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Sammendrag

Denne oppgaven dreier seg i hovedsak om hvordan lerer-elev relasjoner kan brukes i mote
med barn som har vert utsatt for fysisk vold eller seksuelle overgrep i nare relasjoner.
Problemstillingen for oppgaven er: Hvordan bruker lcerere relasjoner i mote med elever som

er utsatt for vold og overgrep?

Vi har utarbeidet tre forskningsspersmal for & underseke problemstillingen. Det forste
forskningsspersmaélet vi har forsekt & besvare er hvilke utfordringer som er knyttet til
relasjonsarbeidet til en voldsutsatt elev. Forskningsspersmal to omhandler hvordan laerere
opplever motet med elevene. For & svare pa dette har vi tatt for oss temaer som ansvarsfolelse,
forstaelse av lererrollen og samarbeid i og utenfor skolen. Det siste forskningsspersmalet tar
for seg hvordan lerere hindterer utfordringene. Her har vi undersekt om det brukes bestemte
strategier eller metoder som er tilegnet elever som befinner seg i bearbeidelsesfasen etter & ha

veert utsatt for vold og overgrep.

Metoden som er brukt for & besvare problemstillingen er kvalitative intervjuer med
grunnskolelerere. Funnene fra intervjuene har blitt sett i sammenheng med ulike teoretiske
perspektiver og nyere forskning. Vi har blant annet brukt teori fra psykologi- og medisinfeltet
for & innhente kunnskap om traumer, og Vygotskij sin sosiokulturelle teori for & knytte dette

til leerere 1 skolen. I tillegg har vi brukt rolleteori og teori om relasjoner.

Studien viser at leerere opplever meatet med voldsutsatte elever som utfordrende, ettersom de
mangler kunnskap om vold i nzre relasjoner. Elevene blir beskrevet som & ha betydelige
medisinske, kognitive og sosiale problemer, noe som forer til at relasjonsarbeidet blir
krevende. Elevenes krevende atferd kombinert med laerernes mangel pa kunnskap, forer til at
de prioriterer omsorg over lering. Dette skaper problemer med hensyn til laerernes lovpalagte

ansvar.

Det fremkommer at relasjoner er avgjorende for & mote elevene pa en god méte, og at lerere
befinner seg i en posisjon hvor de kan vere en viktig tilknytningsperson for voldsutsatte
elever. Laererne i undersekelsen strekker seg langt for eleven, og har et enske om & hjelpe.
Likevel viser studien at relasjons- og oppfelgingsarbeidet av voldsutsatte elever er en del av et

storre system.
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Forord

Denne masteroppgaven markerer slutten pa seks ar med studier for oss begge. Etter fullfort
grunnskolele@rerutdanning ensket vi mer informasjon om hvordan barn som har opplevd vold
i nere relasjoner ivaretas pa skolen. Arbeidet med masteroppgaven har vart krevende,
lererikt og spennende. Vi sitter igjen med mye ny og interessant kunnskap, noe som gjer at vi

na feler oss rustet til arbeidslivet.

Vi vil takke vér veileder, Ase Langballe, som har kommet med mange nyttige innspill og
raske tilbakemeldinger gjennom hele prosessen. Vi vil ogsa takke familie og venner som har
vist tdlmodighet og stette gjennom hele utdanningslepet. Ikke minst vil vi rette en stor takk til

alle leerere som stilte opp til intervju.

Til slutt er vi nedt til & takke hverandre for et godt samarbeid. Vi er svart takknemlige for at
vi har fitt mulighet til & skrive denne masteroppgaven sammen. Pé tross av at vi har studert og
samarbeidet tett i seks ar, er vi fortsatt like gode venner og gleder oss til 4 begynne & jobbe pa

samme skole til hgsten.

Oslo, mai 2019

Guro Trebraten & Kaia Marie Opsal Odegard
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1 Innledning

Denne oppgaven handler om hvordan larere i den norske skolen bruker relasjoner i mote med
elever som har blitt utsatt for fysisk vold eller seksuelle overgrep. I dag er det en forstaelse av
at de profesjonelle som tar del i et barns hverdagsliv, deriblant larere, har stor betydning for
barnets utvikling. I folge lov om grunnskolen og den vidaregdande oppleringa av 17. juli
1998 nr. 61 (opplaeringslova) har skolen og lereren et ansvar for det psykososiale miljoet pa
skolen. Dette innebzrer blant annet at skolen skal tilpasse opplaringen, og gi elevene ekstra
stotte ved behov. Pa grunn av skoleplikten gar nesten alle barn i Norge pd skole. Dette forer til
at lerere moter barn og unge som lever under alle slags livsvilkar, og de far derfor unik
kjennskap til deres livssituasjon. At lerere moter barn som har vaert utsatt for vold i naere
relasjoner er dermed en realitet, og det er enighet om at flere méd samarbeide for a rette

oppmerksomheten mot, og bekjempe vold og overgrep (Qverlien & Moen, 2016).

«Le&rere moter ogsé forventninger om 4 bidra til & lese problemer som ikke er direkte
knyttet til opplaeringen, for eksempel omsorgssvikt eller andre problemer i elevens

hjemmesituasjon.»

Sitatet er hentet fra Stortingsmelding nr.11 (2008-2009) som omhandler lereren, rollen og
utdanningen. Videre pdpekes det at lerere ma kunne forholde seg til ulike sosiale fenomener
utenfor skolen. De mé i samhandling med andre ansvarsinstanser ha den nedvendige
kompetansen for a ivareta utsatte grupper av barn. Regjeringen vil med bakgrunn i dette legge
til rette for at leererstudenter far nok kunnskap om seksuelle, fysiske og psykiske overgrep, i
tillegg til kunnskap om hvordan slike overgrep kan metes av hjelpeapparatet
(Kunnskapsdepartementet, 2009). Stortingsmeldingen viser at laerere representerer en relevant
yrkesgruppe i arbeid med & ivareta voldsutsatte barn. Dette er noe laerere i dagens skole ma

forholde seg til. Derfor er det nedvendig at laerere har kunnskap innenfor dette omradet.

Det er tydelig at vold i naere relasjoner har kommet mer pa agendaen de siste arene. Justis- og
beredskapsdepartementet publiserte blant annet en handlingsplan mot vold i nare relasjoner i
2013.12018 ble det ferdigstilt en sluttrapport som understreker hvilke tiltak som har blitt
iverksatt, og hvilke det fortsatt arbeides med (Justis- og beredskapsdepartementet, 2018). Det
fremgar 1 sluttrapporten at det blant annet er opprettet 11 Statens Barnehus i Norge i dag, hvor
enkelte ogsé har underavdelinger i andre byer. Tiltak nummer 9 er under behandling, og
handler om & styrke kompetansen om vold i nare relasjoner for helse- og

sosialfagutdanninger. Det har i tillegg blitt utarbeidet et veiledende dokument for arbeid mot



vold i nere relasjoner for disse gruppene. Ettersom ikke alle tiltakene er blitt iverksatt, skal
arbeidet mot vold i naere relasjoner fortsette 1 &rene som kommer, gjennom en
opptrappingsplan mot vold og overgrep. Opptrappingsplanen er en proposisjon til Stortinget
med forslag om vedtak (Barne- og likestillingsdepartementet, 2016). I denne planen blir
skolen vektlagt i storre grad, ved at regjeringen 1 2016 onsket & styrke kompetansen om vold
og overgrep til ansatte i barnehage og skole. I tillegg fremgér det at alle som meter barn og
unge, som de ansatte i skolen, pa helsestasjonen og i barnevernet ma samarbeide bedre for at

de ulike tjenestene skal fungere pa en god méte. Planen skal vare gjeldende fra 2017 til 2021.

Handlingsplanen indikerer at vold og overgrep er et satsingsomrdde for den ndvaerende
regjeringen, og flere av de foreslatte tiltakene er allerede blitt iverksatt. Likevel viser
sluttrapporten at ingen av tiltakene er direkte rettet mot leerere eller har skolen som arena.
Grunnskolelarerutdanningen er ikke inkludert i kompetansehevingen, og det veiledende

dokumentet som ble utarbeidet er heller ikke tilpasset lerere.

Basert pa dette onsker vi 4 rette fokuset mot laerere og skolen. Laerere meter barn og unge pé
daglig basis. Derfor burde de vare en del av hjelpeapparatet med hensyn til ivaretakelse av

barn som har blitt utsatt for vold og overgrep.

1.1 Temaets aktualitet i skolen

Blindheim (2012) antar at traumatisering som skjer i lopet av barndommen kanskje er var tids
starste helseproblem. Nar hendelsene skjer i barndommen og i lepet av oppveksten er det
langt storre risiko for a bli traumatisert. Risikoen eker ogsé ytterligere nar hendelsene er
gjentatte og kroniske, og foregar i barnets omsorgssystem. Opplevelse av svik fra viktige og
nare tilknytningspersoner eker blant annet muligheten for traumatisering. Samtidig kan det gi

barnet vansker med relasjonsbygging ettersom de blir usikre pa bade seg selv og andre.

Det har som nevnt blitt sterre fokus péd vold i neere relasjoner i Norge de siste arene. |
september 2013 ga Barne,- likestillings- og inkluderingsdepartementet ut strategien
«Barndommen kommer ikke i reprise», (Barne-, likestillings- og inkluderingsdepartementet,
2013) og i desember 2014 ga de ut tiltaksplanen «En god barndom varer livet ut» (Barne-,
likestillings- og inkluderingsdepartementet, 2014). Disse skulle vaere gjeldende fra 2014 til
2017. Malet med bade strategien og tiltaksplanen var & bekjempe vold og seksuelle overgrep
mot barn og ungdom. De er utarbeidet i et samarbeid mellom Barne-, likestillings- og
inkluderingsdepartementet i ledelsen, Helse- og omsorgsdepartementet,

Kunnskapsdepartementet og Justis- og beredskapsdepartementet. Skolen blir vektlagt som en
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sentral arena for forebyggende arbeid, og bade regjeringen Solberg og Stoltenberg uttrykker

med dette et onske om at skolehelsetjenesten skal bli bedre.

Det fremgér i «Barndommen kommer ikke i reprise» at mélet med strategien er at alle barn
skal vokse opp under gode og trygge vilkar. Regjeringen har lagt frem 42 tiltak for &
bekjempe vold og seksuelle overgrep mot barn og ungdom. Det kommer blant annet frem at
vold mot barn og unge er blitt en folkehelseutfordring, og at det er de voksne som har
hovedansvar for & forhindre at barn blir utsatt for vold og overgrep. Mélet skal oppnas
gjennom et styrket barneperspektiv hvor utsatte barn foler seg ivaretatt, sett og hort. Det forste
tiltaket som blir presentert er at skolens rolle i forebygging av vold og overgrep skal styrkes
ved 4 oke elevers kunnskap om vold. Dette viser at skolen kan vere en hensiktsmessig arena
ndr det skal iverksettes tiltak mot vold og overgrep. Tiltak 4 omhandler styrking av
helsestasjons- og skolehelsetjenesten. Det skal tydeliggjores hvilke krav som skal stilles til
tjenestene, og hvem som har ansvar for arbeidet mot vold (Barne-, likestillings- og

inkluderingsdepartementet, 2013).

Tiltaksplanen «En god barndom varer livet ut» inneholder 43 tiltak for & bekjempe vold og
overgrep mot barn og unge. Mélet er forebygging og hindring av at barn og ungdom utsettes
for vold og seksuelle overgrep, bade i og utenfor hjemmet. To av tiltakene er spesielt
relevante for denne oppgaven. Tiltak 25 omhandler kunnskap om bruk av flerfaglig
kompetanse i1 skolen. Aktiv bruk av ansatte med ulik yrkesbakgrunn kan fore til at leererne kan
konsentrere seg om laringsarbeidet og pedagogiske oppgaver. I tillegg kan en slik flerfaglig
kompetanse i skolen gjore leringsmiljoet bedre for elevene. Det andre tiltaket er tiltak 36,
som foreslar gkt kunnskap i1 profesjonsutdanningene om vold og seksuelle overgrep. Det skal
sorges for & sikre at denne kunnskapen inngar og vektlegges i barnehage- og
grunnskolel@rerutdanningene. I tillegg skal tilbudet om etter- og videreutdanning om vold og
seksuelle overgrep kartlegges. Formalet er 4 oke tilgjengeligheten, studenttilfanget og
eventuelt bedre det faglige innholdet (Barne-, likestillings- og inkluderingsdepartementet,
2013).

Barneombudet ga ut en rapport i 2018 om barn og unge som har vert utsatt for vold og
overgrep (Barneombudet, 2018). Rapporten er blant annet utarbeidet for at barnas egne rad og
deres kunnskap skal bli tilgjengelig for alle som arbeider innenfor dette feltet. P4 denne maten
innhenter de informasjon om hva barna selv mener hjelpen burde besté av. Rapporten slér fast
at selv om overgrepene ble oppdaget, fikk de ikke hjelpen de trengte i bearbeidelsen av

hendelsene i ettertid. Funnene fra rapporten viser til uklarheter i systemet nar det kommer til



denne tematikken. Et av funnene er at ingen tjenester har hovedansvaret for barn som har
opplevd potensielt traumatiserende hendelser som vold og seksuelle overgrep. Det er uklart
hvilken instans i kommunal sektor som skal ta ansvar for & folge opp barnet. Rapporten viser
at hvem barna har fétt hjelp av, i stor grad har vert tilfeldig. Det fremkommer ogsd at mange
av personene som de har provd 4 fortelle til, har fraskrevet seg ansvaret pa grunn av mangel
pa kunnskap og henvist til andre instanser. « Vi trenger stotte og forstéelse, ikke medlidenhet,

ikke sann stakkars deg liksom» (Barneombudet, 2018, s. 20).

Det kommer ogsa frem i rapporten at skolen har hatt en viktig rolle i livene deres. Larerens
mulighet til & veere en samtalepartner, til & folge opp eleven og tilrettelegge skolehverdagen
blir vektlagt. Flere av de som deltok i studien uttrykte et enske om at laereren eller noen pa
skolen hadde fulgt dem opp, ettersom de ser dem hver dag i motsetning til for eksempel en
psykolog. De uttrykte et generelt behov og enske om at leerere mé bry seg og veare tilstede for
dem. «En lerer jeg liker», var det forslaget som ble nevnt flest ganger da de ble spurt om

hvem de kunne tenke seg & snakke med (Barneombudet, 2018).

Barneombudet konkluderer med at det er nedvendig a tenke nytt rundt skolens rolle i arbeid
med barn utsatt for vold og overgrep. Helsetjenestenes tilbud burde ha skolen som arena, og

skolen burde ogsa ha et tettere samarbeid med andre tjenester (Barneombudet, 2018).

1.2 Problemstilling og forskningsspersmal

Med bakgrunn i regjeringens fokus pd & bekjempe vold og overgrep mot barn, og lereres
unike mulighet til & fa kjennskap til barnas livssituasjon, vil vi se pa hvordan lerere moter og
héndterer barn som befinner seg i bearbeidelsesfasen etter 4 ha veaert utsatt for en slik

potensielt traumatiserende hendelse.

Oppgavens problemstilling er: Hvordan bruker lcerere relasjoner i mote med elever som er

utsatt for vold og overgrep?

Problemstillingen bygger pa en antagelse om at lerere finner det utfordrende & opprettholde
relasjonen til en elev som har vert utsatt for potensielt traumatiserende hendelser, 1 form av
vold i nare relasjoner. Vi har avgrenset oppgaven til a handle om lereres relasjon til en elev
som befinner seg i bearbeidelsesfasen, etter at volden er avdekket og eventuelt meldt til
barnevernet, ikke selve meldeprosessen. Det finnes klare regler, retningslinjer og prosedyrer
for hvordan en larer skal opptre nér det er grunn til bekymring for en elev, i form av blant

annet opplysningsplikten (Opplaringslova, 1998, § 15-3). Det finnes imidlertid ingen slike



felles retningslinjer og prosedyrer for en larers arbeid etter at bekymringen er meldt til
barnevernet, og eleven skal fortsette i klassen. Det er denne delen av lererens arbeid som vil

vare hovedfokuset i denne oppgaven.

Vi har utformet tre forskningsspersmal, basert pa problemstillingen, som la grunnlaget for

forskningsprosessen og utformingen av intervjuguiden:

* Huvilke (eventuelle) utfordringer er knyttet til relasjonsarbeidet med en elev som har
veert utsatt for vold i nere relasjoner?
* Hvordan opplever lerere motet med disse elevene i hverdagen?

* Hvordan héndteres disse utfordringene?

For a besvare det forste forskningsspersmalet har vi intervjuet lerere om hvordan de arbeider
med barn som har opplevd vold i n@re relasjoner. Vi ensket & undersoke om lerere arbeider
forskjellig med barn som har opplevd vold, i forhold til barn som ikke har det. Funnene vil bli
knyttet til den utvalgte teorien om verdien av en god relasjon mellom lerer og elev, kombinert

med teori om hvordan man kan mete barn som er i krise.

Det andre forskningsspersmalet tar utgangspunkt i leereres opplevelse av & ha en elev med
slike utfordringer i1 klasserommet. For & fa vite noe om lareres generelle holdninger til dette,
tok vi for oss temaer som ansvar, lererrollen, om de folte et behov for & hjelpe og om de
kjente pa folelsen av a strekke til eller ikke. I forbindelse med dette var vi ogsa nysgjerrige pa
om, og eventuelt i hvilken grad, de opplever motet med de voldsutsatte elevene som en

utfordring i en hektisk lererhverdag.

Det siste forskningsspersmalet baserer seg pa et enske om 4 identifisere tiln@rminger lerere
kan ta i bruk nér de meter disse barna pa skolen. Vi ensket & hore konkret hva lerere gjorde,
og om de eventuelt iverksatte spesielle tiltak og benyttet seg av bestemte strategier. Denne

empiriske kunnskapen vil bli diskutert opp mot teori og modeller som foreslar hvordan man

kan héndtere barn som har opplevd 4 bli utsatt for vold i nare relasjoner.



1.3 Rammeverk

Larere 1 den norske skolen mé forholde seg til lovverk og konvensjoner i sitt arbeid med barn.
Disse er med pa a skape en ramme, og er en tydeliggjoring av hva som er en larers ansvar og
plikt. Dette rammeverket introduseres med den hensikt & fungere som en kontekst og

avgrensning for oppgavens problemstilling.

Vi vil ta for oss FNs barnekonvensjon (1989), lov om barn og foreldre av 8. april 1981 nr. 7
(barnelova), og lov om grunnskolen og den vidaregaande opplaringa av 17. juli 1998 nr. 61
(opplaringslova). Barnekonvensjonen og barneloven omhandler barns rettigheter pa generell
basis, bade i verden og i Norge. Opplearingsloven tar for seg skolen, og en laereres lovpélagte
ansvar. Som en del av opplaringsloven vises det ogsa til leereplanverket for kunnskapsleftet
(2015), som utgjer rammen for oppleringa. Utvalg av artikler og paragrafer er gjort med
tanke pa hva som er relevant med hensyn til lereres ansvar i mete med barn som har veert

utsatt for potensielt traumatiserende hendelser i form av vold i n&re relasjoner.

1.3.1 Barnekonvensjonen

FNs barnekonvensjon er rettigheter som gjelder barn i hele verden. Alle barn har rett til skole,
og til at ingen skal skade eller misbruke dem. Barnekonvensjonen ble skrevet inn i norsk lov 1
2003, men regjeringen og stortinget forpliktet seg til & folge den opp 1 1991 (FN-sambandet,

1989). Fire artikler blir utdypet nedenfor, ettersom de er relevante for lerere som skal arbeide

med barn som har opplevd fysisk- eller seksuelt misbruk i nere relasjoner.

Artikkel 4 handler om hvem som har ansvaret. Artikkelen papeker at den norske stat og
kommunen har ansvar for at barna fir oppfylt sine rettigheter (FN-sambandet, 1989).
Artikkelen er relevant fordi skolen er en statlig instans, og det blir dermed blant annet lereres

ansvar a serge for at barna de treffer pd skolen far oppfylt sine rettigheter.

Artikkel 19 omhandler misbruk og stadfester at alle barn har rett til at ingen skader eller
misbruker dem. Det er forbudt & drive bade fysisk og psykisk misbruk i Norge. Dette gjelder
alle; foreldre, andre voksne, samt andre barn og unge (FN-sambandet, 1989). Dette er en
relevant artikkel fordi laerere som nevnt plikter a sikre barnas rettigheter. De ma derfor gripe

inn nar de mistenker misbruk, samt folge opp barn som blir eller har blitt misbrukt.

Artikkel 29 handler om opplaring og skole, i form av at alle barn har rett til en skole som gir
nedvendig kunnskap og utvikling. I denne artikkelen fremkommer det at barn skal fa den

kunnskapen som er nadvendig for & kunne utvikle seg og mestre livet pd skolen. Dette gjelder



bade faglig og sosial kunnskap (FN-sambandet, 1989). Artikkelen er relevant fordi den
papeker at barn skal fa den kunnskapen som er nedvendig. Dette betyr at barn som har behov
for tettere oppfelging har krav pa det som er nedvendig for at de skal kunne mestre livet.
Larere plikter derfor & folge opp elever som har behov for ekstra stotte og gi disse elevene

samme muligheter som de andre elevene, selv om det krever mer.

Den siste artikkelen som er relevant for oppgaven er artikkel 34 om seksuelt misbruk.
Artikkelen stadfester at ingen har lov til & utnytte et barns kropp pa noen mate. Staten skal
gjore det som er ngdvendig for at dette ikke skjer med noen barn (FN-sambandet, 1989). I
likhet med artikkel 19 om misbruk, er denne artikkelen relevant fordi man som larer plikter &

gripe inn dersom man mistenker seksuelt misbruk, samt oppfelging i ettertid av avdekkingen.

