
profesjonelle relasjonskompetansen. Jeg har derfor delt den teoretiske delen inn i fire
hoveddeler:

1. Overordnet teori om relasjon og relasjonskompetanse

2. Kunnskap om “den andre”: Hvor jeg tar for meg kunnskap knyttet til menneskelig atferd og
atferdsvansker som fenomen.

3. Kunnskap om ”saken det gjelder”: Hvor jeg tar for meg noen generelle omrader en lerer ma
ha kjennskap til ved lereryrke for & kunne mate en elev som viser atferdsvansker.

4. Og kunnskap knyttet til “meg selv”’: Hvor jeg ser pd de mest sentrale aspektene knyttet til

kunnskap om “meg selv”, i en relasjon.

I slutten av hver del vil jeg ta for meg hvordan HiOA kan tilrettelegge for
kunnskapen/innsikten knyttet til gjeldende omrade. Hovedvekten i den teoretiske delen vil
ligge pa kunnskap knyttet til “meg selv”, ettersom dette stir helt sentralt i den teorien og den

forskningen som jeg har tatt utgangspunkt i.



2.1 Relasjon og relasjonskompetanse

Mennesket er alltid og uunngdelig relasjonelt.
Hvordan vdre falelser og vdre tanker utvikles, handler om vdre mgter.
Det handler om hvem vi mgter, og om hvordan vi mgtes.

(Skarderud, Haugsgjerd, & Stanicke, 2010, s.27)

2.1.1 Relasjonskompetanse

Bo og Helle (2013) beskriver en relasjon som et samspill mellom to eller flere personer, et
forhold hvor de ulike partene pavirker hverandre. En relasjon kan dermed bade kjennes god
eller mindre god, avhengig av om dette er et samspill som pavirker oss i en positiv eller
negativ retning. Videre beskriver de relasjonskompetanse som evnen til a etablere, utvikle og
vedlikeholde de relasjonene vi befinner oss i. En relasjon er i seg selv en to-leddet dimensjon,

ettersom det er “meg” og “deg” som er de nedvendige komponentene.

Beskrivelsen som Be og Helle (2013) bruker pa relasjonskompetanse minner mye om den
definisjonen Aubert og Bakke (2008) bruker om profesjonell relasjonskompetanse, som de
beskriver som: ”Evnen til 4 etablere, fastholde og avvikle kontakt a ta ansvar for a skape et
utviklingsstettende og lerende samspill” (s. 25). Hovedforskjellen pa disse
begrepsforklaringene er at relasjoner som gjores i et yrke, en profesjonell arena slik lereryrke
er, i storre grad ogsé skal tjene en hensikt. Den skal bidra til & vere utviklingsstettende og
leerende. Den profesjonelle relasjonskompetansen trekker med det inn ett tredje ledd, hvor
’saken det gjelder” (om det er 4 leere/undervise, veilede eller hjelpe), og hvor godt den
profesjonelle kjenner til sin oppgave, ogsa vil pavirke kvaliteten pa den relasjonen lereren og

eleven far.

Aubert og Bakke (2008) vektlegger likevel den kunnskapen som er knyttet til den andre” og
“meg selv”, nar de skriver om det & skulle utvikle relasjonskompetanse. Her trekker de frem
evnen til & kunne skille mellom hva som er ditt og hva som er mitt i en relasjon. De skriver
blant annet: ”Nar yrkesutevere klarer & skille mellom sin egen og den andres “’sarbarhet”,
forer det til en kvalitativ forskjell i relasjonelt arbeid” (s.16). Det er lett & miste oversikten
over hva som er den andres opplevelse av saken, og hva som er min egen. For eksempel kan

en lerer som foler stor frykt knyttet til en elev som utagerer, oppleve han eller hennes



handlinger som mer odeleggende enn det eleven selv eller klassen rundt opplever. En lerer
som selv har erfart det vanskelig & ikke f4 venner, kan tenke at elever som sliter med 4 fa

venner foler det pa samme méte som lareren selv har folt det.

Vi kommer ikke unna vart subjektive mote med verden. Vi vil alltid se virkeligheten i lys av
de erfaringene, opplevelsene, folelsene og tankene som vi selv har. Det er igjennom denne
subjektive virkeligheten at vi ogsé skal se “den andre” og bidra til deres utvikling og lering.
Da er det heller kanskje ikke sa rart at selvutvikling og bevisstgjoring av hva denne
subjektive virkeligheten bestér av, er et sentralt tema 1 utvikling av relasjonskompetanse

(Aubert & Bakke, 2008; Lund, 2012; Palsdottir, 2011).

2.1.2 Intersubjektiv deling — Nar har vi en relasjon?

Det kan vare vanskelig & forklare hva det er som neyaktig skjer nér vi opplever 4 ha tonet oss
inn pa hverandre og knyttet en relasjon. Likevel mener Aubert og Bakke (2008) at vi som
oftest vet nér vi opplever at dette er tilstede. De bruker ordet intersubjektiv deling nar de skal
forklare hva det er som oppstar mellom oss. Det intersubjektive er det to mennesker
(subjekter) har til felles eller er enige om. Hvis for eksempel flere observaterer kommer til
omtrent samme resultat i en observasjonslogg, sies det at observasjonen da vil vere
intersubjektiv gyldig (Traney, 2009). Vi har en felles oppfatning av noe. Det foregar en
samhandling hvor vi bade kan dele intensjoner, oppmerksomhet og folelser. Vi forstar med

hjertet” (Aubert & Bakke, 2008).

Prosessen mot intersubjektiv deling kan ha ulike former. Det skilles for eksempel mellom en-
veis og to-veis intersubjektivitet. En-veis intersubjektivitet kan forklares som et forhold hvor
kun den ene parten avleser den andres opplevelser. Dette er noe som forekommer i tidlig
mor-barn relasjoner og i relasjoner hvor ”den andre” har nedsatt funksjons- eller
utviklingsniva. To-veis intersubjektivitet foregar i relasjoner hvor vi begge avleser hverandre
(Stern, 2004 ref. til i Aubert & Bakke, 2008). I mote med intersubjektivitetens to ansikter
papeker Aubert og Bakke (2008) at en relasjon i en profesjonell setting alltid skal foregd ved
at den profesjonelle meter ”den andre” der han eller hun befinner seg, og pa deres

forutsetninger og premisser.



2.1.3 Den sunne relasjonen

”Dynamikken i det intersubjektive motet er preget av nerhet og kontakt pa den ene
siden og frihet til & tenke egne tanker og foreta selvstendige valg pa den andre. Dette

gjelder bade brukeren og den profesjonelle” (Aubert & Bakke, 2008, s.72)

En sunn relasjon betegnes ofte som et ’subjekt-subjekt” forhold. I en slik relasjon har vi
begge rom til & vaere oss selv og eie” det vi selv opplever eller foler. Som mennesker har vi
behov for & vere akterer i egne liv, slik at vi far rom til 4 styre hva vi opplever som godt for
oss selv og sette grenser for det som ikke oppleves som godt. I et subjekt-subjekt forhold har

vi begge rom til & vere nettopp subjekter, aktorer i egne liv (Schibbye, 2009).

Det motsatte av et subjekt kan sies & vaere et objekt. Et objekt i en relasjon vil vaere en som

setter seg til disposisjon for omverden uten & lytte til sin egen stemme. Slik vil personen bli

en brikke som forst og fremst styres av de rundt. En relasjon hvor ikke begge har rom for &

vaere subjekter, rom for & fatte egne beslutninger om hva som er det beste til han eller henne,

kalles ofte et ”subjekt-objekt” forhold. Her blir en av partene 1 storre grad et objekt for den

andre, noe som skaper en skjevhet dem imellom. Aubert og Bakke (2008) forklarer det slik:
”Relasjoner preget av jeg-det-forhold eller tohet kjennetegnes av at brukeren
behandles som en gjenstand eller objekt. Nar gjensidig anerkjennelse mangler, vil
matet utelukkende bli preget av det meningsinnhold som den ene parten

tilforer”(s.73).

I relasjoner preget av et “’subjekt-objekt” forhold, foregér det ofte krenkelser eller
ydmykelser av den ene, eller begge partene. Krenkelse eller ydmykelse foregir nir en annens
verdighet eller selvrespekt blir trdkket pé, eller ndr man tvinger andre til & baye seg eller
underkaste seg den andres behov (Fangen, 2006). Dette er noe vi ensker 4 unngé i en

relasjon.

En slik ubalanse kan ta mange former. Jeg kan gjore “den andre” til objekt ved 4 sette for
haye krav eller strenge rammer, slik at ”den andre” ikke far handlingsrom til & veere akter i
eget liv. Samtidig kan jeg som “omsorgsfull hjelper” gjore elever til et objekt ved at jeg i for
stor grad trekker egne slutninger om hva “’den andre” har behov for, uten & egentlig lytte til

hva vedkomne onsker selv. ”Den andre ”far med andre ord ikke eie sine meninger eller



folelser. Den profesjonelle kan ogsad underkaste seg brukerens behov og la brukeren fa vere
den som i for stor grad styrer i et “subjekt-objekt” forhold. A vare ettergiven i mete med
egne behov og folelser er ikke noe heldig utgangspunkt for samhandling (Palsdéttir, 2015).
Disse eksemplene papeker at en skjevhet i relasjonen kan ta mange former. A krenke eller
ydmyke er noe vi kan gjere selv nar vare intensjoner oppleves som aldri si gode, og derfor

ikke alltid like lett & oppdage.

I et forhold hvor den ene parten blir mest styrende, vil dette etterlate ”den andre” med
folgende to alternativer dersom egne behov ikke blir dekket: Han eller hun kan stille seg i
opposisjon, eller underkaste seg for & blidgjere den andre. For elever som viser
atferdsvansker har ofte dette vaert tilfelle. De kommer ofte fra relasjoner hvor alternativet har

veart & enten underkaste seg eller stille seg 1 opposisjon (Palsdottir, 2011).

2.1.4 Den sunne relasjonen — Det sunne forholdet til meg selv

Som nevnt ovenfor handler det relasjonelle pa mange mater om & finne en sunn balanse
mellom ”deg” og "meg”. Et rom hvor jeg opplever & fé plass til & vere meg selv, samtidig
som jeg gir deg rom til & veere deg. Dette krever at partene meter hverandre med gjensidig
anerkjennelse. Noe Lund (2012) beskriver som a lytte, bekrefte, forsta, akseptere og tolerere

hverandre.

I folge Aubert og Bakke (2008) vil evnen vi har til & anerkjenne andre gjenspeile seg i var
evne til & anerkjenne oss selv. Demmer vi oss selv ut ifra det vi presterer, vil vi mest
sannsynlig demme andre ut ifra det de presterer ogsa. Opplever vi ikke at vi blir sett, ser vi
mest sannsynlig ikke oss selv heller. Dette er hovedpoenget i boken Relasjoner: Slik jeg
mater meg selv, moter jeg ogsa andre, skrevet av relasjonsterapeut og foredragsholder Herdis
Palsdottir (2011) som star bak Relasjonssenteret i Oslo. Hun pépeker at hvordan vi som
mennesker forholder oss til hverandre, hva vi forventer og krever av vare relasjoner,
gjenspeiler hvordan vi har det med oss selv og hva vi krever og forventer av oss selv. Hun
mener derfor at nekkelen til gode relasjoner ligger i arbeidet mot a elske seg selv ubetinget.
Slik at man aksepterer seg selv, ogsa nar man gjer feil eller er sinna og nedstemt. Forst da

mener hun det vil vaere mulig & ogsé elske andre like ubetinget.

Dette papeker dynamikken mellom “meg selv” og ’den andre” i en relasjon. Skal jeg ha det

godt med “den andre”, ma jeg ogsé ha det godt med meg selv. Jeg kan derfor ikke arbeide
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med & mete den andre pa en god mite uten at jeg ogsa arbeider med meg selv (Aubert &

Bakke, 2008; Palsdottir, 2011)

Anerkjennelse er et viktig poeng i det relasjonelle moate og et tema vi vil komme inn pa ved

flere anledninger i oppgaven.

2.1.5 Den vanskelige balansen

Mentalisering er et begrep som blir gitt mye oppmerksomhet og som i seg selv favner om
mye sentral teori knyttet til samspill. En enkel forklaring pa hva mentalisering inneberer, er
at det er evnen til & se seg selv utenifra og den andre innenifra. Det dreier seg om & ha den
andres sinn, i sitt sinn (Skarderud & Duesund, 2014; Skéarderud et al., 2010). Det handler om

et mate mellom to personer hvor vire behov og felelser blir like viktige.

Mentaliseringsteorien fir ogsa frem det komplekse og vanskelige ved & fi til et sunt forhold,
og en sunn mentalisering. For eksempel trekker den frem hvordan forheyde negative
emosjoner kan bidra til mentaliseringssvikt og gjore det vanskelig & se ”den andre” innenfra
(Skarderud & Duesund, 2014). Dette er noe jeg vil komme narmere inn pa i kapittelet knyttet
til "meg selv”. P4 den andre siden pépeker ogsa teori om hypermentalisering at det er mulig &
bli for opptatt av & se seg selv utenifra og ”den andre” inneniftra, slik at man mister kontakt

med seg selv og egne behov. Noe som heller ikke vil vaere heldig (Hanken, 2013).

Selv om det kan vere vanskelig & skulle opprettholde en god balanse mellom “deg” og "meg”
vil det 1 en relasjon mellom et barn og en voksen, alltid veere den voksne som har
hovedansvaret for at relasjonen blir god. A vare likeverdige er ikke det samme som & vere
likestilt. Den voksne har et serskilt ansvar. I folge Palsdottir (2010) er det viktig at den

voksne tar dette ansvaret pa alvor. Dette vil vare sarlig gjeldende i relasjonen lerer-elev.
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2.1.6 A tilrettelegge for kunnskap om relasjon

og relasjonskompetanse
Det kan se ut til & bli viktig for leererstudenter, at de tilegner seg innsikt i #va det vil si & ha en
god relasjon. At dette er et subjekt-subjekt forhold hvor begges folelser og behov fremstar
som like viktige og et forhold hvor begge parter pavirker hverandre. Det kan vere vanskelig
a skille mitt fra ditt, fordi det finnes en tydelig sammenheng mellom “meg” og ’deg” i
relasjonen. Larerens evne til 4 anerkjenne eleven, vil for eksempel avhenge av han eller
hennes evne til & anerkjenne seg selv. Det kan ogsa vaere hensiktsmessig at studentene lerer
om den mindre gode relasjonen, objekt-subjekt forholdet, si de i storre grad blir
oppmerksomme pa tegnene til et mindre godt samspill. Ikke minst er det viktig at studentene

far en forstielse for, at det er laereren som har ansvaret for at relasjonen med eleven blir god.

Sentrale Indikatorer knyttet til overordnet kunnskap om relasjon og relasjonskompetanse:

* Teori om hva det vil si & oppnd en relasjon

* Teori knyttet til et likeverdig, subjekt-subjekt forhold

* Teori om krenkelse eller et subjekt-objekt forhold

* Teori som kan knyttes til den profesjonelles rolle i en relasjon

* Teori som forklarer ssmmenhengen mellom “meg” og ”deg i en relasjon

* Teori som kan knyttes til likeverdige behov, eller mentalisering
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2.2 ’Den Andre”:
Overordnet teori om atferd og atferdsvansker

"At man, naar det i Sandhed skal lykkes En at fore et Menneske hen til et bestemt
Sted, forst og fremmest maa passe paa at finde ham der, hvor han er, og begynde der.
Dette er Hemmeligheden i al Hjcelpekunst. Enhver, der ikke kan det, han er selv i en
Indbildning, naar han mener at kunne hjeelpe en Anden. For i Sandhed at kunne
hjcelpe en Anden, maa jeg forstaae mere end han — men dog vel forst og fremmest
forstaae det, han forstaaer. Naar jeg ikke gjor det, saa hjcelper min Mere-Forstaaen
ham slet ikke.”

Soren Kirkegaard ,1813-1855 (2012, 5. 27)

2.2.1 Hva er atferd?

I folge Bo og Helle (2013) kan atferd beskrives som alt observerbart et menneske foretar seg,
som svar pa ytre eller indre pavirkning. P4 mange maéter kan derfor atferd sammenlignes med
belgene vi ser pa havet. Balgene bestemmer ikke selv sin egen storrelse og bredde, de vil
alltid veere pavirket av andre forhold, bade utenfor vannet og i vannet (som vaer og vind eller
havets dybde og bevegelsene i havbunnen). P4 samme maéte er det med oss mennesker. Det vi
foretar oss vil alltid vere pavirket av ytre og indre faktorer. Atferd er resultatet av vare
tanker, drommer, folelser, forutsetninger, gener (osv.), i mate med den situasjonen, miljoet,
menneskene og kulturen vi befinner oss i. P4 sett og vis er atferd derfor ogsé et symptom pa
vér relasjon til ”livet”. Hvordan vi oppferer oss sier mye om hvordan vi har det og hva vi

opplever & std i (Palsdottir, 2011).

Bronfenbrenner sin utviklingsekologi viser ogsa dette. Hans modell papeker hvordan ulike
systemer pavirker hverandre gjensidig. Hvordan et individ blir pavirket av relasjoner han
eller hun bdde er direkte og indirekte i kontakt med, samtidig som individet ogsa har en
pavirkning pa de samme systemene som individet selv er en del av (Bg, 2000). I sin modell
skiller Bronfenbrenner mellom:
- Mikrosystemet (relasjoner individet er i direkte kontakt med, som venner og familie)
- Mesosystemet (hvordan de relasjonene individet har forholder seg til hverandre, som
venner seg imellom)
- Eksosystemet (systemer som pavirker individet, men som ikke er ikke direkte kontakt
med individet, som foreldres arbeid)

- Og makrosystemet (politiske og kulturelle foringer individet er en del av) (Bg, 2000)
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I folge Wenneberg (2004) er ogsé kunnskap knyttet til folelser helt sentral for a forsta
menneskelig atferd og hvorfor vi handler som vi gjor. Dette fordi all atferd er ladet med en
folelse. Sett i sammenheng med Brunfenbrenner sin modell vil indre og ytre faktorene bidra
til & lade opp en folelse, som videre forer til en handling. Dette skjer enten vi er klar over
folelsen som ligger bak eller ikke. Ingen handling, ingen opplevd folelse. Wenneberg (2004)
mener derfor at det er mest hensiktsmessig og kunne sette ord pa folelsene som oppstar, bade
for at vi selv skal kunne forsta kroppens signaler og handle best mulig ut ifra den, men ogsa
for at vi skal kunne fremsta tydelig i mate med andre. Setter vi ikke oppriktige ord pa
folelsen vil det nemlig oppsta et misforhold mellom det vi sier og det vi faktisk gjor, noe som
gjor det vanskelig for andre & forholde seg til oss i1 en relasjon. Dette vil bli forklart naermere 1

kapittelet knyttet til meg selv”.

2.2.2 Atferdsvansker

Slik vi kan bruke vann og hav til & illustrere hva atferd er, kan vi ogsd bruke vann og hav til &
illustrere problematikk knyttet til atferd. Hav er i seg selv en stor ressurs og en viktig
naeringskilde, likevel kan havet innta tilstander som bade pavirker omgivelsene rundt og
méten havet blir brukt pa. En tsunami kan edelegge store landomrader og fore menneskene
rundt pé flukt, samtidig som et igjenfrosset vann stort sett blir brukt til & bli gatt pa eller boret
1. P4 samme mate er det i stor grad med atferdsproblematikk. Et menneskes kan via sin atferd
pavirke sin omverden i positiv forstand ved & vaere en ressurs for menneskene rundt seg,
samtidig som atferden kan pévirke omverden og individet i negativ forstand ved & innta et
tilbaketrukket eller utagerende uttrykk. Ettersom individet pavirker sine omgivelser, og
videre blir pavirket av sine omgivelser, kan individet derfor bli fert inn i en positiv eller
negativ spiral. Jeg skader deg” , sa du skader "meg” tilbake, osv. Slik fremstér den

gjensidige pavirkningen i Brunfenbrenner sin modell (Bg, 2000).

Den gjensidige negative pavirkningen som atferdsproblematikk bringer med seg kommer

ogsa frem 1 Lund (2012) sin definisjon av atferdsproblemer, som hun forklarer folgende:
”Atferden blir en utfordring for omgivelsene nar den bryter med forventet atferd,
skaper utrygghet og hindrer samarbeid og dpen kommunikasjon. Atferden blir en
utfordring for barnet og ungdommen nér den hindrer leering og stabile og trygge
relasjoner og egker frykten for & formidle sin sarbarhet. Konsekvensene blir utrygghet,
depresjon, angst, avvisning, ensomhet og ekt indre og/eller ytre aggresjonsuttrykk.”

(s.22)
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Det vil samtidig variere fra person til person om det i storre grad er faktorer i individet selv
eller om det er faktorer i omgivelsene som ligger til grunne for atferden kommer til syne.
ADHD, Tourettes, lese og skrivevansker er bare noen eksempler pd arsaker som kan ligge i
individet som typisk bidrar til at tilpassing av skolens retningslinjer blir krevende. Tilknytting
til omsorgspersoner og nere relasjoner, kulturelle forskjeller eller klassemiljo er eksempler

pa arsaker som foreligger utenfor individet (Nordahl et al., 2005).

Det er samtidig viktig & understreke at atferd ikke er et direkte resultat av arsak virkning.
Rutter (Ref. til i Nordahl et al., 2005) sin teori om beskyttelsesfaktorer og risikofaktorer
papeker blant annet at det skal mer en én positiv eller negativ faktor til for at et individ
opplever 4 fa problemer i det psykososiale. Risikofaktorer kan betegnes som faktorer som
pavirker individet negativt, beskyttelsesfaktorer er faktorer som beskytter et individ mot en
negativ utvikling og som bidrar til en positiv utvikling (litt som en varm dunjakke i
minusgrader). Forholdet mellom hvor mange beskyttelsesfaktorer kontra risikofaktorer en
person blir utsatt for er derfor av stor betydning. Forskning har likevel dokumentert at s&
mange som fem risikofaktorer som oftest skaper problemer for et individ (Nordahl et al.,

2005).

2.2.3 Utagerende og innagerende atferd

Som jeg allerede har vaert inne pé deles atferdsvansker ofte inn i to hovedgrupper:
Innagerende og utagerende atferd. Dette er en inndeling som har blitt gjort siden Carl Gustaf
Jung delte inn i introverte og ekstroverte personlighetstyper i 1923 (Befring & Duesund,
2012; Nordahl et al., 2005). Det papekes samtidig at det kan vaere viktig & ikke sondere med
et markant skille mellom disse to, ettersom personer bade kan vise innagerende og

utagerende trekk (Befring & Duesund, 2012; Lund, 2012).

Utagerende atferd:

Utagering blir av Be og Helle (2010) beskrevet som atferd som setter individet i
konflikt med miljoet. Utagering i skolen kan komme til utrykk pa mange mater, ofte
ved at elevene virker urolige og har vanskelig med a tilpasse seg skolens normer og
regler. De kan ogsa virke aggressive eller opposisjonelle ovenfor lerere og medelever
(Befring & Duesund, 2012). Grenser og tydelighet vektlegges i mote med det
utagerende uttrykket. Her blir det samtidig viktig & papeke at grenser ma bli gitt med

en varme 1 bunn. Likevel kan lareren oppleve & miste kontroll hvis grenser ikke settes
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tydelig nok i mete med utagerende atferd (Bergkastet et al., 2009; Lund, 2012;
Nordahl et al., 2005).

Innagerende atferd

Ingrid Lund (2012) definerer innagerende atferd som “en atferd der foelelser,
opplevelser og tanker holdes og vendes innover mot en selv” (s.27). Videre trekker
hun frem at dette er elever som kan virke sarbare, avvikende, tilbaketrukne,
deprimerte, urolige og angstfulle. Lund (2012) trekker ogsa frem ordet sjenanse, hvor
hun papeker at det finnes elever som viser et sjenert utrykk uten at det trenger a
problematiseres. Uttrykket blir forst et problem nar personen legger ”lokk pa seg selv”
1 mote med andre, slik at individet ikke lenger uttrykker det han eller hun ensker,
tenker eller foler. P4 den méaten mister individet kontakt med seg selv som subjekt og

aktor 1 eget liv.

Det kan vere hensiktsmessig at leereren i mete med innagerende atferd at viser hay
grad av varme og trygger omgivelsene rundt eleven. Dette for at vedkomne skal torre
” & tre frem”. Her blir det samtidig viktig & fi frem at ogsé varme og trygghet gar hand
1 hédnd med det & sette tydelige rammer og grenser. Blir grensene satt for hardt vil
elever som viser innagerende atferd kunne trekke seg tilbake i skallet sitt (Lund,

2012).

Innagerende og utagerende atferd er atferd vi alle kan vise i ulike sammenhenger. Ofte er det
atferdens intensitet (hvor intenst atferden utrykkes), frekvens (hvor hyppig atferden kommer
til uttrykk), varighet (hvor lange eller korte utbruddene” er) og omfang (i hvor mange
situasjoner atferden dukker opp) som bestemmer om en elev viser atferdsvansker (Befring &
Duesund, 2012). Et skille mellom hva som er normal atferd og hva som far betegnelsen
atferdsvansker vil samtidig alltid vere en subjektiv vurdering, ettersom det finnes ulike

oppfatninger om hva som er normalitet og avvik (Morken, 2012).

2.2.4 A tilnerme seg elever som viser atferdsvansker

”Det finnes ikke barn med atferdsvansker, bare barn som har det vanskelig” skriver
Palsdottir (2011, s.22). Atferden som elevene har er opprinnelig en losning for & unngé a bli
saret, avvist eller fa blottlagt egne svakheter (Lund, 2012; Nordahl et al., 2005). Sénn sett er

det en mestringsstrategi som eleven har tilegnet seg for 4 beskytte seg selv mot ny skade.
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Atferden er derfor helt rasjonell ut ifra de forutsetningene eleven har til & mote den
situasjonen han eller hun star i. Reaksjonen tyder likevel pa at eleven opplever noe vanskelig,

bade i mate med seg selv og omgivelsene.

En elev som viser atferdsvansker vil som oftest avvise motparten hvis han eller hun opplever
at det finnes en risiko for a bli saret. Dette gjor det bade vanskelig & skulle komme naer
eleven, samtidig som det krever at motparten “taler” a bli regelmessig avvist. Aubert og
Bakke (2008) legger likevel vekt pa at det er leererens ansvar & bygge relasjonen ut ifra
brukerens forutsetninger og premisser. Fagpersoner har et ansvar for a stille seg tilstrekkelig
apen, nysgjerrig, kreativ og fleksibel, s& det blir mulig & finne et felles utgangspunkt for
samhandling. Dette er noe de mener vil innebare a “knekke kodene” til den enkelte eleven.
Et arbeid som kan vare mer krevende, desto mer forskjellig den andres” forutsetninger er

fra vare egne (Aubert & Bakke, 2008).

2.2.5 Anerkjennelse

”Ingen gode tiltak kan iverksettes, ingen konkrete verktoy kan anvendes uten at det ligger en
anerkjennende holdning bak” (Lund, 2012, s.102). Slik understreker Lund behovet for 4 mote
elever som vise atferdsvansker med anerkjennelse, som hun selv beskriver som evnen til a

lytte, bekrefte, forstd, akseptere og tolerere eleven (slik jeg har vaert inne pa tidligere).

En oppriktig anerkjennelse vil forutsette en evne til 4 skille elevens atferd fra elevens verdi
som mennesket, litt pd samme mate som en hundrelapp vil ha samme verdi om den er krollete
eller nystreket. Dette vil i praksis si at jeg som larer kan vaere uenig med atferden og
handlingen som eleven gjor, samtidig som jeg pa den andre siden mé gi eleven en oppriktig
forstaelse for de folelsene som ligger til bakgrunn for handlingen. Jeg ma kunne se atferdens
som rasjonell ut ifra elevens stasted, samtidig som jeg mé vare tydelig om elevens handling

har fort til krenkelse av meg eller noen andre (Lund, 2012; Palsdéttir, 2011).

Palsdottir (2011) mener et slikt arbeid fordrer at vi meter elevens reaksjoner med undring,
heller enn 4 mete eleven med et demmende blikk. Vi kan sperre oss selv; Hva er det som
skjedde nd? Hva er det som gjor at denne atferden ble rasjonell for deg? Fremfor 4 sette
pekefingeren mot den andre. Likevel understreker hun at evnen vi har til & mete andre pa en
ikke-demmende mate forutsetter at vi ogsa meter oss selv pa den samme ikke-demmende

méten. Treffer elevens atferd noe i oss som oppleves som sart eller vanskelig, vil vi ha
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vanskelig for a kunne se elevens atferd som rasjonell. En problematikk Lund (2012) ogsa

trekker frem:
”Som voksne i mate med barn og unge kommer vi ikke utenom vér forutinntatthet,
vére tidligere positive og negative erfaringer vi har i mete med ulike typer
atferdsuttrykk. Og det gjor noe med oss i samspillet. Hvis vi som voksne har negative
erfaringer som vi baere med oss 1 for eksempel mate med den tilbaketrukne atferden,
er det vart ansvar a ta et selvrefleksivt blikk pa oss selv, vare handlinger, vére
fordommer og eventuelle negative forventninger. Vi vet selv hvor godt det er nér noen

mater oss apent og positivt. (Lund, 2012, s. 38).

Skal jeg kunne mete eleven med anerkjennelse vil dette kreve at jeg har et bevisst forhold til
den bagasjen jeg tar med meg inn i metet med eleven. Sénn sett vil min evne til 4 mote
eleven gjenspeile det forholdet jeg har til meg selv. Dette understreker betydningen av
lereren blir kjent med sitt eget utgangspunkt, noe jeg vil skrive mer om under kapittelet

knyttet til kunnskapen om “meg selv”.

2.2.6 A tilrettelegge for relasjonskompetanse i mgte med ”den andre”

Skal studentene ved HiOA kunne tilrettelegge for relasjonskompetanse i mote med “den
andre” krever dette at studentene far okt kunnskap om hva atferd er og hvorfor vi mennesker
handler som vi gjer. Studentene mé f4 mulighet til & leere om de ulike atferdsutrykkene,
innagerende og utagerende atferd. Det er ogsa hensiktsmessig at elevene fir kunnskap om

sammenhengen som finnes mellom “meg selv” og ”den andre”.

Sentrale Indikatorer knyttet til kunnskap om “den andre”:

* Teori knyttet til menneskelig atferd, og hva det er som ligger til grunne for vére handlinger.
* Teori knyttet til atferdsvansker og det innagerende- og utagerende atferdsuttrykket.

* Teori knyttet til betydningen av anerkjennelse i mote med fremtidige elever.

* Teori som pdpeker forholdet som finnes mellom min forstdelse av ”meg selv”’ og den

forstaelsen jeg har av ”den andre”.
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2.3 ”Saken det gjelder”:
Sentral teori knyttet til lzereryrket

"Leerere er ledere av elevenes arbeidsfellesskap.

I klasserom og verksted ma det veere ro og ryddighet nok til at
de kan fungere som seriose arbeidsplasser. Og rammene mad
veere faste nok til at de viltre eller vimsete

’

far sjanse til a konsentrere seg.’

Laereplanen, generell del, s.13 (Utdanningsdirektoratet)

I folge Aubert og Bakke (2008) vil lererens kjennskap til ’saken det gjelder” (lereryrket, fag
og skolen) vaere en faktor som bidrar til & skape en god relasjonen med elevene. Dette
papeker at det totale leeringsutbytte en student far av grunnskolelaererutdannelse, vil vere av
betydning for senere lerer-elev relasjoner. I mote med atferdsproblematikk finnes de likevel
enkelte sider ved yrket som det blir ekstra hensiktsmessig at studenten er kjent med. Dette for
at han eller hun skal kunne ivareta elever som viser atferdsvansker pa en god mate. I dette
kapittelet har jeg samlet noen sentrale sider ved et slikt arbeidet. Her vil jeg blant se n@rmere

pa sentrale lover, klasseledelse og tverrfaglig samarbeid.

2.3.1 Laererens oppgave og

Laereryrkets ledestjerne; tilpasset opplaering
I folge Grepperud og Skrovset (2013) er det & vare lerer synonymt med & vere en leder.
Lareren skal kunne opparbeide seg tillitt hos elevene, og lede dem pa en god mate gjennom
skoletiden. Vi kommer ikke unna betydningen som den gode lereren har i skolen. Mye
forskning gjort pa elevenes positive utvikling blir knyttet opp mot lereren. Ikke bare skal de
kunne gi fra seg god undervisning, de skal ogsa fremsté som rollemodeller og forbilder

(Grepperud & Skrovset, 2013).

En av de mest sentrale oppgavene en lerer har, er a se den enkelte elevens utgangspunkt og
tilpasse undervisningen etter dette. I oppleringsloven § 1-3 (1998) heter det blant annet at
“opplaringa skal tilpassast evnene og foresetnadene hja den enkelte eleven”, noe som kort og
godt forteller oss at alle elever har rett til tilpasset opplaring i skolen. Alle elever skal bli sett
og mett ut i fra sine forutsetninger og behov. Loven om tilpasset opplaring blir fremstilt som

et overordnet begrep og en ledestjerne i lereryrkets praksis (Aarnes, 2013; Moen, 2011).
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2.3.2 Et godt fellesskap

I folge Aarnes (2013) vil arbeidet med tilpasset opplaering ogsé kreve gode leringsmiljoer
hvor elevene bade opplever det faglige og det sosiale miljoet som godt. Loven om tilpasset
opplering kan derfor ikke sees pd som en lov som dyrker individet og den individuelle
utviklingen alene, men at tilpasset opplering forst blir mulig sammen med et godt miljo og et
godt fellesskap. I forordet til lereplanverket for kunnskapsleftet (2006) star det blant annet:
”Ei reell inkludering av alle elevar i fellesskolen skjer nér elevane fér ei opplering som tek

omsyn til at dei er ulike, men likevel herer til eit leeringsfellesskap”.

Fellesskapets betydning blir ogsé understreket gjennom opplaringsloven § 9a-1 (1998) som
understreker at alle elever har krav pa et godt psykososialt miljo som fremmer helse, trivsel
og lering. Opplaringsloven bruker ordet fremme. Et godt psykososialt milje skal dermed

ikke bare hindre negativ utvikling, men bidra til & utvikle eleven i en positiv retning.

Elever som viser atferdsvansker pavirker ofte felleskapet pd en negativ méte, gjennom & ikke
delta i fellesskapet eller ved 4 ikke ville tilpasse seg de reglene og normene som felleskapet
baerer med seg. Ettersom lereren er pilagt & arbeide med & skape et godt fellesskap og
psykososialt miljg, er derfor ogsé laereren palagt & hindtere konflikter knyttet til utagerende

eller innagerende atferd i klasserommet.

2.3.3 Klasseledelse

For a skape et godt psykososialt miljo trengs god klasseledelse. Her trekkes den autoritative
klasseledelsen frem som mest hensiktsmessig. Dette er en klasseledelse hvor lereren bade
utever mye kontroll og samtidig utrykker hoy grad av varme ovenfor sine elever. Det
motsatte av en autoritativ klasseledelse er 4 innta en autoritaer eller ettergiven leder stil. Her
vil den autoritere laereren vare tydelig, men vise for lite varme, mens den ettergivende
lereren gir mye varme, men viser for lite tydelighet (Bergkastet et al., 2009; Nordahl et al.,
2005; Roland, 2014). Sénn sett vil klasseledelse forutsette at leereren finner en sunn og god
balanse mellom kontroll og varme. Ikke ulikt den balansen som ogsé er enskelig nér vi
bygger vére relasjoner. Palsdottir (2015) trekker ogsa frem den fravaerende méten 4 mete
barn pd. Da vil den voksne ha nok med seg selv og egne behov og dermed ikke evne & se

”den andre”.
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2.3.4 Laererens rolle i et godt tverrfaglig samarbeid

Det hender at den ordinzre opplaringen ikke blir tilstrekkelig. Da vil eleven ha krav pé
ekstra stotte og veiledning (jf. opplaringsloven § 5-1, 1998). Malet er likevel at den
ordinre opplaringen helst skal favne flest mulig elever (Aarnes, 2013). ”Grensen” for nar
en elev vil falle utenfor, vil kunne variere ut ifra laererens kompetanse til & bistd den enkelte
eleven, samt det totale antall elever som trenger ekstra stotte i en klasse. Det sier seg kanskje
selv at en laerer vil ha enklere for & tilpasse undervisningen til én elev som faller utenfor,
kontra ti elever som alle vil kreve sarskilt tilrettelegging av undervisningen. Sann sett vil det
vare flere faktorer som bidrar til & avgjere om en elev har behov for spesialundervisning eller
ikke. Elever som viser atferdsvansker vil bdde vare elever som trenger ekstra stotte og
veiledning fra en spesialpedagog og elever som befinner seg innenfor den ordinare

oppleringen.

Elever som viser atferdsvansker og ikke far optimal utbytte av den ordinzre opplaringen, vil
ha krav pa spesialundervisning og en individuell opplaeringsplan (IOP). Prosessen fra det
oppstédr en mistanke om at det finnes en elev som ikke fir optimalt utbytte av oppleringen, til
eleven sitter med en IOP, kalles for spesialundervisningens tiltakskjede. Den bestar av 6
faser, hvor bade skolen og en sakkyndig vil gjere vurderinger for det fattes et vedtak om
eleven vil ha krav pa spesialundervisning (da ogsa en IOP) eller ikke

(Utdanningsdirektoratet, 2014).

Kvaliteten pa spesialundervisningen og elevens IOP avhenger av at det uteves kvalitet i alle
leddene i spesialundervisningens tiltakskjede; fra leererens rapporter og undersekelser nar
bekymringen oppstér, til vedtaket og den individuelle planen blir utformet. Larerne er pa den
méten avhengig av hverandres arbeid og kompetanse. Skal en elev som viser atferdsvansker
f4 den stotten og veiledningen som han eller hun har krav pa, avhenger det av at lereren bade
har kjennskap til tiltakskjeden i sin helhet og at leereren samarbeider godt med

spesialpedagoger og andre ansatte ved skolen (Buli-Homlberg & Nilsen, 2010).

Betydningen av et godt samarbeid mellom larerne blir tydeliggjort i Stortingsmelding nr.31
(2007 - 2008) som trekker frem hvordan kvaliteten pa skolen nettopp avhenger av at
spesialpedagoger og pedagoger arbeider sammen og drar i samme retning. Det kan derfor
vare hensiktsmessig at lererne kjenner til hverandres kompetanse og fagomrade, for & kunne

samarbeide og oppné en god dynamikk. Dette mener Aubert og Bakke (2008) krever at
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studenten tilegner seg et godt fagsprak, slik at det enklere blir mulig for lererne & forsta

hverandre i felles samhandling rundt de elevene som trenger det.

2.3.5 A tilrettelegge for relasjonskompetanse i mote

med ”saken det gjelder”
Som jeg skrev innledningsvis i dette kapittelet vil lererstudenten sitt utbytte av
leererutdannelsen i sin helhet vaere av betydning for senere laerer-elev relasjoner. En side av
tilretteleggelse for relasjonskompetanse kan dermed innebere at skolen er opptatt av &

arbeide med den helhetlige kvaliteten pd utdanningstilbudet.

Samtidig vil det spesifikke arbeidet rettet mot elever som viser atferdsvansker innebzre
kjennskap til retningslinjer for den ordinare opplaringen og hva som skjer nar den ordinaere
oppleringen ikke er tilstrekkelig. Utdanningsinstitusjonene mé gi sine lererstudenter
kjennskap til opplaringsloven (loven om tilpasset opplering og et godt psykososialt miljg),

om klasseledelse, spesialpedagogikk som omrade og spesialundervisningens tiltakskjede.

Sentrale Indikatorer knyttet til kunnskap om ’saken det gjelder”:

* Stadig kvalitetssikring av utdanningstilbudet (forskning og evaluering)
* Tilrettelegge for at studentene lerer om:

- oppl®ringsloven (tilpasset opplering og det psykososiale miljoet)

- klasseledelse

- spesialpedagogikk som fagomrade

- spesialundervisningens tiltakskjede
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2.4 Kunnskap om "Meg selv”: Overordnet teori om
selvutvikling som ledd i relasjonskompetanse

"Hvorfor ser du flisen i din brors oye,

men bjelken i ditt eget oye legger du ikke merke til.

Eller hvordan kan du si til din bror:

La meg ta flisen ut av oyet ditt,

nar det er en bjelke i ditt eget ?

Din hykler! Ta forst bjelken ut av ditt eget aye!

Da forst vil du se klart nok til a ta flisen ut av din brors oye".

(Matteus, 7:3-5)

Selvutvikling og forstielsen av ”"meg selv” trekkes frem som sentralt i det & utvikle
relasjonskompetanse. Skal vi i realiteten kunne gjennomfoere det Seren Kirkegaard (2012)
skriver om & finne ”den andre” der han eller hun befinner seg (se s.13), er vi nadt til 4 vite
hvor vi selv befinner oss forst. Jeg kan ikke se deg, med mindre jeg ogsa ser meg selv

(Palsdottir, 2011, 2015).

Malet med selvutvikling er ikke at jeg skal bli en perfekt utgave av meg selv, men at jeg skal
bli meg selv, vaere tro mot mine egne behov uten at det gar pa bekostning av ’den andres”
behov. Dette er det sentrale i det Palsdottir (2011) kaller & ta personlig ansvar for eget liv.
Ofte er det nar vare egne behov ikke er dekket at vi i sterre grad fremtrer som et objekt, eller
ender opp med & gjore “den andre” til ett objekt for oss. En utslitt leerer kan for eksempel ikke

orke & ta opp kampen med de elevene som stiller seg i opposisjon i klasserommet.

Det motsatte av & ta personlig ansvar trekker Palsdottir (2011, 2015) frem som det & vere
ytrestyrt, noe hun deler inn i & fremtre som “egoist” eller en som er opptatt av & ta “’sosialt
ansvar”. Her papeker hun at ingen i virkeligheten befinner seg innenfor én av kategoriene,
men at dette er mer en illustrasjon for & understreke fallgruvene vi ofte gér i, 1 vére relasjoner

(Palsdéttir, 2015).

A ta personlig ansvar for eget liv kan samtidig vare enklere sagt enn gjort. Man kan tro man
tar personlig ansvar, og ved et senere tidspunkt oppdage at man 1 virkeligheten har tatt sosialt
ansvar eller overkjort ”’den andres” behov (Palsdottir, 2015). Vi ser ikke oss selv sa klart som

vi nedvendigvis tror. A skulle oppdage “meg selv” kan sammenliknes med 4 sitte en meter
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unna skjermen i en kinosal; det blir fort for nert, og vi kan fa problemer med & fi oversikt om

hva som er det totale bildet.

I dette kapittelet vil jeg skrive om sentrale faktorer ved kunnskap knyttet til "meg selv”. Her
vil jeg blant annet se n&rmere pd hva det er som forer til vi mennesker er de vi er. Samtidig
vil jeg ta for meg hva vi ber vite om oss selv, skal vi skape gode meter med elever som viser

atferdsvansker.

2.4.1 Vart subjektive virkelighetsbilde:
En grunnleggende utfordring for relasjonskompetanse

En grunnleggende utfordring vi har i mete med “den andre” og “meg selv”, er at vi mater
verden gjennom et subjektivt virkelighetsbilde. Vére tidligere erfaringer, tanker,
forventninger, folelser (osv.), bidrar til & skape en forforstaelse og et bakteppe for vare mater
med “den andre”. Vi har faktisk aldri sett verden uten at vér forforstielse er tilstede. Dermed
har vi heller aldri sett ”den andre” med et neytralt blikk. Og ettersom vi ikke vil klare &
separere oss fra var forforstaelse, vet vi i realiteten ikke hva av det vi oppfatter som skyldes
vér forforstdelse og hva som er informasjon fra det sanne virkelighetsbilde. Var forforstaelse
ligger med andre ord over virkeligheten som en hinne, eller et slags filter som vi ser verden

igjennom (Wormnaes, 2005).

Et slikt syn pé vér virkelighetsoppfattelse bidrar til & belyse noen problemstillinger vi ogsa
blir stilt ovenfor i arbeidet med a utvikle kunnskap knyttet til "meg selv”. For hvordan skal
jeg kunne skille mitt fra ditt, ndr jeg aldri far sett deg uten at du barer med deg et snev av
meg? Hvordan skal jeg kunne ha tillit til meg selv, nar det jeg oppfatter ikke nedvendigvis er
sant? Og hvordan skal jeg kunne stole pa det du sier, nar din oppfattelse er like subjektiv som

min?

Problemstillingene knyttet til at verden fremstar subjektivt for oss er noe som gar igjen i mye

kunnskap knyttet til relasjonelt arbeid. Ingrid Lund (2012) beskriver det pad denne maten:
”Men det er et paradoks at jeg er en del av den samme verden som min forstdelse er.
Dette innebzerer at verden som fenomen fremstdr for meg kun gjennom min egen
erfaring og er umulig 4 separere fra denne erfaringen. Hvordan kan jeg foreta en
analyse eller undersgkelse av denne verden pa et objektivt grunnlag? Jeg vil aldri bli i

stand til & trekke en slutning eller foreta en beslutning om eksistensen av fenomenene
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atskilt fra min egen erfaring, mine holdninger, mine sannheter og lignende Dette er et
av problemene ndr man skal gjengi for eksempel barn og unges livsverden pé en s
’riktig” méte som mulig, enten det er gjennom dialog eller forskning. Hvordan kan vi
fi en samtalepartner til & se sin virkelighet, sine holdninger osv. pa en neytral méte?
Og gér det an for meg som forsker & gjengi noe neytralt? Kanskje er det slik at det
narmeste vi kommer en “neytralitet”, er & hoyne var bevissthet omkring disse

vanskelige temaene? (Lund, 2012 5.56)

Som Lund til slutt poengterer er bevisstheten om at min verden nettopp er subjektiv et viktig
utgangspunkt for relasjonelt arbeid, ogsé i utvikling av relasjonskompetanse og kunnskap
knyttet til meg selv”. Selvutvikling dreier seg pa mange méter om & gve opp evnen til &
skille den neytrale virkeligheten fra den hinnen av forforstaelse som ligger over den. Ove pé
a skille mellom det som er mitt, fra ditt. Selvutvikling handler derfor ikke om & utvikle seg til
a bli en annen enn den man er, det handler om 4 komme neermere den sannheten om hva som
er "meg”. Da vil jeg ogsa klarere kunne se hva som er "deg” (Aubert & Bakke, 2008; Lund,
2012; Palsdottir, 2011). Som Aubert og Bakke sa fint skriver, handler selvutvikling om &

pusse sotet av sitt eget vindu slik at man enklere skal kunne se over til naboen.

2.4.2 Tre Kjernebegreper i utviklingen av relasjonskompetanse

I folge Aubert og Bakke (2008) vil den type laering som gjor at du forandrer deg som person
omtales som dybdelaring. Dette vil innebare en vilje og evne til 4 arbeide med egne
erfaringer slik at en personlighetsendring blir mulig. Utvikling av relasjonskompetanse kan sa
absolutt beskrives som en type dybdelering. I dette arbeidet mener Aubert og Bakke (2008)
at det finnes tre kjernebegreper; selvrefleksjon, anerkjennelse og selvavgrensing. Begrepene
er pd mange méter avhengig av hverandre og blir dermed overlappende. Likevel kan et skille
mellom disse tre bidra til & gjere det enklere & f4 grep om hva det er viktig & vite om "meg

selv”, skal jeg kunne ivareta ”den andre” pd en god méte.

2.4.3 Selvrefleksjon
Aubert og Bakke (2008) mener selvrefleksjon kan knyttes opp til det & ”stoppe opp og

gjennom 4 ha avstand til seg selv, bli i stand til 4 {4 oye pa seg selv’(s. 29). De nevner videre

kropp, folelser og tanker som sentrale “informanter” i forbindelse med refleksjon.
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Refleksjon over egne falelser

Spesielt blir folelser trukket frem som en sentral informant i relasjonelt arbeid. Folelsene vare
blir beskrevet som et nadvendig kompass og signalsystem pa veien mot a forsta “meg selv”
og “den andre” bedre. Ettersom vi selv ikke har oversikt over hvilke indre og ytre faktorer
som preger oss, kan folelsene vére hjelpe oss i arbeidet mot a lede oss gjennom livet sd vi
ivaretar oss selv pa en god méte. Her vil glede fortelle meg om hva som er godt for meg,
frykt forteller meg at jeg er i fare, smerte forteller meg om min sarbarhet og sinne forteller

meg om hvor mine grenser gar (Skarderud et al., 2010).

Skal jeg bevare meg selv som subjekt/akter i en relasjon mé jeg vare tro mot det mine
folelser forteller meg, og sette ord pd dem ovenfor “den andre”. Kjenner jeg for eksempel at
jeg blir sint mé jeg kommunisere tydelig ovenfor den andre at min grense er i ferd med & bli
trakket over. Velger jeg derimot a ikke si ifra om mine folelser, ved & for eksempel late som
ingenting, sa trer jeg heller ikke frem i relasjonen som subjekt. Dette kan gjore det
vanskeligere for den andre a forholde seg til meg”, ettersom jeg da vil kommunisere
tvetydig. I folge Palsdottir (2011) ”seler” vi alltid litt med vare opprinnelige folelser, selv nar

vi ikke setter ord pa dem eller er bevisst pa at de er der.