1.3.2 Barneloven

I barneloven (1981, § 30) finner vi blant annet regler om foreldreskap, foreldreansvar og
samvar. Vi har tatt for oss § 30, som blant annet omhandler at barn har krav pa omsorg fra
voksne med foreldreansvar, og at de ikke skal bli utsatt for vold, skremmende, plagsom eller

hensynsles oppfersel.

§30: Barnet har krav pd omsut og omtanke fra dei som har foreldreansvaret. Dei har
rett og plikt til 4 ta avgjerder for barnet i personlege tilheve innanfor dei grensene som
§§ 31 til 33 set. Har foreldra sams foreldreansvar, skal dei ta avgjerdene saman.

Foreldreansvaret skal utevast ut fra barnet sine interesser og behov.

Dei som har foreldreansvaret, er skyldige til & gje barnet forsvarleg oppseding og

forsyting. Dei skal syte for at barnet fr utdanning etter evne og givnad.

Barnet mé ikkje bli utsett for vald eller pa anna vis bli handsama slik at den fysiske
eller psykiske helsa blir utsett for skade eller fare. Dette gjeld 0g nar valden brukast
som ledd i oppsedinga av barnet. Bruk av vald og skremmande eller plagsam framferd
eller annan omsynslaus dtferd overfor barnet er forbode (Barne- og

likestillingsdepartementet, 1981).

Denne paragrafen omhandler ikke spesifikt en lereres ansvar, men stadfester at vold mot barn
er forbudt. Dette er relevant fordi en leerer som tidligere nevnt, er ansvarlig for & sikre et barns

rettigheter.



1.3.3 Opplzringsloven

Opplearingsloven (1998) gjelder grunnskoleopplaring og videregdende opplaring i offentlige
skoler og lerebedrifter, med mindre noe annet er serskilt fastsatt, og omhandler barn og
unges rett og plikt til & ga pa skole. Den forste paragrafen vi ensker a vise til er § /-1
Formalet med oppleeringa. 1 paragrafen fremkommer det blant annet at opplaringen i skolen
skal vaere i samarbeid og forstaelse med hjemmet. Dermed er det lovpalagt for en larer &

samarbeide med elevens foresatte.
§ 1-1 Formdlet med oppleeringa

Oppleringa i skole og lerebedrift skal, i samarbeid og forstdiing med heimen, opne
derer mot verda og framtida og gi elevane og lerlingane historisk og kulturell innsikt

og forankring (Opplaringslova, 1998, § 1-1).

§ 1-3 om tilpasset opplering trekkes frem ettersom en larer er pliktet & tilpasse oppleringen
ut i fra elevens evner og forutsetninger. Dette er naert knyttet til relasjoner, som omhandler at
eleven umiddelbart foler seg sett og forstatt (Meller, 2012). En laereres evne til 4 forstd eleven
pa en slik méte at den kan tilpasse oppleringen kan vaere med péd a fremme en god relasjon til
eleven. I tillegg er tilpasset opplaering svaert nedvendig for voldsutsatte elever ettersom
teorien viser at de har sterre sjanse for 4 utvikle konsentrasjonsvansker og lerevansker (Isdal,

2012).
§ 1-3.Tilpassa opplcering

Oppleringa skal tilpassast evnene og foresetnadene hja den enkelte eleven, leerlingen,

praksisbrevkandidaten og leerekandidaten (Opplaringslova, 1998, § 1-3).

Dersom lereren ikke klarer & gi eleven tilpasset opplering pa en slik mate at eleven fér

tilfredsstillende faglig utbytte, har eleven rett til spesialundervisning. Dette utdypes i § 5-1:
§ 5-1.Rett til spesialundervisning

Elevar som ikkje har eller som ikkje kan fa tilfredsstillande utbytte av det ordinzere

opplaringstilbodet, har rett til spesialundervisning.

I vurderinga av kva for opplaringstilbod som skal givast, skal det serleg leggjast vekt
pa utviklingsutsiktene til eleven. Opplaringstilbodet skal ha eit slikt innhald at det
samla tilbodet kan gi eleven eit forsvarleg utbytte av opplaeringa i forhold til andre

elevar og i forhold til dei oppleringsméla som er realistiske for eleven. Elevar som far



spesialundervisning, skal ha det same totale undervisningstimetalet som gjeld andre

elevar, jf. § 2-2 og § 3-2 (Opplaringslova, 1998, § 5-1).

§ 9 A-4 handler om lareres plikt til & sikre elevene et godt psykososialt skolemilje. Et trygt
miljo pé skolen er viktig for elever som har opplevd vold i nzre relasjoner. Trygghet pa
skolen er ogsé et godt utgangspunkt for en god relasjon mellom lerer og elev, ettersom

relasjoner er kontekstavhengige (Davis, 2010).

§ 9 A-4.Aktivitetsplikt for a sikre at elevar har eit trygt og godt psykososialt

skolemiljo:

Alle som arbeider pa skolen, skal folgje med pad om elevane har eit trygt og godt
skolemiljo, og gripe inn mot krenking som mobbing, vald, diskriminering og

trakassering dersom det er mogleg.

Alle som arbeider pé skolen, skal varsle rektor dersom dei far mistanke om eller
kjennskap til at ein elev ikkje har eit trygt og godt skolemiljo. Rektor skal varsle

skoleeigaren i alvorlege tilfelle.

Ved mistanke om eller kjennskap til at ein elev ikkje har eit trygt og godt skolemiljo,

skal skolen snarast undersgkje saka.

Nér ein elev seier at skolemiljoet ikkje er trygt og godt, skal skolen sé langt det finst
eigna tiltak sergje for at eleven fér eit trygt og godt skolemilje. Det same gjeld nér ei

underseking viser at ein elev ikkje har eit trygt og godt skolemilje.

Skolen skal sergje for at involverte elevar blir hoyrde. Kva som er best for elevane,

skal vere eit grunnleggjande omsyn i skolen sitt arbeid.

Skolen skal lage ein skriftleg plan nar det skal gjerast tiltak i ei sak. I planen skal det

sta
a) kva problem tiltaka skal lgyse
b) kva tiltak skolen har planlagt
c) ndr tiltaka skal gjennomfoerast
d) kven som er ansvarlig for gjennomferinga av tiltaka

e) nar tiltaka skal evaluerast



Skolen skal dokumentere kva som blir gjort for & oppfylle aktivitetsplikta etter forste
til femte ledd (Oppleringslova, 1998, § 9 A-4).

Vi vil ogsé trekke frem § 15-3, som omhandler opplysningsplikten til barnevernet. Selv om
hovedfokuset i oppgaven handler om relasjoner og metet med eleven etter avdekking av vold
1 nzre relasjoner, er paragrafen relevant. Dette er fordi den bekrefter at laerere har et tydelig
ansvar ovenfor barn som opplever vold eller seksuelt misbruk i nere relasjoner. I tillegg er et

samarbeid med barnevernet bade lovpalagt og nedvendig.
§ 15-3. Opplysningsplikt til barnevernet

Tilsette 1 skolen skal i arbeidet sitt vere merksame pa forhold som kan fere til tiltak fra

barneverntenesta.

Tilsette 1 skolen skal utan hinder av teieplikta melde fra til barneverntenesta utan

ugrunna opphald

a) nar det er grunn til & tru at eit barn blir eller vil bli mishandla, utsett for alvorlege

manglar ved den daglege omsorga eller anna alvorleg omsorgssvikt,

b) nér det er grunn til & tru at eit barn har ein livstruande eller annan alvorleg sjukdom
eller skade og ikkje kjem til undersgking eller behandling, eller at eit barn med
nedsett funksjonsevne eller eit spesielt hjelpetrengande barn ikkje far dekt sitt

serlege behov for behandling eller opplering,

¢) ndr eit barn viser alvorlege atferdsvanskar i form av alvorleg eller gjentatt

kriminalitet, misbruk av rusmiddel eller ei anna form for utprega normlaus atferd,
d) nar det er grunn til & tru at eit barn blir eller vil bli utnytta til menneskehandel.

Alle som utforer teneste eller arbeid etter denne lova, pliktar ogsé & gi opplysningar

etter palegg 1 samsvar med barnevernloven § 6-4 (Opplaringslova, 1998, § 15-3).

Overgrep og misbruk blir omtalt i lov om barneverntjenester av 17. juli 1992 nr. 100
(barnevernloven). Denne loven tar vi ikke for oss videre, fordi oppgavens fokus ligger pd
leerere 1 skolen, ikke barnevernet. Vi nevner likevel at en slik lov eksisterer fordi tett
samarbeid mellom barnevern og skole er anbefalt i store deler av litteraturen som blir brukt i
oppgaven. I tillegg blir det som nevnt stadfestet i § 15-3 om opplysningsplikt, at leerere plikter
a melde fra til barnevernet om de er bekymret for et barn (Oppleringslova, 1998, § 15-3).
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Lovverket bekrefter at det ma vere et samarbeid mellom de to instansene, for a sikre barnas

rettigheter.

1.3.4 Leareplanverket for kunnskapsleftet

Dagens gjeldende lereplanverk er forpliktende for grunnopplaeringen. Lareplanen har
hjemmel 1 oppleringsloven (1998) og danner fundamentet og rammen for oppleringen i

skolen (Kunnskapsdepartementet, 2015).

I Prinsipper for opplaringen (2015), som er en del av leereplanen, utdypes leereres ansvar om a
legge til rette for tilpasset opplering og likeverdige muligheter. Denne delen papeker at

tilpasset opplaring er noe som skal oppnés og gjennomferes innenfor fellesskapet.

«Tilpasset opplaring innenfor fellesskapet er grunnleggende elementer i fellesskolen.
Oppleringen skal legges til rette slik at elevene skal kunne bidra til fellesskapet og
ogséd kunne oppleve gleden ved & mestre og na sine mal» (Kunnskapsdepartementet,

2015, s. 27).

Det understrekes ogsé at alle elever skal ha «like gode muligheter til & utvikle seg gjennom

arbeidet med fagene i et inkluderende leringsmiljo» (Kunnskapsdepartementet, 2015, s. 27).

Videre understrekes skolens ansvar for 4 samarbeide med hjemmet. Det papekes 1 den
generelle delen at et godt og utviklende leeringsmiljo omfatter felles forstielse av skolens mal.
Skolens leringsmiljo omhandler dermed ogsa foreldrene ettersom de er en viktig del av

elevens verdisett.

«Foreldrene har primaransvaret for oppfostringen av sine barn. Det kan ikke overlates
til skolen, men ber uteves ogsé i samarbeidet mellom skole og hjem. For
leringsmiljoet favner ogsé foreldrene. I den grad de stér fjernt fra skolen og ikke trer i
direkte kontakt med hverandre, kan den ikke gjore bruk av deres sosiale ressurser til &
forme oppvekstkarene og verdimensteret rundt skolen» (Kunnskapsdepartementet,

2015, 5. 21).

Foreldrene har hovedansvaret for barnet, men skole og hjem har en felles oppgave om &
fremme lering og utvikling. I Prinsipper for oppleringen understrekes det ogsé at et godt
skole og hjem samarbeid er viktig for & skape gode leringsvilkér. I tillegg fremmes
betydningen av god kommunikasjon som en forutsetning for et godt samarbeid

(Kunnskapsdepartementet, 2015).
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Det er imidlertid blitt fastsatt en ny overordnet del av den naverende regjeringen, som skal
erstatte den generelle delen. Det er ikke kommet et tidspunkt for nar denne skal iverksettes,
men den vil bli gjeldende for skolene i arene fremover. I den nye overordnede delen star det
ogsa om viktigheten av hvordan et godt skole og hjem samarbeid pavirker elevens lering og
utvikling. Likevel trekkes det inn et nytt element i denne nye planen. Forst og fremst papekes
det at elevens engasjement og innsats pavirkes av hjemmets holdning til skolen. Videre
trekkes det frem at foreldre meoter skolen med ulike forventninger, og at det kan oppsté
spenninger som kan vere krevende. Skolen ma derfor veare tydelige pa hva som forventes av
hjemmet, men ta hensyn til at ikke alle elever har mulighet til & {4 hjelp og stette

(Kunnskapsdepartementet, 2018).

1.4 Videre fremstilling av oppgaven

Masteroppgaven bestar av 9 kapitler, og er bygd opp pa felgende méte:

I neste kapittel, kapittel 2, redegjores det forst og fremst for relevant teori. I den forste delen
av kapittelet utdypes begrepet vold, og ulike former for vold. Videre gjores det samme med
begrepet traume, etterfulgt av mulige konsekvenser av a bli utsatt for en potensielt
traumatiserende hendelse. I delkapittel 2.3 presenteres teori om relasjoner. Her har vi tatt
utgangspunkt i Vygotskij sin sosiokulturelle leringsteori, for & se hvordan laereren kan
fremme en god relasjon gjennom & vaere utviklingsstettende og anerkjennende. Den siste
delen inneholder rolleteori, med fokus pa hva som er en lerers og skoles rolle i en slik

situasjon.

Kapittel 3 er en fortsettelse pé teoridelen, men dette kapittelet har en ny vinkling ved at det tar
utgangspunkt i tiltak fra litteratur og forskning. Disse tiltakene tar for seg hvordan man kan
mete barn i krise. Kapittelet innledes ved & vise til strategier for hvordan man generelt kan
mete barn som har opplevd noe traumatisk. Videre utdypes og beskrives tiln@rminger som

kan anvendes av lerere innenfor skolekonteksten.

I kapittel 4 presenteres og begrunnes metodevalgene. Intervjuguiden ble utformet med
bakgrunn i teorien fra kapittel 2 og 3. Det som presenteres i kapittel 2 og 3 har dermed hatt
stor betydning for forskningsprosessen som beskrives i dette kapittelet. I tillegg diskuteres det
styrker og svakheter ved metoden, hvordan vi har arbeidet med denne masteroppgaven og
begrunnelser for valgene vi har tatt. Kapittelet avsluttes med refleksjoner over hvordan det har

vert & skrive masteroppgaven sammen med en medstudent.
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I kapittel 5 presenteres funnene fra intervjuene hovedsakelig i form av transkriberte sitater.
Sitatene er organisert i ulike temaer, ettersom vi har brukt tematisk analyse i fremstillingen.
Deretter blir hovedfunnene fra analysekapittelet presentert i kapittel 6. For & gjore
gjennomgangen mer oversiktlig blir resultatene delt inn i nye temaer i dette kapittelet. Disse

resultatene blir deretter diskutert og knyttet til teori 1 kapittel 7.

Kapittel 8 bestar av en konklusjon og implikasjoner. Basert pé diskusjonene og
hovedfunnene, viser vi til tre anbefalte elementer som kan vere til hjelp for lerere og skoler.
Til slutt gis en avsluttende kommentar i kapittel 9, hvor vi forseker & svare pa
problemstillingen. Dette kapittelet innebarer ogsa en vurdering av oppgaven, hvor vi fremmer

styrker og svakheter ved studien.

Vi har valgt denne oppbygningen for & gjere oppgaven mest mulig oversiktlig & lese. De ulike
kapitlene bygger pd hverandre. Som en del av innledningen, ble lover, konvensjoner og
lereplanen presentert for 8 ramme inn oppgaven. Teorien i kapittel 2 og 3 er fundamentet for

oppgaven, ettersom det er utgangspunkt for bdde metodevalg, analyse, diskusjon og drefting.
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2 Teori

I dette kapittelet vil det legges frem teori om vold i naere relasjoner. Det blir tatt utgangspunkt
i flere teoretiske perspektiver, og kunnskapen er hentet fra blant annet psykologi- og
medisinfeltet. Forst og fremst vil relevante begreper bli presentert. I denne delen vil ulike
former for vold og traumer bli utdypet. For & beskrive konsekvenser som kan oppsté som
folge av traumer, blir det tatt i bruk medisinske forklaringer. Dette gjelder i hovedsak
beskrivelsen av posttraumatisk stresslidelse (PTSD) og mulige konsekvenser av dette. For a
kartlegge forekomsten og omfanget av vold og traumer knyttes nyere forskningsartikler, bade
nasjonale og internasjonale, opp mot denne teorien. Videre i kapittelet brukes perspektiver fra
utviklingspsykologien for & forklare hvordan vold i nare relasjoner kan pavirke et barns
relasjon til leereren. Her blir i hovedsak Vygotskij (1978) sin sosiokulturelle teori presentert
og anvendt. I siste del av kapittelet presenteres Erving Goffmans (1992) rolleteori som er
hentet fra samfunnsvitenskapen. Denne teorien er relevant for & se hvordan lerere definerer
og utever sin rolle, og hva som er skolens rolle i krisehéndtering. I forbindelse med dette vises

det til enkelte studier som belyser sammenhengen, og om hvordan lererrollen oppfattes.

2.1 Vold inzre relasjoner

2.1.1 Begrepet vold

Det er ingen enhetlig forstielse av hva vold i nare relasjoner er, og det finnes flere enn én
definisjon i litteraturen. Vi har valgt a ta for oss Per Isdals (2012) definisjon av begrepet.
Likevel finnes det mange ulike opplevelser av vold. Den som utferer handlingene og den som
utsettes for dem vil trolig ikke se pa det pd samme mate. Det er komplisert & skulle velge ut
noen kriterier for hva som er vold. I forbindelse med dette mener Isdal at handlingen derfor
m4 settes inn i en kontekst. Samtidig mener han det er viktig & betrakte all vold som vold, selv

om det skilles mellom moderat og alvorlig vold (Isdal, 2012).

Isdal (2012) bruker en vid definisjon av begrepet «vold», der fellestrekket er en form for
pavirkning ved & pafere noe vondt. Vold defineres som «enhver handling rettet mot en annen
person, som gjennom at denne handlingen skader, smerter, skremmer eller krenker, far denne
personen til & gjere noe mot sin vilje eller slutte & gjore noe den vil» (Isdal, 2012, s. 36).
Definisjonen fokuserer pd selve handlingen og handlingens konsekvenser. I tillegg blir volden

sett pd som relasjonelle handlinger som foregar mellom mennesker, der essensen er makt.
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Begrepet vold kan altsa brukes om flere ulike forhold. Isdal (2012) beskriver likevel fem ulike
typer vold; fysisk, seksuell, materiell, psykisk og latent vold. Den samme avgrensningen vil
ogsa vare utgangspunkt for bruk av begrepet i denne oppgaven. Begrepet vil bli brukt i

betydningen fysisk, seksuell og latent vold, ikke materiell og psykisk.

Fysisk vold regnes som den grunnleggende formen for vold. Nar det er hoy risiko for fysisk

skade, gér det ogsa under kategorien alvorlig vold. Definisjonen av fysisk vold ligger naert til
den generelle definisjonen av vold. «Fysisk vold er bruk av enhver form for fysisk makt som
gjennom at den smerter, skader, skremmer og krenker, pavirker et annet menneske til 4 slutte

a gjore noe det vil eller gjore noe mot sin vilje» (Isdal, 2012, s. 43).

Videre betraktes seksuell vold som den mest nedbrytende og krenkende formen for vold,
ettersom den rammer menneskers mest private og sarbare side. Seksuell vold defineres om
«alle handlinger rettet inn mot en annen persons seksualitet, som gjennom at de smerter,
skader, skremmer eller krenker, fir denne personen til & gjore noe mot sin vilje eller slutte &

gjore noe den vily (Isdal, 2012, s. 45).

Seftestad og Andersen (2014) bruker begrepet «seksuelle overgrep» om en handling som
krenker barnets integritet, og hvor overgriperen utnytter sin maktposisjon og barnets
avhengighet av voksne. De bruker ordet «overgrep» istedenfor «vold». Dette er fordi
overgriperen kan ha brukt strategier som involverer nerhet og omsorg. Nér barnet har et naert
forhold til overgriperen kan det fore til at det er vanskeligere & oppdage (Seftestad &
Andersen, 2014). Ettersom denne oppgaven handler om vold i n&re relasjoner, er denne

begrepsformuleringen relevant.

Isdal (2012) definerer ogséa latent vold. «Latent vold er vold som virker bare i kraft av sin
mulighet» (Isdal, 2012, s. 67). I slike tilfeller er det muligheten for vold som styrer atferden.
Dette begrepet er relevant ettersom latent vold ofte kan utvikle seg i nare relasjoner, der det
tidligere har forekommet vold. Risikoen for ny vold vil alltid vere der i kraft av sin mulighet,

og atferden styres i den retning at det blir en strategi for & unngé ny vold.

Begrepet mishandling er ogsé relevant for denne oppgaven. Mishandling brukes om
systematisk vold. «Et systematisk menster av atferd rettet inn mot & krenke, underkue eller
odelegge et annet individ» (Isdal, 2012, s. 40). For & betrakte noe som et mgnster ma volden
foregé over tid og dermed utgjore en serie av voldelige hendelser. Voldshendelsen mé skje

gjentatte ganger eller det mé brukes flere typer vold (Isdal, 2012).
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Isdal (2012) skriver at det er innenfor rammene av familielivet at mest vold finner sted. Han
bruker begrepet relasjonsvold, og definerer det slik: «Relasjonsvold er vold som finner sted
innenfor nare relasjoner eller maktsystemer, som regel fra noen som er sterkere eller har mer

makt, mot noen som er svakere eller har mindre makt» (Isdal, 2012, s. 202).

Relasjonsvold viser seg kun innenfor relasjonene, og er vanskelig & oppdage ettersom
voldsuteveren som regel i liten grad viser tegn til voldelige handlinger i livet utenom.
Relasjonsvold er i tillegg svaert tabu- og skambelagt, noe som gjor det ekstra utfordrende.
Hvis man skal melde fra om familievold, ma man vise at familien man er en del av ikke

fungerer optimalt. Dette kan bare med seg en folelse av skam (Isdal, 2012).

2.1.2 Omfang av vold i Norden

Statistikken som blir presentert er begrenset til nordiske undersekelser. Dette anses & vaere
mest relevant for oppgaven, fordi den handler om norske lareres erfaringer. 1 2014 ga
Nasjonalt kunnskapssenter om vold og traumatisk stress (NKVTS) ut en rapport om vold og
seksuelle overgrep i Norge. Undersegkelsen ble gjennomfort i 2013, hvor kvinner og menn
mellom 18 og 75 ér ble intervjuet om fysisk vold og seksuelle overgrep i egen barndom og
voksen alder (Thoresen & Hjemdal, 2014). 12016 ga ogsé Norsk institutt for forskning om
oppvekst, velferd og aldring (NOVA) ut en rapport hvor de undersegkte forekomsten av fysisk
vold og seksuelle overgrep. Undersgkelsen ble gjennomfoert i 2015, og begrenset

intervjupersonene til ungdommer mellom 18 og 19 ar (Mossige & Stefansen, 2016).

Undersokelsene viser sammenlagt at forekomsten av alvorlig fysisk vold fra foreldre i Norge

er mellom 4% og 6%.

* NKVTS: 4,9 % av kvinnene og 5,1 % av mennene oppgir at de minst én gang har blitt

utsatt for alvorlig vold fra sine foresatte.
* NOVA: 6% har opplevd grov vold (slag med knyttneve, gjenstand, juling).

Begge undersokelsene tok for seg seksuell vold og seksuelle overgrep, men skiller mellom
seksuell omgang, seksuell krenkelse, og voldtekt. NKVTS sin undersgkelse viser at voldtekt

og seksuell kontakt for fylte 13 ar, hovedsakelig ble begitt av personer som barna kjenner.

* NKVTS: 10,2 % av kvinnene og 3,5 % av mennene om seksuell kontakt med en minst

fem &r eldre person for fylte 13 ar.

* NOVA: 23% har opplevd minst en form for seksuell krenkelse i lapet av oppveksten.
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* NOVA: 1 av 10 jenter, og 2% av guttene, kan basert pd den juridiske definisjonen av

voldtekt vaere utsatt.

Samme ar som NKVTS ga ut rapporten om vold og overgrep i Norge, ga Nationellt centrum
for kvinnofrid (NCK) ut en rapport fra en undersegkelse i Sverige, som var svert lik. De
gjennomforte et forskningsprosjekt i 2012 om menn og kvinners utsatthet for vold i et livs- og
befolkningsperspektiv, hvor de intervjuet menn og kvinner mellom 18 og 74 ar. Det
fremkommer i1 denne undersgkelsen at 2% av kvinnene og 0,5 % av mennene hadde opplevd
seksuell omgang med en mannlig omsorgsperson for fylte 18. I undersegkelsen beskriver de
seksuell omgang som alt fra upassende berering til voldtekt (Heimer, Andersson, & Steven,

2014). Videre viser undersegkelsen at:

* 15 % kvinnene var utsatt for, eller truet med fysisk vold av en mannlig
omsorgsperson, og 12 % av en kvinnelig for fylte 18.
* 19 % av mennene var blitt utsatt for eller truet med fysisk vold av sin far, og 8 % av

sinn mor for fylte 18.

Som vi ser er de svenske tallene en del hoyere enn de norske, selv om undersgkelsene er
relativt like, og gjort pa om lag samme tid. For eksempel ligger vold mot kvinner fra foresatte
pa 4,9 % i den norske undersegkelsen og pa 15 % og 12 % i den svenske. Dette kan skyldes at

den svenske undersegkelsen ikke skiller mellom alvorlig vold, vold og trussel om vold.

I en finsk studie som ble utgitt 1 2018 ble forekomsten av mistanke om seksuelt misbruk av
barn undersekt. Forskningen dreide seg om ungdommer mellom 12 og 15 &r, og voksne med
en median alder pa 34 ar. 2,4 % av ungdommene rapporterte at de hadde hatt seksuelle
opplevelser med en person som var minst 5 ar eldre. I den voksne gruppen var det en relativt
storre andel som rapporterte at de hadde blitt seksuelt misbrukt som barn; 8,9% (Korkman,
Antfolk, Fagerlund, & Santtila, 2018). Spriket i tallene kan tyde pa at barn og voksne har
forskjellige oppfatninger av hva som er seksuelt misbruk og ikke, og at voksne har en videre

definisjon av begrepet enn unge.

Tallene fra disse studiene viser at vold og overgrep mot barn er et faktum. De norske studiene
fra NKVTS og NOVA viser at vold og seksuelle overgrep blir i mange tilfeller pafert barn av
foreldre eller personer de kjenner. Dermed finner det sted innenfor nare relasjoner. I den
svenske undersgkelsen er tallene enda hgyere. Undersegkelsene viser ogsa at volden og

overgrepene har funnet sted for informantene fylte 18 ar, i noen tilfeller for fylte 13 ar. For
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barn har fylt 13 ir gér de pa barneskolen, og disse tallene viser dermed at lerere kan oppleve

a mete barn som gjennomgdr slike potensielt traumatiserende hendelser i lopet av sin karriere.

2.2 Traumer

2.2.1 Begrepet traume

«Et traume er en overveldende opplevelse av tap av kontroll over en situasjon, og i ytterste
forstand en opplevelse av redsel for a tape sitt liv» (Isdal, 2012, s. 146). Slik definerer Isdal
hva traume er. Videre kobler han vold og traume, og setter begrepene i sammenheng ved a
papeke at vold har potensial for 4 bli et traume. A bli utsatt for sterk vold vil trolig alltid vaere
en traumatisk opplevelse. Likevel mé ikke volden nedvendigvis vaere brutal for at personer
utvikler traumer. Opplevelsen til offeret er det som er avgjerende, hvor truet offeret foler seg
og hvor skremmende sitasjonen oppleves (Isdal, 2012). Lenore C. Terr (2013), en forsker
innenfor tematikken barndomstraumer, bekrefter at traume ikke alene defineres av hendelsen
eller hendelsene som forarsaker det, men til den meningen barnet tillegger hendelsen, og hva

slags mental tilstand som kommer som folge av hendelsen.

Terr (1991) deler traumer inn i to kategorier; type I og type II. Type I angar de barna som
opplever én traumatisk hendelse, mens type II angér de barna som opplever flere slike
hendelser over en lengre periode. Barndomstraumer defineres som det mentale resultatet av et
plutselig slag eller en serie av slag som gjor barnet midlertidig hjelpelos, og bryter barnets
ordinzre forsvarsmekanisme. Hun omtaler ogsé traume som noe som oppstar fra utsiden, og

ikke inni barnets hode. Barnets indre endres ikke for etter at hendelsen har funnet sted.

Isdal (2012) definerer videre begrepet traumevold. «Traumevold er vold som stér i direkte
forhold til tidligere alvorlige traumer. Volden blir utlest nir noe aktiverer tidligere sterkt
traumatiske erfaringer» (Isdal, 2012, s. 205). Han forklarer at dette er den type vold som ofte
gir storst skade ettersom den kan bli styrt av felelser. Personer som har traumatiske minner
kan oppleve at enkelte hendelser aktiverer folelser som dedsangst og panikk. Pa denne méten
kan nye hendelser oppleves folelsesmessig likt som da traumet fant sted. For & behandle dette
m4 offeret fi hjelp til & mestre folelser, og & gi ny mening til handlingene som trigger disse

folelsene.

2.2.2 Konsekvenser av traume
12012 gjorde Lamers-Winkleman, Willemen og Visser en studie pd barn som har blitt

eksponert for partnervold. Over halvparten av barna 1 undersekelsen var ogsé blitt utsatt for
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vold selv. Studien bekrefter at barn som er utsatt for partnervold har signifikant heyere niva
av emosjonelle- og atferdsvansker enn populasjonen, i tillegg til & vise symptomer pé traumer

(Lamers-Winkleman, Willemen, & Visser, 2012).

Traume er altsa en reaksjon hos individet som kan gi negativ pavirkning pé fysiske, psykiske
og emosjonelle funksjoner. Ved gjentatte traumatiserende hendelser overlappes alle disse
reaksjonene og dermed blir det mer komplekst. Slike komplekse traumer kan i tillegg til
ovennevnte ogsé pavirke kognitive, akademiske og sosiale funksjoner (Hertel & Johnson,

2013).

For a kunne lere seg akademisk materiale og lykkes pd skolen, mé eleven besitte et sett med
akademiske og kognitive ferdigheter. De ma vare i stand til 4 fokusere, forstd, organisere
tanker og 4 bruke materialet som blir presentert. Traumer kan forstyrre den normale
utviklingen av disse ferdighetene. Elever som har blitt utsatt for hendelser som kan vere
potensielt traumatiserende kan slite med dérlig kommunikasjon og nedsatt hukommelse, i
tillegg til utfordringer nér de skal prosessere informasjon. De kan ogsd mangle fokus og
perspektiv, og slite med & folge opp mél, utvikle planer, forutse konsekvenser, og a ta
avgjorelser. Evner som er avgjerende for skoleprestasjonen er dermed svekket eller

manglende (Hertel & Johnson, 2013).

Nér barn opplever gjentatte voldstraumer kan dette fore til at kroppen settes i spenning og
inntar en beredskapstilstand, der barnet til enhver tid er klar til 4 beskytte seg selv. En slik
tilstand vil virke utmattende ettersom kroppen ikke far hvile, og kan dermed gi reaksjoner
som konsentrasjonsvansker og lerevansker (Isdal, 2012). Dyb og Stensland (2016) papeker at
barn og ungdom som har opplevd traumatiske hendelser kan streve med unngéelse,
atferdsvansker, samt mangle tillitt og hap om bedring. Mange som trenger hjelp, vil derfor
ikke selv ta initiativ til dette. Det vil vare opp til de voksne rundt barnet. Dette blir bekreftet i
en amerikansk studie fra 2017 gjort pa elever som har opplevd neglisjering, fysisk-, psykisk-
eller seksuelt misbruk. Studien viser at barn som har opplevd misbruk har tendenser til 4 ha
storre sosiale, atferds- og akademiske vansker pd skolen, sammenliknet med ikke-misbrukte
jevnaldrende. Barnas akademiske suksess er blant annet knyttet til deres forhold til leererne
sine. Derfor argumenterer forfatterne av studien for at et positivt forhold mellom larer og elev

vil fore til bedret akademisk funksjonalitet (Armstrong, Haskett, & Hawkins, 2017).

Blindheim (2012) skriver at barn som har opplevd vold og overgrep har 3-5 ganger okt risiko

for 4 utvikle depresjon og 12 ganger storre risiko for & utfere selvmordsforsek. Tidlig
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traumatisering kan resultere i konsentrasjonsvansker og indre uro. Slike symptomer tolkes
ofte av de rundt som et signal pa at noe er galt med barnet, og de henvises til hjelpeapparater
som kan diagnostisere dem. Dermed kan barnet fa en feilaktig diagnose, istedenfor at de fér
bekreftet at symptomene kan skyldes at de lever i et usunt omsorgssystem. I tillegg vil
symptomene vaere mer omfattende jo tidligere traumatiseringen skjer. I folge Blindheim
(2012) kan barn som har opplevd dette, ha et behov for a fele seg som et vanlig barn pé
skolen, og et enske om 4 ikke vise sdrbarhet. Dette kan ogsa pavirke deres evne til & bygge

relasjoner. De kan bli usikre pa seg selv og andre, og derfor utagere eller isolere seg.

Det fremgér i Killén (2010) at barna ofte mangler ord for folelsene de opplever, fordi det er s
skummelt og kaotisk. De har problemer med & tilpasse seg, og utvikler tilknytnings- og
overlevelsesstrategier for 4 ta vare pa foreldrene og seg selv. En canadisk studie fra 2016 viser
at seksuelt misbruk forer til negativ selvoppfattelse. Forskerne som gjennomferte studiet
skriver at problematisk oppfersel kan knyttes til barnets negative folelser om seg selv, og at
tiltak derfor ma fokusere pé barnets indre, ikke bare oppferselen (Ensink, Berthelot,

Biberdzic, & Normandin, 2016).

Brunzell, Stokes, & Waters (2015) har skrevet en artikkel som bygger pd nevrologiske
perspektiver. Artikkelen viser forst og fremst til at traumeutsatte barn har sterre sjanse for
forsinket utvikling pa skolen, ettersom traume kan forsinke den naturlige utviklingen av
omrader i hjernen. Noen av konsekvensene kan vare nedsatte kognitive evner, problemer med
hukommelse og konsentrasjon, forsinket sprak, i tillegg kan sosiale funksjoner pavirkes i form
av problemer med tilknytning og forhold til medelever. Blanchard-Dallaire og Hébert gjorde
en studie pa seksuelt misbrukte barns sosiale tilpasning pa skolen i et kortsiktig perspektiv i
2014. De viser ogsa til funn knyttet til misbrukte elevers sosiale funksjon. De intervjuet bade
lerere og elever, og sammenliknet resultatene. De kom frem til at barnas egen oppfatning av
sine sosiale forhold, ikke samsvarte med lererens oppfatning. Laererne identifiserte klare
sosiale vansker hos de misbrukte barna, men informasjonen fra barna selv viste ikke
nedvendigvis dette. Studien viser at misbrukte barn kan ha problemer med jevnaldrende, uten

a merke det selv (Blanchard-Dallaire & Hébert, 2014).

Holt og Hafstad (2016) papeker at barn med traumer ofte har mye sinne og aggresjon, og
problemer med & stole pa andre mennesker. Disse reaksjonene kan skape utfordringer i
relasjoner til jevnaldrende. Utvikling av sosial kompetanse kan ogsa hemmes, og barna kan
streve med bade utvikling og evne til & uttrykke empati, samt gjenkjenne og regulere egne
emosjoner, som for eksempel sinne. Isdal (2012) skriver at om barn er aggressive og utever
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vold, kan det tenkes at de har blitt utsatt for vold selv. Han omtaler dette som et prinsipp om
at vold kommer «inn et sted og ut et annet». Nér barn blir utsatt for vold og overgrep i
hjemmet, kan det fore til at de trenger 4 fa utlop for aggresjonen et annet sted, og gjerne der
de foler seg trygge. Isdal (2012) mener at vold avler vold, og i denne sammenhengen kan

utagering pa skolen vare et resultat av at barn opplever vold i hjemmet.

Hvis traumer gér ubehandlet kan de vare i arevis. Barndomstraumer kan ogsa forarsake
forandringer 1 barnet som kan lede til flere andre diagnoser. Traumene ma derfor alltid ligge 1
bakhind som en mulig underliggende mekanisme nar andre tilstander fremkommer (Terr,

1991).

2.2.2.1 Posttraumatisk stresslidelse

Ved 4 fokusere pa opplevelsen til offeret, far Isdal (2012) frem at det ikke er alle som utsettes
for voldshandlinger som utvikler traumer, men at handlingene har potensiale til & sette varige
spor hos de utsatte. Opplevelsene kan fore til traumeerfaringer og traumereaksjoner som for

eksempel post-traumatisk stresslidelse (PTSD).

I DSM-5 (2013) omtales psykiske forstyrrelser etter eksponering for en traumatisk hendelse
som relativt varierende. Hvordan en person reagerer og hvordan det kommer til uttrykk,
varierer fra person til person. Forfatterne av DSM-5 har utviklet et sett med kriterier for
PTSD. Kriteriene gjelder voksne, unge og barn over seks ar (American Psychiatric

Publishing, 2013).

Kriterium A baserer seg pd den traumatiserende hendelsen i seg selv, som potensielt kan fore
til PTSD. Personen ma vere eksponert for, eller truet med ded, alvorlig skade, eller seksuell
vold. Det kan enten vaere en direkte opplevelse, at man er vitne til en traumatisk hendelse, far
kjennskap til noe traumatisk som har skjedd med ner familie eller en nar venn, eller &
oppleve gjentatt, ekstrem eksponering av detaljerte beskrivelser av noe traumatisk (American

Psychiatric Publishing, 2013).

Kriterium B omhandler symptomer som kan assosieres med den traumatiske hendelsen. Det
omfatter minner, mareritt, flashbacks, samt psykiske og fysiske reaksjoner nar noe som
minner om hendelsen eller et aspekt ved hendelsen oppstar. Kriterium C tar for seg unngaelse.
Personen vil unngé minner, tanker eller folelser, samt personer, steder, og aktiviteter som kan
assosieres med den traumatiske hendelsen. Kriterium D omhandler negative endringer i
kognisjon og humer. De kan glemme viktige aspekter ved hendelsen, ha negative tanker,

folelser og forventinger til seg selv og andre, fa et forvrengt bilde av bdde drsak og
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konsekvens av den traumatiske hendelsen, og fole en fremmedgjering og losrivelse fra andre
mennesker. Kriterium E tar for seg endringer i oppfersel, som sinneutbrudd med lite eller
ingen provokasjon, destruktiv oppfersel, konsentrasjonsproblemer, sevnproblemer,

hyperventilering og skvettenhet (American Psychiatric Publishing, 2013).

I kriterium F fremkommer det at kriteriene B, C, D og E ma vare lenger enn én méned.
Kriterium G sier at forstyrrelsene som fremkommer 1 de evrige kriteriene skaper klinisk
signifikant stress, eller hemming i sosiale, yrkesmessige eller andre viktige arenaer. Det siste
kriteriet, H, papeker at forstyrrelsene ikke skyldes fysiologiske effekter av en form for stoff,
som alkohol (American Psychiatric Publishing, 2013).

Det varierer som sagt hvilke reaksjoner individene utvikler i etterkant, og hvilke reaksjoner
som er dominerende. For noen vil frykten for & gjenoppleve hendelsen vare den dominerende
reaksjonen, og at det kommer til uttrykk gjennom emosjoner og endret atferd. For andre kan
det komme til uttrykk gjennom humersvingninger og at de opplever negative kognitive utfall.
Reaksjonene og forstyrrelsen vil imidlertid vaere ekstra alvorlige og langvarige nér den
traumatiske hendelsen péferes av andre mennesker man har et forhold til, og det

gjennomfores med vilje og med en hensikt (American Psychiatric Publishing, 2013).

Om symptomene er milde, eller den traumatiske hendelsen har skjedd relativt nylig, kan man
ofte vente med behandling. Milde symptomer vil si at det ikke er fare for selvmord, eller &
skade seg selv eller andre. I denne fasen vil ofte omsorg fra familie og nare venner vaere
viktig, for & ikke utvikle sterkere symptomer og for & hindre en langvarig psykisk lidelse. Blir
symptomene sterkere eller langvarige, ma man vurdere psykologisk eller medisinsk

behandling (BMJ Best practice, 2018).

2.2.2.2 Resiliens og Posttraumatisk vekst

Det fremgér i Borge (2003) at resiliens handler om barns motstandskraft mot & utvikle
psykiske problemer. Barn kan ha god psykosisal fungering, til tross for at de lever under
vanskelige forhold. Det er altsa ikke nedvendigyvis slik at barnet vil reagere utelukkende
negativt pd potensielt traumatiserende hendelser. Resiliens kommer til syne gjennom effektiv
og vellykket tilpasning, til tross for kriser og truende omgivelser. Det er en positiv reaksjon pa
stress. Borge (2003) papeker at resiliens er mer enn det & unngd en problemfylt tilvaerelse, og
at risiko er en nedvendig forutsetning for & utvikle resiliens. Det dreier seg om & handle riktig

1 en risikofylt ssmmenheng.
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Posttraumatisk vekst er i likhet med resiliens et begrep som refererer til positiv endring som
folge av en traumatisk hendelse. En slik endring kan utarte seg ved at personen blir sterkere,
ser en ny mening med livet, fir meningsfulle og nere relasjoner til andre eller gjor bedre
prioriteringer enn tidligere. Det fremgar i Hafstad og Glad (2016) at de som beskriver at de
har opplevd slike positive endringer, opplever disse i tillegg til symptomer pé posttraumatisk
stresslidelse og angst, ikke 1 stedet for. De positive konsekvensene kommer derfor i
forbindelse med bearbeidingen av hendelsen, ikke hendelsen i seg selv. Barn er avhengige av
voksne 1 denne bearbeidelsesprosessen, ettersom de kan hjelpe til med & forsta og oppfatte

hendelsen, samt regulere folelser (Hafstad & Glad, 2016).

2.3 Relasjoner

Moen (2011) viser til et sosiokulturelt perspektiv for betydningen av relasjonen mellom larer
og elev. Hun tar i bruk Vygotskij (1978) sin teori om den proksimale utviklingssonen for a
beskrive utviklingsstettende relasjoner. Teorien dreier seg om at lering mé skje med
utgangspunkt i barnets utviklingsniva, og hvordan voksne kan bidra i denne
utviklingsprosessen. Den bestér av to nivder. Det nivaet barnet befinner seg pa kaller han det
«aktuelle utviklingsnivaet». Dette nivaet kan kartlegges gjennom ulike tester, og utgjor det
barnet klarer pa egenhind. Det andre nivéet kaller Vygotskij den «n@rmeste utviklingssonen»
og tilsvarer det barnet kan oppné ved hjelp og assistanse fra andre. Det andre nivaet kan vere
en bedre indikator pd barnets mentale utvikling, enn det forste nivéet. Teorien om den
proksimale utviklingssonen utgjer dermed avstanden fra det aktuelle utviklingsniviet, som er
hva barnet klarer pa egenhand, til barnets potensielle utvikling som handler om problemlesing

ved hjelp av voksne eller i samarbeid med andre (Vygotskij, 1978).