I folge Palsdottir (2011) er ingen folelser feil. Det er handlingene vi utforer pa bakgrunn av
vére folelser som derimot kan vare lite hensiktsmessige. I seg selv er folelser et viktig
kompass i jakten pa den gode relasjonen. A reflektere over egne folelser, samt sette ord pa
dem ovenfor ”den andre”, blir derfor lagt frem som en nedvendig sosial egenskap. Dette er
ogsé det Wenneberg (2004) kaller for emosjonell intelligens som hun mener er avgjerende

for vart relasjonelle liv (EQ).

A skulle sette ord pé egne folelser star ogsé sentralt i det & skulle skille “mitt” fra "ditt”, slik
Aubert og Bakke (2008) mener det er hensiktsmessig & gjore. Gjennom a reflektere over de
folelsene som melder seg og tydelig kommunisere dette til motparten vil vi i storre grad
kunne ta ansvar for oss selv uten & pdlegge ’den andre” for mye. Dette mener Palsdottir
(2011) ofte kommer frem i maten vi ordlegger oss pa, ettersom personer som tar ansvar for
egne folelser ofte kommuniserer ut ifra jeg-sprék...

“Jeg kjenner jeg blir sint ndr du roper til meg. Jeg liker ikke ndr du kaller meg dum”
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...fremfor du-sprak:

”Du er sd provoserende. Du far ikke lov d snakke sdnn”

Her er den forste setningen et eksempel pa en som tar tydelig ansvar for egne folelser, mens
den andre setningen i storre grad vil palegge “den andre” ansvaret for de folelsene som har

oppstétt.

Refleksjon over egne verdier
I mote med “den andre” blir det ogsa trukket frem som viktig & reflektere over egne verdier.
Hva er det i eget liv som vektlegges og prioriteres? Hva blir gitt hey verdi? Hva blir gitt lav
verdi? Er relasjoner eller inkludering noe som oppleves som viktig? Svaret pa dette vil mest
sannsynlig bidra til & pavirke hvordan vi handler i mete med “den andre”. Opplever vi det
ikke som viktig & inkludere de som faller utenfor fellesskapet, vil viljen og motivasjonen var
for et slikt arbeid kunne vare deretter (Lund, 2012; Palsdéttir, 2011).
”Det som er felles for oss alle, er at vi bygger vare handlinger og holdninger pa noen
verdier, enten de er bevisste eller ikke, enten vi reflekterer over dem eller ei. Fra
eksistensiell-fenomenologisk perspektiv er refleksjon og evnen og viljen til & ta vire

verdier pé alvor et essensielt grunnlag for utvikling.” (Lund, 2012 s.82)

Refleksjon over tidligere erfaringer

PREP (PREP: prevention and relationship enhancement program, 2013) trekker ogsé frem
betydningen av a reflektere over vére tidligere erfaringer. Dette fordi tidligere erfaringer ofte
styrer de forventninger vi barer med oss inn i et samspill. Den kulturen, familien, det
omrédet vi er vokst opp i, vennene vére (osv.) er bare noen eksempler pa tidligere erfaringer
som bidrar til at vi meter ”den andre” med noen forventninger om hvordan han eller hun ber
vaere. Har vi for eksempel vokst opp med at det er feil 4 “’ta plass” og gjere mye ut av seg,
kan vi ha en lavere terskel for 4 reagere negativt i mete med elever som “tar plass” i

klasserommet.

I folge PREP (2013) kan forventningene vare bidra til konflikter hvis de enten er uuttalte,
ubevisste, utydelige eller urimelige. Her mener de at det er et poeng a ta vekk u’ene. Vi ma
reflektere over hva vi har med oss 1 bagasjen slik at vi er bevisst pé vére forventninger, videre

kan uttale dem tydelig og reflekterer over hvor rimelig det er & forvente dette av ”den andre”.
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Det vi opplever som “feil”, kan noen ganger dreie seg om at vi bare er forskjellige som

mennesker, noe PREP (2013) mener vi ber laere oss a akseptere.

Refleksjon over navaerende erfaringer

I et studielop trekker Aubert og Bakke (2008) frem navarende samspillerfaringer som
spesielt viktige som en arena for refleksjon. Da sarlig de erfaringene vi gjor oss 1 kontakt
med brukere (for eksempel i praksis). I dette tilfelle vil sentrale brukere vere elever som
viser atferdsvansker. Gjennom & reflektere over opplevelser og tanker i et slikt mete kan
studenter bli klar over folelser, verdier og tidligere erfaringer som er med pa 4 prege dem,
men som de kanskje ikke er klar over at de hadde. For studenter som ikke har mye erfaring
fra elever (eller andre barn og unge) som viser atferdsvansker, kan dette bli avgjerende for

innsikten i egen relasjonskompetanse og for senere samspill med liknende elever.

2.4.4 Anerkjennelse

Anerkjennelse er det andre av de tre kjernebegrepene som Aubert og Bakke (2008). Tidligere
i studien har anerkjennelse blitt trukket frem som en sentral faktor i vare relasjoner, spesielt i
mete med elever som har det vanskelig. I folge Schibbye (2009) er likevel anerkjennelse ikke
noe man gjor, men noe man er. Som larere kan vi med andre ord ikke velge & anerkjenne

”den andre”. Enten sa anerkjenner vi, eller sa gjor vi det ikke.

Béde Aubert & Bakke (2008) og Palsdottir (2011) trekker frem at min evne til & anerkjenne
”den andre” vil gjenspeile min evne til & anerkjenne “meg selv”. Tar jeg ikke min egen
sarbarhet pa alvor vil jeg ha vanskelig med a forholde meg til ”den andres” sérbarhet.
Aksepterer jeg ikke mine egne fysiske eller psykiske grenser vil jeg ha vanskelig for a
akseptere “den andres” grenser. Er det viktig for "meg” & prestere, vil jeg mest sannsynlig

legge vekt pa at “den andre” ogsé skal prestere.

Anerkjennelse av egne folelser

Vare evner til & anerkjenne "meg selv” eller ”den andre” henger i folge Palsdottir (2011) 1
stor grad sammen med det forholdet vi har til egne emosjoner. Hun fremhever at alle
mennesker er fodt med alle folelser. Dette mener hun understrekes 1 hvordan vi ved 2-3 érs
alderen viser tydelig at vi er 1 kontakt med hele folelsesregisteret. Tidlig tilknytningen og
hvordan vi blir speilet av vare omsorgspersoner bidrar samtidig til hvordan vi forholder oss

2 9

til vare folelser som voksne. Nér for eksempel foreldre ber barnet ta seg sammen”, “’skjerpe
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seg” eller ignorerer barnet nér han eller hun gréater eller er sint, sa vil barnet laere seg at dette
er folelser man ikke trenger a lytte til/ta pa alvor. P4 den maten kan personen miste kontakt
med den sunne tolkningen av disse signalene, miste tilliten til dem og dermed ogsa ha

vanskelig med & forholde seg til gjeldende folelser hos andre (Palsdottir, 2011).

For a gjenopprette kontakt med egne folelser trekker Palsdottir (2011) frem betydningen av &
registrere de folelsene som melder seg, samt gve seg pa 4 sette ord pd dem for seg selv og
andre. Wenneberg (2004) trekker ogsa frem evnen til a reflektere over de kroppslige
reaksjonen som finnes, hvor hun nevner muligheten for & visualisere reaksjonene ved & tegne

de ned pa et ark.

Anerkjennelse av egen utilstrekkelighet

Lav selvtillit eller selvfalelse er en fellesnevner for det som preger vare relasjoner pa en
negativ mate. Her skriver Aubert og Bakke (2008) om at lav kompetanse innenfor relasjonen
ofte bringer med seg en folelse av & ikke vare ”god nok”. Wenneberg (2004) skriver om det
negative som folelsen av utilstrekkelighet forer til i sosiale samspill. Palsdottir (2011) trekker
frem det odeleggende ved a gi seg selv betinget kjerlighet, slik at man stiller krav til hvordan
man ber vere for & motta kjerlighet fra seg selv og andre. Var folelse av utilstrekkelighet blir
odeleggende nir den hindrer oss i 4 ta del i samspill med ”den andre”. Nar skammen over at
jeg ikke duger hindrer meg i & fremsta som subjekt eller hindrer meg i & vaere en akter i eget

liv.

I folge Virginia Satir (1980) vil situasjoner hvor vi blir usikre kunne fore til at vi bruker noe
hun omtaler som verneskjold. Verneskjold kan forklares som atferd vi tilegnet oss i
barndommen nar vi kom i situasjoner hvor vi opplevde at vi stod i fare for 4 bli avvist eller
saret. Ifelge Satir (1980) er dette noe vi fortsetter med som voksne. Her nevner hun det
blidgjerende, snusfornuftige, avsporende (f.eks ved bruk av humor) eller bebreidende
verneskjoldet. Vi reagerer med andre ord bade med & bli oversosiale eller usosiale nar vi blir
usikre. En slik atferd vil mer eller mindre kunne fungere i situasjonen, likevel er det et hinder
nér vi skal knytte en relasjon. Dette fordi det hindrer ”den andre” i 4 bli kjent med personens
sarbarhet og de folelsene som ligger "bak fasaden”. Det vi ikke klarer & forholde oss til,
klarer ikke ”den andre” a forholde seg til heller. Det kan vaere morsomt & vaere med en som
spiller klovn, og det kan vare leererikt 4 veere med den snusfornuftige, men det kan likevel

vaere vanskelig & knytte kontakt, om ikke verneskjoldet legges vekk.
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Palsdottir (2011), Aubert og Bakke (2008) trekker pa den andre siden frem at det & vaere
kompetent i nare relasjoner vil innebare en evne til 4 godta seg selv, gi seg selv ubetinget
kjeerlighet, akseptere sin egen utilstrekkelighet og evne & se seg selv som god nok, ogsa nar
man ikke er god nok i andres @yne. Forst nar vi godtar oss selv med alle vare styrker og
svakheter vil det ogsa vaere mulig & godta andre og stille seg apen for det ”den andre” har &
komme med (Aubert & Bakke, 2008; Palsdottir, 2010, 2011; Wenneberg, 2004). Jeg m& med
andre ord ta meg selv”’ imot med &pne armer, skal jeg kunne ta ”den andre” imot med &pne

armer ogsa.

Betydningen av a bli mett med anerkjennelse

Anerkjennelse dannes ved & bli mett med anerkjennelse. Dette trekker Aubert og Bakke
(2008) frem ved flere anledninger. P4 samme mate som elever som viser atferdsvansker har
behov for & bli mett med anerkjennelse, vil ogsa studenter ha behov for & bli mett med
anerkjennelse pé det de foler og tenker gjennom et studielop. Veiledere og lerere som
studenten meter kan sénn sett spille en viktig rolle for studentens utvikling av
relasjonskompetanse. Her blir det viktig at de &pner opp for at studenten fér sette ord pa egne
folelser og tanker, samt moter dem med et dpent sinn. Dette forutsetter at bade laerere og
veiledere ogsa meter seg selv med anerkjennelse (Aubert & Bakke, 2008). Noe som papeker

kompleksiteten som utviklingen av relasjonskompetanse baerer med seg.

2.4.5 Selvavgrensing

Det siste kjernebegrepet som Aubert og Bakke (2008) nevner som viktig i utviklingen av
relasjonskompetanse, er se/vavgrensing. Som nevnt tidligere kan egne behov og folelser
kunne ta sd mye plass i en relasjon, at ”den andre” ikke far nok handlingsrom til & fremtre
som subjekt. P4 den méten gjor vi ”den andre” til objekt for oss selv, ettersom vére egne
behov og felelser i for stor grad blir styrende. Dette kan som nevnt tidligere se svaert
forskjellig ut. Mine behov kan ta for mye plass ved at jeg i stor grad prater om egne interesser
og tar verbalt eller fysisk stor plass i relasjonen, samtidig kan egne behov ogsé gjere meg
fraveerende og utilgjengelig. Som sagt handler et godt mete om at vare behov oppleves som
like viktige, noe den profesjonelle har et ansvar for & opprettholde. Skal eleven ha en god
leerer ma laereren vere i stand til & ta ansvar for seg selv, ha innsikt i egne behov og felelser

sa de ikke gér pé bekostning av eleven og elevens interesser.
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Mentaliseringssvikt: Nar vi ikke evner a se “den andre”

Selv om felelser blir nevnt som et nedvendig kompass og signalssystem i mgte med den
andre”, er sterke emosjoner ogsa noe som kan bidra til & gjere selvavgrensing vanskelig.
Problemet med de store folelsesbalgene oppstar nar de hindrer oss i & se eller stille oss
undrende til ”den andre”. Forheyet emosjonell aktivering bidrar i folge Karterud (2013) til
mentaliseringssvikt, noe han forklarer som et fall i evnen til 4 tenke nyansert og refleksivt
om egen og andres mentale tilstander” (s.759). Laerere som opplever & fa sterke emosjoner 1
mote med enkelte elever vil dermed ogséd ha vanskelig for a ta inn over seg hvordan disse

elevene har det. Sénn sett vil ogsa anerkjennelse av ”den andre” utebli.

I folge Palsdottir (2011) er folelser som utpeker seg et signal om at det finnes sider ved oss
selv vi ikke tar pa alvor eller anerkjenner. Fglelser som ikke blir hgrt har en tendens til a
rope hgyere. Slik oppstar det gjerne en opplevd ubalanse i folelseslivet og den atferden som
utfores (som gjentatte raseriutbrudd eller depresjon). Pa bakgrunn av dette mener Palsdottir
(2011) at det er hensiktsmessig 4 mote de store folelsesbalgene vi far med undring, enten vi
opplever at disse belgene slar innover oss selv eller utover ”den andre”. Gjennom & undre oss
kan vi i sterre grad stille oss apne for 4 fa innsikt 1 det folelsene vére prover & fortelle oss. Vi
kan for eksempel spoarre oss selv: Hva skjedde nd? Hva gjorde at jeg reagerte slik? Hva

trigget disse folelsene? Hva kan disse folelsene vere et signal om?

Skal selvavgrensing veere mulig krever det med andre ord at vi bade reflekterer over samt
anerkjenner vare egne folelser og behov nar de melder seg. Ingen kan samtidig paberope seg
a vaere noyansert og reflektert til en hver tid. Det er forst nar det oppstér et negativt menster

at dette vil veere uheldig (Hanken, 2013).

2.4.6 Sentral sider ved kunnskap knyttet til "meg selv”
i mote med atferdsproblematikk
I mote med atferdsproblematikk er det sarlig to sider ved kunnskap om “meg selv”’ som ser

ut til & bli viktig: den emosjonelle kompetansen og evnen til & anerkjenne egen
utilstrekkelighet.

Den emosjonelle kompetanse blir gjennomgaende trukket frem som sentral i kunnskap om
“meg selv”’. Den kan bade vere et viktig verktoy, sd vel som et hinder i mete med “den
andre”. P4 den ene siden kan vare folelser vare et viktig kompass for & sette grenser og bidra

til anerkjennelse av elevens folelser. For mye emosjoner kan pa den andre siden gjore det
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vanskelig 4 se ”den andre” innenifra. Ettersom atferdsproblematikk ofte byr pa emosjonelt-
ladede situasjoner, blir det spesielt viktig at leereren kan handle hensiktsmessig ut fra egne og

andres folelser.

Det ser ogsa ut til & bli viktig at leereren aksepterer og anerkjenner egen utilstrekkelighet. I
folge Palsdottir (2011) er som sagt evnen til & akseptere egen ufullkommenhet, helt
nedvendig for & akseptere andres ufullkommenhet ogsé. Dermed kan et inkluderende
menneskesyn avhenge av laererens evne til & veere raus med seg selv, og gi seg selv

kjeerlighet, ogsa nér han eller hun gjor feil.

2.4.7 Praksis som en viktig arena for utvikling
av relasjonskompetanse
Aubert og Bakke (2008) nevner praksis som en sarlig viktig arena for studentene 4 erfare seg

selv. Praksis er en arena hvor studenten ogsa vil vere i direkte kontakt med brukeren, noe
som kan bli vesentlig for utviklingen av den profesjonelle relasjonskompetansen. Her
papeker de samtidig at det blir viktig & strukturere praksis pa en god méte. Det subjektive ma
f4 mulighet til & komme pa banen skal det bli mulig for studenten a forholde seg mer
objektivt til elever i senere tid.
”For utdanningsinstitusjonene er det et uttalt méal at studentene i storst mulig grad blir
utfordret til kritisk & granske sine egne forutsetninger for & forstd. Praksis blir vurdert
som en viktig leringsarena, og det er betenkelig hvis yrkessosialisering inneberer at
studenter mer eller mindre ukritisk overtar miljoets kollektive forklaringsmater. Og
det er enda mer betenkelig hvis det ikke er lagt til rette slik at studenter fritt kan ytre
seg rundt det de opplever. Her har bdde utdanningsinstitusjoner og praksisplass et

stort ansvar.” (Aubert og Bakke, 2008, 5.57)

Aubert og Bakke (2008) mener erfaringene en student gjor seg i praksis kan gi et viktig
grunnlag for refleksjon og analyse av egne erfaringer, folelser, atferd og reaksjoner. Dette
kan fore til nye konklusjoner og slutninger om hva som er hensiktsmessig i en situasjon. Noe
som videre kan fore til ny handling eller videre eksperimentering. Slik beskriver de ogsa den
fireleddede erfaringskjeden:

1) Erfaring

2) Analyse og refleksjon

3) Ny slutning/konklusjon

4) Ny handling/eksperimentering
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Erfaringskjeden forutsetter samtidig at det settes et konkret fokus pé relasjon og samspill.
Studenter som blir tvunget til & fokusere pd det relasjonelle vil i folge Aubert og Bakke
(2008) ogsa bli mer oppmerksom pé hvordan det relasjonelle samspillet generelt utspiller seg

iet yrke.

Det er ogsa viktig at alle leddene i erfaringskjeden blir godt ivaretatt. Her trekker Aubert og
Bakke (2008) frem bruk av samspillobservasjoner, loggskriving og veiledning 1 praksis som
gode hjelpemidler. De understreker samtidig at de subjektive opplevelsene, tankene og
folelsen ber fa oppmerksomhet i bade observasjon og loggskriving. Og at det ma gjeres et
tydelig skille mellom de skrivene som bare er for ens egen del (som i seg selv kan vare

viktige), og de skrivene som skal leses av andre. Det ber ryddes plass til begge deler.

Veiledning

Veiledning er en viktig del av praksistiden, og er i seg selv relasjonell. Samspillet som skjer
mellom veileder og de andre deltakerne kan i seg selv vare en viktig arena for utvikling av
relasjonskompetanse. Veilederen vil spille en viktig rolle for hvordan veiledningen blir

tilrettelagt og utfores. Alle deltakerne ma fa plass (Aubert & Bakke, 2008).

Spesielt blir det viktig at veileder inviterer deltakerne til & komme i kontakt med egne
folelser. Det ma gis rom for & vaere usikker, og det ma gis rom for & vise sarbarhet. Det krever
ofte mot av deltakerne & tre frem i et veiledningsrom og innremme sin sérbarhet eller
usikkerhet. Dette fordi det alltid vil vere en risiko for a bli avvist eller saret. Veileders evne
til & anerkjenne studentens folelser kan spille en viktig rolle 1 videre utvikling av

relasjonskompetanse (Aubert & Bakke, 2008).

Aubert og Bakke (2008) papeker samtidig at det er viktig at ikke veiledningen gér over til
terapi, men at det skal veere mulig a arbeide med elevens kunnskap til seg selv innenfor
utdanningsinstitusjonenes rammer. De skriver blant annet folgende:
”Det er viktig at utdanningsinstitusjonene ikke trdkker over i forhold til terapi. Larere
er pedagoger og ikke terapeuter. Samtidig mener vi at arbeid med egen
kommunikasjons, refleksjon og utforsking knyttet til egne holdninger og verdier, er en
viktig del av utdanninger som skal kvalifisere for profesjonelt relasjonelt arbeid i

ulike kontekster. Vi mener ogsé at dette kan gjores faglig forsvarlig innenfor

33



rammene som utdanningene representerer under forutsetning av respekt for den

enkeltes integritet og av et felles ansvar for et trygt leeringsklima”.(s.116)

Aubert og Bakke (2008) nevner det ogsa som en trussel for det "trygge” veiledningsrommet
hvis veileder er den samme som skal godkjenne studentens praksis. Blir konsekvensen for &
vise egen sarbarhet for hgy, kan man risikere at studentene i for stor grad fremstar som

“flinke piker og gutter”, som kun uttrykker det de opplever at er forventet av dem.

2.4.8 A tilrettelegge for kunnskap om "meg selv”

Det er ikke en enkel oppgave a skulle se seg selv, det vil derfor veere viktig at studentene far
en forstaelse for de utfordringene som ligger 1 dette, at vi meater verden gjennom et subjektivt
virkelighetsbilde. Ettersom studentenes emosjonelle kompetansen og evne til & anerkjenne
egen utilstrekkelighet ogsa fremstér som spesielt viktig i mete med atferdsproblematikk, vil
det ogsa bli viktig at lererutdanningen legger til rette for dette. Samtidig som det ber legges

til rette for selvrefleksjon.

Ettersom kunnskap om meg selv krever arenaer hvor studenten kan erfare seg selv og bli
kjent med egne folelser, vil det bli sarlig viktig at praksistiden organiseres pa en god mate.
At studentens subjektive meninger, folelser og holdninger fir komme frem. Og at det legges

opp til at studentene blir mott med anerkjennelse pa det de har & komme med.

Sentrale Indikatorer knyttet til kunnskap om "meg selv”:

* Kunnskap eller tilrettelegging for emosjonell kompetanse

* Kunnskap eller tilrettelegging for anerkjennelse av egen utilstrekkelighet
* Kunnskap om det subjektive virkelighetsbildet

* Kunnskap eller tilrettelegging om selvrefleksjon

* Tilrettelegge for erfaringskjeden i praksistiden

* Tilrettelegge for erfaringsarenaer hvor studentens subjektive meninger far komme frem
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3 Metode

Dette kapittelet har til hensikt & beskrive arbeidsprosessen og de valgene som er tatt

underveis. Slik vil jeg samtidig redegjore for hvordan mine oppnddde resultater.

3.1 Valg av metode

Formalet med denne studien har vaert & fa innblikk i hvordan det blir tilrettelagt for
relasjonskompetanse pa laererstudiet og da spesielt den relasjonskompetansen som trengs i
mete med de elevene som viser atferdsvansker. Far lererstudentene den kompetansen de
trenger til & knytte kontakt med elever som har det vanskelig? Blir det lagt opp til gode
arenaer hvor studentene blir kjent med seg selv og hva de bringer med seg inn i et samspill?
Legges det vekt pa den emosjonelle kompetansen? Hva larer studentene om
atferdsproblematikk? Fér de kunnskap om spesialpedagogikk og spesialundervisningens

tiltakskjede?

For a fa svar pa dette har jeg valgt en kvalitativ tilneerming med kildegransking som
forskningsmetode. Her vil kvalitativ forskning bety at jeg ensker & gé i dybden og fa
inngéende kunnskap om et fenomen (Befring, 2007). Jeg vil samtidig fremheve at min
hensikt med denne studien ikke er & evaluere HiOA sitt studietilbud, men forst og fremst fa
okt forstaelse for hvordan det tilrettelegges for relasjonskompetanse og atferdsproblematikk.
Sann sett kan studien sies & vare case-forskning, og ikke evaluerings-forskning, hvor det a
evaluere og vurdere et fenomen er hensikten (Sjevoll, 2006). Skogen (2006) beskriver case-
forskning som en forskningstilnaerming som nettopp egner seg godt til & studere fenomener
slik de fremstér i den virkelige verden. Her tar man utgangspunkt i ett eller flere case, for & fa
en dypere forstielse for fenomenet. At jeg anser denne studien som case-forskning har vert
avgjerende for flere av valgene i studien. Blant annet i valget av primare og sekundare

kilder, noe jeg vil komme tilbake til senere.