Vygotskij sitt begrep om den naermeste utviklingssonen, som beskriver en leerers mulighet til
a stotte og hjelpe barnet i sin utvikling, er aktuelt & se i lys av en lerer og elev relasjon. Davis
(2010) skriver om hvordan relasjonen mellom lerer og elev kan pévirke barnets sosiale og
kognitive utvikling. Hun understreker at sosiokulturelle tilneerminger viser at relasjoner er
kontekstavhengige, og at det er viktig & vere bevisste pa at en lerer og elev relasjon utfolder
seg 1 klasserommet og innenfor skolekulturen. Samtidig kobles sosiokulturelle teorier til
relasjonen mellom elev og lerer, ettersom slike tilnerminger handler om & bruke vére
konstruksjoner i interaksjonen og relasjonen med barnet. Man folger dermed barnet i deres

utvikling, og knyttes til dem pa denne maten (Davis, 2010).
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Stetten som lereren gir til eleven utgjer en relasjon som er av avgjerende betydning. Dette
samspillet kan vaere konfliktfylt eller utviklingsstettende. Anerkjennelse er et sentralt begrep
innenfor utviklingsstettende relasjoner (Moen, 2011). Axel Honneth (2008) argumenterer for
at anerkjennelse ma vaere gjensidig. Han skiller mellom tre former for gjensidig
anerkjennelse; Kjarlighet, som omhandler personlige folelser ovenfor andre, og & vise
kognitiv aksept for den andres selvstendighet. Rettslig anerkjennelse handler om at vi bare
kan forsta oss selv som rettighetsinnehavere hvis vi erkjenner hvilke forpliktelser vi har
ovenfor andre og andre har ovenfor oss, i tillegg til de felles reglene vi folger. Sosial
verdsetting eller solidaritet omhandler egenskaper og prestasjoner som er forskjellig fra andre.
Man foler seg verdifull basert pa egenskapene individet har utviklet, ikke kollektive
egenskaper (Honneth, 2008). Moen (2011) péapeker at det er viktig at leereren klarer &
balansere det & vere anerkjennende med 4 sette grenser og bevare kontroll. Lareren er
utviklingsstettende ved & vaere dpen for elevens opplevelsesverden, samtidig som egne
grenser opprettholdes. I tillegg er det laererens ansvar i kraft av sin profesjon, & serge for at

relasjonen er utviklingsstettende.

Mpller (2012) skriver at relasjoner handler om subjektive opplevelser av samspillet med andre
mennesker. [ denne forbindelse skriver ogsd hun om utviklingsstettende relasjoner. En
utviklingsstettende relasjon innebarer gjensidig involvering i hverandres indre verden. Videre
fremgar det at en god relasjon innebzrer at man umiddelbart opplever a bli sett og forstétt.
Relasjonskompetanse defineres som den profesjonelles evne til & blant annet anerkjenne og
synliggjore det andre menneskets initiativer pa deres betingelser. Lereren ma tilpasse sin
reaksjon etter eleven, i tillegg til & bevare seg selv. Kvaliteten pé relasjonene barnet blir en del
av kan ha en pavirkning pa den videre utviklingen, spesielt hos barn som har opplevd noe

traumatisk og smertefullt (Moller, 2012).

I folge Schultz Jorgensen (2006) kan en relasjon beskrives som en sosial forbindelse mellom
to mennesker. Det er et band som er i stadig utvikling, og krever gjentatt bekreftelse. En leerer
m4d mestre den sosiale interaksjonen med elevene som klasse, i tillegg til bandet til den
enkelte elev. Dette gjores ved & vaere bade stottende og avventende pé en slik mate at eleven
bevarer troen pé seg selv. Lareren skal ogsd hjelpe elevene med a iverksette sosiale samspill
med andre. Disse kravene til lereren defineres ofte som relasjonskompetanse. Lareren skal
kunne pavirke sin relasjon til eleven pé en slik mate at eleven utvikler sin egen

relasjonskompetanse.
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Sosialt utsatte elever kan ha behov for a bli integrert i det sosiale fellesskapet i klassen, fordi
den sosiale omverden ofte reagerer negativt pé atferden til disse elevene. Motivet bak atferden
kan forstas som en kamp om anerkjennelse, men forer ofte til at de havner pa utsiden av
fellesskapet. Det betyr at disse elevene ma fé en plass i gruppen som respekteres og gir
anerkjennelse. Det er laereren som ma skape den sosiale integrasjonen. I relasjonen til en elev,
m4 lereren ha tro pa at eleven er kompetent og ansvarlig. Relasjonsarbeidet handler i stor
grad om & «se» den enkelte eleven pé en slik mate at eleven far grunn til & tro pé egen

selvverd (Schultz Jergensen, 2006).

Positive relasjoner kan skapes ved & anerkjenne hver enkelt elev som et unikt individ,
behandle dem som en likeverdig, samt tilpasse egne forventinger. Det finnes ogsa egenskaper
lerere kan tilegne seg, som kan bidra til utvikling av positive relasjoner til elever. Laereren
kan vise engasjement i bade egen undervisning og elevene, samt vise empati ved a leve seg
inn i elevenes livsverden. A bli kjent med og respektere elevene som enkeltindivider, ikke
bare en del av en storre helhet, og behandle dem deretter kan ogsa vere hensiktsmessig.
Elevene mé oppleve at deres synspunkter blir hert og anerkjent, og at leereren forholder seg til
det de forteller. Det kan vare nyttig for leereren & arbeide mélrettet med relasjoner mellom
elevene, fordi det kan veare utfordrende a skape positive relasjoner til elevene dersom de har

negative relasjoner til hverandre (Lang, 2000).

Lareren er ikke utenfor de sosiale relasjonene i klasserommet, men en del av samspillet.
Larer og elev er en del av samme helhet i form av bade skole og klassekultur. Det eksisterer
en gjensidig avhengighet. Derfor pavirker lererens holdninger, tanker og handlinger de
menneskene han/hun deler klasserom med. Lareren kan dermed vere med a pavirke en
situasjon ved 4 endre egen tankegang og handlinger. En méte & gjennomfere det pd kan for
eksempel vere ved & oppgi troen pa at man har et objektivt syn pa en situasjon eller en elev.
En lerers synspunkter og holdninger er subjektive, ingen sitter pa en objektiv sannhet.
Leaereren kan ogsa forseke a se situasjonen slik eleven ser den, sette seg inn i den andres

perspektiv og stésted, og pa denne maten anerkjenne eleven (Low, 2006).

Ifolge Tom Ritchie (2006) er anerkjennelse et avgjerende begrep nér vi snakker om
relasjoner. Dette er fordi anerkjennelse kan fremme bade selvverd og lering for barnet, og
kvaliteten pé leererens undervisning. Selvverd er en grunnleggende folelse, en opplevelse av a
vare verdsatt for den man er. Anerkjennelse handler om & oppfatte andre mennesker pa en
forstaelsesfull og verdig méte. Det er en grunnleggende holdning, ikke en egenskap. I folge
Mpller (2012) bestér anerkjennelse av fem elementer; a lytte, 4 forsta, & akseptere, & tolerere,
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og & bekrefte. Tanken om likeverd og evnen til & se den andres synspunkt og leve seg inn i
dens verden stér sentralt. Lareren mé altsd prove & forsta eleven ut fra dens forutsetninger. De
skal ogsé hjelpe eleven & bygge sin egen identitet, gjennom a lytte og bekrefte i dens
opplevelser. De har rett til sine egne opplevelser, tanker og folelser. Lareren mé ogsa klare &
skille det som foregér i seg selv, fra det som foregér hos eleven. Et slikt skille krever
imidlertid refleksjon og rolleavklaring, og det er en forutsetning at man anerkjenner den andre

som likeverdig.

2.4 Rolleteori

I Erving Goffmans (1992) beskrivelser av hvordan mennesker oppforer seg i samfunnet,
bruker han ord vi kjenner fra teateret. Mennesker tar pa seg roller, og de opptrer foran et
publikum. En opptreden defineres som all aktivitet en person utfolder i lopet av et tidsrom,
som kjennetegnes ved samver med en bestemt gruppe publikum. Opptredenen mé ogsé ha en

viss innflytelse pa publikum.

Ifolge Goffman (1992) er det to ytterpunkter knyttet til begrepet rolle; oppriktighet og
kynisme. Oppriktighet vil si at man selv er overbevist om at det inntrykket av virkeligheten
som man fremforer er den virkelige virkelighet. Publikum er ogsé overbevist om dette.
Verken rolleinnehaveren eller publikum tviler pa det som fremfores. Kynikeren derimot,
spiller en rolle han ikke tror pd selv og er ikke opptatt av at publikum skal tro pd han, med
mindre publikums overbevisning kan brukes som et middel for & oppnd andre mal. Nar man
ikke har tro pé sin rolle, kan det fore til at man gjor og sier ting man ellers ikke ville gjort,
fordi det er forventet av rollen. Hvis man spiller samme rolle over lang tid og oppfoerer seg pa
den maten som er forventet den rollen, kan man imidlertid fi et mindre kynisk syn enn man

hadde til & begynne med.

Mennesker tar pa seg forskjellige roller i forskjellige settinger, fordi det er knyttet ulike
forventninger til ulike settinger. Begrepet «fasade» inneberer at en person fremtrer pa en
generell og fastlagt méte, for & definere situasjonen for de som iakttar opptredenen. Altsa en
fastlagt «type» som bevisst eller ubevisst tas i bruk av en person under en opptreden. Videre
kan man benytte seg av «kulisser». Det vil si at man ma vare pa det rette spesielle stedet for &
utfore opptredenen, og den avsluttes nar man forlater stedet. Stedet holder seg som regel pa én
plass. «Fasade-omrdde» er en underkategori i form av at det er et sted hvor opptreden
fremfores. Visse deler av opptredenen spilles ikke for hele publikum, men for fasade-omrédet.

Denne opptreden er gjerne formell. «Bak-kulissene» oppferer man seg mer uformelt. Et
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fasade-omrade kan for eksempel vere i klasserommet, mens lerervarelset er bak kulissene. |
tillegg til kulisser har vi den personlige fasaden, som innebarer blant annet holdning, méte a

snakke pé, ansiktsuttrykk og kroppsbevegelser (Goffman, 1992).

Nér en person forflytter seg til en ny posisjon i samfunnet, vil han etter all sannsynlighet ikke
f4 noen detaljerte instrukser om hvordan han skal oppfere seg i den nye rollen. Vanligvis vil
man anta at vedkommende har med seg deler av andre opptredener som han kan benytte seg
av 1 den nye rollen. Man regner med at vedkommende allerede vet en hel del om hvordan han
skal opptre. Man kan ikke leere hver minste detalj i hver enkelt rolle, fordi man som oftest
ikke har tid og krefter til det. Det som kreves er at man larer tilstrekkelig mange uttrykk sa

man kan improvisere stort sett alle de roller man kan fa (Goffman, 1992).

2.4.1 Lererrollen

Kunnskapsdepartementet satte sammen en ekspertgruppe i 2015 med formél om 4 fa innsikt 1
dagens forstaelse av lererrollen. @nsket om en utredning av larerrollen skyldtes en forstielse
av at det pagér endringer i og utenfor skolen, som utfordrer skolens funksjon og rolle i
samfunnet. Det stilles nye krav til laerere i dagens skole, ettersom de meter en mer variert og

mangfoldig elevgruppe (Askling, et al., 2016).

Larere har et av samfunnets viktigste yrker, ettersom de bidrar til leering, danning og sosial
utvikling hos barn. Pedagogikkens historie fremmer relasjonen til eleven som kjernen i
lererarbeidet, fordi lering skjer i samspill med andre. A beherske det relasjonelle, i tillegg til
det faglige er det som kjennetegner lererrollen i storst grad. Ettersom elevgruppene har blitt
mer mangfoldige, ma dagens lerere etablere relasjoner til en mer variert gruppe av barn enn

tidligere (Askling, et al., 2016).

Videre fremgar det at forventninger til leererrollen oppstar i et samspill mellom ulike akterer
og institusjoner. Gjennom den daglige praksisen samarbeider lerere med kollegaer,
skoleledelsen, foreldre og elever. Disse gruppene er med pé a pavirke utevelsen av
leererrollen. Samtidig er det bestemmelser pa politisk niva som legger rammer for
yrkesutovelsen og definerer lereres handlingsrom. Utdanningsinstitusjonene er blant annet en
viktig akter som rammer inn og avgrenser lererrollen. Slike rammebetingelser og feringer
kan bade muliggjere tiltak, men ogsé vanskeliggjore dem (Askling, et al., 2016).

Rammeverket for oppgaven ble presentert i kapittel 1.

Leaererrollen ma defineres med bakgrunn i hva en laerer faktisk gjor. P4 denne méten kan

rolleutovelsen ha et individuelt preg. Laererrollen ma derfor forstas innenfor sin historiske og
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kulturelle kontekst, samtidig som den ma ses i lys av utdanningssektorens og profesjonens
styring. Learerprofesjon knyttes til at leerere har et spesielt mandat og et visst ansvar for barn

og unges oppdragelse og leering innenfor visse rammer (Askling, et al., 2016).

Stortingsmelding nr.11 (2009) bekrefter denne forstielsen av hvordan lererrollen ber

defineres. Det er en kombinasjon av hva lareren faktisk gjor, og det politiske rammeverket.

«Lererrollen kan defineres som summen av de forventninger og krav som stilles til
utevelsen av yrket. Den konkretiseres gjennom den enkelte yrkesutovers daglige
arbeid. Bestemmelser i lov, lereplan og andre forskrifter forplikter alle lerere, og

definerer et felles grunnlag for utevelse av rollen» (Kunnskapsdepartementet, 2009).

En kritikk av rollebegrepet er imidlertid at det kan bli for statisk og ikke ta heyde for
kompleksitet og endring. Det har blitt flere forventninger knyttet til laererrollen i dag, som er
mer komplekse og mangfoldige. Forventinger som er knyttet til skolen som institusjon, rettes
ofte mot leererne som yrkesgruppe. Dette kan skape en rollekonflikt hvor egne forventninger
ikke samstemmer med omgivelsenes forventninger (Askling, et al., 2016). Mange av

problemene lerere moter i skolen har de ikke forutsetninger for a lose.

«Naér skolen fér ansvar for & lose slike problemer som vi ikke har et
kunnskapsgrunnlag for & handtere, legges forventninger pa lererrollen som er

problematiske» (Askling, et al., 2016, s. 33).

I moderne krisehandtering har det ogsa skjedd en dreining mot at lerere ber ha en mer
fremtredende rolle. Dette begrunnes med at yrkesgrupper som meter barn og unge pa ulike
arenaer har en viktigere oppgave enn tidligere. For 4 kunne tilpasse hjelpen til hvert enkelt
barns behov, er det en forutsetning at de som skal hjelpe har nedvendig kunnskap og benytter
seg av tilpassede metoder (Hauge, Schultz, & @Overlien, 2016). Det &pnes dermed opp for & gi

lereren en tydeligere rolle og ansvar.

I Stortingsmelding nr.11 (2009) fremkommer det ogsé at det er behov for gkt kompetanse hos
lerere. Det blir blant annet presisert at leerere ma vaere rustet til & hjelpe elever som har vert
utsatt for overgrep. Dette innebzrer at leerere ma ha kompetanse 1 hvordan man skal handtere
barn som sliter bade sosialt og psykisk. Samtidig papeker de at leerere md kunne vurdere nar
elever trenger spesiell oppfelgning som lereren ikke selv har kompetanse pé, og nar
spesialkompetanse ber trekkes inn. Det er derfor en forutsetning at leerere har god innsikt i sin

rolle, for a sikre at samfunnets forventinger til skolen realiseres.
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2.4.2 Skolens rolle i krisehindtering

Skolens hovedmal er lering, men for & néd dette mélet ma skolen ta tak i de faktorene som
pavirker lering hos elever. Barn med traumer utvikler ofte lerevansker og atferdsproblemer,
og skolen spiller derfor en viktig rolle i traumehéndtering. Traumeproblematikken er dermed

svart relevant for skolen ettersom det psykososiale miljoet pavirker lering (Adelman &

Taylor, 2013).

Noen elever forventer at nye traumatiske hendelser vil inntreffe og at traumer vil fortsette &
vare en del av livet deres fremover. Elever i slike situasjoner vil ikke alltid klare & praktisere
andre viktige ferdigheter som er nedvendig for leering, og kan derfor oppleve a streve
akademisk. I tillegg er ikke hjerner som er under utvikling utstyrt til & hdndtere langvarig
stress. Skolen ma derfor hjelpe disse elevene ved & serge for 4 gi dem en folelse av trygghet
og hép, vise medfelelse og hjelpe med & utvikle motstandsdyktighet, for at de skal klare &
prestere akademisk (Hertel & Johnson, 2013).

Til tross for at noen elever opplever mye stress og kan vare rammet av lerevansker og
atferdsproblemer blir lerere ridet til & opprettholde like forventinger til disse elevene. Ved &
senke forventningene til elever rammet av traume kan man gi inntrykk av & ha gitt dem opp.
Selv om forventinger til leering ber opprettholdes, mé lereren tilpasse gjennom fleksibilitet og
forstaelse for elevens situasjon. Ved & stille forventninger til lering og oppfersel kan lereren
uttrykke empati ovenfor eleven. Slike forventinger kan hjelpe elevene a innse at de har evner
og talent, og kapasitet til & blomstre og overskride de traumatiske opplevelsene (Hertel &

Johnson, 2013).

Kvaliteten pa stotten som gis etter traumatiserende hendelser, er avgjerende for hvordan
eleven kommer ut av traumet, hvor lenge reaksjonene varer, og hvor mye traumet vil endre
elevens liv i negativ retning. Skolens tilbud av tilrettelegging er en viktig faktor. Det er
nedvendig at pedagogikk som fag klargjer forventinger til leerere og skole i mote med
traumatiserte elever og elever i krise. Likevel skal ikke lereren drive terapeutisk behandling,

men legge til rette for trygghet, trivsel og forutsigbarhet (Schultz & Langballe, 2016).

Det kan vere utfordrende 4 ta ansvar for egne vurderinger av et barns omsorgssituasjon. Slike
vurderinger forutsetter en kompetanse som er mer enn teori. Man skal bevisst og
forstaelsesbasert gripe inn i familiesituasjoner, og basere dette arbeidet kun pa faglige
premisser. Det er utfordrende & gjennomfoere dette uten & vare avvisende, invaderende eller

overkontrollerende. At barn og foreldre har det vanskelig, kan skape folelser som gjor at man
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utever autoritet pa en avvisende mate. Da blir leererens egne behov, fremfor barnets,
utslagsgivende. Man ma derfor kontinuerlig vurdere grunnlaget for & bruke autoritet (Killén,

2010).

Litteraturen viser at fagpersoner som arbeider med traumatiserte barn star i fare for a selv
utvikle personlige og arbeidsrelaterte problemer. Utbrenthet i form av psykisk og fysisk
utmattelse er et eksempel. Det vises til tre ulike arenaer hvor man kan iverksette tiltak og
mestringsstrategier i fagpersonens liv. Forst og fremst kan den faglige arenaen styrkes, som
handler om 4 tilegne seg nedvendig og tilstrekkelig kunnskap og erfaring. Dette kan blant
annet skapes gjennom faglig veiledning hvor man kan drefte problemstillinger med en
kompetent fagperson, og gjennom tverrfaglig samarbeid for 4 oppné ansvarsdeling. I tillegg
kan den strukturelle arenaen styrkes. Arenaen omfatter arbeidsmiljoet, hvor man ser pa
ledelsens holdninger, relasjoner til kollegaer, tilgang pé ressurser og organiseringen pa
arbeidsplassen. Til slutt er det den personlige arenaen som handler om & finne egne
mestringsstrategier og beskytte sin egen fritid. Den som hjelper barnet ma ogsé anerkjenne

sine egne reaksjoner som reelle (Seftestad, 2014).

Eva Alisic gjennomferte en studie 1 2012 som er relevant med hensyn til hvilken rolle skolen
og lereren ber ha i krisehdndtering, ettersom hun undersekte barneskolelereres syn pa
traumatisk stress hos barn. Hun bekrefter blant annet at laerere synes det er en utfordring &

arbeide med traumatiserte elever (Alisic, 2012).

I studien ble gjennomfort 21 semistrukturerte intervjuer med barneskolelarere som hadde
samhandlet med barn som hadde vart utsatt for traumatiserende hendelser. De utsatte barna
viste reaksjoner i klasserommet, alt fra tilbaketrukkenhet til utagering. Hovedfunnet var at
lererne generelt finner det utfordrende & gi stotte til elever som har opplevd traume. Flere av
leererne la frem denne formen for stette som noe de gjorde frivillig, og at det egentlig var
mentalt helsepersonell sin oppgave. Samlet viste studien at laererne var opptatt av laererrollen,
det & finne en balanse knyttet til hvilke behov de skulle dekke, mangel pa kompetanse, og til
slutt den emosjonelle byrden ved & arbeide med barn som har opplevd noe traumatisk (Alisic,

2012).

Kjernetemaene som oppsto i intervjuene oppsummerer og samsvarer med elementer fra
rolleteorien som har blitt omtalt tidligere. Fire av hovedfunnene i Alsicis studie vil bli

presentert nedenfor:
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Leererrollen 1 form av at det var utfordrende & vite hva som var larerens oppgave, og hva som
var en sosialarbeiders eller en psykologs oppgave. De hadde inntrykk av at rollen gjaldt mer
enn bare fag, og at de var ansvarlige for elevens sosiale og emosjonelle utvikling. Noen mente

at leerere skulle holde seg til det faglige (Alisic, 2012).

Finne en balanse ved d dekke forskjellige behov, som for eksempel én elevs behov i forhold til
klassens behov. Dette er fordi traumatiserte barn ofte trenger mer oppfelging, noe som gar pa
bekostning av de resterende elevene. Fokus pa traume i forhold til fokus pé et normalt liv var
ogsa utfordrende, fordi laererne ikke vil nedgradere noen av delene. Til slutt var det ekstra
oppmerksomhet i forhold til & skape en «outsider» posisjon. Larerne ville vare til stede og gi
stotte, samtidig som de matte kreve at eleven fulgte samme regler og ble behandlet som en

naturlig del av klassen (Alisic, 2012).

Behov for mer profesjonell kunnskap om «vite-hvordan». Majoriteten av lererne uttrykte at de
folte mangel pa kompetanse om hvordan de skulle reagere pé et traumatisert barn. De var ikke
oppmerksomme pé retningslinjer og protokoller pa skolen. Det kom frem at erfaring var det
som skulle til. De var usikre pa hvordan de skulle snakke om hendelsen, og hva de skulle
gjore om eleven tok det opp selv, i tillegg til hvordan de skulle gd frem for & snakke om

folelser i1 klasserommet (Alisic, 2012).

Den emosjonelle byrden ved da jobbe med barn etter traume. Larerne syntes det var
utfordrende a finne en balanse mellom & vare engasjert i elevens velvare og holde nok
avstand til 4 ikke bli for emosjonelt engasjert. Det var vanskelig & ikke ta med problemer hjem
og ikke knytte elevens situasjon til egne personlige opplevelser. Larerne mente imidlertid at

de fikk god stette fra kolleger i arbeidet (Alisic, 2012).

2.4.3 Behov for ekt kunnskap om vold og traumer i grunnskolen

I likhet med Alisics (2012) funn om at lerere ensker mer kunnskap, fremkommer det i bade
nasjonal og internasjonal forskning at dette er nedvendig for at leerere skal kunne uteve sin
rolle pa en god mate. I det felgende vil det bli presentert forskningsartikler som fastslar
laereres behov for gkt kunnskap om vold og traumer, for & kunne mete voldsutsatte elever pa

en informert mate.

Den nyeste forskningen som er i gjort i Norge som omhandler leereres handtering av
traumatiserte barn, har vaert i forbindelse med terrorhandlingen i regjeringskvartalet og pé
Uteya 22. juli 2011. Det fokuseres ikke pd traume som folge av terror i denne

masteroppgaven, men i og med at den nyeste traumeforskningen innenfor skolekonteksten i
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Norge er i den forbindelse, er det likevel relevant. To forskningsartikler vil utdypes pa dette
omradet. Den ene omhandler skoleprestasjoner og velvare hos de overlevende, og den andre
beskriver hvordan det norske utdanningssystemet arbeidet for & hjelpe larere i tiden etter

angrepet.

Den forste artikkelen er en studie som hadde som mal & generere kunnskap for & forbedre
utdanningsinstitusjoners og helsepapparatets stotte for unge overlevende etter terrorangrep og
annet massetraume. Det ble forsket pa faglige prestasjoner og generelt velvare pa skolen
blant unge overlevende etter terrorangrepet 22. juli 2011. Det var 237 personer som deltok i
undersokelsen, og median alder var 17,3 4r. I lopet av dret etter angrepet hadde majoriteten av
de overlevende forverret skoleprestasjon, og mer enn én av fire rapporterte at de ikke folte seg
vel 1 klasserommet og uttrykte et behov for okt stette pd skolen. Konklusjonen var at et
terrorangrep har betydelig negativ innvirkning pd unge overlevende sine akademiske
prestasjoner, samt velvare pd skolen. Derfor konkluderes det med at det er essensielt med

hensiktsmessig statte fra skolen, koordinert med tiltak fra helsevesenet (Stene, Schultz, &

Dyb, 2018).

Den andre artikkelen viser til utdannings- og psykologiske perspektiver pa hvordan lerere kan
hjelpe elever & handtere opplevelser som terrorangrepet 22. juli, og hvordan det norske
utdanningssystemet arbeidet for & hjelpe lerere i tiden etter angrepet. Kort tid etter angrepet
ble det etablert kontakt mellom utdanningsdepartementet, utdanningsdirektoratet og Nasjonalt
kunnskapssenter om vold og traumatisk stress (NKVTS). Det ble utviklet en strategi for
hvordan larere skulle kommunisere med elever om terrorangrepet i klasserommet, for &
gjenopprette en folelse av trygghet blant elevene. Strategien ble utviklet for a stette laerere 1
deres arbeid med 4 fa elever til & handtere og forstd (Schultz, Langballe, & Raundalen, 2014).
Denne artikkelen bekrefter viktigheten av en trygghetsfolelse for elever som har opplevd noe
som kan vare potensielt traumatiserende. I tillegg papeker den viktigheten av at laerere ma
inkluderes 1 arbeidet med elever som har blitt utsatt for alvorlige hendelser. Artikkelen viser

til en strategi utviklet spesifikt for a hjelpe lerere med dette arbeidet.

Vold, seksuelle overgrep og omsorgssvikt overfor barn og ungdom er, som tidligere vist, et
samfunnsproblem som fordrsaker store lidelser for altfor mange unge i Norge i dag (Thoresen
& Hjemdal, 2014), (Mossige & Stefansen, 2016). I rapporten «Takk for at du sper» for
nasjonalt kunnskapssenter om vold og traumatisk stress (Qverlien & Moen, 2016), blir det
vist til en studie som ble gjennomfert i 2015. Formélet var 4 underseke kunnskap
forskolelerere, grunnskolelerere og barnevernspedagoger har om FNs konvensjon om barnets
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rettigheter, seksuelle- og fysiske overgrep mot barn, og om samtalemetodikk med barn. De
har snakket med studenter pa disse omradene, og tatt for seg deres opplevelse av kunnskap og
kompetanse. Studien er en sammenlikning av en tilnaermet identisk studie som ble gjort i

2007.

Resultatene fra 2015 viste at de fleste studentene har fatt betydelig mer undervisning om
kunnskapsomradene de har spurt etter, ssmmenliknet med studien fra 2007. Likevel svarer
majoriteten av studentene at de ikke opplever at de har fatt tilstrekkelig kunnskap. En av fire
grunnskolelererstudenter oppgir at de ikke har fatt undervisning i barnekonvensjonen, og ca.
én av tre oppgir & ikke ha fatt undervisning om fysiske og seksuelle overgrep. Halvparten av
studentene oppgir det samme om samtalemetodikk. De aller fleste oppgir a ikke ha fatt
tilstrekkelig kompetanse gjennom larerutdanningen. De er minst forneyd med undervisningen
om seksuelle overgrep (Dverlien & Moen, 2016). Resultatene viser at personer som utdanner
seg til & bli leerere, ikke foler seg rustet til & skulle mete barn som har opplevd vold i nere
relasjoner. De mangler og ensker okt kunnskap pé dette feltet, allerede for de har begynt &

jobbe.

Det fremkommer ogsa i en spansk undersgkelse fra 2016, at lerere har en fundamental rolle
ndr man skal iverksette forebyggende programmer mot misbruk av barn. Studien som ble
gjiennomfort pa spanske laerere viser at over halvparten (65,3%) av dem aldri har fatt noen
form for opplaering i hdndtering av barn som har blitt utsatt for seksuelt misbruk. Samme
underseokelse viser at 90% av lererne ikke var kjent med metoder for a identifisere og
gjenkjenne signaler hos barn som var utsatt for en slik traume (Marquez-Flores , Marquez-

Hernandez , & Granados-Game , 2016).

Det fremgér av funnene i de fremlagte nasjonale og internasjonale forskningsartiklene at det
er neadvendig at skolen har en rolle innen krisehdndtering, men at lerere og lererstudenter
mangler nedvendig kunnskap. I tillegg viser teorien at det er sannsynlig at elever som har
opplevd noe som er potensielt traumatiserende, utvikler atferdsproblemer og lerevansker i
ettertid. Dette kan pdvirke bade faglige prestasjoner og sosial utvikling, og bekrefter dermed
at leerere burde ha tilstrekkelig kunnskap til & kunne handtere elevene pa en hensiktsmessig

mate.
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3 Tiltak basert pa forskning og teori

I kapittel 2 ble det vist at & bli utsatt for vold og seksuelle overgrep trolig vil veere en
traumatisk opplevelse. Konsekvensene av ulike traumatiske opplevelser kan variere fra barn
til barn. Reaksjoner kan for eksempel komme til uttrykk pé skolen i form av
konsentrasjonsvansker og atferdsproblemer. Enkelte barn kan ogsé utvikle varige traumer, og
kompliserte reaksjoner som PTSD. Basert pa disse potensielle konsekvensene av vold og
traumer, vil det i dette kapittelet gjores rede for hvordan man kan mete barn som befinner seg
1 denne formen for krise. Forste delen av kapittelet vil bestd av Nordanger og Braarud (2014),
og Hobfoll, et al. (2007) sine forstaelser av hvordan man pé generell basis kan hjelpe
mennesker som befinner seg i vanskelige situasjoner. Dette kan vare nyttig kunnskap for
leerere i mote med barn som har opplevd potensielt traumatiserende hendelser. Deretter vil
disse elementene knyttes til traumebevisst tiln@erming og traumebevisst omsorg. Ettersom
reaksjoner pa traumatiske hendelser kan pavirke skoleprestasjoner, er det et viktig tema for
lerere. Denne delen inneberer derfor forslag til tiltak laerere kan gjennomfere i skolen, i mote
med voldsutsatte elever. I siste del av kapittelet gjores det rede for skolen som system, med
utgangspunkt i Urie Bronfenbrenner (1979) sin utviklingsekologiske modell. Skolen som
system vil inkludere teori om skolen som samarbeidspartner med andre instanser og skole-

hjem samarbeid.

3.1 Toleransevindu og affektregulering

Nordanger og Braarud (2014) skriver om regulering som begrep, og toleransevindu som en
modell man kan bruke i sitt arbeid med barn som har blitt utsatt for blant annet vold i nere
relasjoner. De har tatt utgangspunkt i Siegels teori om hvordan mellommenneskelige
relasjoner kan pavirke forbindelser i hjernen. Teorien er relevant for lerere, ettersom den
handler om hvordan man kan fremme sunn utvikling og motstandskraft hos barn som er 1
krise. Videre vil vi omtale Nordanger og Braaruds (2014) beskrivelser av regulering og

toleransevindu.

Toleransevinduet referer til den sonen hvor vi larer lettest, og er mest til stede i relasjoner og
situasjoner. Sonen har grenser som varierer fra person til person. Disse grensene pavirkes av
bade erfaringer, emosjonell tilstand, samt faktorer som temperament og sosial kontekst. Hvor
fleksibelt toleransevinduet er, formes av erfaringer fra tidlig samspill med omsorgsgivere. Det
er omsorgsgiveres oppgave a holde barnet innenfor toleransevinduet. Barns toleransevindu er

smalere enn voksnes. Ved hjelp av bdde omsorgsgivere og egen erfaring utvides det etter
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hvert som barnet blir eldre. De opplever for eksempel at situasjoner som forst kan virke
skremmende ikke er det likevel, enten fordi de har opplevd det for, eller fordi de blir trygget

av en omsorgsperson (Nordanger & Braarud, 2014).

Videre fremgar det at mennesker har et alarmsystem og et reguleringssystem. Alarmen utleses
ndr vi blir utsatt for fare. Reguleringssystemet skal hindre falske alarmer, ved & hjelpe oss &
forsta hva som er en fare og ikke. Nér vi opplever noe truende eller farlig har dette en
formende effekt pa hjernen, fordi overlevelse forutsetter at vi husker farer ekstra godt. Dette
forer til at en traumatisk opplevelse styrker alarmsystemet og gjeor det og mer sensitivt. Det
skal da mindre til for alarmen utleses igjen. Samtidig ferer en slik opplevelse til at
reguleringssystemets innflytelse svekkes. Kombinasjonen av styrket alarmsystem og svekket
reguleringssystem forer til at man lettere blir invadert av minner av det som har skjedd, som
allerede har blitt omtalt under kriteriene for PTSD. Dette er normalt i den forste tiden etter en
slik opplevelse, men de avtar i de fleste tilfeller fordi reguleringssystemet gjenvinner

kontrollen. Likevel kan det bli en kronisk tilstand for noen (Nordanger & Braarud, 2014).

Barn har et underutviklet reguleringssystem, og som nevnt et smalt toleransevindu. P& grunn
av dette er de ekstra sarbare for forming av alarmsystemet. Reguleringssystemet utvikles ved
hjelp av andre, gjerne omsorgspersoner. Nordanger og Braarud (2014) kaller dette for «andre-
regulering». Ved a for eksempel troste og trygge et barn som har opplevd noe skummelt, far
barnet hjelp til & regulere seg tilbake i toleransevinduet. De definerer utviklingstraumer ved a
koble kunnskapen om hvordan traumatiske opplevelser utvikler alarmsystemet, med hvordan
andre-regulering utvikler reguleringssystemet. Nér barnet settes i alarmtilstand av den
personen som skulle hjulpet med & regulere affekt, overlates barnet til & regulere affekten pa
egenhand. Nar et slikt misforhold preger omsorgsklimaet kalles det utviklingstraumatisering.
Vold og overgrep forer til belastninger, samtidig som barnets reguleringssystem er i utvikling,
og de far problemer med & finne tilbake til toleransevinduet. De fokuserer pa overlevelse

fremfor laering.

I folge Nordanger og Braarud (2014) er andre-regulering den sterkeste drivkraften bak
reguleringssystemets utvikling, ogsé nér barnet har blitt eldre. Barnet vil ha behov for andre-
regulering i form av gjentakelser over tid, pa de arenaene de tilbringer tid pd daglig basis.
Skolen er derfor en nekkelarena. Der vil reguleringsvanskene bli tydelige pd grunn av faste
rammer og hyppige reaksjoner. Motes disse vanskene pd en informert méte, gir dette en unik
lering og utviklingsmulighet. Tiltakene i modellen gér ut pé & utvide barnets toleransevindu,
bli bedre pa & ikke forsvinne ut av toleransevinduet, samt bli bedre pa a regulere seg tilbake til
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toleransevinduet. I skolen kan man jobbe med dette ved & unngé a utlese elevens alarm, samt
vektlegge relasjonsbygging og regulering. Dette kan gjores ved & bruke enkle tiltak som a

tilpasse stemmeleie, og tenke over kroppsstilling.

3.2 Fem prinsipper for 4 mote mennesker i krise

Stevan Hobfoll, et al. (2007) har formulert fem generelle prinsipper som skal kunne brukes
som en informasjonsguide 1 arbeid med mennesker som har vert utsatt for traumatiske
opplevelser. Prinsippene gér ut pa 4 fremme trygghet, berolige, styrke mestringstroen,
gjenopprette tilharighet og tilknytning, og vise hdp for fremtiden. Disse prinsippene vil bli
omtalt ytterligere senere i oppgaven i forbindelse med traumebevisst omsorg, for & se hvordan

leerere kan bruke disse elementene nar de mater barn i krise (Hobfoll, et al., 2007).

Det forste prinsippet er & fremme en folelse av trygghet. Mennesker reagerer pa truende
hendelser, og for at reaksjonene skal avta md man fole seg trygg. Det vises til
eksponeringsterapi som en metode for & fremme folelsen av trygghet. Dette kan man gjore
ved 4 koble harmlese faktorer til den originale traumatiske hendelsen. Et eksempel som
trekkes frem er «den natten var utrygg, men alle netter er ikke utrygge». Selv om man ikke
kan garantere total trygghet for barna, vil likevel forstielsen av forbedret trygghet hjelpe i
bearbeidelsen (Hobfoll, et al., 2007).

Det andre prinsippet er & fremme en beroligende folelse, oversatt fra det engelske begrepet
«calmingy». De fleste som opplever noe traumatisk kan vere ekstra folsomme i tiden rett
etterpd. Hvis ikke disse folelsene kommer til et overkommelig nivé etter noen dager eller
uker, kan selv neytrale situasjoner oppleves som farlig. For & hjelpe mennesker i en slik
situasjon kan man vise at felelsene som oppstar ikke er truende pa samme méte som den
traumatiske hendelsen, eller gve pa problemlgsning ved & gi dem problemer som kan lases.

Dette kan gi en folelse av kontroll og hdp (Hobfoll, et al., 2007).

Det tredje prinsippet handler om & styrke individuell og kollektiv mestringstro, oversatt fra «a
sense of self- and collective efficacy». Prinsippet handler om & fole kontroll over positive
utfall. Individet kan gke troen pa positive utfall ved a fole seg som en del av en storre gruppe.
Ved & tro pa at man har de ferdighetene som skal til for & lase problemer, kan man oppleve tro
pa at man kan f3 til ting. For & fremme folelsen av mestringstro kan barn fa
problemlgsningsoppgaver som de mestrer. I tillegg kan man vise at det ikke er noe galt med

dem, men med omstendighetene (Hobfoll, et al., 2007).
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Det fjerde prinsippet handler om & fremme folelsen av tilherighet. Det er viktig at
tilknytningen skjer tidlig etter den traumatiske opplevelsen, for & hindre langvarige negative
reaksjoner. Tilknytning er sarlig viktig for barn. Hvis denne sosiale stetten mangler, gir det
okt sannsynlighet for 4 bli sosialt isolert. A utvikle relasjoner og tilknytning er dermed kritisk
for individets velvare (Hobfoll, et al., 2007).

Det femte og siste prinsippet inneberer a fremme folelsen av hap. Hvis man klarer a vere
optimistisk kommer man bedre ut av traumet fordi man ser hép for fremtiden. Hép er viktig
for at man skal veere villig til & gjere en innsats for & fa det bedre. Dette kan man gjere ved a
legge planer frem i tid, og bruke sin rolle som profesjonell til & underbygge at man har troen
pa barnet og pé at ting vil bli bedre. Det er viktig & akseptere at det kan ta tid, men vise at selv

om ting blir edelagt, sa kan det bygges opp igjen med tiden (Hobfoll, et al., 2007).

3.3 Traumebevisst tilneerming

Teori om traumebevisst tilnaerming er inkludert i oppgaven, ettersom dette kan vaere et nyttig
verktay for lerere som skal mete barn som har opplevd vold 1 nere relasjoner. Traumebevisst
tilnerming er en syntese som er hentet fra ulike teorier og modeller, men som handler om &
forsta atferd i lys av det barnet har opplevd. Tilneermingen baserer seg pa kunnskap om
hvordan mennesker pavirkes av traumatisering og hvilke behov dette skaper for dem 1
hverdagslivet og i forbindelse med behandling. Det er en tiln@rming som egner seg i mote
med mennesker som har opplevd krenkelser tidlig i livet, og derav har utviklet en form for
usikkerhet og utrygghet. Det kan oppsta triggere i hverdagen for disse menneskene som de
kan reagere pa. Det er viktig & forsta disse mekanismene for & kunne mete barnets reaksjon.

Malet er & finne hensiktsmessige méter & regulere smerten deres pa (Andersen, 2014).

En del av denne tiln@rmingen er «traumebevisst omsorg» som innebaerer at man fokuserer pa
konsekvensene av traumet, fremfor traumet i seg selv. Barn som er traumatiserte trenger & bli
bevisst pa at hendelsene kan ha fort til at de opplever ting pd en annerledes mate, og behever

omsorg deretter (Andersen, 2014).

Howard Bath (2015) har utarbeidet et rammeverk som bygger pa tre elementer for a gi
nekkelkunnskaper og ferdigheter til voksne som arbeider med barn som har opplevd
traumatiske hendelser. Disse elementene finner vi igjen i flere deler av teorien, og er «safety,
connections and coping». Vi har brukt Andersen (2014) sin oversettelse av begrepene og
hennes forstaelse av at disse tre er sentrale behov innenfor traumebevisst omsorg. Vi henviser

heretter til de engelske begrepene som trygghet, relasjoner og affektregulering.
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Trygghet handler om at barnet skal bli en del av et miljo hvor han/hun feler seg sikker, rolig
og far muligheten til & delta i de samme aktivitetene som andre jevnaldrende barn. Barn som
har blitt utsatt for vold foler seg ofte utrygge og sliter med a skille mellom trygge og farlige
miljeer. Barnet burde derfor bli mett med fysisk, sosial, emosjonell og kulturell trygghet.
Sosial trygghet oppstar gjennom relasjoner med medelever og voksne. Emosjonell trygghet
handler om & gi barnet aksept, empati og medfelelse. Kulturell trygghet handler om a
anerkjenne mangfoldet ettersom vi lever i en verden hvor mangfold kan bli mett med

diskriminering (Bath, 2015).

Relasjoner inneberer at barnet blir en del av forhold som er basert pa tillit, med omsorgsfulle
voksne. Det er forst i relasjoner til andre at barn kan begynne a fole seg trygge. Barn som har
blitt utsatt for relasjonstraumer sliter med & oppné stettende relasjoner. Barn har ogsé et behov
for 4 fole seg som en del av fellesskapet, og derfor burde de delta pé skolen og i de samme
aktivitetene som de andre. Dette kan vaere med pa & fremme og skape nye relasjoner. Det

primere malet er & mote barnas behov (Bath, 2015).