Mest onskelig hadde det vart & belyse min problemstilling fra flere sider (triangulering), ved
a ta 1 bruk flere forskningsmetoder. Gjennom 4 for eksempel bade se pa kilder tilknyttet
lererstudiet, foreta en sperreundersekelse blant studentene og intervjue lerere 1 aktuelle fag,
kunnet jeg fétt et bedre grunnlag for & svare péd problemstillingen. Tidsbegrensingen som
denne oppgaven har, ville i midlertid gjort det vanskelig & ga i dybden pd den mengden med

data som jeg da ville fitt. Som Skogen (2006) skriver, kan det vare nedvendig a veie det
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ideelle opp mot det ressursmessig realistiske, s&rlig i en begrenset studie som en

masteroppgave er.

Ettersom jeg ikke ansé triangulering som en realistisk mulighet, stod jeg derfor tidlig ovenfor
et valg om hvilken forskningsmetode som ville gi meg best mulig grunnlag for svar pa
problemstillingen. Her onsket jeg meg en metode som bade kunne si noe om den formelle
leereplanen (hva skolen har til hensikt d gjore), og den opplevde lereplanen (det skolen
faktisk gjor). Ved a ta i bruk kildegransking som forskningsmetode, ansé jeg nettopp dette

som en mulighet.

3.2 Bruk av kildegransking som forskningsmetode:

Fordeler og ulemper
Fuglseth (2006) kaller det kildegransking nar man skal benytte seg av skrevne tekster og
annet ferdig materialet i en forskningssammenheng. Kilder som benyttes i en kildegransking
skilles ofte 1 historiske kilder og ikke-historiske kilder. Fugleseth (2006) beskriver historiske
kilder slik: ” Historiske kjelder er fastfrosne resultat av ein prosess i nar eller fjern fortid, der

produksjonen av materialet 1ag heilt utanfor din kontroll” (s. 78-79).

I min forskning har jeg tatt i bruk allerede skrevne kilder, altsd historiske. Dette kan ha gitt
meg noen klare analytiske fordeler. Ettersom kildene har blitt produsert naturlig og spontant,
uten at jeg som forsker har blandet meg inn, har det nemlig bidratt til & eliminere noe Dahler-
Larsen (2006) kaller reaktivitet. Dette forklarer han som de undersektes reaksjon pé det a bli
forsket pd. Gjennom a eliminere reaktiviteten har jeg ogsd vert fritatt fra & matte analysere

min egen pdvirkningskraft pd informantene og situasjonen.

Det at kildene ikke er produsert til formal & besvare en problemstilling kan samtidig ha
bidratt til enkelte ulemper. Manglende tilgang til direkte samtale og dialog forer ogsa til
begrenset informasjon (Dahler-Larsen, 2006). Jeg har ikke hatt mulighet til & stille
oppfelgingsspersmél, og jeg har ikke hatt mulighet til & avklare begreper. Spesielt ansa jeg
det sistnevnte som en utfordring med tanke pd bruken av begrepet relasjonskompetanse, som
1 seg selv kan fremstd som et noe ullent” begrep. Dette var noe jeg tenkte kunne by pa

konflikter nér en s stor mengde data skulle analyseres. Hvordan skulle jeg kunne gjore et
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tydelig skille mellom hva som var sentralt for min analyse og hva som ikke var det, nér det

relasjonelle kan forklares pd s& mange mater?

Gjennom arbeidet har jeg hatt mye fokus pa min egen forforstaelse. Jeg har ansett det som
viktig & sette meg godt inn 1 sentral teori pa omradet, fa en oversikt over emnet og ha et klart
”sinn” 1 forkant av analysen. Jeg har ogsa reflektert mye over mine egne meninger og
oppfatninger underveis. P4 den méten ensket jeg at en bearbeidet forforstaelse kunne bidra til
intuitive gode valg videre i prosessen. Dette opplevde jeg som serlig viktig med tanke pa en
sa stor mengde data som skulle analyseres. Jeg onsket & vare sylskarp i1 hva jeg ansd som
sentralt og ikke. Punkter med viktige indikatorer i slutten av hvert teorikapittel er et eksempel
pa arbeidet med 4 tydeliggjore hva jeg spesifikt skulle vere pa utkikk etter. Arbeidet med
egen forforstaelse er ogsa noe Skogen (2006) trekker frem som viktig i mete med case-
forskning:
I og med at casedesign ofte er sa komplisert og sa avhengig av forskerens
kunnskaper, forutsetninger og vurderingsevner, stilles det spesielt store krav til & vere
bevist ndr det gjelder sin egen forforstaelse, og ikke bli for bundet av tidligere
oppfatninger. Det gjelder & kunne se og here ogsé det som er kontrart i forhold til

egne onsker og antakelser”. (s.59)

For a sikre gode avgjerelser underveis, ansa jeg det som viktig 4 tidlig ta kontakt med HIOA
og ytre et gnske om samarbeid. Jeg ville at de skulle bistd meg i arbeidet med a sortere ut
sentrale kilder, henvise meg til viktige informasjonsskriv og dokumenter de selv trakk frem
som vesentlige. Dette for & ta gode valg med hvilke kilder som skulle inngd i granskingen,

noe Fugleseth (2006) trekker frem som svert viktig for kildegranskingens validitet.

3.3 Utvalg

Mengden kilder som folger med en utdanningsinstitusjon, gjorde at jeg bare hadde mulighet
til 4 ta utgangspunkt i én skole. En skole vil her si, ett enkelt case. Folgende kriterier ble da
stilt: Fysisk tilgjengelighet, ettersom jeg ville ha mulighet til & besgke skolen om nedvendig
med tanke pd oppfolging og utveksling av dokumenter underveis. Samtidig ensket jeg 4 ta

utgangspunkt i en skole som bidrar til 4 utdanne mange lerere.
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Av de 18 ulike utdanningsinstitusjonene som tilbyr en utdanning som grunnskolelarer var
HIOA, med sin plassering i sentrum av Oslo, en skole som utpekte seg med tanke pé fysisk
tilgjengelighet. Grunnskolelererutdanningen pa HiOA har samtidig1 92 studieplasser og 100
ars fartstid som laererutdanning (HiOA, 2011). Valget falt derfor pd HIOA som case for mitt

studie.

Om Hgayskolen i Oslo og Akershus (HiOA)

Hoyskolen i Oslo og Akershus (HiOA) regnes som Norges storste statlige hagskole med sine
16 000 studenter. Skolen er et resultat av flere fusjonsprosesser, sdnn sett er dagens skole
ganske ung, datert 1.august 2011. Likevel er det flere studier som har vert ved skolen i over
100 ar. Blant dem er ogsa leererstudiet. HIOA tilbyr samtidig et bredt spekter av
profesjonsrettede studier gjennom deres fire ulike fakulteter (HIOA, 2011):

1) Helsefag

2) Samfunnsfag,

3) Lererutdanning og internasjonale studier

4) Teknologi, kultur og design.

Grunnskolelarerutdannelsen, som jeg har fokus pa i denne studien, finner vi pa fakultetet for
lererutdanning og internasjonale studier plassert i Pilestredet, Oslo. Dette er et firedrig studie
hvor studenter kan sgke seg til & bli laerere for 1.-7. trinn, eller leerere ved 5.-10. trinn. De vil
ogsa matte velge ett hovedfag (matte, norsk eller engelsk), i tillegg til 2-3 andre
undervisningsfag. Snn sett kan ogsa hver enkelt student nermest forme laererutdannelsen til
a omhandle egne interesse- eller kompetanseomrader. Felles for alle som vil bli lerere 1
grunnskolen er likevel faget pedagogikk og elevkunnskap, som er obligatorisk de foerste tre
arene og som vektlegges 60 studiepoeng alene. Studentene har ogsa praksis alle fire studieér.

(HiOA, 2015)

Aret 2010 gikk lzererutdanningen over fra 4 hete allmennlerer til 4 hete grunnskolelerer.
Bakgrunn for dette kommer frem i stortingsmelding 11 (2008-2009) Leereren —rollen og
utdanningen hvor det blir lagt frem et mal om & heve kvaliteten pa lererutdannelsen, noe som
blant annet forte til okt fokus pd ”fag-lereren” og videre navnendring. Under folger et kort
utdrag fra nevnte stortingsmelding:

” Tiden framover skal brukes til 4 heve kvaliteten i den firearige

grunnskolel@rerutdanningen, bygge opp fagpersonalets kompetanse, utvikle en god
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samarbeidsstruktur mellom utdanningsinstitusjonene og fa pa plass mastertilbud i

samsvar med grunnskolens behov.” (s.9)

Endringen som ble gjort fra hesten 2010 tydeliggjor den sammenhengen som finnes mellom
HiOA som utdanningsinstitusjon og de nasjonale retningslinjene som de er pélagt & folge.
HiOA har med andre ord ikke frie til & styre utdanningen helt pa egenhénd, de har politiske
foringer og retningslinjer som de ma vare i trdd med (HiOA, 2015). Denne sammenhengen
mellom stat og skole &pner samtidig opp for noen muligheter for meg som forsker. Ettersom
grunnskolelererstudiet ved HiIOA er bundet av de samme retningslinjene som de 17
resterende grunnskolelererutdanningene er, kan min gjennomgang av HiOA som enkelt-case
ogsé gi meg en pekepinn pa grunnskolelererutdannelsen ved de andre skolene. Uten a
forholde meg til kilder ved de andre 17 institusjonene mener jeg likevel at jeg har liten
dekning for & indikere at mine funn kan vare gjeldene for andre skoler enn HiOA. Jeg har
derfor valgt 4 nevne HiOA spesifikt i problemstillingen og hatt hovedfokus pé kilder
tilknyttet til HIOA sitt studietilbud alene.

3.4 Avgrensinger og unntak

For at studien ikke skulle bli for omfattende har jeg ansett det som nedvendig & foreta enkelte
avgrensninger. Blant annet har jeg valgt & forholde meg til grunnskolelererutdanningen
tilknyttet 5-10 trinn. Jeg ensker samtidig & papeke at relasjonskompetanse pa 1-7 trinn er
heyst nedvendig med tanke pd betydningen av tidlig innsats (jf St.mld.nr.18 - Laering og
fellesskap, 2010-2011). Likevel tydeliggjores ofte problematferd i alderen 11-16 ar, noe som
bidrar til okt behov for leerere med kunnskap og kompetanse til 4 std tett pé elevene det métte

gjelde. Valget falt derfor pa leererstudenter ved 5-10 trinn.

En annen betydningsfull avgrensing er valget om & forst og fremst ta utgangspunkt i
obligatoriske fag ved studiet (pedagogikk og elevkunnskap og praksis). Jeg har dermed utelatt
kilder tilknyttet hovedfagene norsk, matte og engelsk, samt valgfag og valgfri litteratur. Dette
er en avgrensing som kan ha blitt utslagsgivende for mine funn, spesielt ettersom HiOA har
et okende fokus pa 4 utdanne faglaerere. Likevel anser jeg det som mest interessant & fa tak i
den kunnskapen som blir gitt til absolutt alle studenter. Uten denne avgrensningen ville ogsé

summen av data ha blitt for omfattende & analysere 1 henhold til oppgavens tidsfrist.

39



3.5 Kilder

Kildenes hensikt i en kildegransking er & gi grunnlag for gode svar pd problemstillingen
(Fugleseth, 2006). Et viktig spersmél ved valg av kilder vil derfor vere; Er dette gode kilder
til & fortelle meg om det jeg trenger & vite? Nettopp ved & stille meg dette spersmalet s jeg at
det ble viktig & finne kilder som bade fortalte meg noe om intensjonen for 4 tilrettelegge og
den praktiske tilretteleggingen. Jeg ansa det som viktig a ikke ha for mye fokus pa det
faktiske produktet studentene far, skulle min forskning ikke vippe over til & bli en evaluering

av HIOA sitt studietilbud.

I folge (Fugleseth, 2006) er det viktig i en kildegransking & vere klar over om kilden man tar
i bruk gir mer informasjon om skriveren eller produktet. Dette var noe jeg forholdt meg mye
til 1 valget av kilder, nettopp fordi jeg ensket meg kilder som kunne fortelle meg noe om
begge deler (bade skriveren og produktet). Ikke minst ble dette viktig i valget av primcere
kilder (kilder som forteller meg direkte om det jeg ensker & vite noe om) og sekundcere kilder

(kilder som indirekte forteller meg noe om det jeg ensker & vite) (Fugleseth, 2006).

Fagplaner og den helhetlige programplanen for grunnskolelarere er kilder som gjenspeiler de
nasjonale foringene, og som videre mé vere godkjent for de kan iverksettes. Her stér det ogsa
mye om hvordan studiet er organisert og hva studentene skal igjennom. Slik kunne de fortelle
meg mye om bdde den formelle og den opplevde lereplanen. De ble derfor valgt som
primare kilder. Pensumlitteratur, timeplan og vurderingsrapportene tilknyttet praksis har spilt
rollen som stettelitteratur og fatt tittelen sekundaere kilder. Tanken var at disse kildene forst
og fremst skulle bekrefte eller avkrefte de funnene som fagplanene og programplanen ga

meg. At skolen har en intensjon, vil ikke nedvendigvis si at det tilrettelegges for dette.
En liste med oversikt over kildene som er tatt i bruk i studien, hva de inneholder og hvor de
er hentet fra, finnes som vedlegg bakerst i oppgaven. Videre folger en kort presentasjon av

studiens tre primere kilder:

Programplan for grunnskolelarer 5-10 trinn: Den overordnede programplanen er ment a

forklare studiets helhetlige oppbygging, leringsutbytte og innhold. Her kommer det ogsé

frem hvilke temaer og emner som vil bli vektlagt i studentenes studielap.
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Fagplan i pedagogikk og elevkunnskap: Faget pedagogikk og elevkunnskap (PEL) er den
eneste felles obligatoriske leeringsplattformen for studenter ved grunnskolelererutdannelsen.
Faget skal lere studentene om larerens arbeidsoppgaver og mandat, og teller 60 studiepoeng.

I fagplanen legges det frem hva som er forventet leringsutbytte og innhold i faget.

Fagplan for praksis: Det er en ner sammenheng med PEL og praksis. Der PEL gir studentene

teoretisk kunnskap, skal studentene fa testet denne kunnskapen i praksistiden. Videre vil
erfaringene fra praksistiden, danne ny forstielse for de teoretiske perspektivene i PEL.
Studentene skal ha 100 dagers praksis i lopet av studietiden. I fagplanen for praksis

presenteres ogsé forventet leringsutbytte og innhold for praksistiden.

3.6 Analyse: Sentrale aspekter i tekstanalysen

Tidligere i dette kapittelet har jeg allerede vaert inne pd betydningen av forskerens
forforstdelse for & senere kunne utfere en god analyse av datamateriale. I en teksttolkning
kommer jeg ikke unna min subjektive tolkning. Sann sett mener jeg at arbeidet med en god
analyse ikke starter med den konkrete analysen av datamaterialet. Den starter allerede i
utformingen av prosjektet, de teoretiske perspektivene og forskningens
begrepsoperasjonalisering. Ettersom dette allerede er valg jeg har gjort rede for, vil jeg rette

et storre fokus pd den konkrete analysen av kildene.

Et sentralt mal i en kildegransking er & ikke vri pd den informasjonen man som forsker far ut
av kildene (Brekke, 2006). For & unngé dette trekkes det frem betydningen av at forskeren mé
opparbeide seg kunnskap om béde kilden og kildens sammenheng (Bratberg, 2014). Ettersom
det finnes mange kilder tilknyttet HIOA, matte jeg gjore et valg i hvilke kilder jeg onsket & ga
i dybden av, og hvilke kilder jeg mindre grad kunne gjore et dypdykk i. Her ble valget av
primare og sekundare kilder en viktig pekepinn. Jeg gikk derfor grundigere til verks i de
primare kildene, enn det jeg gjorde til sekundaere kilder, som pensumlitteratur. Et eksempel
pa en omstendighet utenfor fagplanene som det har vaert viktig 4 ha kunnskap om, er hvordan
de skal gjenspeile nasjonale foringer. Et eksempel pé en omstendighet 7 fagplanen, har vaert

hvordan de er ment 4 informere studenter og sekere om studielopet.
Pé bakgrunn av anbefalte grep for tekstanalyse (Brekke, 2006), satte jeg ogsd opp en plan for

hvordan den konkrete analysen skulle gjennomferes. Jeg bestemte meg pa forhand 4 lese

igjennom de primere kildene flere ganger med folgende hensikt:
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1. Fa et helhetlig bilde av teksten
Lese med utgangspunkt i et forskningsspersmaél

Merke det mest sentrale i teksten tilknyttet forskningsspersmélet

hall A

Samle merket omrade og ha fokus pé & forsta, samt tolke og analysere det samlede innholdet

Nér dette var gjort sekte jeg sekundeer litteratur for & fa et klarere bilde av funnene. I folge
Kjeldstadli (1999) kan det vare viktig & ta i bruk flere kilder, skal man som forsker i storre

grad fi bekreftet de slutningene man gjor seg ved & sette kildene opp mot hverandre.

3.7 Validitet:

Validitet dreier seg om studiens gyldighet, hvor sikre slutningene som har blitt gjort er, og 1
hvilken grad det er mulig a stole pé at oppgaven maler det den sier at den skal male (Dahlum,
2015). For a oppna best mulig validitet har det vaert viktig & arbeide noye og redelig i alle
ledd. Jeg vil videre beskrive hvordan jeg har gatt frem for & sikre at slutningene skal bli
valide. Bdde 1 arbeidet med & operasjonalisere begrepet, valg av kilder og forstaelsen av

kildenes ytre kontekst.

Kleven (2002) papeker at selve kjernen i malingsproblemet 1 fag som pedagogikk og
spesialpedagogikk er hvordan vi m& male abstrakte begreper som ikke lar seg male. Vi ma
derfor bruke observerbare indikatorer som utrykk for det ikke observerbare begrepet.
Begrepsvaliditet vil i den forbindelsen dreie seg om i hvilken grad det er samsvar mellom
begrepet slik det blir definert teoretisk, og begrepet slik det blir operasjonalisert (via de
indikatorene vi benytter oss av) (Kleven, 2002). For 4 sikre begrepsvaliditeten var det viktig
for meg a ta utgangspunkt i allerede eksisterende teori p4 omrédet. Jeg var derfor glad da jeg
kom over Aubert og Bakke (2008) sin bok Utvikling av relasjonskompetanse. Boken har spilt

en sentral rolle 1 begrepsoperasjonaliseringen og fort til inndelingen av ”den andre”, ”saken

det gjelder” og “meg selv”, som fungerer som en rod trad gjennom hele oppgaven.

I en kildegransking kan man ogsa fé validitetsproblemer i valg av kilde, hvis kilden ikke kan
gi tilstrekkelig svar pé problemstillingen. (Fugleseth, 2006). Min kontaktperson pd HiOA var
en sentral bidragsyter til valg av primere kilder, ettersom hun satte meg inn hvilke kilder som
fantes og hva som var hensikten med dem. Jeg anser det samtidig som svert heldig for
kildenes palitelighet, at de primere kildene er offisielle kilder, som skal godkjennes. Slik kan

jeg vere sikrere pa at kildene bdde er i trdd med nasjonale foringer, og at innholdet i kildene
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er noe HiOA kan stille seg bak. Jeg har ogsa gjort som Kjeldstadli (1999) anbefaler, og tatt i
bruk flere kilder. Dette for & i storre grad kan {4 bekreftet de slutningene jeg har gjort meg,

ved 4 sette kildene opp mot hverandre.

En stor del av det som blir lagt vekt pa av bade Fugleseth (2006), Dahler-Larsen (2006) og
Kjeldstadli (1999) er samtidig knyttet til faktorer utenfor kilden. Mangelfull kjennskap til
kildens kontekst og sammenheng kan by pa store problemer i tolkingen av teksten, og dermed
ogsa pavirke validiteten pa forskningens slutninger. Dette har vert en utfordring ettersom
kildenes sammenheng i denne studien fremstar som kompleks. Ikke bare krever en forstéelse
av innholdet kjennskap til nasjonale og politiske feringer som pavirker dokumentene ovenfra.
Man er ogsa avhengig av & sette seg inn i studentenes utdanningslep, rammer for studiet og
skolen i seg selv, skal man ha mulighet til & forsta og tolke kildenes innhold. Her opplever jeg
igjen & ha dratt mye nytte av at det finnes mange offisielle kilder tilknyttet HIOA. Pa deres
nettsted finnes for eksempel informasjon om studielep, opptak, skolens historie og link til
diverse sentrale papirer og dokumenter. Dette har bidratt til & forenkle prosessen mot a forsta
den ytre sammenhengen. Det er ogsa sider ved sammenhengen som redegjores i de enkelte
kildene. For eksempel beskriver fagplanen i Pedagogikk og elevkunnskap bdde hvem som er
kildens malgruppe, hva den skal forklare og nér den ble godkjent. Det skal ellers trekkes frem
at HIOA har vert svart behjelpelige pd omradet.

Ellers vil jeg trekke frem mitt eget engasjement for tematikken som bade en viktig
bidragsyter og en utfordring for & oppna valide slutninger. P4 den ene siden har den bidratt til
at jeg har méttet passe meg for & ikke bare se det jeg selv ensker a se i kildene. Jeg har flere
ganger gatt runder pa om jeg selv trekker resultatene i en bestemt retning. Samtidig har mitt
engasjement og enske om 4 fa et ordentlig svar, motivert meg til 4 jobbe neoyaktig og redelig

igjennom prosessen.

3.8 Reliabilitet

Reliabilitet handler om studiens pélitelighet. I hvilken grad det er mulig & fa de samme
resultatene hvis studien skulle blitt gjort pa nytt under identiske forhold (Braut & Stoltenberg,
2009). For eksempel mener jeg at det er positivt at jeg har tatt i bruk kildegransking som
metode, og videre brukt offentlige kilder i analysen, ettersom en liknende studie da enklere

kan la seg gjennomfoere nér kildene er sapass tilgjengelige. Likevel er det noen utfordringer
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knyttet til oppgavens reliabilitet i forhold til at det er en kvalitativ studie. Bade fordi den skal
maéle et begrep som i virkeligheten ikke er malbart, og at studien i hovedsak vil ta
utgangspunkt i forskerens subjektive tolkninger. I folge Bratberg (2014) vil man nettopp
kunne fa reliabilitetsproblemer i1 analysen, desto mer avhengig analysen er av selve

tolkningen.

For a ogke studiens reliabilitet i begrepsoperasjonaliseringen, valgte jeg a ta utgangspunkt i én
bok, nemlig boken til Aubert og Bakke (2008) om utvikling av relasjonsjonskompetanse. Jeg
har samtidig sett boken i lys av annen teori tilknyttet relasjonskompetanse, slik at ikke det a

ta utgangspunkt i boken skulle bli et hinder for studiens validitet.

Nér det gjelder reliabilitet knyttet til analysen og tolkingen av kildene, la jeg opp en plan for
gjennomgang av kildene for jeg analyserte dem. Denne planen kommer frem i min tidligere
beskrivelse av kildenes analyse. Gjennom 4 felge samme plan for analysen tilknyttet de ulike
forskningsspersmélene var mélet at det i storre gard skulle veere mulig 4 oppné de samme

slutningene ved & ta i bruk denne planen. Slik mener jeg & ha okt reliabiliteten i analysen.

3.9 Etiske betraktninger

I mote med studiens etikk, har det fremtradt som en tydelig fordel a ta utgangspunkt i
offisielle papirer uten én bestemt forfatter. Det er ingen jeg har hatt behov for & anonymisere
eller skjerme. Prosjektet har heller ikke vert meldepliktig til Norsk samfunnsvitenskapelig
datatjeneste (NSD).

Bratberg (2014) beskriver det samtidig som en rettesnor i kildegransking at man ikke skal
forvri den informasjonen som kildene gir. P4 mange mater opplever jeg at dette bade papeker
og bygger opp under det jeg har opplevd som studiens sterste etiske utfordring. Alle de
primare kildene har til felles at setninger om leringsutbytte og innhold skal beskrive svaert
omfattende temaer med bare noen fi setninger. Jeg har derfor preovd & ha respekt for hva jeg
kan si noe om, hva jeg ikke kan si noe om, og vere forsiktig med 4 rette ’skyld” der
indikatorene fremstar som manglende eller ikke kommer tydelig frem. I en utdanning som
befinner seg mellom foringer ovenfra (politikk, lovverk) og tilbakemeldinger nedenfra
(studenter, praksisskoler), er det ikke lett og vite #va som er den direkte arsaken til at kildene

er formulert og lagt frem som de er.
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4. Funn og analyse

Denne delen av studien har til formél & legge frem mine funn, som til sammen har gitt
grunnlag for svaret pa problemstillingen. Som en red trdd i analysen finnes de fire
forskningsspersmélene. Disse er ment & belyse sentrale sider ved problemstillingens
begrepsoperasjonalisering. Ved & besvare hvert enkelt spersmal har tanken vert a tilegne
nedvendig kunnskap og innsikt om grunnskolelarerutdanningen pad HiOA.
Forskningsspersmalene har vart en viktig rettesnor for funn og drefting, og fort til folgende
kapittelinndeling:

1. Fokus pé relasjon og relasjonskompetanse

2. Funn og analyse tilknyttet "Den andre”

3. Funn og analyse tilknyttet ”Saken det gjelder”

4. Funn og analyse tilknyttet "Meg selv”

Det finnes tre primere kilder for denne studien. Disse er, programplanen for
grunnskoleutdanningen 5.-10. trinn, fagplan for Praksis og fagplan for Pedagogikk og
Elevkunnskap (som videre vil bli omtalt som PEL). Beskrivelsen av disse kildene finnes i

oppgavens metodedel.