Affektregulering er det siste elementet som handler om & gjore det mulig for barnet & mote
utfordringer og & regulere folelser. Lererens rolle er & hjelpe barnet til 4 utvikle trygge, sunne
og sosialt kloke strategier. Nar barnet er bevisst pa handteringsstrategier kan det gjore dem i
stand til & mete utfordringer. Utvikling av verbal kompetanse er et hjelpemiddel som kan
hjelpe til selv-refleksjon. Hvis de blir mett av en rolig voksen som snakker til dem pa en rolig
og myk mate nar de er opprort, kan de speile denne responsen og bruke denne strategien pa

egenhdnd senere (Bath, 2015).

Alle disse tre faktorene er avhengig av hverandre. Man kan ikke fole trygghet uten positive
relasjoner. De er ogsé fundamentale elementer for positiv utvikling, i tillegg til at de er viktige

i den helbredende prosessen (Bath, 2015).

Begrepet «samregulering» brukes i forbindelse med & hjelpe personer med & handtere folelser
og utvikle vedvarende kontroll. Dette kjennetegnes hovedsakelig ved a vise omsorg for
barnet. Det er ogsa karakterisert ved a bruke en beroligende stemme i samtalen, anerkjenne
barnets eventuelle fortvilelse og hjelpe barnet med & tenke rasjonelt. En mate & gjennomfore
dette pa er a fokusere pé folelsene bak atferden, og ikke atferden i seg selv. I tillegg er det
viktig & forholde seg til den primaere smerten barnet opplever, og ikke straffe barnet, noe som

forer til en ny, sekundaer smerte (Andersen, 2014).
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I folge Jensen og Ormhaug (2016) vil barn som utsettes for potensielt traumatiserende
hendelser ha behov for ekstra oppfelging den forste tiden. Et aktuelt tiltak i denne forbindelse,
kan vere det Nilsen og Vogt (2008) kaller tolerersystemet. Systemet innebarer at det er to
leerere 1 klasserommet i stedet for én. Dette muliggjer tettere oppfoelging av samtlige elever, i

tillegg til alternative leeringsmuligheter, som blant annet mindre grupper i enkelte fag.

Jensen og Ormhaug (2016) referer til studier som viser at barn og unges reaksjoner pa
traumatiske hendelser er svert ulike. Likevel kan de rundt fa barnet til & fole seg sett og
bekreftet, hvis de klarer & fortolke barnets reaksjon. Det kan vare utfordrende & fortolke et
barns reaksjon uten noen form for kommunikasjon. I nyere tid prever man a sperre barnet om
vold og overgrep, fremfor og tie. Barnet har behov for & fortelle fra sitt eget perspektiv i
trygge omgivelser. Denne typen kommunikasjon kan ogsé hjelpe barnet & forsta sin egen
situasjon og bearbeide sine erfaringer (Skjerten, Hauge, Langballe, Schultz, & @Qverlien,
2016). Thoresen og Myhre (2016) papeker ogsa viktigheten av & sperre, gjerne ved a bruke

konkrete sporsmal fremfor vage formuleringer, fordi det er lettere for et barn a svare pa.

Norheim (2014) tar opp traumebevisst arbeid i skolen, og papeker at hvis lerere bruker
fleksibilitet og sensitivitet i relasjonene til elevene, kan de lettere oppdage elevenes svakheter
og deretter lere dem & bruke nyttige leeringsstrategier. Banduras (1977) begrep «self-
efficacy» handler blant annet om troen pa egne evner. Norheim (2014) knytter begrepet til
traumebevisst arbeid, ettersom en av de viktigste helbredende faktorene etter traumatiske

erfaringer er nettopp & styrke evnen til 4 tro pd sine egne ressurser.

Ressursorientering omhandler nettopp dette i form av at sekelyset flyttes fra problemer til
muligheter. Dette er spesielt viktig for de elevene som har blitt sett pd som problemfylte og
svake. Det er viktig at de blir mett av en profesjonell som kan hjelpe dem & skifte perspektiv,
slik at de ser hap. Ressursorientering inneberer likevel en balansegang, ettersom det kan fore
til benektelse av problemene fordi man flytter fokuset bort fra det vanskelige. Hvis eleven
opplever for lite aksept for sdrbarheten, kan det edelegge opplevelsen av hjelp og stette
(Moller, 2012).

Brunzell, Stokes, & Waters (2015) viser til en styrkebasert tiln@rming som er egnet for barn
som har opplevd traume fra misbruk, mishandling, vold eller har vert vitne til vold.
Forfatterne fremmer et behov for en utdanningstilnerming for barn som sliter pa grunn av
historiene og fortiden deres. Formalet med tilneermingen er a ta i bruk elevenes psykologiske

ressurser slik at de kan oppna suksess, istedenfor & se pa mangler hos elevene. Modellen skal
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vare et verktoy for lerere i mote med traumatiserte elever, og bidra til & dekke bade
leeringsbehovene og de terapeutiske behovene. Forkortelsen for modellen er TIPE, som stér

for «trauma-informed positive educationy.

TIPE integrer positiv psykologi i utdanningen. Mélet er & engasjere til leering ved & adoptere
en filosofi som bygger pa psykologiske ressurser og reduserer negative faktorer. De papeker
at slike positive utdanningstiltak har ekt elevers optimisme og fremmet leering ved & bidra til &
styrke karakterene deres og skape positive folelser. Modellen bestér av tre omrader. Det forste
omrédet har et klasseromfokus pé a helbrede. Her er det viktig med rytme og repetisjon.
Elevene ma bli vant til gode rutiner, slik at de vet hva de kan forvente nir de kommer pé
skolen. Det andre omradet handler om & reparere. Lereren ma styrke miljoet 1 klasserommet
og relasjonene rundt elevene. Lek nevnes som et eksempel. Elevene kan da glemme noen av
de vanskelige og tunge tingene i livet. I tillegg er et viktig konsept a hjelpe elevene & sette ord
pa folelsene sine. Det siste omradet handler om & gke elevens psykologiske ressurser. Dette
gjor man ved & fokusere pa sprak, kognisjon og sosiale ferdigheter. Disse tre omradene er
avhengige av hverandre og det bor vere interaksjon mellom dem. Ved & gke kapasiteten av
evnene, utvikle sterke klasseromrelasjoner og trygge rutiner er malet at dette gir nok stette til

a oke de psykologiske ressursene (Brunzell, Stokes, & Waters, 2015).

Det fremgér i Borge (2003) at kunnskap om resiliens vil gi personalet pa blant annet skoler et
bedre grunnlag for & styrke sterke sider hos utsatte barn, familiene deres, og at helsebringende
tiltak kan utvikles pd bakgrunn av denne kunnskapen. Hun trekker frem et fokus pa barns
selvtillit og mestring, og skriver videre om resiliensfremmende tiltak i skole og barnehage.
Hun papeker at & rose og & fokusere pa det positive, kan fremme motstandsdyktighet hos barn.
Det vil veere positivt for barn i krise & ha et positivt forhold til sosialt aksepterte jevnaldrende.
Spesielt smé barn er avhengige av sosial ros og oppmerksomhet, fordi det kan styrke bade

selvbildet og resiliensprosesser.

3.3.1 Laringssamtalen

Laeringssamtalen er en del av det Schultz og Langballe (2016) kaller traumeinformert
undervisning. Denne typen undervisning handler om a4 tilrettelegge opplaringen pa en slik
mate at elever som er utsatt for traumer kan fa best mulig skoletrivsel og leringsutbytte. Den
traumefokuserte laeringssamtalen gar ut pa at laerer og elev snakker sammen om hva som gjer
leering vanskelig, og prover systematisk ut tiltak for & fremme lering og trivsel. Sammen

samtaler de om- og kartlegger elevens leringsmuligheter, bade det som gér bra, og det som er
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utfordrende. Det er leererens oppgave 4 ta initiativ til samtalen, da den ikke er det samme som

den lovpalagte elevsamtalen (Schultz & Langballe, 2016).

Hvordan eleven metes og ivaretas pa skolen vil kunne vere avgjerende for hvordan eleven
héndterer traumet over tid. Skolen kan hjelpe eleven med 4 strukturere hverdagen, for & kunne
nyttiggjere seg av den positive effekten av hverdagslige rutiner. Det ma aktivt tilrettelegges
for at eleven skal trives og oppleve sosial stette fra venner og leerere. Opplaeringen ma
tilpasses pa en slik mate at eleven kan kompensere for redusert konsentrasjon og

oppmerksomhet (Schultz & Langballe, 2016).

I samtaler med barn som har opplevd traume kan den voksne oppleve utfordringer knyttet til &
mete barnet pa deres premisser. Det er viktig at barnet er involvert i samtalen ettersom det
sitter pd mye kunnskap om situasjonen som den voksne hjelpepersonen kanskje ikke gjor.
Barnet mé derfor bli sett pa som en kompetent og likeverdig samtalepartner. Samtidig er det
viktig at fagpersonen som skal hjelpe, tar ansvar for samtalesituasjonen for & bygge en god
relasjon. Barnet kan ha vanskeligheter med & fortelle historien sin. Dette kan skyldes
fortielsesmekanismer fra overgriper, den voksnes holdninger, folelsen av skyld og skam,
redsel for & gjenkalle vonde minner, eller at de ikke har utviklet et godt nok sprék for & kunne

snakke om et slikt tema (Seftestad, 2014).

3.3.2 Kommunikasjon med traumeutsatte elever

Isdal (2012) péapeker at det er de voksnes ansvar & snakke om vold med barn. Voksne kan fole
at & definere vold og navngi den, kan gjere det mer vondt og alvorlig for barnet, men hvis
man velger 4 ikke forholde seg til den, kan det sammenliknes med & godta den. For at man
skal kunne forandre noe, ma man ta stilling til det forst. At vold er tabubelagt gjor det
vanskeligere & snakke om, men ved & navngi volden og unnga fortielse av opplevelsen blir

ikke barna sittende alene med opplevelsen.

Barn som blir utsatt for vold opplever ofte mangel pa kontroll, ettersom de blir pafert noe mot
sin vilje. For at barn skal mestre traumatiske voldsopplevelser er det dermed avgjerende at de
opplever kontroll igjen. En del av bearbeidingen handler om at voksne som arbeider med barn
som er utsatt for vold, ma la dem fa reagere. Hvis et barn oppforer seg aggressivt, er dette et
tegn pa at det ikke har det bra. De voksne mé da legge disiplineringen litt til side, og ikke

avvise barnet, men 4 mate reaksjonen med tdlmodighet, ro og klarhet (Isdal, 2012).

Karin Killén (2010) foreslér en rekke tiltak leerere kan ta i bruk nar de skal kommunisere med

barn om den vonde situasjonen de lever i. Hun papeker at barna vet langt mer om sin
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omsorgssituasjon, enn det lereren gjor. Derfor mé larere vise en forstaelse som gjor det
mulig & bistd dem i deres situasjon, nar de samhandler med voldsutsatte barn. Man kan snakke

med barn om alt, men man kan ikke snakke med dem pa hvilken som helst méte.

I likhet med Isdal (2012) papeker Killén (2010) at det er nedvendig for barna at tausheten
rundt volden brytes. Hemmeligholdelse vil bli en ekstra belastning. Hvis larere skal kunne
hjelpe, ma de vite hva familiene strever med og terre 4 snakke med barna om situasjonen de
befinner seg i. Det er ogsa viktig at barn i en omsorgssviktsituasjon fir oppleve et voksent
menneske som ikke svikter og som tar ansvar. De har behov for tilknytninger utenfor
familien. Et voldsutsatt barn kan ha negative forventninger til nye relasjoner. Lareren ma
derfor forseke 4 vaere sammen med barnet pad méter som er annerledes og avkrefter de
negative forventingene. I folge Killén (2010) kan engasjerte, omsorgsfulle og forutsigbare

voksne, fore til at barnet endrer sin tidligere oppfatning av bade voksne og seg selv.

I tillegg er det viktig for voldsutsatte barn a bli synliggjort. Dette kan en lerer gjore ved hjelp
av enkle midler. Eksempelvis kan de kommentere barnets arbeid, eller vise at de husker noe
barnet har fortalt tidligere. De strever ofte med indre kaos og sterke motstridende folelser,
som pa et eller annet tidspunkt vil fere til tilbaketrekning eller utagering. I en slik situasjon
trenger barnet hjelp av lereren til & regulere og sette ord pd folelsene sine, ikke kjeft og
irettesetting. Ved 4 hjelpe eleven med & héndtere folelsene skaper lereren et grunnlag for &

snakke fremfor a utagere (Killén, 2010).

Larere kan ogsé hjelpe voldsutsatte barn med & gjore livet mer forstéelig og forutsigbart.
Barn anstrenger seg for & forstd den voksne verden. Omsorgssviktsituasjoner er ofte
uoversiktlige for et barn. A hjelpe barnet 4 forsti ved 4 gi alderstilpasset informasjon om
situasjonen, kan redusere belastningen. I tillegg blir livet mindre forvirrende og usikkert hvis
barnet vet hva som vil skje i fremtiden. Barnet ber derfor fa vite hva som skal skje fremover,

sa langt leereren har grunnlag til 4 overskue det (Killén, 2010).

Mange barn som har hatt smertefulle opplevelser har blokkert folelser som sorg, for de hadde
sprak. Nar de oppferer seg som verst, er som oftest sorgen verst. Lerere ma vaere utholdende i
arbeidet og ikke forvente at barnet snakker for det foler seg trygg, og ikke alltid da heller.
Larere kan jobbe med 4 trygge barnet ved a hjelpe dem & leke med de andre barna i klassen,
gjennom 4 for eksempel arrangere lekegrupper. Barn har behov for 4 leke fritt og spontant, og
mange voldsutsatte barn har aldri lert & leke fordi de har vert opptatt med a forsta den voksne

verden (Killén, 2010).
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Voldsutsatte barn er ofte sterkt belastet med skyld, og feler ansvar for situasjonen de er i.
Larere kjenner barnet og kan rapportere om de sender signaler om ansvar og skyld. Basert pd
dette kan de snakke med barnet, og dermed redusere belastningen. Larere kan ogsa
bevisstgjore barnet om egne rettigheter. Killén (2010) papeker at FNs barnekonvensjon ber
formidles i bdde barnehage og skole, da det kan skape grunnlag for spersmail og klargjering
av voksnes ansvar ovenfor barn. Videre fremgar det at laerere mé omtale foreldre med
omtanke, og vise tro pa at foreldrene ensker barnets beste uavhengig av omsorgssituasjon, for

4 fr1 barnet fra ansvaret de foler.

3.4 Skolen som system

Selv om lereren har en unik mulighet til & hjelpe barnet, med bakgrunn i kjennskapen til
barnets utvikling og tiden de tilbringer med barnet pa skolen, kan ikke laereren sté alene i
héndteringen. Det er flere andre faktorer som har innflytelse pa barnets utvikling. Derfor ma
systemet rundt barnet bli sett som en helhet. Urie Bronfenbrenners utviklingsgkologiske
modell er relevant i denne sammenhengen. Modellen omhandler de ulike nivaene i samfunnet
som barnet blir pavirket av (Bronfenbrenner, 1979). Modellen er en sosiokulturell tiln@rming
som ser pa helheten. Bronfenbrenners modell gjor dette ved & ta for seg hvordan barn blir
pavirket av miljemessige og kulturelle faktorer. Foreldrenes holdninger og verdier er sentrale
faktorer, i tillegg til kulturen og tradisjonene familien er en del av. Faktorer som gkonomiske
og politiske forhold spiller ogsé inn (Haugen, 2008). Det betyr at samspillet mellom barnet og
de ulike pavirkningsfaktorene star sentralt. Bronfenbrenners modell ser pa interaksjonen
mellom mennesket og miljoet, og er delt inn i fire systemer; mikro-, meso-, ekso- og

makrosystemet (Bronfenbrenner, 1979).

Det forste og innerste systemet handler om miljoets direkte innflytelse pé barnet, og kalles
mikrosystemet. Det omfatter de personene barnet samhandler med ansikt til ansikt, og hvor
situasjonen pavirker barnets utvikling direkte. Eksempler pd mikrosystemer er hjemmet eller
klasserommet (Bronfenbrenner, 1979). Videre ser modellen pé relasjonene mellom
mikrosystemene, som kalles mesosystemet. Disse relasjonene vil vare like avgjerende for
barnets utvikling som faktorene innenfor mikrosystemet. Det handler om tilknytningen og
sammenhengen mellom to eller flere settinger som barnet deltar aktivt i. For eksempel vil
sammenhengen mellom skole og hjem ha stor betydning for barnet. Tilknytningen mellom

laereren og foreldre er derfor en del av mesosystemet (Bronfenbrenner, 1979).
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Det tredje systemet viser at barnets utvikling ogsa pavirkes av hendelser og situasjoner som
barnet selv ikke er tilstede i. Man er da over i eksosystemet, som for eksempel ser pd forhold
ved foreldrenes arbeidsplass eller skolestyret. Makrosystemet er det ytterste nivéet og referer
til kulturer, subkulturer og strukturer i samfunnet. Holdninger og ideologier i samfunnet som
barnet vokser opp i er med andre ord med pa & pdvirke barnet indirekte. Makrosystemet er

med pa 4 pavirke de tre andre systemene (Bronfenbrenner, 1979).

Modellen har imidlertid blitt kritisert for & blant annet vere for overfladisk. Med dette menes
det at det legges for lite vekt pad barnet som akter, og hvordan barnets egenskaper pavirker
interaksjonen med miljeet og relasjonene mellom systemene (Haugen, 2008). Likevel brukes
modellen i oppgaven for 4 papeke at det ikke bare er egenskaper til l&reren og den enkelte
lereres hindtering av eleven som ber tas i betraktning. Barnet kan pévirkes av andre faktorer

enn personer 1 mikrosystemet, og vi vil derfor se pa skolesystemet sin rolle.

3.4.1 Samarbeid med andre instanser

I dagens spesialiserte samfunn kreves en sterre grad av koordinering og samarbeid enn det
gjorde tidligere. De fleste arbeider med spesialiserte arbeidsoppgaver innenfor sitt eget
fagomréde, som forer til at det er viktig at man jobber mot et felles mél for & ivareta en helhet
og for & oppna resultater. Det er avgjerende at kommunen har etablert gode rutiner og
systemer for & gjore samarbeidet mellom de ulike instansene funksjonelt. Et tverrfaglig
samarbeid innebarer ofte at flere etater er involvert, og det er viktig at ledelsen i de ulike
etatene tar initiativ til og involverer seg i samarbeidet (Nilsen & Vogt , 2008). Relevante
eksterne samarbeidspartnere for laerere og skoler som vil bli anvendt i oppgaven er
Pedagogisk psykologisk tjeneste (PPT) og barnevernet. Instanser som Barne- og
ungdomspsykiatrisk poliklinikk (BUP), og Statens Barnehus kan ogsé vaere relevant, men vil

ikke bli videre omtalt ettersom dette ikke er institusjoner lerere kan henvise til pa egenhénd.

PPT er kommunenes og fylkeskommunens rddgivende og sakkyndige instans i spersmal om
barns sarlige opplaeringsbehov, og har hjemmel i oppleringsloven (1998). For barnet har fylt
15 &r mé foreldrene samtykke til en laerers henvisning til PPT, og skolen kan ikke tvinge
foreldre til & henvise barnet sitt. Hvis samtykket uteblir vil ikke barnet fa en sakkyndig
vurdering, noe som kan fore til at barnet ikke vil motta spesialundervisning selv om lereren
har vurdert dette som nedvendig for at eleven skal fa tilfredsstillende opplering. Skolen
trenger ikke samme type samtykke fra foreldrene om de kontakter PPT dersom skolen som

organisasjon har behov for hjelp. Dette kalles systemisk arbeid, og er et tiltak som innsettes
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nér det er behov for utvikling i en hel organisasjon. Likevel ma ogsé dette gjores i samarbeid
med foreldrene, og det er ikke et tiltak som er rettet mot enkeltelever (Nilsen, 2008). Dette
viser at denne samarbeidsformen ikke er rettet mot den type utfordringer og vansker lererne i
materialet arbeider med. Derfor er dette en mindre relevant form for samarbeid i denne

sammenhengen.

Nilsen (2008) beskriver kompetansesentre som en mulig samarbeidspartner. De kan gi
veiledning og informasjon som kan stette blant annet skoler. Hun trekker frem Statlig
Spesialpedagogisk Stettesystem (Statped) som tilbyr kompetanse innenfor mange
spesialpedagogiske omréder, blant annet laerevansker, atferdsvansker og sosiale- og
emosjonelle vansker. Henvendelser skal vere skriftlige, og den viktigste mest sentrale
samarbeidspartneren er PPT. De samarbeider ogsa med blant annet skoleadministrasjon og

skoler, men dette samarbeidet er gjennom PPT.

Ansvarsgrupper som bestar av samarbeidende fagpersoner fra ulike etater kan vere
hensiktsmessig hvis det er behov for a sette inn tiltak rundt det voldsutsatte barnet. En slik
gruppe vil legge opp til forpliktende samarbeid, og malrettet systematisk arbeid for
gjiennomforing av konkrete tiltak. Det er imidlertid anbefalt at foreldrene er tilstede pa disse

metene (Nilsen & Vogt , 2008).

Barneverntjenesten i kommunen skal sikre at barn og unge som lever under skadelige forhold
far nedvendig hjelp og omsorg. Lerere mé kontakte barnevernet nar de mener det er grunn til
bekymring, og barnevernet er pliktige & ta hd&nd om henvendelsen i lapet av kort tid (Nilsen,
2008). I folge Killén (2010) betraktes barnevernet som en form for «siste utvei» i skolen nér
deres egne tiltak ikke forer frem. I tillegg trekker ofte skolen seg ut nar det har blitt en
barnevernssak. Dette kan vare uheldig, fordi skolebarn trenger noen som er der for dem
gjennom en barnevernundersekelse, og lerere kan vere viktige tilknytningspersoner. Videre
foreslar Killén (2010) at leerere skal spille en langt mer aktiv rolle som samarbeidspartner,

ogsa 1 behandlingsfasen.

I Schultz og Langballe (2016) fremkommer det at det ikke er tydelig avklart hva som er
leereres rolle i1 krisehandtering, og hvordan helsesaster, PPT og BUP skal arbeide sammen
med og stette laerere i en pedagogisk krisehandtering. Denne uklarheten kan fore til at leereren
setter seg pa sidelinjen og definerer seg bort fra oppfelgingen. Barneombudets rapport fra
2018 bekrefter uklarheten, ved & papeke at ingen instanser har det overordnede ansvaret for a

héndtere barn i krise (Barneombudet, 2018). I tillegg fremgér det i Nilsen og Vogt (2008) at
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barnevernet og BUP ikke trenger & dele alle opplysninger om barnet og familiesituasjonen til
skolen, fordi de ikke har like sterke lovpalagte forpliktelser til samarbeid med skole som for

eksempel PPT.

3.4.2 Samarbeid mellom skole og hjem

Som vist i1 lereplanen for grunnskolen er det enighet i Norge om at foreldrene deler ansvaret
for barnas lering og utvikling med skolen. Formalet med samarbeidet mellom hjemmet og
skolen omhandler at elevene skal fa realisert sine muligheter for lering og utvikling.
Mulighetene skal realiseres gjennom anerkjennelse, en opplevelse av tilherighet, mestring og
trygghet bdde hjemme og pé skolen (Nordahl, 2007). Nordahl og Serlie (1996) papeker at et
delt ansvar forutsetter samarbeid, og at det er skolens oppgave a drive samarbeidet fremover.
De normative argumentene for et sa sterkt samarbeid mellom skole og hjem er at samfunnet
ikke skal ta over foreldrenes primaransvar for barnet. Dette gjelder likevel ikke hvis det er

snakk om omsorgssvikt eller overgrep.

For at samarbeidet skal fungere er det en forutsetning at bade foreldre og laerere opplever det
som nyttig. Det skal vare en stotte og ressurs, ikke noe som gjores kun basert pa plikt. Skolen
har ogsa behov for opplysninger om barnet fra hjemmet for at de pa best mulig méte skal
kunne tilrettelegge opplaringen ut ifra elevens evner og forutsetninger. Det er da en
forutsetning at foreldrene engasjerer seg i barnets skolegang. Hvis bare skolen er aktiv 1

samarbeidet vil det ikke fungere pd en tilfredsstillende mate (Nordahl & Serlie, 1996).

Det er en gjensidig avhengighet mellom hjem og skole ved at de har en felles oppgave nar det
kommer til barnets lering og utvikling. Dette er fordi oppdragelse, som er foreldrenes ansvar,
og opplaring, som er lererens ansvar, henger tett sammen. I tillegg har laerere i nyere tid fatt
mer oppdrageransvar, ved at man arbeider med utvikling av sosiale ferdigheter pa skolen
(Kunnskapsdepartementet, 2015). Pa grunn av denne avhengigheten mé samarbeidet baseres
pa likeverd og gjensidighet. Derfor kan ikke samarbeidet drives pa skolens premisser alene.
Skolen ma tilrettelegge for et godt samarbeid for & ikke bryte med intensjoner i lovverket

(Nordahl, 2007).

Laereren ma gjore vurderinger ndr det kommer til kommunikasjon med hjemmet. I et godt
skole og hjem samarbeid vil leereren ha vel sé stort fokus pé elevens positive utvikling og
prestasjoner, som negative episoder. Hvis leereren kun kontakter hjemmet nar noe negativt har
skjedd, kan foreldrene f4 negative erfaringer fra samarbeidet og en darlig relasjon til leereren.

Dette kan igjen pavirke elevens innstilling til skolen og relasjon til leereren. Nordahl (2007)
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skriver at all kritikk av barnet vil foreldrene oppleve som kritikk av dem selv. For & oppné et
godt samarbeid med hjemmet mé lereren anerkjenne foreldrene. Det fremgar i Nordahl
(2007) at dette kan gjores ved & vare hoflig, vise takknemlighet til den innsatsen foreldrene
gjor med hensyn til barnets skolegang, samt legge begrensinger pa egne verdier og impulser i
mote med foreldre. Anerkjennelse vil bidra til myndiggjering av foreldrene. Det er viktig at
lereren ogsé foler seg anerkjent av foreldrene, gjennom oppmuntring og stette med tanke pé

opplaeringen, og takknemlighet for at de tar ansvar for barnets laering og utvikling.

Nér det oppstér konflikt mellom skole og hjem kan det fort hende at dette gér utover barnet.
Konflikten kan bli mellom barnet og skolen, ettersom barnet méa velge ut ifra lojalitet.
Lojaliteten er som regel storst til foreldrene (Nordahl & Serlie, 1996). Konflikt mellom skole
og hjem kan henge sammen med at det ikke er samsvar mellom de to gruppene. Nordahl og
Serlie (1996) skriver at et samsvar mellom regler, normer og verdier, 1 tillegg til et samsvar i

det som er forventet av barnet, er viktig for bade prestasjon og atferd pa skolen.

Barnets situasjon hjemme, pa skolen og pé fritiden ber pa bakgrunn av de ovennevnte
faktorene ses under ett. Barns prestasjoner og trivsel er vesentlig & se i sammenheng med
hvordan hjemmemiljeet og skolemiljoet samsvarer. Foreldrenes interesse for barnets
skolegang, og graden av oppfelgning er en av de faktorene som betyr mest for hvordan barnet
gjor det pa skolen (Nordahl & Serlie, 1996). Nar foreldre ikke opprettholder en struktur og
rutiner 1 hjemmet som til en viss grad samsvarer med skolens, kan det fore til at barnet
utvikler uheldige arbeidsvaner, eller ingen arbeidsvaner. Barnet trenger ro til 4 arbeide, samt
oppmuntring og motivering. Det kan hemme barnets utvikling om de ikke far hjelp til

skolearbeid hjemme (Nordahl, 2007).
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4 Metode

I dette kapittelet vil det gjores rede for valg av metode for forskningsprosjektet. Metoden
forteller hvilken fremgangsmate man skal bruke for & kartlegge menneskers fortolkning av
virkeligheten (Jacobsen, 2005). Vi har i hovedsak samlet inn kvalitative data. Kvalitativ
forskning kjennetegnes ved at man underseker hvordan mennesker tolker den sosiale
verdenen de lever i forhold til. For & f4 tak i denne tolkningen m& man enten observere eller
snakke med mennesker (Jacobsen, 2005). Vi har gjennomfert kvalitative forskningsintervjuer
med grunnskolelerere som har undervist elever som har opplevd vold i nzre relasjoner. Mélet
var & innhente informasjon fra larere som jobber i dagens skole, og som i legpet av sin karriere
har hatt voldsutsatte elever i klasserommet. Vi var interessert i deres erfaringer med denne

type arbeid.

I tillegg har vi samlet inn informasjon fra beker og artikler som er skrevet innenfor feltet.
Dette gjorde vi for 4 fa en viss oversikt over relevant teori og hvilken kunnskap som allerede
eksisterer. Under litteraturseket valgte vi litteratur og forskningsartikler vi opplevde var
relevante for problemstillingen. Litteraturseket ble i hovedsak gjennomfert ved hjelp av
Universitetet i Oslo sitt digitale bibliotek, Oria. I tillegg brukte vi internasjonale fagdatabaser
som Scopus og Eric for & finne internasjonale forskningsartikler og statistikk. Sekeordene
«violence, trauma, school, teacher and children» ble hyppigst brukt i sekene. Store deler av

litteraturen er ogsa hentet fra Universitetsbiblioteket og Nasjonalbiblioteket.

4.1 Kvalitative forskningsintervju

Kvale og Brinkmann (2017) viser til fenomenologisk tilnerming i forbindelse med kvalitativ
forskning. Begrepet fenomenologi handler om «& forsta sosiale fenomener ut fra akterens
egne perspektiver og beskrive verden slik den oppleves av informantene, ut fra den forstéelse
at den virkelige virkeligheten er den mennesker oppfatter» (Kvale & Brinkmann, 2017, s. 45).
Ettersom det innebarer hvordan intervjupersonene oppfatter verden, er fenomenologien sveert
relevant for kvalitative forskningsintervju. I denne studien vil vi gjennom semistrukturerte
intervjuer underseoke lareres fortolkninger og perspektiver. Vi er interessert i hvordan laererne
opplever motet med voldsutsatte elever, altsa deres oppfatning av sin virkelighet. Ved &
underseke laereres beskrivelser og utsagn av a ha voldsutsatte barn i klasserommet, kan vi

derfor fa den informasjon om fenomenet som vi ensker.

Kvalitative intervjuer gir mulighet til 4 fa innblikk i folks livsverden, og i deres opplevelser

og holdninger. Et intervju skiller seg fra den dagligdagse samtalen, fordi det inneholder en
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bestemt metode og sperreteknikk. Gjennom et kvalitativt forskningsintervju forseker man a
forsta verden, sett ifra intervjupersonens stasted. Mélet er a fa frem betydningen av folks
erfaringer, fremfor vitenskapelige forklaringer (Kvale & Brinkmann, 2017). Vi har intervjuet
ti leerere, og ensket a fa frem deres personlige opplevelser. Videre ensket vi & se
intervjumaterialet i sammenheng med eksisterende teori. Vi forsekte a fa frem laerernes
holdninger til tematikken, i tillegg til erfaringer fra praksis. Pa bakgrunn av dette mener vi at

samtale og intervju var riktig valg av metode med hensyn til var problemstilling.

Semistrukturerte livsverden-intervjuer har til hensikt a innhente beskrivelser om livsverdenen
til den som intervjues, for deretter & fortolke betydningen. I et slikt intervju har man bestemte
temaer som skal dekkes, men det er en dpenhet med hensyn til hvilken rekkefolge
spersmalene stilles i, og hvordan de formuleres (Kvale & Brinkmann, 2017). Vi begynte med
vide, overordnede spersmal. Deretter snevret vi det inn, og stilte konkrete
oppfelgingsspersmal ved behov. Spersmélene ble ikke stilt i samme rekkefolge i alle
intervjuene. Dette var fordi vi tok hensyn til det som falt seg naturlig underveis, og bygde
videre pé det intervjupersonene fortalte. Vi vurderte semistrukturerte intervjuer som det mest
hensiktsmessige for oppgaven, ettersom vi kunne bevare en viss dpenhet og samtidig sikre at

vi fikk den nedvendige informasjonen.

4.1.1 Utforming av intervjuguiden

Vi utformet intervjuguiden etter & ha satt oss inn i mesteparten av teorien som har blitt
presentert i kapittel 2 og 3. Teorien har derfor lagt grunnlaget for intervjuguiden (vedlegg 1),
noe som gjer at den er teoristyrt. Dette gjorde vi fordi vi vurderte at det ville vaere mer

hensiktsmessig a stotte seg til tidligere forskning, fremfor vare egne erfaringer og kunnskap.

Basert pa forskningsspersmélene og teorigrunnlaget delte vi intervjuguiden inn i temaer vi
onsket mer informasjon om. Deretter lagde vi overordnede, dpne spersmaél til hvert tema.
Intervjuguiden har til sammen sju kategorier; lererens arbeidserfaring, samarbeid og

veiledning, den voldsutsatte eleven, relasjoner, samarbeid med hjem, lererrollen og tabu.

Vi var interesserte i1 laererens arbeidserfaring for 4 kartlegge om lang eller kort erfaring i
skolen hadde en innvirkning pa hvordan de hdndterte den voldsutsatte eleven. Videre lurte vi
pa hvordan laererne opplevde samarbeidet med andre instanser, og om de fikk tilstrekkelig
veiledning til & handtere situasjoner og eventuelle utfordringer i mete med eleven. Her var vi
ute etter om det eksisterte noen felles retningslinjer, planer eller strategier som var tilgjengelig

og beregnet for leerere i slike situasjoner.
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Relasjoner er det mest sentrale begrepet i problemstillingen, og vi var derfor interesserte i
hvordan lererne arbeidet med dette, bdde pé individniva og pa klasseniva. Vi var ogsa
interesserte i om de brukte andre strategier i relasjonsarbeidet med den voldsutsatte eleven,

sammenliknet med de andre elevene 1 klassen.

I forkant av intervjuet hadde vi bedt laererne tenke pé én spesifikk voldsutsatt elev, for a sikre
at intervjuet ville inneholde konkrete beskrivelser av handtering, fremfor synsing. I
forbindelse med dette lurte vi blant annet pd hvordan de opplevde og hvordan de tok tak 1
denne situasjonen. Deretter lurte vi pa hvordan samarbeidet med elevens hjem fungerte, i
form av om det var en ressurs eller en pakjenning. Intervjuet inkluderte ogsé spersmal om
hvilke tanker intervjupersonene hadde rundt rollen som larer og om ansvarsfelelse ovenfor
den voldsutsatte eleven. Til slutt hadde noen spersmaél knyttet til at vold i nare relasjoner er et
tabubelagt tema. Dette er en del av intervjuet vi har valgt & ikke inkludere videre i oppgaven,

ettersom den handlet mer om forebygging av vold, enn bearbeiding av vold.

Selv om intervjuene var basert pa forventninger fra tidligere forskning og teori, var vi bevisste
pa & ikke oppfordre til svar som stemte med den eksisterende teorien. Vi var apne for alle
former for erfaringer og synspunkter fra intervjupersonene, og ensket ikke at vir forkunnskap
skulle pavirke svarene pd noen méte. Vi valgte a4 begynne med sa &pne spersmal som mulig
slik at intervjupersonene kunne snakke fritt, uten at oppfelgingsspersmal styrte hva de
inkluderte i svarene. Samtidig formulerte vi tilleggsspersmal under hvert av de overordnete
spersmélene for 4 sikre at vi fikk svar pd det vi ensket informasjon om. I de tilfellene

intervjupersonen ikke kom inn pé det selv, brukte vi dette som oppfelgingsspersmal.

Etter 4 ha gjennomfort halvparten av intervjuene, mente vi at det var hensiktsmessig & gjore
noen fi endringer i intervjuguiden. Vi ensket mer informasjon om hvordan, og i hvilken grad,
leererne fokuserte pa elevenes faglige utbytte. Derfor formulerte vi et spersmal om dette som
ble lagt til i den nye intervjuguiden. I tillegg kom flere av intervjupersonene vi intervjuet
tidlig 1 prosessen inn pa temaet «samarbeid med hjemy, tidligere enn det som var planlagt pa
forhand. Da ble det naturlig & flytte spersmélene om samarbeid med hjem frem i

intervjuguiden.

Temaene tabu og forebygging ble dekket i de ferste intervjuene. Som nevnt vurderte vi at
disse temaene ikke var like interessante for & besvare problemstillingen som ferst antatt. Dette
forte til at vi vektla disse spersmélene i mindre grad i de senere intervjuene, og har utelatt

disse funnene fra analysen.
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4.1.2 Valg av intervjupersoner

Forst og fremst opplevde vi at det var utfordrende & fa tak i leerere & intervjue. Til & begynne
med sendte vi ut en mail til flere rektorer pa ulike skoler i Oslo. I mailen etterspurte vi lerere
som hadde opplevd & ha en voldsutsatt elev i klassen. Vi presiserte hva oppgaven handlet om
og la ved informasjonsskrivet fra Norsk senter for forskningsdata (vedlegg 2). Enkelte skoler
mottok vi ikke svar fra. De som svarte skrev at de ikke hadde mulighet til & delta 1
forskningsprosjektet. Ettersom ingen skoler ensket & delta, kan vi spekulere i om dette skyldes

at oppgaven omhandler et tabubelagt tema som larerne og skoleledelsen ikke foler seg trygge

o

pa.

For a finne intervjupersoner métte vi derfor ta i bruk kontaktene vi hadde fra
lererutdanningen. Vi kontaktet laerere vi har kjennskap til og spurte om de kunne hjelpe oss
med rekrutteringen. Laererne vi kontaktet per e-post var svaert hjelpsomme, og satte oss i
kontakt med ti leerere som hadde opplevd & ha voldsutsatte elever i klassen sin. Elevene
lererne fortalte om representerer historier fra fem ulike barneskoler. Alle har vaert
kontaktlerer for den voldsutsatte eleven. Noen av lererne hadde undervist elevene over
lengre perioder, i noen tilfeller over flere &r. Det er derfor snakk om elever mellom 6 og 12 ér,
fra 1.klasse til 7.klasse. Vi har kun intervjuet kvinnelige lerere, da vi ikke har lykkes med a

rekruttere mannlige lerere. Arbeidserfaringen til leererne varier fra 5-30 ar.

4.1.3 Gjennomfering av intervjuene

Samtlige intervjuer ble gjennomfert ansikt til ansikt og varte mellom 30 minutter og én time. I
alle tilfeller ble intervjuene gjort pa intervjupersonens arbeidsplass. Ved & gjore det pa denne
méten fikk vi mulighet til & oppklare eventuelle misforstaelser som kunne oppsta underveis.
Intervjupersonene ga skriftlig samtykke til & delta ved & signere en samtykkeerklaering

(vedlegg 2) de hadde mottatt i forkant.

Vi opplever at vi stort sett fikk utfyllende og informative svar fra intervjupersonene, noe vi
tror har sammenheng med informasjonen de mottok i forkant av intervjuene. Vi ba dem om a
tenke pa et konkret eksempel i form av én spesifikk voldsutsatt elev de hadde undervist, noe
som forte til at de fleste hadde forberedt seg. I tillegg kan dette ha gjort det lettere a holde
fokus gjennom intervjuet, samt unnga andre mindre relevante temaer. Likevel erkjenner vi at
vi er uerfarne intervjuere, og at vi sannsynligvis kunne fatt frem flere nyanser i svarene om vi

hadde hatt mer erfaring med & intervjue. Dette ble til en viss grad bekreftet i lapet av
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prosessen, ettersom vi opplevde intervjusituasjonen som mindre krevende i de senere

intervjuene sammenliknet med de tidlige.

En av utfordringene som oppsto var at enkelte av intervjupersonene ga mer utfyllende svar
enn andre. I et av de tidlige intervjuene var intervjupersonen noe tilbakeholden med
informasjon, noe som ferte til at vi ble svart bevisste pa verdien av oppfelgingsspersmal. Det
var utfordrende da vi opplevde at lererne ikke oppfattet spersmalene som relevante eller
nedvendige a svare pd. Vi fikk denne opplevelsen fordi intervjupersonen ga korte svar, og

enkelte av spersmélene ble til en viss grad avvist.

Vi mener imidlertid at det var verdifullt med et intervju som ikke gikk som forventet tidlig i
prosessen, ettersom vi ble bedre rustet til & gjennomfere de neste intervjuene. I tillegg
tydeliggjorde denne laereren en holdning til problemstillingen som ikke kom frem i noen av de

andre intervjuene.

4.1.4 Bearbeiding av intervjuene

Vi transkriberte intervjuene fortlopende etter at de var gjennomfert. Dette opplevde vi som
nyttig, ettersom vi da hadde ferske inntrykk av intervjusituasjonen under
transkripsjonsarbeidet. Vi transkriberte halvparten hver. Deretter leste vi gjennom
transkripsjonene sammen, og diskuterte funn og inntrykk med hverandre kort tid etter at de
var ferdig skrevet. Transkripsjonen utgjorde i sin helhet 117 sider. Vi noterte fellestrekk og
merket oss elementer som skilte seg ut underveis i prosessen. I tillegg lagret vi lydopptakene
frem til oppgaven var ferdigstilt, for & ha muligheten til & lytte til intervjuene igjen hvis det
skulle bli nedvendig. Vi erkjenner at nar man transformerer et muntlig intervju til et skriftlig
produkt, ma det & gjores en rekke beslutninger og vurderinger. Elementer som kroppssprak og
intonasjon kan ga tapt, noe som forer til at transkripsjonen er en noe svekket gjengivelse av

den direkte intervjusamtalen (Kvale & Brinkmann, 2017).

4.2 Styrker og svakheter ved metoden
4.2.1 Validitet og kildekritikk

I kvalitativ forskning handler validitetsbegrepet om man har undersgkt det man hadde til
hensikt & underseke. Indre validitet tar opp spersmaélet om det vi har undersekt samsvarer med
den sosiale virkeligheten som undersokes. Ytre validitet omhandler at funnene kan overfores
til andre situasjoner, altsd hvor generaliserbare funnene er. Generalisering handler ogsd om at

kunnskapen fra én intervjusituasjon kan overfores til en annen (Krumsvik, 2013). I denne
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oppgaven vil vi vise til fellestrekk som intervjupersonene trekker frem, for & se hvilke
elementer som er gjennomgéende. For & gjore oppgaven sé representativ som mulig og for &
vise bredde, trekker vi ogséd frem den informasjonen som skiller seg ut fra hovedfunnene. Vi
forholder oss dermed til generaliseringsbegrepet i den forstand at ulike leerere kan kjenne seg
igjen 1 situasjonene som beskrives. Forhapentligvis vil de finne studien nyttig i fremtidige

meter med voldsutsatte elever.

Kildens kvalitet handler om & vurdere kildens nerhet til fenomenet. Informasjon som kommer
fra forstehdndskilder har vi ofte hey tiltro til pa grunn av deres neerhet til temaet. A vurdere
kvaliteten til kilden innebarer ogsé 4 vurdere troverdigheten. Ved personlige kilder er
troverdigheten hoy hvis personen har vert tilstede under hendelsen og har god kjennskap til
det aktuelle temaet (Jacobsen, 2005). Vi har intervjuet laerere som alle har undervist barn som
har veert utsatt for vold i nare relasjoner. Pa bakgrunn av dette har alle kunnet gi detaljerte
forklaringer om bade situasjonen og hindteringen. Ettersom alle informantene selv har
opplevd fenomenet, mener vi at utsagnene deres er troverdige i den forstand at de

representerer egne opplevelser og oppfatninger.