For a belyse funn i programplanen og fagplanene har jeg i hovedsak tatt i bruk
pensumlitteratur, timeplan og vurderingsrapporter for praksis som stettelitteratur.
Vurderingsrapportene inneholder punkter studenten skal ha vert igjennom 1 praksistiden, og
som praksislarer skal vurdere studenten pa bakgrunn av. Grundigere forklaring pd hver
enkelt av disse kildene og hvordan de har blitt tatt i bruk finnes som vedlegg bakerst i

oppgaven.

Effekten av arbeidet med de ulike kildene kan sammenliknes med & zoome inn og ut av et

kartutsnitt. Gjennom a 1) forst se de store linjene i programplanen, 2) zoome videre inn pa
fagplaner, og 3) til slutt zoome inn pa pensumlitteratur, vurderingsrapporter og timeplaner,
far vi en oversikt over hva som skjuler seg bak ’konturene” i den overordnede

programplanen. Disse tre lagene blir lagt frem i hver enkelt av analysens fire deler.
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4.1 Fokus pa relasjon og relasjonskompetanse

Dette kapittelet tar for seg det overordnede fokuset som finnes pa relasjon og
relasjonskompetanse. Gjennom 4 se pd programplanen og fagplanene som beskriver
studietilbudet, har jeg bade sett pa studiet i sin helhet, samtidig som jeg har sett pa relasjon og
relasjonskompetanse som del av denne helheten. Sann sett vil dette kapittelet bade fungere
som en introduksjon til det generelle innholdet i kildene, samtidig som kapittelet vil ta for seg
kildenes fokus pa relasjon. Hovedhensikten med dette kapittelet er & gi svar pa det forste
forskningsspersmaélet: Hva slags fokus finnes pé relasjoner og relasjonskompetanse pa

grunnskolele@rerutdanningen, og hva lerer studentene om dette?

I denne oppgaven har ordet relasjonskompetanse blitt operasjonalisert til & omhandle “den
andre”, ”saken det gjelder” og "meg selv”. Jeg vil likevel understreke at dette kapittelet ikke
har fokusert pd denne operasjonaliseringen, men heller sett pa bruken av begrep tilknyttet det
relasjonelle. For eksempel har beker og kapitler som tar opp samspill, samhandling, sosial

kompetanse, kommunikasjon osv., blitt grundigere gjennomgatt.

Selv om fokuset pa relasjon i denne studien forst og fremst ligger pa relasjonen mellom
lereren og eleven, har jeg i dette kapittelet ogsa tatt for meg andre relasjoner, som mellom
kollegaer, skole-hjem og eksterne instanser. Dette har jeg gjort for & {4 en sterre forstielse for
hvordan HiOA bruker begreper som omhandler relasjon og samspill, og for & {4 en forstaelse

for hvordan det fokuseres pa det relasjonelle gjennom utdanningen.

4.1.2. Fokus pa relasjon i Programplan for grunnskolelzrere 5-10 trinn

"Studentene skal ha kunnskap om klasseledelse og klassemiljo

og om utvikling av gode relasjoner til og mellom elevene”

Programplanen for

grunnskolelererutdanningen 5.-10. trinn

Programplanen for grunnskolelarere 5.-10. trinn er en overordnet plan, som blant annet tar
for seg utdanningens totale innhold og forventet leeringsutbytte. Det trekkes ogsa frem emner
og temaer som er s@rlig vektlagt i utdanningen, samtidig som studielepet til studenten blir

skissert.
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I programplanen kommer det tydelig frem hvor mye som inngér i leererens mandat og
yrkesoppgave. Laererens arbeid er ikke bare knyttet opp til det som skjer i klasserommet, som
den konkrete undervisningen og kontakten med elevene. Dagens lerere skal ogsa kunne bidra
til & utvikle mennesker som klarer seg godt etter endt utdanning, og som vil serge for en
baerekraftig utvikling av samfunnet. Denne kompleksiteten gjenspeiles i programplanen for
grunnskolelererutdanningen. Studentene skal blant annet: utvikle digital kompetanse, ha god
forstaelse for globale spersmal og barekraftig utvikling, vaere tett pa forskning, kunne
forholde seg til storbyens mangfold og samtidig kunne bidra til forstaelse for det samiske
urfolket. De mange malene for leringsutbytte og innhold fremstar til tider som sa
overordnede og komplekse at det uten noen videre analyse av fagplaner, pensum eller
timeplaner, ville vaert vanskelig a fa tak 1 hva som direkte menes med innholdet og bruken av

de ulike begrepene.

Som del av denne kompleksiteten, er det ikke mye & finne om relasjon eller
relasjonskompetanse. Av 31 punkter som tar for seg mél for studentens leringsutbytte
(kunnskap, ferdigheter og generell kompetanse), er det kun ett av dem som direkte tar for seg
relasjon. Her kommer det frem at studentene skal ha kunnskap om utvikling av gode
relasjoner til og mellom elevene. Videre nevnes lerer-elev relasjon i et avsnitt knyttet til
kjonn. Det trekkes frem at det i lerer-elev relasjoner vil vere viktig 4 ha kunnskap om kjenn,

ettersom det her vil vere kjennsforskjeller. Dette utdypes ikke videre.

Selv om ikke relasjonskompetanse blir direkte papekt i programplanen, er det mye som
indirekte tar for seg dette. Blant annet krever lereryrket et samarbeid mellom skole-hjem,
samtidig som lereren skal bidra til elevenes sosiale utvikling. Begge disse malene kan
beskrives som relasjonelle og vil kreve en form for relasjonskompetanse. Det papekes ogsé at
den nye faglererutdanningen i storre grad er en teamlererutdanningen. Studentene skal
kunne jobbe pé tvers av fag og kunne samarbeide med hverandre. Sann sett kan det se ut til at
reformen som kom 1 2010 ga et okende fokus pd samspill og relasjoner, noe som ogsa stiller

storre krav til leerernes relasjonelle kompetanse.

I programplanen blir betydningen av faget Pedagogikk og Elevkunnskap (PEL) som eneste
felles leringsplattform understreket. Det er her studentene skal fa innsikt i skolen som
organisasjon, dens oppgave, formal og mandat. Samtidig skal faget gi studentene et grunnlag

for deres virksomhet som laerere. Sammenhengen som finnes mellom PEL og Praksis
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kommer ogsé tydelig frem her. Disse arenaene skal gjenspeile og utfylle hverandre. PEL skal
gi studentene nedvendig teori for praksistiden, og praksistiden skal gi studentene

erfaringsgrunnlag for & forsta teoriene i PEL.

4.1.3. Fokus pa relasjon i fagplanene for Praksis og PEL

Gar vi over fra a studere programplanen til fagplanene for praksis og PEL, ser vi at
fagplanene er mer spesifikke. Her blir det ogsa satt ord pd hva som er ment a vaere
leeringsutbytte og innhold for hvert studiear, hvor hvert ar tar for seg ett konkret emne. Slik
fér vi ogsa et innblikk i den progresjonen det er lagt opp til at studentene skal ha. Vi far sett

hvordan det er ment at studentene gradvis skal inkorporeres 1 yrket.

Pa lik linje som i1 programplanen, stir temaet relasjon frem som et lite fokusomrade i meote
med de mange emnene og temaene som studiet skal dekke. Likevel nevner fagplanen lerer-
elev relasjonen og ordet relasjonskompetanse helt spesifikt. Slik det er ment at studenten
gradvis skal utvikle seg til & bli laerer, ser det ogsé ut til at studenten gradvis skal utvikle sin
evne til 4 mete og handtere ulike relasjoner. For a tydeliggjore denne progresjonen har jeg

valgt & sette dette opp 1 en oversikt som tar for seg studielepet ar for ar.

1. Studiedr, emne: “Lererens tilrettelegging for elevenes lering og utvikling”

I forste studiedr fokuseres det pa 4 sette studentene inn i lereryrket. Det er den generelle
kunnskapen om det & vaere laerer som er vektlagt (som undervisning og klasseledelse). |
praksis fokuseres det pa observasjon av praksislerer og opplering av grunnleggende

yrkesoppgaver. Studentene skal som sagt gradvis inkorporeres.

Innhold Tema 2: Leering og ledelse av leringsarbeid.:

*  Leereforutsetninger og leeringsformer
*  Motivasjon

* Klasseledelse og leeringsmiljo

* Relasjon elev/lcerer

* Veiledning

*  Observasjon

Fagplan for PEL, 1.Studiear

Gjennom fagplanen i PEL trekkes det frem at studentene i lopet av forste studiear skal lere
om relasjonen lerer-elev som del av temaet klasseledelse (se utsnitt fra fagplan ovenfor).
Relasjon nevnes derimot ikke som et eksplisitt mél for verken innhold eller leringsutbytte 1

praksisplanen dette aret.
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2. Studiedr, emne: ”Den larende eleven”

Pa det andre studiedret rettes fokuset 1 storre grad pa eleven. Studentene skal l&ere om hvem

de ulike elevene kan vere, hva de bringer med seg, hvordan de larer osv.

“Studenten kan legge til rette for elevens lcering med utgangspunkt i
kunnskap om elevrelasjoner, kommunikasjon, samhandling og

gruppeprosesser.”

Fagplan for PEL 2.Studiear

Andre studieér ser ut til & dreie seg mer om generell samhandling , sosiale samspill og
gruppeprosesser. Dette synes 1 begge fagplanene. I PEL legges det opp til at studentene
tilegner seg kunnskap om samhandling og samhandlingsprosesser. Som sitatet ovenfor viser,
skal studentene i det andre studieéret blant annet kunne legge opp til lering pa bakgrunn av

det de vet om det relasjonelle samspillet.

Praksistiden legger opp til samhandling med ulike akterer. Studentene skal samhandle med
andre medstudenter om undervisning og de skal samarbeide med elever og eksterne
samarbeidspartnere. Det papekes ogsé eksplisitt at studentene skal tilegne seg innsikt i egen
relasjonskompetanse. I fagplanen for praksis det andre dret finner vi felgende punkt under

studentenes laringsutbytte:

“Studenten har utviklet bevissthet rundt egen

>

kommunikasjons- og relasjonskompetanse.’

Fagplan for Praksis 2.Studiear

3. Studiear: "utvikling av lererens profesjonelle rolle og identitet”

Pa det tredje studieér trekkes fokuset tilbake til leereren. Her settes studentene inn i den store
kompleksiteten som folger leereryrket. Samarbeid med andre kollegaer, skolen som arena i
samfunnet og utvikling av studentenes profesjonsetiske bevissthet er eksempler pa

fokusomrader dette aret.

“Studenten har kunnskap om skolen som organisasjon, rammebetingelser og
styringsstruktur, om samarbeid med kommende kolleger i skolen, elever, foresatte
og relevante instanser utenfor skolen og betydningen det har for elevenes leering
og utvikling”.

Fagplan for PEL 3.Studiear
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I det tredje studiearet er fokuset i fagplanen til PEL pa relasjon, samspill og samhandling
ogsé knyttet opp til akterer utenfor klasserommet og utenfor skolen. Det stilles ogsa sterre
krav til studentene i praksistiden. De skal pa bakgrunn av tilegnet kunnskap om sosiale
systemer, selv kunne gé inn & kritisk analysere samhandlinger i klasser og grupper av elever,
og videre fatte beslutninger som stimulerer til lering. De skal kunne fremme dialog, gjensidig
toleranse og respekt i laeringsfellesskapet. Samtidig skal de kunne samhandle med andre
instanser. Tredje studieér legger ikke bare opp til utvikling av relasjonskompetanse, tredje
aret krever en allerede utviklet relasjonskompetanse. Dette kommer spesielt frem i fagplanen
for praksis, hvor det under studentens generelle kompetanse i leringsutbytte blir lagt frem

folgende mal:

“Studenten har utviklet kommunikasjons- og
relasjonskompetanse.”

Fagplan for Praksis 3.Studiear

4: Studiear: ”Kvalifisering for lererarbeid i1 utvikling og endring”

Fjerde studiear omhandler bacheloroppgaven. Fokuset ligger derfor forst og fremst pa

forskning og utvikling dette aret.

4.1.4 Fokus pa relasjon og relasjonskompetanse i sekundaere kilder:
Pensumlitteratur, timeplan og vurderingsrapporter for praksis

Vurderingsrapport Timeplan for PEL
Elevsamtale
“Studenten har arbeidet med egne relasjoner til Learer-elev-relasjonen
enkeltelever og klassen”. Mobbing
2. studiedr 1.studiear

Gjennom de sekundere kildene (pensum, vurderingsrapporter og timeplan) fir vi en n@rmere
beskrivelse av den kompleksiteten som kommer frem i de overordnede planene. Studentene
skal blant annet igjennom et vidt spekter av pensumlitteratur. De skal lese beker om norsk
samfunnshistorie, forskning, spesialpedagogikk, didaktikk, pedagogisk psykologi, den
flerkulturelle skolen, akademisk skriving osv. Timeplanen viser ogsa en stor variasjon i time-
innhold. Bare i forste studieér skal elevene gjennom temaer som “undervisning og lering i

2% 9y

klasseromsforskning”, “barnet og ungdommen i samfunnet” og “larerarbeid og motivasjon”.
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Ikke overraskende finner vi ogsa igjen denne variasjonen i praksistidens vurderingsrapporter
hvor elevene skal laere om konflikthdndtering og tverrfaglig samarbeid, observere
praksislerer i aksjon og kjennsforskjeller i klasserommet, ved siden av valgte

undervisningsfag (for eksempel matte, engelsk eller norsk).

Tar vi et neermere blikk pa vurderingsrapportene i praksis og timeplanen for PEL, ser vi at
disse gjenspeiler den planlagte progresjonen vi fant i fagplanene. Der hvor forste aret skal
omhandle lerer-elev relasjonen, finner vi bade dette som tema pa timeplanen, og som et
punkt i vurderingsrapporten for praksis. Andre éret tar for seg mer generell samhandling med
elevene, noe som ogsd kommer til syne i vurderingsrapporten og timeplanen for dret. Blant
annet viser et punkt i vurderingsrapporten at studenten skal arbeide med okt bevissthet rundt
egen kommunikasjons- og relasjonskompetanse. Tredje éret tar i storre grad for seg

samhandling med eksterne akterer og andre kollegaer.

Noe annet vurderingsrapportene og timeplan har til felles med overordnede planer, er
hvordan temaet relasjon ikke fremstar som et eget tema. I samme forelesning som temaet
lerer-elev relasjonen stir pé timeplanen, er ogsé temaene mobbing og elevsamtale oppfort. I
vurderingsrapportene er punktet som tar opp okt bevissthet pd egen relasjonskompetanse

(2.studiedr) bare ett av fem underpunkter i tematittel ”samhandling og gruppeprosesser”.

” En viktig kilde til lcerer- og lederautoritet er hvordan du ER, det vil si hvordan
elevene oppfatter deg som person, og hvordan du lykkes med a styrke relasjonen mellom
deg og dem. Din mate d samhandle med elevene pad er nok blant de forhold som er av
storst betydning for klasseromsmiljoet

Pensum 2.ar:
Undervisningslare, s.145 (Grepperud og Skravset, 2012)

At relasjon ikke blir et tema som fér et eget fokus ser vi igjen 1 pensum for
grunnskolele@rerutdanningen. Det finnes blant annet ingen pensumlitteratur som alene tar for
seg relasjon, eller som gér i dybden av lerer-elev relasjonen. Jeg vil likevel trekke frem en
bok som serlig aktuell. To eller flere (Gjosund & Huseby, 2009), en bok om

gruppepsykologi. Her skrives det blant annet om kommunikasjon og samarbeid.
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Jeg vil samtidig fremheve at det skrives mye om lerer-elev relasjon i mye annen teori
(spesielt tilknyttet forste studiedr). Den blir blant annet nevnt som den viktigste indikatoren
for bade elevsamtalen, klasseledelse og elevenes trivsel i skolen. En fellesnevner for disse
kapitlene/artiklene er hvordan larer-elev relasjonen da trekkes frem som betydningsfull.
Nordahl (2013b) er en av de som trekker frem betydningen av lererens relasjon med elevene

nar han skriver om klasseledelse, 1 boken Livet i skolen 1.

En annen fellesnevner for bade vurderingsrapporter, timeplaner og pensum, er ogsa hvordan
mye teori omhandler relasjon og relasjonskompetanse indirekte. Med det mener jeg at det
relasjonelle ofte fremstir som et ”bakteppe” flere steder. Temaer som foreldresamtaler,
samarbeid med kollegaer, elevenes sosialisering, er gjennomgaende temaer som alle tar for
seg lareren i relasjon med en annen akter. I den forbindelsen dukker det opp mange gode
’tips” om hva lereren ber gjore for & oppna gode samspill. Likevel blir resultatet av at
kunnskap om relasjon og relasjonskompetanse forst og fremst inngér i annen teori (som

klasseledelse og samarbeid med akterer i skolen), at temaet far manglende dybde.

4.1.5 Dekkes de viktigste indikatorene?

Sa vidt jeg har sett, dukker det ikke opp noen forklaring pd Ava det vil si & ha en relasjon i
noen av kildene. Den sunne subjekt-subjekt relasjonen skrives det ogsé lite om. Det finnes
likevel enkelte setninger som trekker dette frem. I boken Klasseledelse fag og danning
(Christensen & Ulleberg, 2013) skrives det om hvordan relasjonsbygging dreier seg om at to
personer metes i et subjekt-subjekt forhold og lytter til hverandre. 1 klasseledelse i et
danningsperspektiv (Briseid, 2013) skrives det om hvordan dialogen fremstir nir to metes
som subjekter og kan kommer med personlige meninger. Gjosund og Huseby (2009) skriver i

boken To eller flere om den hensiktsmessige grunnholdningen: “jeg er ok — du er ok™.

Flere steder i pensum legges det ogsa vekt pa betydningen av a behandle elevene som et
subjekt. Det trekkes frem at elever er akterer i egne liv og det understrekes at lereren skal
forholde seg til eleven med et akter-perspektiv. Det skrives ogsé om at elevene ikke er
tomme kar, og at leererne ikke skal behandle elevene som objekter, men preve a forsta hvem
de er (Grepperud & Skravset, 2013). I boken skolen som arbeidsplass trekker Skaalvik og
Skaalvik (2012) ogsa frem hvordan den negative relasjonen kan pavirke lererens selvverd, og
gjore arbeidet med elevene krevende. Ellers skrives det lite om relasjoner som kommer skjevt

ut (ser vi bort ifra litteratur som tar for seg mobbing).
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Learerens relasjonskompetanse skrives det heller ikke mye om, men den trekkes frem som
viktig. Et eksempel pa dette er artikkelen i Bedre Skole nr.3, hvor Christensen (2011) deler
inn lereryrket i fire kompetanser og trekker frem relasjonskompetansen som en av dem. Pa
den andre siden skrives det flere steder om betydningen av elevens sosiale utvikling og
elevens sosiale kompetanse. Her fremheves lereren som et viktig forbilde og en viktig
rollemodell. Det er mye fokus pd hva lereren ber, mé og skal gjere for 4 bidra til elevens
positive sosiale utvikling. Lareren trekkes ogsé tydelig frem som den ansvarlige for & skape

gode samspill og relasjoner med elevene.

Det trekkes ellers fa paralleller mellom lererens hindtering av eleven og lererens forhold til
seg selv. Likevel kan enkelte sitater tolkes i den retningen. For eksempel skriver Nordahl
(2013a) i Livet i skolen 2 om hvordan bade lereren og eleven vil handle ut ifra sitt subjektive

virkelighetsbilde.

4.1.6 Diskusjon

Slik det fremstar i kildene, har HiIOA en klar intensjon om at studentene skal laere om laerer-
elev relasjonen. Det finnes ogsa en tydelig intensjon om at studentene skal oppdage og
utvikle sin egen relasjonskompetanse. Dette anser jeg som positivt. Ikke minst mener jeg det
er bra at det er tenkt ut en progresjon pa omradet. Studentene skal gradvis tilegne seg
relasjonell kunnskap og utvikle sin relasjonskompetanse. Praksis er valgt som hovedarena for
dette, noe som stemmer godt med det Aubert og Bakke (2008) mener praksis kan vere en
god arena til. Men etter 4 ha sett naye pd planene og gatt over sekundere kilder, sitter jeg
likevel igjen med et spersmél om det studielopet og den teorien studentene fér blir
tilstrekkelig for utvikling av relasjonskompetanse? Er det satt av god nok tid til at studentene
far den dybdelaringen som relasjonskompetanse krever? Er kunnskapen som blir gitt

studentene god nok? Blir emnet viet nok plass?

Béde Palsdottir (2011) og Aubert og Bakke (2008) trekker det frem som en krevende prosess
a skulle endre pa egne holdninger til seg selv. Det kan vaere vanskelig 4 oppdage seg selv, bli
obs pé egen atferd og innremme egne svakheter. Med det i tankene anser jeg det som en
krevende oppgave & gjennomfere en slik prosess i et fag og et studie som omfatter s mye.
PEL som eneste felles obligatoriske leeringsplattform tar for seg en mengde ulike emner.

Disse skal gjenspeiles i praksistiden, som dermed blir en arena for veldig mye ved siden av
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det relasjonelle. Dagens grunnskolel@rerutdanning har blant annet et ekende fokus pa

fagkunnskap, noe studentene skal fa provd ut i praksistiden.

Det var gjennom reformen som kom i 2010 at lerernes fagkunnskaper ble gitt ett storre
fokus. I etterkant av reformen ble det ogsa satt sammen en folgegruppe som hadde til hensikt
a folge den videre utviklingen. De skulle undersegke om grunnskolelererutdanningen utviklet
seg 1 trdd med de nye nasjonale retningslinjene. Gjennom evalueringer fra felgegruppen (lagt
frem 18. mars 2015) kommer det frem at laerere ved grunnskolelererutdanningene blant annet
opplever at PEL blir et samlefag for emner man ikke fir dekket andre steder. Det kommer
ogsa frem at studentene selv padpeker hvordan praksis i stor grad blir & dreie seg om
undervisning og fag, og at det blir liten tid til andre sentrale deler ved laereryrket
(folgjegruppa for leerarutdanningsreforma, , 2015). Med dette i tankene, kan det se ut som at
mine antakelser ikke er grunnlese. Det er en mulighet for at fokuset pé relasjon forsvinner i
studiets mengde og i studiets fagfokus. Det er samtidig viktig & papeke at folgegruppens
resultater er kommet pd bakgrunn av undersekelser gjort i alle leererutdanningene i Norge,
ikke bare HiIOA. Selv om PEL pé den andre siden er et fag alle institusjonene skal ha, og at
faget hos alle skal dekke en rekke obligatoriske temaer (HiOA, 2014a).

Nér det gjelder den konkrete kunnskapen studentene fér, ser teorien om relasjon ut til & vere
mangelfull. Dette blant annet fordi det ikke rettes et konkret fokus pa emnet i seg selv.
Gjennom & samle teori fra ulike kapitler, kan studentene likevel fa en innsikt i viktige
perspektiver pd en god relasjon. Men 4 satse pa dette, kan vaere & satse pa tilfeldigheter.
Studentens lering vil da belage seg pa studentens bakgrunnskunnskap, evne til & trekke gode
paralleller mellom de ulike teoriene, samtidig som det vil komme an pa hvilken del av

pensum studenten faktisk ender opp med a lese.

Pa den andre siden er det viktig & fi frem at andre tilfeldigheter ogsé kan bidra positivt inn
mot studentenes relasjons-kunnskap. Det forelesere legger vekt pd, det veileder velger &
prioritere i praksistiden og det andre faglerere trekker frem, vil ogsé vere avgjerende for hva
studenten opplever som viktig. Det vil ogsa vare vesentlig hvordan studenten forholder seg
til andre medstudenter og leerer av hverandre. Dette er kunnskap jeg ikke far tak i gjennom
den metoden jeg har tatt i bruk. Ulike intervju med veiledere og foredragsholdere ville her
gitt meg bedre innsikt. Men da ville samtidig denne studien i sterre grad blitt en evaluering av

HiOA og deres ansatte, noe som ikke har vart enskelig fra min side.
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Man kan samtidig sperre seg om det er HIOA, eller om det er de nasjonale retningslinjene,
som legger opp til manglende teoretiske dybde og fokus pd omradet. Som valgfag fjerde aret
har HiOA lagt inn et fag med navnet "lererarbeid i fellesskolen”. Her kan studentene fordype
seg i tre skolerelevante temaer. Ett av disse er "arbeid med samspill og oppvekstforhold”.
Faget skal ogsé fokusere pa lererens ansvar for 4 legge til rette for samspill (HiIOA, 2014b).
Som fag, er dette temaer som i stor grad kan sies & vaere i trdd med temaet for min studie.
Likevel er ikke faget for alle studentene, og derfor ikke aktuelt for neermere undersokelser.
Spersmalet er likevel om HiOA har valgt dette som valgfag fordi det ser ut til & vaere et
behov for mer kunnskap pa omradet, eller om det er satt som valgfag fordi det er et tema som
ikke anses 4 vaere aktuelt for alle? Prover HIOA med dette a utfylle den mangelfulle
kunnskapen som PEL gir? Svaret pa dette vil uten en videre dialog med de ansvarlige ved
hayskolen bare bli med spekulasjoner. Jeg mener likevel at valgfaget gjennom sin eksistens

kan pépeke at det har blitt gjort noen vurderinger pé dette fra HiOA sin side.

4.1.7 Svar pa forskningsspgrsmal 1:

Hva slags fokus finnes pa relasjoner og relasjonskompetanse

pd grunnskolelererutdanningen, og hva lcerer studentene om dette?

Leaereryrket er et relasjonelt yrke, noe som gjenspeiles i planene. Det er mye som dreier seg
om samhandling mellom ulike akterer. Samtidig blir relasjon og relasjonskompetanse i seg
selv et lite tema 1 mote med grunnskolelererutdanningens store omfang. Larer-elev
relasjonen trekkes likevel gjennomgaende frem som viktig, ogsd som faktor for andre sentrale
deler ved leererens arbeid og elevenes skolehverdag (som klasseledelse, elevenes trivsel og

klassemiljg).

Manglende fokus pé relasjon og relasjonskompetanse som eget tema forer samtidig til
mangelfull teori, og den totale kunnskapen som studentene fir om dette ser ut til 4 vaere
bygget pa flere tilfeldigheter. Dermed vil ogsa studentenes relasjons-kunnskap kunne variere
mye fra student til student. Studentens utgangspunkt, lesing av pensum, evne til 4 trekke
paralleller i pensumlitteraturen og hvilket valgfag studenten velger det fjerde éret, er
eksempler pa noen faktorer som kan vare avgjerende for studentenes relasjons-kunnskap.
Fokuset som finnes pa forelesinger, hva praksislarer velger & vektlegge, samt kunnskapen til

medstudenter vil ogsa bidra til en variasjon.
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4.2 Funn og analyse knyttet til ’Den andre”

”Den andre” vil i denne oppgaven si elever som viser atferdsvansker. Gjennom analysen har
jeg tatt for meg ’den andre” i bred forstand, sett pa hvordan eleven generelt omtales,
samtidig som jeg har sett etter det som skrives spesifikt om atferdsproblemer og
atferdsproblematikk. Funn i disse undersokelsene beskrives i dette kapittelet. Hovedhensikten
er a gi svar pa det andre forskningsspersmaélet: Tilrettelegges det for at studentene ved HIOA

tilegner seg nedvendig kunnskap knyttet til ’den andre” (atferd og atferdsvansker)?

4.2.2 Fokus pa ”den andre” i programplanen for

grunnskolelarerutdanningen 5.-10. trinn

"Utdanningen skal gi studentene kompetanse til a arbeide i en skole

preget av spraklig, sosialt og religiost/livssynsmessig mangfold.

Studentene skal tilegne seg redskaper som gjor dem i stand til ad mote

og forstd forskjellighet og kunne bruke mangfoldet som en ressurs i klasserommet.”
Programplanen for

Grunnskolelarerutdanningen 5.-10.-trinn

Det er gjennomgéende i programplanen at leereren og skolen skal kunne meote den enkelte
elev og tilrettelegge for han eller hennes utvikling. Det er skolen og laereren som skal tilpasse
seg eleven, ikke omvendt. Dette krever lerere som ser hver eleven og deres ulike
utgangspunkt. Studentene ved lererutdanningen skal tilegne seg kunnskap om skjenn,
identitetsutvikling, oppvekstsvilkér, samt sosial bakgrunn. De skal fé innsikt i hvem deres

fremtidige elever er og kan vere.

HiOA er en skole som fokuserer pa bymiljeet. I programplanen kommer det frem at de
onsker & utdanne kompetente lerere som kan forholde seg til storbyens elevmangfold. Det
legges ekstra vekt pa arbeid i et flerkulturelt perspektiv. Laerere utdannet ved HiOA skal
kunne ivareta elever med ulike livssyn, sprék og sosial bakgrunn. De skal kunne mote og

forsta forskjellighet. Alle elever skal bli mett med respekt og toleranse.
Elever som viser atferdsvansker blir ikke nevnt spesifikt i programplanen, men det blir

skrevet om barn som har det vanskelig. Studentene skal tilegne seg kunnskap om barn i

vanskelige situasjoner og vite om barns rettigheter bade i Norge og i utlandet.
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4. 2. 3. Fokus pa "den andre” i fagplanene (Praksis og PEL),

“Studenten har kunnskap om sosialt, spraklig, kulturelt og religiost mangfold d stotte
elevenes leering i en inkluderende skole preget av dialog, toleranse og respekt for den

enkelte.

Fagplan for PEL, 3.Studiear

I fagplanen for PEL kommer det tydelig frem hvordan laereren skal kunne forholde seg til
eleven som bruker. Skolens mange arenaer (klasserommet, tverrfaglig samarbeid, skole-hjem,
osv.) er der for & sikre kvaliteten i elevens skolegang. Studentene skal kunne se og mete
eleven, tilrettelegge for elevens lering, tale elevenes sak utad og innad i skolesystemet, samt

forholde seg til forskning for & videreutvikle skolens kvalitet.

Det er i det andre studiedret studentene i hovedsak skal leere om “eleven”. Det er her Seren
Kirkegaard (2012) sitt sitat ser ut til & komme til sin rett, studentene skal kunne finne den
enkelte elev der han eller hun befinner seg og videre kunne tilpasse undervisningen etter dette
(se side 13). Studentene skal ved siden av tilpasset opplering leere om elever med serskilte

behov. Det fokuseres pa en inkluderende skole. Alle elever skal med.

Fagplanen for Praksis speiler oppbyggingen av PEL. Ogsé her fokuseres det serlig pa
“eleven” 1 det andre studiedret. Det trekkes frem hvordan studenten skal kunne mote og

tilpasse undervisningen til et mangfold av elever.

Studenten
*  har kunnskap om elevens bakgrunn og utvikling som utgangspunkt for leering
*  har kunnskap om elevvariasjoner og tilpasset oppleering

*  har kunnskap om kulturelt mangfold og flersprdklighet

Fagplan i Praksis, 2.Studiear

Atferdsproblematikk blir ikke nevnt direkte i noen av fagplanene, men studentene skal ha
kunnskap om utfordringer og muligheter skolen star ovenfor i mete med elever med sa&rskilte
behov, samt ha kunnskap om barn i1 vanskelige livssituasjoner (leringsutbytte PEL,

2.studiedr). Det trekkes ogsa frem at studentene skal observere elevenes atferd igjennom
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praksistiden og kunne med basis i teori og forskning identifisere mobbing og trakassering i

klasserommet (fagplan for praksis 3.studiear).

4.2.4. Fokus pa ”"den andre” i sekundare kilder:
Pensumlitteratur, timeplan og vurderingsrapporter for praksis

Timeplan:

Atferdsvansker
v/ rektor ved Brusetkollen

Utdrag fra timeplan i PEL, 3.studiear

Vurderingsrapport:

“Kan identifisere krenkende atferd og ulike konflikter pa klasseniva,
og draofte mdter dette kan handteres pd”.
Praksis, 3.Studiear

Studerer vi timeplanene til PEL og vurderingsrapportene til Praksis, ser vi at disse gjenspeiler
fagplanene de skal fungere inn under. Ogsé her er det i det andre studiedret det settes et ekstra
fokus pé eleven. For eksempel byr timeplanen for PEL i 2. studieér pa flere forelesninger som
er ment 4 gi studentene kunnskap om eleven, hvor Her titlene er folgende:
“Elevforutsetninger”, "Elever og deres rettigheter”, Elevens medbestemmelse og
deltakelse”, Elever med sarskilte behov”, ”Elever med spesielle livssituasjoner”. Det samme

fokuset viser seg i vurderingsrapportene.

Atferdsproblematikk ser likevel ut til & veere et tydeligere fokus det tredje studieéret. Dette
kommer tydelig frem bade i1 timeplan, vurderingsrapporter (som utdrag ovenfor viser) og
videre i pensumlitteratur, som jeg vil komme inn pé senere. Her settes det et storre fokus pa
krenkende atferd i klasserommet, og studentene skal ha forelesning om atferdsvansker ved
rektor fra Brusetkollen, en alternativ skole for elever med s@rskilte behov knyttet til atferd

(Brusetkollen.gs.oslo.no). Timen er likevel ikke listet som obligatorisk.

”Som lcerere skal vi veere veldig sikre for vi uttrykker at den problematiske atferden en
elev viser, er irrasjonell eller skyldes en diagnose eller vanskelige hjemmeforhold. For
barn og unge kan det veere mye fornuft i det vi som voksne ser pda som helt ufornuftig.”
Livet i skolen 2, s.105-106
”Eleven som akter”, Nordahl (2013)

58



I pensumlitteraturen er det flere beker som tar for seg elevens perspektiv, og forfatterne taler
tydelig elevenes sak. Generelt fremstilles elevene som viktige og betydningsfulle personer,

med rett til 4 styre seg selv og egne liv.

I motsetning av programplanen, fagplanene, timeplaner og vurderingsrapporter, nevnes
atferdsproblematikk spesifikt flere steder i pensumlitteraturen. Spesielt skriver Nordahl
(2013a) om dette i kapittelet "Eleven som akter”, i boken Livet i skolen 2. Her tar han opp
sentrale sider ved atferd og atferdsproblematikk. Han skriver om intensjoner for
handling/atferd og hvordan atferd er rasjonell sett ifra elevens stisted. Her gjores det ogsa en

inndeling i utagerende og innagerende problematferd.

Andre aktuelle beker som tar for seg atferdsproblematikk er boken Spesialundervisning i
grunnskolen (wilson et al., 2010) og Pedagogisk psykologi (woolfolk et al., 2010). Sistnevnte
bok kommer med gode eksempler og forslag til leereren om hvordan blant annet engstelige,
aggressive og emosjonelle elever kan metes pa en god mate i klasserommet. Ellers skrives
det ogsa om atferdsproblematikk i andre temaer, som klassemiljo og klasseledelse. Det skal
ogsa nevnes at det finnes to artikler/kapitler om atferdsproblematikk tilknyttet fjerde studiear,
men at disse er listet som valgfti litteratur, hvor studentene skal velge to av fem ulike

artikler/kapitler.

4.2.5 Dekkes de viktigste indikatorene?

Det er mange indikatorer som dekkes gjennom pensumlitteraturen. Som jeg var inne pa
tidligere dekker Nordahl (2013a) bade teori om atferd og hva som gjer at vi handler som vi
gjor. Samtidig deler han problematferd inn i innagerende og utagerende atferd. Han legger
vekt pa hvordan det er viktig & se “bak” elevens atferd og mete han eller henne med
forstaelse. Der understreker han ogsa at elevens atferd alltid oppstér i relasjon til noe, og at
lereren derfor mé evaluere seg selv og egen atferd i mote med eleven. Ettersom dette er et
kapittel som samler flere sentrale perspektiver pa atferdsvansker, fremstér kapittelet som

svert viktig.

Boken spesialundervisning i grunnskolen (wilson et al., 2010) skriver ogsa om kartlegging av
atferdsvansker, men her gjores det ingen inndeling i innagerende og utagerende atferd. Det
skrives ogsd meget generelt om atferd, hvor det legges sarlig vekt pa manglende sosial

kompetanse og elevenes emosjonelle og relasjonelle vansker. Det skal ogsé papekes at
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beskrivelsen kun er pé en halv side. P4 den andre siden trekker boken i sin helhet frem mange
sentrale perspektiver pd elever med serskilte behov. Boken legger blant annet vekt pd & meote
elever med anerkjennelse. Sammenhengen som finnes mellom hvordan jeg anerkjenner ”den

andre” og hvordan jeg evner & anerkjenne “meg selv”, blir ikke trukket frem.

4.2.6 Diskusjon

Slik det fremstar i bdde primaere og sekundare kilder, finnes det ingen tvil om at elevens
behov og rettigheter star sterkt i den norske skolen. Det er tydelig at eleven skal ivaretas pa
en mest mulig hensiktsmessig méte, og at det derfor skal utdannes lerere som tar elevenes
perspektiv pa alvor. Jeg mener det er bra at det tydeliggjores hvordan alle elever skal
inkluderes, respekteres og tolereres i skolen. Dette vil inkludere elever som viser

atferdsvansker.

Jeg anser det ogséd som positivt at de teoretiske perspektivene ser ut til 4 vaere sépass
dekkende. Spesielt er det bra at det finnes hele kapitler som samler sentral teori om atferd og
atferdsproblematikk. Pa den maten blir ikke studiet like avhengig av at studentene selv
trekker trddene sammen. Sénn sett vil studenter som leser pensum kunne fa god innsikt i
atferd og atferdsproblematikk. Ikke minst fremstar det som positivt at det finnes et okt fokus
pa atferdsproblematikk i studentenes tredje studiear, hvor det settes av en egen forelesning pé

atferdsvansker, samt at studentene skal arbeide med krenkende atferd i praksistiden.

Jeg anser det samtidig som viktig for studenter & forsta forskjellen pd det utagerende og
innagerende atferds uttrykket. Serlig ettersom disse uttrykkene ofte krever noe forskjellig
handtering. Der elever som viser innagerende atferd ofte trenger trygghet for 4 tre frem
(Lund, 2012) , trenger elever som viser utagerende atferd laerere som setter tydelige grenser
(Nordahl et al., 2005). Derfor mener jeg det ogsé er positivt at det gjores en inndeling i
innagerende og utagerende problematferd i pensumlitteraturen. Likevel mener jeg & kunne
antyde at utagerende problematferd vektlegges. Blant annet fordi utagerende atferd er et tema
som ogsa blir trukket frem i klasseledelse, som i seg selv er godt representert gjennom hele
studiet. Uten videre innsyn 1 forelesningen om atferdsvansker er det samtidig vanskelig & si

noe om begge atferds utrykkene blir vektlagt som problematferd her.

Hvor god kjennskap studentene har til atferdsproblematikk ser ogsé ut til & bli avgjort av

hvilke valg studentene gjor, med tanke pé valgfti litteratur og valgfag i studentenes fjerde
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skolear. Her finnes det som nevnt tidligere valgfrie artikler knyttet til tilpasset opplaring og
atferdsvansker, samtidig som valgfaget “leererarbeid i fellesskolen” legger vekt pa mange
sentrale indikatorer fra det teoretiske kapittelet. P4 pensumlista i dette faget finnes blant annet
Det stille atferdsproblemet av Ingrid Lund (2012), som tar for seg innagerende atferd alene.
Det finnes ogsé baker om sosiale og emosjonelle vansker, angst og barn med spesielle behov
1 et relasjonsorientert perspektiv. Dette bidrar til en oppfattelse av at enkelte studenter vil gé
ut fra grunnskolelererutdanningen 5.-10. trinn pad HiOA, med sveart god kunnskap om
atferdsproblematikk ut ifra de valgene de har tatt i lopet av utdanningen. Andre studenter vil

pa den andre siden ga ut med langt mindre innsikt og kjennskap til omradet.

Spersmalet er i hvilken grad manglende kjennskap til atferdsproblematikk vil kunne pavirke
studentenes videre tolkning av atferd i klasserommet? Vil studenter som ikke kjenner til at
atferd oppstér i relasjon til noe, legge problemet i for stor grad hos eleven? Eller vil studenter
uten kjennskap til innagerende atferd forsta hvilke vansker som ligger til grunne for atferden?
For der utagerende atferd i storre grad tvinger ¢én til & hdndtere atferden, krever innagerende
atferd at laereren har et godt blikk, tar seg tid, og vet & stille de riktige spersmalene. Dermed
kan det bli viktig at studentene vet at vansker kommer i ulike former, med behov for ulik

héndtering, skal de fa et godt mete med den eleven det matte gjelde.

4.2.7 Svar pa forskningsspgrsmal 2

Tilrettelegges det for at studentene ved HiOA tilegner seg nodvendig
kunnskap knyttet til “den andre” (atferd og atferdsvansker)?

Det tilrettelegges godt for at studenter ved grunnskolelererutdanningen 5.-10. trinn laerer om
elevens betydning i den norske skolen. Studentene vil ved endt utdanning med stor

sannsynlighet ha god kunnskap om skolens intensjon om 4 ivareta den enkelte elev.

Det tilrettelegges ogsa for at studenter som leser pensum og meter opp til forelesninger
tilegner seg kunnskap om atferdsproblematikk. Det ser likevel ut til & variere hvor god
kunnskap studentene vil ha om elever som viser atferdsvansker. Enkelte studenter vil kunne
gé ut med fordelaktig innsikt om hva atferd er og hvordan lereren ber tilnrme seg elever
som viser atferdsvansker, basert pa hvilke valgfag de har tatt og valgfti artikler de har lest.

Andre elever vil kunne ga ut med en mer generell kunnskap pd omradet.
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4.3 Funn og analyse knyttet til "Saken det gjelder”

I skolen metes lereren og eleven om en felles ’sak™. ”Saken det gjelder” vil da blant annet
omhandle den undervisningen, utviklingen og sosialiseringen eleven er der for a fa. Sinn sett
dreier ”saken det gjelder” seg om alt det en lereren kan tilby elevene i deres skolegang
(Aubert og Bakke, 2008). Det vil vare avgjerende for eleven hvor godt laereren kjenner sitt
yrke. I dette kapittelet vil jeg samtidig ha mest fokus pa den lererkompetansen som blir
viktig i mete med atferdsproblematikk. Jeg har for eksempel undersokt hva studentene lerer
om klasseledelse, klassemiljo, spesialundervisning og samarbeid med kollegaer og andre
instanser. Hovedhensikten med dette kapittelet er & gi svar pa det tredje
forskningsspersmalet: Tilrettelegges det for at studentene ved HIOA tilegner seg nedvendig

kunnskap knyttet til ”saken det gjelder” i mote med elever med atferdsvansker?

4.3.2 Fokus pa ”saken det gjelder”
i programplanen for grunnskolelarerutdanningen 5.-10. trinn

“Grunnskolelcererutdanningene skal kvalifisere leerere til d utove et krevende og

komplekst yrke i et samfunn som preges av mangfold og endring.”

Programplanen for

Grunnskolel@rerutdanningen 5.-10.-trinn

I programplanen blir det skrevet om de mange forventningene som er knyttet til studentens
leringsutbytte. Tilpasset opplering er som nevnt tidligere, et sentralt tema i skolens arbeid.
Det er skolen som i hovedsak skal tilpasses elevene, ikke omvendt. Studenter som utdanner
seg til & bli leerere gjennom HiOA, utdanner seg ogsa til & bli lerere i byskolen. Det trekkes
frem at studentene skal kunne meote et bredt spekter av elever. Dette forer til at de ogséd mé ha
den nedvendige lererkunnskapen som kan favne om dette mangfoldet. De ulike sidene ved
leereryrket som studentene skal bli kjent med er som nevnt tidligere mange og komplekse.
Det stilles flere forventninger til studentenes kunnskap, ferdigheter og generelle kompetanse

ved endt utdanning.

Tar vi en n@rmere titt pa sider ved lereryrket som er viktig i mete med atferdsproblematikk,
trenger vi ikke lete grundig for & fa resultater. I motsetning til temaene for de andre
forskningsspersmélene (relasjon, relasjonskompetanse og atferdsvansker) trekkes de fleste

indikatorene knyttet til ”saken det gjelder” frem allerede i programplanen. Bade
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klasseledelse, klassemiljo, tilpasset opplaering og spesialundervisning blir nevnt som temaer
studentene skal tilegne seg kunnskap om. Det legges ogsé stor vekt pa forskning og
videreutvikling, noe som gir en indikasjon pa at det vil finnes en bred dekning for temaene
videre i fagplanene og studentenes skolegang. Den eneste indikatoren programplanen ikke

skriver eksplisitt om er spesialundervisningens tiltakskjede.

4.3.3 Fokus pa "saken det gjelder” i fagplanene (Praksis og PEL),

“Studenten har kunnskap om sammenhenger mellom lcererens ledelse av
leeringsarbeid, utvikling av et godt lceringsmiljo og et inkluderende
leeringsfellesskap.”

Fagplan for PEL, 1.Studiear

De ulike sidene ved en lerers arbeid, synes godt i fagplanen for PEL. Det kommer ogsa til
syne i beskrivelsen av studentenes studielep, hvor hvert ar ser ut til & ta utgangspunkt i
konkrete deler ved dette arbeidet. Sentrale indikatorer ved lereryrket finnes ogsé i alle
studiedr, noe som bygger opp under at dette blir godt dekket:
- 1. Studiedr: Studenten skal kunne legge opp til elevens lering gjennom klasseledelse,
planlegging av undervisning, bruk av rammeplaner osv.
- 2. Studiear: Studenten skal se "hele eleven”. Elevens utgangspunkt og forutsetninger
for & laere er 1 sentrum. Tilpasset opplering og spesialundervisning er sentrale temaer.
- 3. Studiedr: Studenten skal kunne ta det han eller hun oppdager og ser i klasserommet,
videre inn i samarbeid med kollegaer, hjemmet og andre instanser.
- 4.Studiear: Studenten skal gjennom forskning bidra til & utvikle skolen og sitt eget

virke som larer

“Studenten kan veere tydelig leder og lede lceringsarbeid ved a differensiere og

variere arbeidsmdter etter gruppestorrelse og undervisningens hensikt.”

Fagplan for Praksis, 2.Studiear

Tar vi for oss fagplanen for Praksis, ser vi at studielapet er lagt opp til & omhandle de samme
temaene som tas opp i PEL. For eksempel er klasseledelse og klassemiljo temaer det forste
aret, og tilpasset opplering og spesialundervisning temaer det andre aret. Det finnes samtidig
en forskjell i progresjonen. Der studentene i forste studiedret vil bruke mye praksistid pa

observasjon, vil studenter i tredje og fjerde studiear i storre grad vil fungere som lerere og
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arbeide med flere arbeidsoppgaver. Sinn sett vil tredje og fjerde &rs studenter matte forholde

seg til alle deler ved yrket, ikke bare de arbeidsoppgavene det fokuseres pa dette studieéret.

Det fokuseres lite pa selve opplaringsloven i fagplanene, men béde tilpasset opplering og
klassemilje blir listet opp som temaer. I verken fagplanen for praksis eller fagplanen for PEL

nevnes spesialundervisningens tiltakskjede.

4.3.4. Fokus pa "saken det gjelder” i sekundare kilder:
Pensumlitteratur, timeplan og vurderingsrapporter for praksis

Vurderingsrapport:

”Studenten kan formidle kunnskap i de aktuelle studiefagene og tar hensyn til
tilpasset oppleering innen elevgruppas rammer”.

3 .Studiear

I vurderingsrapportene kommer det frem hvordan flere av indikatorene ikke bare tas opp,
men fremstdr som sentrale temaer i utdanningen og praksistiden. Klasseledelse blir blant
annet fokusert pa gjennom alle fire studiear. I andre studieér vies det mye tid til tilpasset
opplaering og spesialundervisning. Elevene skal bli kjent med rutiner knyttet til
spesialundervisning (utredning, seknad og organisering), og kjenne til lover og forskrifter
som tar for seg elevenes rettigheter i skolen. De skal ogsa bli kjent med utarbeidelsen av
individuelle oppleringsplaner og samarbeide med instanser utenfor skolen, som Pedagogisk

psykologisk tjeneste (PPT), og Barne og ungdomspsykiatrisk poliklinikk (BUP).

Tredje aret kommer det tydelig frem hvordan studenten skal kunne hindtere de ulike
arbeidsoppgavene mest mulig selvstendig, i motsetning til forste studiearet hvor studentene
kun blir gitt enkelte arbeidsoppgaver. Studenten skal i sitt tredje &r kunne héndtere
klasseledelse, planlegge og gjennomfere undervisning alene, videre ta hensyn til tilpasset

opplaring i elevgruppa og delta pd meter med skolens samarbeidspartnere.

Timeplan, 15-19 September:

- Klasseledelse en innforing
Timeplan, 1. Studiear

Den samme oppbyggingen av de ulike delene ved lereryrket finner vi ogsa i timeplanen. Her

ser vi at de fleste indikatorene (klasseledelse, spesialundervisning, tilpasset opplering osv)
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har fétt egne forelesninger, hvor klasseledelse er et tema det ser ut til & bli viet ekstra mye tid

til.

“Spesialundervisning kan oppfattes som skolens mulighet til a gi eleven en mer
individuelt tilpasset oppleering enn den ordincere undervisningen gir rom for, i

den hensikt at eleven skal lcere ut fra sine forutsetninger”.

Spesialundervisning i Grunnskolen, s.14
Wilson, Hausstétter og Lie (2010)

At indikatorene i1 dette kapittelet vies mer tid og oppmerksomhet til kommer ogsa tydelig
frem i pensum for grunnskolelererutdanningen 5.-10. trinn. Ikke bare nevnes de ulike
indikatorene 1 pensumlitteraturen, de fleste har egne boker, kapitler eller artikler med
indikatorene som hovedtema. Klasseledelse ser ut til & bli dekket spesielt godt, hvor hele seks
kapitler og artikler tar for seg dette alene. Oppleeringsloven er ogsad oppfer som oppslagsverk
det forste studiedret. Det er to artikler som tar for seg tilpasset opplering og en hel bok pa
pensumlista om spesialundervisning. I boken om spesialundervisning blir
spesialundervisningens tiltakskjede gjennomgétt. Det finnes ogsa en egen bok for skole-hjem
samarbeid, og to kapitler som tar for seg skolen som kultur, hvor behovet for samarbeid

mellom kollegaer og andre instanser blir fremhevet.

4.3.5 Dekkes de viktigste indikatorene?

Jeg vil pasté at indikatorene for dette kapittelet (”saken det gjelder”) er godt dekket, bade
gjennom praksistiden og ulike forelesninger. Det blir samtidig ikke lagt like mye vekt pa
spesialundervisningens tiltakskjede gjennom pensum og timeplan. Likevel viser praksistiden
at studentene aktivt skal arbeide med bade pedagogiske rapporter og individuelle

oppleringsplaner.

Nér det gjelder kvalitetssikring og videreutvikling av grunnskolelererutdanningen ved HiOA,
er bide folgegruppa og nasjonale foringer symboler pa hvordan det stadig arbeides med &
tilrettelegge for en best mulig utdanning. Det legges stor vekt pa forskning bade i
programplanene og fagplanene for grunnskolelererutdanningen. Reformen i 2010 viser ogsé
hvordan det stadig dukker opp nye reformer og feringer som bidrar til endringer i studiet.
Blant annet trekker reformen frem at grunnskolelererutdanningen blir et femarig

masterstudie fra 2017 (Kunnskapsdepartementet, 2008-2009).
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4.3.6 Diskusjon

Allerede i programplanen kommer det tydelig frem at sider ved laereryrket som omhandler
elever som viser atferdsvansker, blir godt dekket. Det fremstar som en klar intensjon at
studenter skal ha god kjennskap til de ’verktoyene” som finnes for & favne om elever som har
det vanskelig i mote med skolen. Et av de fa temaene som ikke blir vektlagt like mye som de
andre, er spesialundervisningens tiltakskjede. Likevel viser vurderingsrapportene at studenter

aktivt skal arbeide med denne kjeden i praksistiden, sarlig i lopet av andre studiear.

Det fremstdr som meget sannsynlig at studenter ved grunnskolelarerutdanningen vil kjenne
til de sentrale sidene ved lareryrket i mote med elever som viser atferdsvansker. Dette mener
jeg er sveert positivt. Spersmaélet er likevel 1 hvilken grad kompetanse pa “’saken det gjelder”
er nyttig alene? Er det tilstrekkelig at leerere kjenner til ”verktoyene”, hvis de ikke har den

nedvendige kunnskapen om “den andre” eller ”meg selv”?

I forrige kapittel kom det frem at det sannsynligvis vil finnes store variasjoner i studentenes
kunnskap om atferdsproblematikk. Sann sett kan det ogsé variere hva studentene opplever
som atferdsproblemer i klasserommet, og hva de tolker atferden som et uttrykk for. For
eksempel kan manglende kjennskap til problematikk knyttet til innagerende atferd fore til at
elever som innagerer blir oversett. Hva hjelper det om det finnes gode verktey, hvis lareren

ikke ser nar det er nedvendig a bruke dem?

Jeg vil med dette fa frem at kunnskap om ”saken det gjelder” forst og fremst er nyttig pa
bakgrunn av den kompetansen lereren har om ”den andre” og “meg selv” i et
relasjonsorientert perspektiv. Kunnskap om lereryrket er viktig, men ikke et sentralt punkt

innenfor relasjonskompetanse.

4.3.7 Svar pa forskningsspgrsmal 3

Tilrettelegges det for at studentene ved HIOA tilegner seg nodvendig kunnskap knyttet

til "saken det gjelder” i mote med elever med atferdsvansker?

Det er lagt godt til rette for at studentene tilegner seg nedvendig kunnskap om laereryrkets
arbeidsoppgaver tilknyttet elever med serskilte behov. Studentene vil etter endt utdanning
med stor sannsynlighet ha god kunnskap om klasseledelse, spesialundervisning, det

psykososiale miljoet og samarbeid mellom akterer innad og utad i skolen.
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4.4 Funn og analyse knyttet til "meg selv”

Kunnskap om “meg selv” stdr helt sentralt i teori om relasjonskompetanse, noe som
omhandler innsikt i egne tanker, erfaringer og folelser. A ha god kunnskap om seg selv dreier
seg om 4 ta personlig ansvar for eget liv, vere indre styrt fremfor ytre styrt og meote seg selv
med anerkjennelse. I folge Palsdottir (2011, 2015) er man avhengig & akseptere seg selv fullt
ut, skal man kunne akseptere ”den andre” og deres utilstrekkelighet ogsé. Sistnevnte er noe
av arsaken til at anerkjennelse av egen utilstrekkelighet fremstar som serlig viktig i mete
med atferdsproblematikk. Ved siden av det & godta seg selv og egen utilstrekkelighet fremstar
ogsé den emosjonell kompetansen som sentral. Elever som viser atferdsvansker forer ofte til
at relasjonelle moter enten blir ladet av mye eller lite emosjoner. Dette kan igjen pavirke
leererens emosjoner, dermed blir det viktig at leereren vet a tolke folelsene hos bade seg selv

og eleven mest mulig hensiktsmessig.

Dette kapittelet tar for seg mine funn knyttet til kunnskap om "meg selv” i kildene. Gjennom
analysen har jeg bade sett pa studentens studielep 1 sin helhet og hvordan studenten blir
ivaretatt gjennom grunnskolelererutdanningen. Samtidig har jeg vaert pa utkikk etter hvordan
studentens subjektive tanker, meninger, folelser, holdninger, verdier (osv.), blir vektlagt.
Hovedhensikten med dette kapittelet er & besvare det fjerde forskningsspersmaélet:
Tilrettelegges det for at studentene ved HiOA utvikler nedvendig kunnskap knyttet til “meg
selv”’ 1 mete med atferdsvanskelige elever, og finnes det gode arenaer hvor studentene blir

kjent med sine subjektive meninger, tanker og folelser?

4.4.2 Fokus pa "meg selv”
i programplanen for grunnskolelarerutdanningen 5.-10. trinn

“Gjennom lceringslopet skal studenten bli i stand til d innta en ansvarlig samfunnsrolle.
Studentene skal ogsad skaffe seg en profesjonsetisk beredskap og allmenn etisk refleksjonsevne
som gjor dem i stand til d forstd og forholde seg til verdiholdninger hos elever og i samfunnet
utenfor skolen. I begrepet danning ligger utviklingen av menneskelig dommekraft og
handlekraft som gjelder i alle forhold der studenten og lcereren moter krav om da opptre
moralsk og politisk ansvarlig.”

Programplanen for

Grunnskolelarerutdanningen 5.-10.-trinn
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I programplanen kommer det frem hvordan lereryrke ikke bare stiller krav til det leereren
kan, men ogsa hvem lareren er. Det stilles krav til studentenes identitet og evne til & handle i
mete med elevene. De skal kritisk kunne reflektere over seg selv og skolen. De skal ha god

demmekraft og handlekraft. De skal opptre moralsk og politisk ansvarlig.

I deres studielop mé studentene igjennom en rekke “provelser”. Studentene vurderes som
nevnt tidligere fortlapende, bade pé deres prestasjoner (prever, oppgaver, arbeidskrav og

prestasjoner i praksistiden), og pé deres skikkethet til & vere larer.

Som en del av formuleringer om ensket leeringsutbytte finner vi ogsa formuleringer det er
mulig & knytte til studentenes selvinnsikt og selvrefleksjon (sentrale indikatorer tilknyttet
dette forskningsspersmaélet). Det trekkes blant annet frem at studentene skal kunne
identifisere egne lerings- og kompetansebehov i tilknytning til leereryrket. Studentene skal
ogsé reflektere over egen undervisning, og ikke minst kritisk kunne reflektere over egen evne
til & samhandle. Om dette inneberer refleksjon rundt egne folelser og tidligere erfaringer,
kommer ikke tydelig frem. Det gjor heller ikke studentenes emosjonelle kompetanse eller

betydningen av deres subjektive meninger.

4.4.3 Fokus pa "meg selv” i fagplanene (Praksis og PEL)

”Leererutdanningsinstitusjoner har ansvar for d vurdere om studenter er skikket for
leereryrket. Lopende skikkethetsvurdering foregar giennom hele studiet og inngdr i en
helhetsvurdering av studentens faglige og personlige forutsetninger for d kunne fungere som
leerer.”

Fagplan for PEL

Fagplanene oppgir studenten som sin malgruppe. Dette papeker at fagplanen forst og fremst
er skrevet til og for studenten. I sin helhet, fremstér fagplanen i PEL som en tydeliggjoring av
skolens forventninger til studenten, som en type avtale eller kontrakt. Det trekkes frem hva
som forventes, og hva som er virkningen eller konsekvensen hvis dette ikke inntreffer. For
eksempel tar fagplanen for seg hva som skjer om studentene ikke leverer inn arbeidskrav,
deltar pé felleskurs eller obligatoriske forelesninger. Som utdraget ovenfor viser, skriver ogsa

i fagplanen for PEL om studentenes skikkethet for lereryrket.
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I fagplanen for PEL er det ikke mye som tar for seg studentenes kunnskap om “meg selv”.
Det er likevel mulig & tolke enkelte setninger om laeringsutbytte ogsé vil inkludere refleksjon
rundt egne verdier og holdninger. Et eksempel pa dette er hvordan profesjonsetikk og

grunnleggende profesjonsetiske prinsipper, trekkes frem flere steder i studielapet.

“Studentene skal fa mulighet til a reflektere over og aktivt forholde seg til
normer og verdier i som er knyttet til utovelse av lcererprofesjonen.”

Fagplan for Praksis

Ogsa i fagplanen for praksis kommer det frem hvordan studentene skal vurderes 1

praksistiden. De skal vurderes i gjennomfering av undervisning, deltakelse i veiledning og
gjennom skriving av refleksjonslogger. Det blir ogsa her trukket frem at studentene vil bli
vurdert pa deres skikkethet til & vaere lerer. Samtidig nevnes konsekvenser for manglende

deltakelse i praksistiden.

I motsetning til fagplanen for PEL ser det ut til & fokuseres mer pé studentens kunnskap om
seg selv 1 fagplanen for praksis. Det legges blant annet mer vekt pa at studenten skal
reflektere. Det skal reflekteres over undervisningen og skolens normer og verdier. Det
papekes at det i etterkant av praksistiden vil bli gjennomfert refleksjonsdager, som skal ha
nar sammenheng med studentenes opplevde erfaringer gjennom praksistiden. I praksistiden
skal studentene ogsa skrive ukentlige refleksjonslogger, bade knyttet til det relevante temaet
for praksistiden og som en vurdering av egen utvikling. Hva innholdet i refleksjonsloggene

skal veere, utdypes ikke.

Felles for begge fagplanene er at det fokuseres lite pd studentenes subjektive holdninger,
meninger, erfaringer eller folelser. Refleksjon ser for eksempel ut til 4 forst og fremst vaere
knyttet til skolens verdier og normer, fremfor selvrefleksjon. Bevisstgjoring av studentens

emosjoner/folelser blir heller ikke trukket frem 1 noen av fagplanene.

4.4.4. Fokus pa "meg selv” i sekundaere kilder:
Pensumlitteratur, timeplan og vurderingsrapporter for praksis

Timeplan, 13.Oktober: Vurderingsrapport:
Refleksjonsdag, delt ”Studenten har innsikt i egen utvikling
Obligatorisk som lcerer

1. studiedr 2. studiedr
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Det er lite & finne om kunnskap direkte knyttet til "meg selv” i timeplanen. Kunnskap og
ferdigheter knyttet til eleven eller lererprofesjonen ser i stor grad ut til & vaere vektlagt ogsa
her. Jeg vil likevel trekke frem refleksjonsdagen som stir pa timeplanen etter hver
praksisperiode som aktuell. Dette er dager som studentens egne erfaringer og tanker i

praksistiden i storre grad ser ut til & vaere i sentrum.

Ettersom vurderingsrapporten i seg selv er en rapport ment til & vurdere studenten, er det
kanskje ikke sa rart at vurdering av studenten er et sarlig fokus her. Studentene skal bli
vurdert pa det temaet som blir tatt opp gjeldende studiear. For eksempel blir
spesialundervisning viet et ekstra fokus i vurderingsrapporten, det studiedret
spesialundervisning trekkes frem i fagplanene. Et vurderingstema som gér igjen i1 rapportene
for alle fire arene, er hvordan studenten skal bli vurdert pa sin evne til & samarbeide med
veileder og medelever, bli vurdert pa sterke og svake sider, samt sin evne til & handtere

tilbakemeldinger og bruke disse i utviklingen av egen lereratferd.

I vurderingsrapportene kommer ogsa refleksjon frem som et sentralt "verktey” i praksistiden.
Det trekkes frem at studenten skal reflektere over seg selv og egne forutsetninger som larer. I
andre studiear skal studentene ogsa fa ekt bevissthet rundt egen kommunikasjons- og

relasjonskompetanse, slik det allerede har blitt pdpekt tidligere i oppgaven.

I vurderingsrapporten fér vi ogsa innsyn i hvordan studentene skal bruke den ukentlige
refleksjonsloggen i praksistiden. Her stir det at loggen skal knyttes til planlegging av
undervisning og brukes pa refleksjonsdagene. For gvrig trekkes det frem at praksislerer kan

bestemme loggens innhold.

Pensumlitteratur:

”Den personlige autoriteten har grunnlag i ens egen personlighet og kommer til uttrykk i
relasjonene med andre. Leererens personlige autoritet bygger pad de holdninger og verdier
som ligger til grunn for leererens handlinger, og er sdledes ncer knyttet til hans eller
hennes identitet. Den personlige identiteten dreier seg om lcererens elevsyn, relasjonelle

ferdigheter og ledelseskompetanse.’
Livet i skolen 1. s. 117 (Nordahl, 2013b)
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I pensumlitteraturen tar de aller fleste bekene og artiklene for seg elevens perspektiv. Likevel
er det ogsé beker og artikler som taler direkte til studenten og som forholder seg til skolen ut
fra leererens perspektiv. Eksempler pa dette er bekene Undervisningsicere (Grepperud &
Skrevset, 2013) og Skolen som arbeidsplass (Skaalvik & Skaalvik, 2012). I disse bekene blir
det lagt frem konkrete tips til l&reren om hvordan han eller hun kan takle ulike situasjoner og

arbeidsoppgaver knyttet til yrket.

Ser vi etter kunnskap knyttet til “meg selv”’ i pensumlitteraturen, vektlegges larerens
vaeremadte flere steder. Det fremheves at leereren skal vere et godt speilbilde for eleven, en
rollemodell eleven kan se opp til. Laererens identitet og personlighet, hvem lereren er trekkes
frem som betydningsfull. Noen eksempler pa steder i pensum hvor dette er gjeldende, er
boken Spesialundervisning i grunnskolen (wilson et al., 2010), som trekker frem laererens
holdninger til elever som mottar spesialundervisning som viktig. Boken 7o eller flere
(Gjosund & Huseby, 2009) tar for seg hvordan vare verdier og selvoppfattelse er avgjerende 1
mete med andre. Boken Undervisningslcere (Grepperud & Skrevset, 2013) tar for seg

betydningen av lererens klare hodet, varme hjerte og solide holdninger.

Av alle bekene og artiklene i pensumlitteraturen, ensker jeg samtidig & fremheve bakene
Skolen som arbeidsplass (Skaalvik & Skaalvik, 2012) og To eller flere (Gjosund & Huseby,
2009) knyttet til kunnskap om “meg selv”. Dette er beker som i sterre grad virker samlende
om sentral teori innenfor dette omradet. I boken Skolen som arbeidsplass trekker Skaalvik og
Skaalvik (2012) frem lareryrket som et sosial arbeid, og derfor ogsa emosjonelt. Hun skriver
om hvordan lererens relasjoner kan bidra til 4 pavirke laererens selvverd og emosjonelle liv.
Hvordan lerere med et negativt selvbilde vil vaere mer folsomme for kritikk og
tilbakemeldinger, enn lerere med et godt selvbilde. Generelt trekker Skaalvik og Skaalvik

(2012) viktige trader mellom emosjoner, selvverd, relasjon, stress og utbrenthet hos lareren.
Jeg vil ogsa fremheve boken 7o eller flere (Gjosund & Huseby, 2009) og hvordan boken

understreker at vare holdninger til den andre, verdier, oppfattelse av oss selv (osv.), blir

viktig for hvordan vi handler i mete med andre, samt det vi kommuniserer utad.
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Pensumlitteratur:

”Emosjonelt kompetente individer vet at relasjoner delvis defineres av hvordan
folelser blir kommunisert i forholdet.”
Pedagogisk psykologi, s.101
(woolfolk, Pettersson, Karlsdottir, & Nygéard, 2010)

I motsetning til fagplaner, timeplan, vurderingsrapporter og den overordnede programplanen
setter pensumlitteraturen et storre fokus pé folelser. Blant annet trekker Skaalvik og Skaalvik
(2012) frem leererens emosjonelle liv i Skolen som arbeidsplass. Jeg ensker ogsé & fremheve
Woolfolk (2010) og boken Pedagogisk psykologi pa dette omradet. Her kobles emosjonell
kompetanse til det & komme ut av emosjonelle situasjoner med en folelse av & ha oppnadd det
man skulle. Som utdraget ovenfor ogsa viser, blir emosjonell kompetanse videre knyttet til
hvordan vi handler i vére relasjoner. I boken folger det ogsd med tips til hvordan lereren kan

fokusere pd emosjonell kompetanse i klasserommet.

4.4.5 Dekkes de viktigste indikatorene?

En vesentlig forskjell med indikatorene til dette kapittelet, i motsetning til indikatorene ved
tidligere kapitler, er hvordan kunnskap knyttet til meg selv” i sterre grad krever
erfaringsarenaer og kan ikke bli dekket gjennom undervisning og teori alene. Kunnskap
knyttet til meg selv” krever arenaer hvor studenten kan bli mett med anerkjennelse, bli lyttet

til og f& muligheten til & bli kjent med egne erfaringer, folelser, fordommer og tanker.

Selv om de teoretiske perspektivene ikke nedvendigvis blir sa viktig alene, ensker jeg
samtidig & trekke frem enkelte kapitler i pensumlitteraturen som sentrale. For eksempel
skriver Nordahl (2013a) i kapittelet Eleven som aktor om hvordan lereren handler ut ifra sin
subjektive virkelighetsoppfatning, og den emosjonelle kompetansen nevnes av Woolfolk
(2010) i boken Pedagogisk psykologi. Den totale folelsen er likevel at teori knyttet til
kunnskapen om “meg selv”’ fremstar som noe spredt og sporadisk. Jeg har heller ikke
oppdaget beker eller artikler som trekker frem betydningen kunnskapen om “meg selv” har
for var evne til & samhandle. Resultatet blir at betydningen kunnskapen om “meg selv” har,

ikke kommer tydelig frem.
Nér det gjelder sentrale begreper i utvikling av kunnskap knyttet til "meg selv”, begrepene

selvavgrensing, selvrefleksjon og anerkjennelse, ser disse ut til 4 veere vektlagt noe

forskjellig. Det er lite i kildene som tyder pd at studentenes selvavgrensing er et fokus. Det
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finnes ingen teori knyttet til mentaliseringssvikt, og jeg har heller ikke sett at det trekkes frem
hvordan studentens tidligere negative erfaringer kan risikere a ta for mye plass. Gar vi videre
til begrepet anerkjennelse, blir anerkjennelse av "meg selv” heller ikke fremhevet noen
steder. P4 den andre siden er det et gjennomgédende fokus pé refleksjon. Det er tydelig lagt
vekt pa at studenten skal reflektere underveis i studielopet. Refleksjonsdager, refleksjon rundt
etiske dilemmaer i lererprofesjonen, samt bevisstgjoring av egen relasjonskompetanse er
eksempler pa dette. Det fremstér likevel som usikkert hvor mye av denne refleksjonen som
vil veere knyttet til studentenes kunnskap om “meg selv” (det subjektive), og hvor mye som
vil vaere koblet pa refleksjon direkte knyttet til undervisning, fag, teoretiske perspektiver
(osv.). Uten en dialog med praksislarere, faglerere og studenter, vil det veere vanskelig &

fastsld noe om dette.

Aubert og Bakke (2008) trekker frem praksis som en viktig utviklingsarena for studentens
relasjonskompetanse. Her fremhever de erfaringskjeden som et mulig verktoy for a fa til
dybdelaring. I folge dem mé studenter bade f4 mulighet til & erfare, reflektere og analysere,
samt trekke nye slutninger, skal det skje en endring i studentens praktisering i mete med ’den
andre”. Gjennom 4 ta i bruk observasjon, refleksjonslogger og veiledning i praksistiden,

mener de at dette kan la seg gjennomfore.

I kildene kommer det frem at det bade blir tatt i bruk observasjon, loggskriving, refleksjon og
veiledning i praksistiden. Dermed kan de ulike leddene i erfaringskjeden bli ivaretatt. Likevel
brukes bdde observasjon, loggskriving, refleksjon og veiledning pa andre mater enn det
Aubert og Bakke (2008) beskriver. Hovedfokuset ligger for eksempel ikke pa relasjon. Fag
og undervisning blir istedenfor fremhevet som temaer. Dermed kan mye avhenge av hva

praksislerer velger & vektlegge.

Gjennom kildene mener jeg ellers & se refleksjonsdager og det arlige motet med
klassekontakten bli beskrevet som mulige arenaer for a oppdage subjektive sider ved seg
selv. Likevel fremheves det bade i programplan og fagplaner at studenten er under konstant
vurdering. Dermed vil verken refleksjonsdagen eller mote med kontaktlerer nedvendigvis

kunne beskrives som et trygt og “neytralt” rom.

Et annet rom Aubert og Bakke (2008) mener ber fritas fra vurdering, er veiledningsrommet.

Dette for at studenten skal torre & tre frem med sin usikkerhet. Samtidig fremhever fagplanen
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for praksis at det er praksislarer i samarbeid med faglarer, som skal vurdere elevens
kunnskap, kompetanse og ferdigheter i praksistiden. Mye kan dermed avhenge av

praksislererens evne til & skape et trygt rom for studenten & tre frem i.

4.4.6 Diskusjon

Det fremstér ikke som en tydelig intensjon at studentene skal utvikle kunnskap knyttet til
“meg selv”’. Pa den ene siden legges det vekt pd at studentene skal reflektere, se kritisk pé sin
evne til & samhandle og bli bevist pa egne kompetansebehov som lerer. Men det ser ikke ut
til at det subjektive vil bli vektlagt. Det ser heller ikke ut til at det legges vekt pa studentenes
emosjonelle kompetanse og sentral teori pd omradet fremstir som sporadisk. Jeg er dermed
usikker pd om selv gode pensumlesere vil klare a trekke trddene sammen. Det kan uansett bli
sveert viktig at personer tilknyttet studiet bidrar til 4 sette et fokus pa sentrale omréader, eller at

studenten innehar en form for bakgrunnskunnskap.

Likevel anser jeg det som lite hensiktsmessig & konkludere med at
grunnskolelererutdanningen ikke fokuserer pa kunnskap om "meg selv”’. Den personlige
kompetansen til praksisveileder, fagpersoner og kontaktlerer pa omradet, vil for eksempel
kunne spille en avgjerende rolle. Som Aubert og Bakke (2008) understreker, utvikles
anerkjennelse gjennom & bli mett med anerkjennelse. Dermed vil de personlige moatene
studenten har 1 studietiden kunne bli ekstra viktig. Dette er noe metoden som jeg har tatt i
bruk (kildegransking) ikke gir noe sarlig innblikk i. Rapport nr.5 fra felgegruppene (18. mars
2015) skriver samtidig felgende:
”Ved de tre store utdanningsinstitusjonene vil student — student - kontakt forekomme i
sma grupper; men samtidig er antallet medstudenter sipass stort at man vil kunne
oppleve & miste oversikt over og kontakt med medstudenter. Samtidig er student —
leererutdanner — forhold preget av mindre kontakt, siden flere leererutdannere ma ta
hind om et storre antall studenter. Med tanke pa praksisveiledning kan dette gi

negative utslag.” (s. 114)

Ettersom HiOA tidligere i rapporten eksplisitt nevnes som en av de tre store institusjonene,
kan mye tyde pé at studentene ved HiOA ikke vil fa en tett personlig oppfelging. Rapport
nr.5 fra folgegruppen (18. mars 2015) trekker ogsa frem at trivselen 1
grunnskolele@rerutdannelsen fremstér som bedre ved de mindre utdanninginstitusjonene.

Blant annet fremheves det at studentene opplever a fa en utdanning mer tilpasset sine behov.
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Man kan ogsé sperre seg om det er forenelig & skulle utvikle studentenes aksept av egen
utilstrekkelighet, i et studie hvor studenten er under konstant vurdering. Bdde Palsdottir
(2011) og Aubert og Bakke (2008) trekker frem hvordan felelsen av 4 ikke vaere god nok”,
eller elske seg selv betinget, er tegn pa en mindre utviklet relasjonskompetanse. Med dette
som bakgrunn kan det se ut til & bli avgjerende at vurderingene og tilbakemeldingene som
studenten far, blir konstruktive og utdypende. P4 den méaten vil vurderingen av studenten i
storre grad bidra til leering og dypere selvinnsikt, fremfor at vurderingen oppleves som en

tilbakemelding pa om de er bra nok.

4.4.7 Svar pa forskningsspgrsmal 4

Tilrettelegges det for at studentene ved HiOA utvikler nodvendig kunnskap knyttet til
“meg selv”’ i mote med atferdsvanskelige elever, og finnes det gode arenaer hvor

studentene blir kjent med sine subjektive meninger, tanker og folelser?

Ut ifra kildene er det lite som tyder pa at studentene kunnskap om “meg selv” blir vektlagt 1
studietiden. Serlig ser den emosjonelle kompetansen ut til a bli gitt lite fokus. Studentenes
subjektive meninger (verdier, holdninger, tidligere erfaringer, bakgrunn osv.) ser heller ikke

ut til 4 bli fremhevet.

Praksistiden ser ut til 4 vaere den mest sentrale arenaen for studenten & skulle bli kjent med
seg selv, og det er sannsynlighet for at kunnskap om “meg selv” kan bli utviklet her. Likevel
viser kildene at mange sentrale elementer for utvikling av relasjonskompetanse i praksistiden
uteblir. For eksempel settes det gjennom observasjon, loggskriving og veiledning, fokus pa
mye annet enn det relasjonelle. Blant annet fremheves fag og undervisning som et mer
sentralt emne. Veiledningsrommet ser heller ikke ut til & bli et fritt og neytralt rom, ettersom
praksislereren blant annet er den som skal vurdere studentens kunnskap og ferdigheter i

praksistiden.

Alt i alt ser studentenes utvikling av kunnskap om ”meg selv” ut til 4 belage seg pa den
relasjonskompetansen som personer tilknyttet studiet innehar (for eksempel veileder,
fagleerer, medstudenter og kontaktlerer), samt deres evne til & se og anerkjenne studenten

underveis.
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5. Svar pa problemstilling og avsluttende refleksjoner

Tilrettelegger Hoyskolen i Oslo og Akershus (HiOA)
for at lcererstudentene utvikler relasjonskompetanse

i mote med elever som viser atferdsvansker?

Det fremstdr som en klar intensjon at studenter ved grunnskolelererutdanningen pa HiOA
skal utvikle relasjonskompetanse og bli i stand til & ivareta, tolerere og inkludere den enkelte
eleven i skolen. Med andre ord ser det ut til & veere HIOA sin hensikt a tilrettelegge for at

leererstudentene utvikler relasjonskompetanse i mote med elever som viser atferdsvansker.

Likevel er det mye som tyder pé at studentene gér ut med forskjellig kompetanse pa omrédet.
Deres evne til 4 etablere, utvikle og vedlikeholde relasjoner med elever som viser

atferdsvansker vil kunne variere mye fra student til student.

Pa den positive siden fremstar det som meget sannsynlig at studentene vil ha god kunnskap
om “’saken det gjelder”, de verktayene leereren kan ta i bruk for & bista elever som har det
vanskelig. Studentene far god innlering i klasseledelse, de skal praktisere deler av
spesialundervisningens tiltakskjede i praksistiden, de laerer om tilpasset opplering og

betydningen av et godt klassemilje.

Det rettes ogsa et spesifikt fokus pé atferdsproblematikk. Serlig er det ett kapittel 1
pensumlitteraturen som tar opp viktig teori i forbindelse med atferd. Ved siden av dette ser
elevenes kunnskap om “den andre” ut til & utvikles pa grunnlag av én forelesning om
atferdsvansker tredje studiedr, valgfri litteratur og ett valgfritt fag. Det vil med andre ord
kunne variere hvor gode kunnskaper studentene innehar om atferdsproblematikk ved endt
utdanning. Det kommer ellers ikke tydelig frem i1 hvilken grad studentene vil ha kjennskap til
differansen: innagerende og utagerende atferd. Men det finnes antydninger til at det

utagerende atferds utrykket i storre grad blir vektlagt.

Den mest sentrale kunnskapen innenfor relasjonskompetanse, kunnskap om “meg selv”,
kommer likevel ikke tydelig frem som et mil, eller noe det skal bli tilrettelagt for. Dermed
ser tilretteleggingen for relasjonskompetanse i mote med atferdsvanskelige elever 1 hovedsak
ut til & hvile pa de personlige motene som kan fore til anerkjennelse av studenten (mete med

faglaerere, kontaktlerer og veileder i praksistiden).
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5.1 Avsluttende refleksjoner og videre forskning

Innledningsvis trakk jeg frem hvordan forskning tilknyttet praksis pa sykepleier-utdanningen,
viste at det praktiske arbeidet sa ut til & bli viet storst fokus, og at temaet relasjon lett havnet 1
bakgrunnen. Gjennom funn og analyse gjort i denne studien mener jeg & se antydninger til at
dette ogsa blir gjeldene i grunnskolelererutdanningen 5.-10. trinn pd HiOA. Det relasjonelle
ser ut til & ligge som et bakteppe, som et slags innpakningspapir eller en type kulisse. Det er
sa absolutt til stede, men det blir ikke satt av tilstrekkelig med tid til temaet skal studentene fa
den dybdelaringen som utvikling av relasjonskompetanse krever. Hovedarsaken til dette ser
ut til & veere hvordan den viktigste indikatoren pa relasjonskompetanse, kunnskap om "meg

selv”, ikke blir tilstrekkelig vektlagt.

Jeg vil 1 dette avsluttende kapittelet ta for meg noen av mine refleksjoner rundt hva dette kan
ha & si for studentenes utferelse av lereryrket og deres mete med elever som viser

atferdsvansker. Til slutt vil jeg legge frem tanker for videre forskning pa omrédet.

5.1.1 Betydningen av a ha kjennskap til ’meg selv”

I studentenes pensumlitteratur trekkes det frem at elever ikke vil vare tomme kar, men at de
barer med seg en grunnmur av erfaringer, tanker og folelser som vil pavirke hvordan de tar
inn over seg den kunnskapen som blir gitt dem (Grepperud & Skravset, 2013). Pa samme
mate onsker jeg & papeke at leererstudenter heller ikke vil veere tomme kar nér de starter pa
lererutdanningen. Den kunnskapen og de erfaringene de far gjennom sitt studielep vil
paferes et erfaringsgrunnlag og en allerede eksisterende virkelighetsoppfatning. Det er ingen
selvfolge at studentene er klar over hva de barer med seg og det er ingen selvfolge at

studentene har et klart bilde av hvem de er.

Ut ifra det jeg har lest om selvoppfatning ter jeg antyde at studentenes selvforstaelse vil
kunne bli avgjerende for hvordan de bade vil utvikle og utfore arbeidsoppgavene tilknyttet
lereryrket. Et eksempel pa dette er hvordan den emosjonelle kompetansen ogsé vil vaere
avgjerende for god klasseledelse. For hvordan skal man kunne sette grenser, hvis man ikke
klarer & kjenne at man blir sint? Hvordan skal man kunne ta elevenes sdrbarhet pé alvor, hvis
man ikke tar egen sarbarhet pa alvor? Og hvis man ikke har innsikt i at mine forhoyede
emosjoner omhandler meg og ikke deg, hvordan skal man da kunne behandle elevene pa en

etiske og rettferdig méte i emosjonelt ladede situasjoner?
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Jeg er ikke alene om & trekke frem det & kjenne seg selv og vare en akter i eget liv, som en
betydningsfull del i utferelsen av et yrke. Dreyfus og Dreyfus (1980) fremhever i sin teori
’the skill model” (som tar for seg menneskets utviklingen av ferdigheter), at det & vaere en
akter og tilfore egne tanker og meninger er et nedvendig komponent, skal man bli god til noe.
Dette kan antyde at studentenes kjennskap til seg selv og egne grenser, ikke bare vil vare
positivt for deres relasjonskompetanse, men ogsa bidra til en positiv utvikling av den

generelle yrkeskompetansen.

5.1.2 Betydningen av kunnskap om "meg selv” i mgte med
atferdsproblematikk
Selv om det hadde vert interessant nok a se pé relasjonskompetanse alene, har det veert
serlig interessant 4 se relasjonskompetanse opp mot temaet atferdsproblematikk. Dette fordi
hvem du er, hva du berer med deg og i hvilken grad du er i kontakt med egne folelser blir
spesielt viktig i mete med de som har det vanskelig. Det hjelper ikke hvor godt lereren
kjenner til spesialundervisningens tiltakskjede, eller hvor godt lereren kan teoriene om
klasseledelse, dersom mete med innagerende eller utagerende atferd treffer noe i laereren som
videre forer til forhoyede negative emosjoner og mentaliseringssvikt. Det Karterud (2013)
kaller for "fall i evnen til & tenke nyansert og refleksivt om egen og andres mentale

tilstander” (s.759).

Nettopp ved a se pé relasjonskompetanse i mete med atferdsproblematikk, mener jeg at
behovet for at studentene far kunnskap om "meg selv” blir understreket. Anerkjennelse laeres
ved a bli mett med anerkjennelse (Aubert og Bakke, 2008). Lareren kan ikke se eleven, om
ikke lereren ser seg selv. Dette blir viktig i mete med elever som trenger 4 bli sett og
anerkjent for en videre positiv utvikling. Jeg anser det derfor som viktig at det settes et fokus
pa lererens evne til & anerkjenner seg selv og egne folelser, sa det i storre grad ogsa blir
mulig for dem & mete elevene med den samme anerkjennende holdningen. Dette mener jeg
ogsa blir sentralt om lareren skal kunne fremsta som en god rollemodell og forbilde for

eleven, slik det legges vekt pé at lereren skal.

Leaererens kjennskap til seg selv vil vere av stor betydning for deres relasjoner med hver
enkelt elev. Derfor finner jeg det underlig at det ikke kommer tydeligere frem som et mél 1
kildene. Det er et savn at den emosjonelle kompetansen ikke blir lagt frem som et tydeligere

maél under studentenes leringsutbytte. Det er et savn at det ikke finnes et veiledningsrom,
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som er fritatt for vurdering. Og det er et savn at det ryddes spesifikt plass til relasjon som eget
tema 1 praksistiden. Jeg stiller meg med dette bak Aubert og Bakke (2008) som skriver
folgende:
”Endring 1 yrkesroller med sterre vekt pd det relasjonelle som en del av den samlende
yrkeskompetansen krever nye tiln@rminger i utdannings- og yrkessammenheng.
Arbeid med egne forutsetninger for relasjonelt arbeid innebarer & arbeide med seg

selv som person”. (Aubert og Bakke, 2008, s.16)

5.1.3 Videre forsking pa omradet

Selv om min studie har gitt meg mange svar pa de spersmalene jeg satt med i forkant av
arbeidsprosessen, har studien ogsé bidratt til mange nye spersmal. For eksempel kommer det
ikke tydelig frem om manglende vektlegging av kunnskap om “meg” er et bevisst eller
ubevisst valg? Er det bevisst at det ikke fokuseres pa dette 1 en utdanning som allerede ser ut
til & vaere fylt til randen? Eller skyldes det manglende kunnskap om at relasjonskompetanse
innebarer kunnskap om seg selv? Er press fra politiske foringer eller skonomiske sporsmél
utlesende faktorer? Eller er dagens lererutdanningssystem kort og godt lagt opp til at

studentene vet hvem de er nér de starter pa studiene?

Det er mye jeg kan antyde gjennom de funnene jeg har gjort meg, men likevel opplever jeg at
resultatene gir meg lite a sla i bordet med, ettersom det ikke er gjort undersekelser pa flere
omréder. Innhold i forelesninger, kursing av praksisveiledere, studentenes egne erfaringer fra
studiet, er bare noe av det jeg gjerne skulle hatt bedre innblikk i. Skulle jeg gjentatt studien,
hadde det derfor vaert mest onskelig & gjennomfort en triangulering og sett pa dette temaet fra
flere sider. Med den kunnskapen jeg har i dag, hadde dette kanskje latt seg gjennomfore 1
storre grad. Da hadde det hadde ogsé vert spennende a sett pa andre utdanningsinstitusjoner,
flere case, og sammenliknet resultatene med hverandre. Jeg vil samtidig fa frem at studien
har hatt en kartleggende funksjon og gitt meg okt pad kompetanse innenfor omradet, som var

mitt formél med denne oppgaven.

Skal jeg trekke frem annen aktuell forskning pad omrédet, kunne dette vaert 4 ta for seg
utdanningslepet til andre yrker med relasjon som omdreiningspunkt og sett pa hvordan disse
fokuserer pé studentenes relasjons-kunnskap. Er det noe man kan 4 lere fra andre
utdanningsinstitusjoner? For eksempel har sosionomutdanningen i Norge lang erfaring med a

rette fokus pd profesjonell samhandling, med egne kurs/undervisning pa emnet (Karin
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Haarberg, 2007). Det hadde ogsé vert interessant & forsket pd muligheter som finnes for &
legge til rette for utvikling av relasjonskompetanse. Blant annet finnes det flere kurs som har
fokus pé a utvikle relasjons-kunnskap (blant annet PREP, som finnes pd Modum bad). Det

finnes ogsd mange former for relasjonsterapi man kunne ha sett neermere pa.

Det som jeg likevel mener kommer tydelig frem gjennom denne studien, er at relasjon ER
viktig og at det relasjonelle krever kunnskap om seg selv. Jeg héper at denne oppgaven kan
bidra til & understreke betydningen denne kunnskapen har for studenter, brukere,
utdanningsinstitusjoner og yrker. Om det sa bare er en drépe i havet, er det en drépe i riktig

retning.
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"Good tools do not make a good teacher,
but a good teacher makes good use of tools.”

Eleanor Doan 1842-1929
(Anchan, 2015, s.6)
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Vedlegg 1: Oversikt over kilder

Kilde: Beskrivelse av kilde: Annet
Programplan for Overordnet plan for Planene jeg har tatt utgangspunkt i er
grunnskolelcerer- grunnskolelererutdanningen | hentet fra kullet som startet 1 2014
utdanningen 5.-10. trinn. Skisserer
5.-10. - trinn studiet og hva som er Hentet fra:
forventet leeringsutbytte og | http://www.hioa.no/Studier-og-
innhold for studentene. Her | kurs/LU/Firearige-studier/larer/Programplan-
tydeliggjores ogsa studiets for-Grunnskolelaerer-5-10
hovedfokus.
Fagplaner for: Offisielle planer som gir Planene jeg har tatt utgangspunkt i er
Pedagogikk og informasjon om hensikten hentet fra kullet som startet i 2014
elevkunnskap ved faget, fagets Hentet fra:
oppbygging, kriterier og http://www.hioa.no/Studier-og-
rammer gjennom alle fire r. | kurs/LU/Firearige-studier/larer/Programplan-
Her er det ogsa listet opp for-Grunnskolelaerer-5-10/Fagplan-for-
hvilken pensumlitteratur GLPEL-Pedagogikk-og-elevkunnskap-5.-
som er gjeldene. 10.-trinn-2014-2015
Fagplaner for: Offisielle planer som gir Planene jeg har tatt utgangspunkt i er
Praksis informasjon om hensikten hentet fra kullet som startet i 2014
med praksis, hva det skal
legges til rette for og Hentet fra;
fokuseres pa, samt kriterier | http://www.hioa.no/Studier-og-
og rammer gjennom alle fire | kurs/LU/Firearige-studier/larer/Programplan-
ar. Her er det ogs listet opp | for-Grunnskolelaerer-5-
hvilken pensumlitteratur 10/Praksisopplaering-3.-10
som er gjeldene.
Vurderings- Rapporter praksislerer og Det finnes 4 rapporter. En for hvert
rapporter veileder tar utgangspunkt i, | studieér. Hentet fra:

og som studenten vurderes
etter. Lister opp punkter

studenten skal igjennom.

http://www.hioa.no/Studier-og-
kurs/LU/Praksis/Praksis-for-
laererutdanningene-studiested-

Pilestredet/Informasjon-for-praksissteder
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Pensumlitteratur

Pensumlitteraturen
representerer den
litteraturen som studentene
skal lese gjennom i
studietiden. Dette er ogsa
kunnskap de blir testet i
underveis gjennom ulike

arbeidskrav, eksamen samt

Oversikt over pensumlitteraturen er

hentet fra programplanene.

Pensumlitteraturen er i hovedsak
skummet igjennom. Ellers lest mer
grundig der temaet ser ut til 4 veere

aktuelt.

gruppeoppgaver.
Timeplan Timeplan, er timeplan Timeplan er mottatt direkte av HiOA og

tilknyttet PEL. Studentene | er ikke offisielle skriv.

har PEL ca. en dag i uken.
Falgjegruppen for | Gruppe som folger reformen | Jeg har tatt i bruk rapportene som
leeringsutdannings | fra Kunnskapsdepartementet | stottelitteratur og belyst funn i kildene
reformen (2008-2009). Legger ut med det som kommer frem her.

rapporter (5 stk.) og skriv pa | Hentet fra:

egen hjemmeside om http://ffl.uis.no/

oppfelgingen.
Valgfag: Kilde som forteller om Lest igjennom etter tips fra
Lcererarbeid i leeringsutbytte, kontaktperson fra HIOA om at temaet
fellesskolen pensumlitteratur og kunne vare aktuelt for studien.

fokusomréder i valgfaget,

leererarbeid i fellesskolen.

Hentet fra:
http://www.hioa.no/Studies/LU/Firearige
-studier/larer/Programplaner-og-
fagplaner-for-tidligere-
kull/Grunnskolelaererutdanning-og-
allmennlaererutdanning/node 72645/Lae

rerarbeid-i-fellesskolen-vaaren-2015
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Vedlegg 3: Informasjonsskriv il
Hoyskolen i Oslo og Akershus

“Det vanskelige mgte”

Bakgrunn og formal

En allmenn pedagog sin oppgave i mgte med elever som viser atferdsvansker er blant
annet knyttet til det & skape en god relasjon til eleven det gjelder. Dette for a lettere
kunne handtere problematferden nar den oppstar i klasserommet. Noe som vil veere til
det beste for eleven selv, men ogsa for at det skal bli mulig & opprettholde et godt
psykososialt miljg for de andre elevene i klassen (slik de har krav pa jf. oppleeringsloven
§9a-1, 1998). Samtidig har elever som viser atferdsvansker ofte vanskelig for a forholde
seg til nettopp relasjoner. Laereren sin profesjonelle relasjonskompetanse blir derfor
vesentlig i mgte med elevene. Dette vil veere kompetanse som bade innebaerer
kunnskap om den andre (som i dette tilfelle er elever med atferdsvansker), kunnskap
om saken det gjelder (kunnskapen eleven er der for a fa og reglementet som relasjonen
er bundet av) og kunnskap om seg selv (hvor anerkjennelse, selvrefleksjon og
selvavgrensing vektlegges). (se vedlagt skriv for mer informasjon).

Min motivasjon for masteroppgaven ligger i a finne ut om profesjonell
relasjonskompetanse (spesielt i mgte med atferdsvanskelige elever) er kompetanse det
blir lagt til rette for at dagens leererstudenter utvikler. For a snevre inn fokuset har jeg
valgt a ta utgangspunkt i én hgyskole, nemlig Hgyskolen i Oslo og Akershus (HIOA), og
har derfor fglgende problemstilling:

Hvordan tilrettelegger Hgyskolen i Oslo og Akershus(HIOA) for
lzererstudentenes utvikling av profesjonell relasjonskompetanse i mgte med
elever som viser atferdsvansker?

Selv om grunnlaget for a kunne svare pa problemstillingen ville blitt best ved d ga inn
fra flere vinkler (leerere, elever, litteratur), vil jeg grunnet kort tidsfrist kun ha mulighet
til 4 ta for meg én vinkling. Metoden som har blitt valgt er derfor kildegransking, da jeg
tror dette vil bidra til & kartlegge, samt fa et overblikk over hva slags fokus som finnes
pa temaet/omradet jeg tar opp.

Prosjektet skal etter planen avsluttes 1.Juni 2015
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Hva innebarer studien for HIOA?

Tema og metoden som tas i bruk er ikke sensitivt og krever ikke personvern. Mitt gnske
ligger i a forbedre praksis knyttet til elever som viser atferdsvansker, det finnes derfor
heller ingen gnske om & sverte eller «ta» noen parter. Oppgaven vil heller ikke vaere en
evaluering av skolen eller studietilbudet, men i stgrre grad fokusere pa a forsta hva
slags utgangspunkt leererstudenter far i mgte med atferdsvansker.

Oppgaven vil derimot kreve et godt samarbeid med HIOA ettersom jeg pa ndveerende
tidspunkt ikke har tilgang eller nok kunnskap/erfaring med hggskolen til & vite hvor jeg
skal fa tak i de kildene som er aktuelle. Kilder som pensumlitteratur, timeplaner,
brev/informasjon gitt av skolen til studentene og rammer satt for studiet (hvilke
forelesninger som er obligatoriske, retningslinjer for praksis osv).

Dette betyr at jeg vil trenge:
o Tilgang pa pensumlister for alle 4 ar.

Tilgang til papirer knyttet til praksis - bade gitt til elever og veiledere.
Tilgang til ndveerende timeplaner for alle 4 ar.
Skriv knyttet til rammer for studiet (internett er ogsa en mulig kilde).
Tilgang til infoskriv om studiet, gitt til studentene ved oppstart eller
gjennom studielgpet (tilgjengelige skriv)
o Oppgaver gitt gjennom dret - f.eks: Akademiske arbeidskrav eller

refleksjonsskriv og logger.

@)
@)
@)
@)

Frivillig deltakelse/bruk av ressurser

Det er frivillig for HIOA d samarbeide, samt bruke ressurser pa studien. HIOA kan nar
som helst ende sitt samarbeid uten a oppgi noen grunn. Likevel vil jeg ytre et gnske om
at konflikter som oppstar eller eventuelle misforstaelser blir kommunisert eller 1gst
underveis i prosessen. At HIOA er tydelige pa hva som gnskes, menes eller tenkes fra
deres side gjennom prosessen er noe jeg derfor anser som viktig. Jeg bade jobber for og
haper at dette vil bli en meningsfull studie for alle parter.

Dersom dere har spgrsmal til studien, ta kontakt med meg pa mail eller telefon.
Mvh

Pernille Svartdahl Stensrud
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