Et annet element man ber vurdere er hvilken kunnskap intervjupersonene har om det aktuelle
temaet. Vanligvis stoler man mer péd en person som kan mye om temaet, fremfor en som har
mindre erfaring og kunnskap (Jacobsen, 2005). Vi har intervjuet laerere med lang erfaring, og
noen lerere med mindre erfaring. Dette synes vi var berikende for oppgaven, ettersom det har
vert med pa 4 fa frem 1 hvilken grad intervjupersonene verdsetter erfaring i mote med disse
barna. Selv om det varierte hvor lenge leererne hadde arbeidet i skolen, hadde likevel alle

narhet til, og kunnskap om temaet.

I et kvalitativt forskningsintervju kan man likevel risikere at informasjonen fra
intervjupersonen kan vaere usann og dermed er ikke funnene valide (Kvale & Brinkmann,
2017). Med hensyn til var oppgave er dette noe vi ikke kan kontrollere, ettersom
informasjonen vi er ute etter og spersmélene vi har stilt omhandler taushetsbelagte temaer og
subjektive synspunkter og opplevelser. Dette betyr at vi i hovedsak ikke var ute etter
informasjon som kan bekreftes eller avkreftes av andre, men intervjupersonenes egne
oppfatninger. Likevel var vi bevisste pd forhold som kunne styrke og redusere validiteten
gjennom hele forskningsprosessen. Vi forsikret oss blant annet om at intervjuguiden
samsvarte med forskningsspersmaélene. I tillegg satte vi oss neye inn i tidligere forskning,

aktuell teori og metodelitteratur i forkant av intervjuene.
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For a sikre at vi fikk sa eksplisitt informasjon som mulig ba vi ogsd, som tidligere nevnt,
intervjupersonene om & tenke pa én bestemt elev i forkant av intervjuet. Larerne kunne da
referere til én spesifikk situasjon gjennom hele intervjuet, noe vi opplevde som svert nyttig.
Laererne hadde mange tanker om hvordan de hadde handtert denne eleven, hva som hadde
vert utfordrende og hva de eventuelt kunne gjort annerledes. Vi tror at ved & tenke pa ett
spesifikt tilfelle kunne leererne ta utgangspunkt i det minnet som var sterkest, og dermed gi

fyldige og reflekterte svar.

Vi benyttet oss av et preveintervju for & forsikre oss om at intervjuguiden var presis og dekket
de temaene vi var ute etter. Praveintervjuet bekreftet at det var hjelpsomt for laereren & tenke
pa ett konkret tilfelle. I tillegg var det enklere for oss & transkribere og tolke dataene nér det
var snakk om den samme eleven gjennom hele intervjuet. Etter proveintervjuet ble vi ogsa
bevisste pd & poengtere ovenfor lererne at vi var interessert i hvordan de héndterte eleven
etter at de hadde meldt bekymring til barnevernet, ettersom lareren i stor grad fokuserte pa
selve meldeprosessen. Vi opplevde at et grundig arbeid med intervjuguiden i forkant og

proveintervjuet forte til at vi fikk den informasjonen vi var ute etter.

Vi vil trekke frem noen utfordringer med hensyn til kritisk refleksjon, ettersom vi har begge
en bakgrunn knyttet til laereryrket i form av lererutdanning, praksis og tidligere arbeid pa
skole. Dette forte til at vi opplevde & kjenne oss igjen i noen av situasjonene larerne fortalte
om, og derfor kunne veare enige med dem. Vi erkjenner at det kan ha begrenset vér evne til 4
stille oss kritiske til deler av informasjonen. Likevel var vi bevisste pa utfordringene vare i
forkant, og stettet oss som nevnt til relevant forskning og tidligere teori bade i utformingen av
intervjuguiden og under intervjuene. Dette gjorde vi blant annet for a redusere pavirkningen

av egne meninger og erfaringer.

4.2.2 Reliabilitet

Reliabilitet handler om etterprovbarhet og resultatenes troverdighet, noe som er vanskelig & fa
til 1 kvalitativ forskning. Likevel er det visse tiltak man kan gjere for a prove a sikre at
funnene blir sa sannferdige som mulig (Krumsvik, 2013). Under intervjuene har vi vert
bevisste pd & unnga og stille ledende sporsmaél, brukt et vokabular som er forstéelig for
intervjupersonene og gjort lydopptak som vi transkriberte kort tid etter gjennomfoering. Vi har
ogsé provd a gjere intervjusituasjonene sa like som mulig. Vi forklarte blant annet
intervjupersonene hva vi betrakter som en god relasjon (at eleven umiddelbart opplever & bli

sett og forstétt), og gjennomfoerte samtlige intervjuer pa skolen hvor lereren jobbet, under
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uforstyrrede omgivelser. I tillegg mottok alle intervjupersonene identisk informasjon 1

forkant.

4.2.3 Etikk
I folge Jacobsen (2005) tar forskningsetikken i Norge utgangspunkt i tre krav knyttet til

forskeren og intervjupersonene. De tre kravene omfatter informert samtykke, krav til & bli

korrekt gjengitt og krav pa privatliv.

Informert samtykke og krav pé privatliv tok vi hensyn til gjennom informasjonsskrivet som
alle intervjupersonene fikk tilsendt i forkant av intervjuene. I skrivet fremgikk det hva
oppgaven handler om, hvordan vi ville ivareta deres personvern, hvordan opplysningene ble
oppbevart, samt at deltakelsen var frivillig og at de hele tiden hadde mulighet til & trekke seg.
Vi opplyste ogsa om at Norsk senter for forskningsdata hadde godkjent forskningsprosjektet
(vedlegg 3) og at vi ville ta hensyn til taushetsplikten til leererne bade under intervjuet og i

utformingen av oppgaven.

Med hensyn til kravet om & bli korrekt gjengitt, informerte vi om at intervjuene ville bli tatt
opp pé bandopptaker, at det kun ville vere vi som hadde tilgang pa opptakene og at
intervjuene ville bli transkribert. Videre opplyste vi om at oppgaven ville bli basert pa om lag
ti intervjuer. Dette gjorde vi for a forsikre intervjupersonene om at deres opplevelser ikke var

de eneste som skulle belyses i oppgaven, og for a sikre anonymitet.

Jacobsen skriver at «I den grad det er mulig, skal vi forseke & gjengi resultater fullstendig og 1
riktig sammenhengy (Jacobsen, 2005, s. 50). Ettersom vi har gjennomfert en tematisk analyse
har vi delt sitatene inn i kategorier. De fremstilles derfor ikke som enkeltstdende fortellinger
fra intervjupersonene. Fremstillingen har fort til en reduksjon av detaljer om enkeltelevers
situasjoner og historier, noe vi har valgt & gjere for & bevare anonymiteten til bade lerer og
elev. Selv om vi har valgt denne metoden, har vi likevel vert bevisste pé a ikke ta

intervjupersonenes utsagn og meninger ut av sammenheng.

Ettersom oppgavens tema er sarbart og til en viss grad tabubelagt, kan det vere vanskelig &
snakke om. Vi var oppmerksomme pa & mote laererne med respekt og empati. Dette innebar &
ikke virke demmende ovenfor méten de beskrev at de handterte elevene pa, selv om det ikke
alltid var i trdd med teorien. A mote lzererne pé en slik mate var for at de skulle oppleve at de
kunne épne seg og vere @rlige om eventuelle utfordringer og problemer. Vi tror at dette var

med pa & bygge en tillitt som forte til at vi fikk frem interessante funn.
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4.2.4 Om det 4 vaere to

Vi er to personer som har skrevet denne masteroppgaven sammen, og erkjenner at det er bade
fordeler og utfordringer med & vaere to forskere. En forutsetning har vert 4 ha et tett og godt
samarbeid, noe vi opplever at vi har lykkes med. Vi har blant annet funnet all teorien og
forskningen sammen, for vi leste og tok notater til litteraturen. For & forsikre oss om at begge
har lik forstaelse av de ulike teoretiske perspektivene, diskuterte vi notatene fortlopende. Vi
diskuterte blant annet litteraturens relevans og aktualitet med hensyn til problemstillingen.
Den fullstendige teksten har vi i hovedsak utarbeidet i fellesskap, med bakgrunn i notatene og
den felles diskusjonen. Vi har alltid lest gjennom og revidert teksten sammen, for at begge
skal ha full innsikt og forstéelse. P4 denne maten har vi kunnet stille spersmal til, og diskutere
litteraturen underveis. Dette har vi benyttet oss av i stor grad, noe som gjor at ingen avsnitt i

teorien er skrevet av kun én av oss. Det endelige produktet er utarbeidet i fellesskap.

Tidlig i intervjuprosessen utferte vi tre av intervjuene hver for oss. Vi opplevde det raskt som
en utfordring at ikke begge var tilstede under alle intervjuene og ikke hadde et inntrykk av
alle intervjusituasjonene, spesielt med hensyn til analysen. Derfor vurderte vi at det var
nedvendig & gjennomfere de resterende intervjuene sammen. Dette mener vi er en styrke
ettersom vi pa denne maten har hatt en observater pé flere av intervjuene. I tillegg har vi
vekslet mellom hvem som intervjuet, og hvem som observerte. Den som observerte kunne
ogsé stille oppfelgingsspersmal underveis, slik at vi fungerte som en forlengelse av
hverandre. P& denne maten fikk vi frem flere nyanser enn vi ville gjort dersom vi bare var én.
Samarbeidet flot helt naturlig under intervjuene. Nér data og konklusjoner blir kontrollert av
flere personer, er det en méte 4 oke gyldigheten og troverdigheten pd, gjennom det Jacobsen

(2005) omtaler som triangulering.

Hele arbeidet med analysen og diskusjonen har blitt gjennomfert i fellesskap. De ulike
kategoriene og temaene i analysen har dermed blitt diskutert og overveid neye. Vi mener det
er en styrke & kunne diskutere underveis, ettersom vi blir mer kritiske og bevisste til det som
produseres. Nar vi arbeidet med analysen satt den ene med en papiroversikt over alle
intervjuene, mens den andre noterte temaene vi diskuterte oss frem til pa datamaskin. Vi kom
raskt til enighet om hvordan vi ensket at temainndelingen skulle vere, og hva som var
fremtredende i intervjuene. Vi opplevde det som en styrke & vaere to i dette arbeidet ettersom
det var mer oversiktlig. Nar vi skulle diskutere funnene fra analysen opp mot teorien,
organiserte vi oss pd samme mate. Den ene med teoridelen fremfor seg, og den andre med

analysedelen. P4 denne méten diskuterte vi oss frem til hvilke teorier som kunne forklare
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hvilke funn. Deretter noterte vi hva vi hadde kommet frem til i fellesskap, og skrev fullstendig
tekst hver for oss. I likhet med arbeidet til teorien, reviderte vi og leste teksten heyt i
fellesskap fortlopende. A vare to i arbeidet med diskusjonen opplevde vi som en fordel. Vi
métte argumentere godt for alle synspunktene var ovenfor den andre, ettersom vi matte

«overbevise» den andre om relevansen av hovedpoengene for vi kunne skrive det ned.

En mulig utfordring som vi var bevisste pa at kunne oppsté nir man er to, var uenigheter
knyttet til bdde forsknings- og skriveprosessen. Ettersom vi kjenner hverandre godt og har
samarbeidet pa flere skriveprosjekter tidligere, har ikke dette vert et problem 1 vért arbeid
med masteroppgaven. Det har imidlertid vaert tidkrevende at begge to har veert tilstede under
hele prosessen. Likevel er dette noe vi har valgt a ta oss tid til ettersom vi opplevde det som
hensiktsmessig at begge deltok i alle stegene underveis. Vi har motivert hverandre underveis i
arbeidet, og opplever det som en trygghet a ha noen & diskutere med. Diskusjonene og den
felles skriveprosessen har gjort at vi ogsa har fungert som veiledere for hverandre. Vare

kvaliteter i skriveprosessen utfyller hverandre, noe som har resultert i et svert godt samarbeid.
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5 Analyse

I dette kapittelet vil det bli redegjort for funnene fra de ti kvalitative intervjuene. Mélet var &
f4 en okt forstaelse av hvordan larere opplever relasjonen til voldsutsatte elever. Denne delen
av oppgaven baserer seg derfor pé lerernes egne erfaringer og opplevelser av hvordan de
handterer og stetter voldsutsatte barn i skolen. Intervjupersonenes fortellinger kan ikke gi noe
generelt svar pd hvordan lerere arbeider, men det fremkom likevel nyttig informasjon som
kan vere et godt utgangspunkt for videre diskusjon. For & belyse problemstillingen pa best
mulig mate, og for a gi sterst mulig innsikt i tematikken trekkes det frem ulike beskrivelser,

tolkninger og utfordringer fra intervjuene.

Datamaterialet vil bli presentert i form av sentrale sitater fra transkripsjonen. Disse sitatene
representerer ulike hovedfunn. Analysedelen baserer seg kun pé det intervjupersonene
fortalte, og blir redegjort for uten bruk av teori eller diskusjon. A presentere sitatene i en egen
del gjores med den hensikt at leerernes egne beskrivelser skal komme tydelig frem i oppgaven.
Vi vil gjere oppmerksom pd at i avsnittet som omhandler hva slags vold elevene har blitt
utsatt for, har vi kun valgt & trekke frem generelle beskrivelser. Detaljer som beskriver volden
til en slik grad at eleven som har blitt omtalt, eller l&reren som har blitt intervjuet kan kjenne
seg igjen har bevisst blitt utelatt. Dette er gjort med hensyn til personvern og anonymisering,

ettersom elevene selv ikke har samtykket til & fortelle sin historie.

5.1 Oversikt over analysen

Vi har benyttet tematisk analyse, som tar utgangspunkt i et teoretisk rammeverk (Braun &
Clarke, 2008). Temaene i intervjuguiden har vert utgangspunktet for kategoriseringen av

analysen.

Braun & Clarke (2008) skriver at tematisk analyse handler om & identifisere, analysere og
rapportere meonstre i datamaterialet. Gjennom intervju oppdager man konsepter som man kan
bruke til videre tolkning og analyse (Braun & Clarke, 2008). Etter at vi hadde gjennomfert
alle ti intervjuene og transkribert dem, leste vi gjennom transkripsjonene pa nytt og noterte og
diskuterte forslag til hvilke koder som kunne brukes. Dette regnes som fase én av tematisk
analyse. Videre undersgkte vi hva som var gjentagende og fremtredende i materialet, noe som

resulterte 1 syv kategorier:
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* Lererrollen

* Hvordan volden kom til uttrykk hos elevene
* Learenes konkrete handteringer i praksis

* Hvordan leererne bygger relasjoner i praksis
* Samarbeid med hjem

* Hva har lererne behov for?

* Hvem fikk hjelp?

Videre identifiserte vi hvilke utsagn vi mente passet inn i de ulike kategoriene, som er steg to
i en slik analyse. Vi brukte fargekoder, hvor hver kategori hadde hver sin farge. Deretter gikk
vi videre til steg nummer tre, hvor vi sorterte den fargekodede informasjonen, ved 4 sette
sammen alle sitatene med samme farge. Vi satt da igjen med de syv overnevnte kategoriene,

som inneholdt 45 sider med transkriberte sitater fra alle intervjupersonene.

Steg nummer fire er & finne likheter og forskjeller innenfor de ulike kategoriene, og fremstille
dette pa best mulig mate. Under arbeidet med denne fasen, oppdaget vi blant annet et skille
mellom lerenes beskrivelser og lerernes fortolkninger. Det ble ogsa tydelig at temaet
«lererrollen» var gjennomgdende i alle kategoriene, samt utfordringer og losninger knyttet til
dette. Steg nummer fire forte til nye temaer og undertemaer, og en utvelgelse av de sitatene

som var mest representative for disse temaene. De nye temaene ble:

* Beskrivelse av volden og lerernes opplevelse av den
e Larerrollen
e Samarbeid

* Etonske om hjelp og veiledning

Arbeidet resulterte i de kommende avsnittene som viser hva slags informasjon vi innhentet
gjennom de kvalitative intervjuene. De er sortert etter tema og med klare definisjoner og navn
pa hver kategori, noe som tilsvarer Braun & Clarke (2008) sitt femte steg. Den siste fasen er &
utarbeide den ferdige rapporten, hvor man setter analysen opp mot problemstillingen og
forskningsspersmélene. Diskusjon og drefting kommer i kapittel 7, og en oppsummerende

konklusjon med utgangspunkt i problemstillingen kommer 1 kapittel 9.

Tematisk analyse kan blant annet brukes i form av & rapportere opplevelser og meninger fra

intervjupersoner (Braun & Clarke, 2008). Dette har vi gjort ved at nesten alle ti intervjuene er
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representert 1 hver kategori. De er presentert gjennom sitater som ikke inneholder noen form
for tolkning, bortsett fra prosessen fra muntlig til skriftlig tekst gjennom transkripsjon.
Likevel var det flere av intervjupersonene som bekreftet mye av det som tidligere var blitt
sagt. Her har vi papekt at sitatet bekrefter tidligere funn, for a vise hvilke menstre som var
gjennomgédende. Andre steder har intervjupersonene vert uenige. Det har vi ogsa valgt & vise
for & f4 frem at leererne vi intervjuet har ulike oppfatninger om enkelte temaer, og at de

praktiserer pa ulike méter.

Vi har valgt a ikke gi lererne fiktive navn eller nummer fordi vi ensker a fokusere pé
informasjonen i seg selv, ikke pa lererne som enkeltindivider. Braun & Clarke (2008) skriver
at tematisk analyse soker etter spesifikke temaer og menstre pé tvers av data, istedenfor
innenfor et enkelt datasett. Malet med oppgaven er & se hvordan lerere generelt mater og
jobber med relasjoner til barn som har vart utsatt for vold i naere relasjoner, og hvilke tanker
de har rundt dette. Derfor mener vi ikke det er relevant & se pd hvem som gjor hva, men heller
pa hva som blir gjort og sagt. Dataene er derfor sortert og fremstilt basert pa informasjonen

som ligger i de enkelte sitatene.

Likevel har vi gitt litt informasjon om den enkelte lereren der vi mener det er relevant. Dette
har vi 1 hovedsak gjort i form av & nevne hvor lang erfaring lererne hadde. I noen av sitatene
mente vi erfaring spilte en rolle for utsagnene. «Lang erfaring» er brukt om lerere som har

arbeidet 1 over 20 ar.

Hver kategori introduseres med de relevante spersmalene fra intervjuguiden som vi stilte til
lererne. Spersmélene nevnes for & vise hvordan vi formulerte oss, og hvordan vi kom inn pa

de enkelte temaene.

5.2 Beskrivelse av volden og laerernes opplevelse av den

Vi vil begynne med & illustrere at volden elevene har blitt utsatt for er alvorlig fysisk vold
eller seksuelle overgrep. Vi ba som nevnt alle intervjupersonene tenke pd én voldsutsatt elev
de hadde undervist, og det er denne eleven de refererer til i utsagnene som blir presentert
nedenfor. I intervjuene spurte vi ogsd om hvordan lererne opplevde at volden kom til uttrykk
i klasserommet, i form av om eleven sgkte kontakt eller trakk seg unna, og deretter hvordan
leereren hindterte det. I denne forbindelse kom det frem at leererne opplevde elevene som bade
sinte, redde, kontaktsekende, utagerende, apne og lukkede, og at oppferselen i flere av

tilfellene var s& oppsiktsvekkende at lereren skjonte at det matte ligge noe mer bak.
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5.2.1 Hva slags vold ble elevene utsatt for?

Laererne fortalte om hva slags type vold elevene var blitt utsatt for. I alle tilfellene var det
snakk om en svert alvorlig form for vold. Dette viser at l&rere ma handtere barn i1 sarbare
situasjoner, som har store problemer. Det er snakk om barn som har opplevd vold i naere
relasjoner fra bade mor og far. I ett av tilfellene ble bldmerkene pa kroppen synlig for lereren,

da hun ble med eleven inn i garderoben i forbindelse med en gymtime.
«(...) Vi fikk jo beskjed om at denne eleven hadde blitt seksuelt misbrukt av faren sin.»

«Det er ikke sann at han ble klappa til liksom, det er ordentlig banking det er snakk

om.»

«(...) sd var det jo store bldmerker over hele kroppen. Og spesielt da, pa rumpa, sanne

beltemerkery

5.2.2 Elevenes atferd pa skolen

Volden elevene var blitt utsatt for hjemme, kom til uttrykk pa flere mater i klasserommet. De
fleste beskrev elevene som utagerende og sinte, og leererne kom med eksempler pd hvordan de
oppferte seg. De var blant annet urolige i timen, voldelige og skremmende mot andre elever

og kom med ufine kommentarer til bdde lerer og medelever.

«Utagerende og veldig urolig, sann uansett om eleven er egentlig veldig glad eller
veldig sint, sd er han urolig (...) da kunne han komme og rope at «jeg hater deg» og
«mamma hater deg» og «hater skolen» og «hater rektor» og «du odela livet mitt nar

du meldte til barnevernet».»
«Sd det blei mye sdann krangling pd skolen. Og han ogsa brukte litt voldy

«(...) begynte d slda andre elever, kasta ting rundt, prata i munnen pd meg, sa at jeg
var dum, sa at andre var dumme. Hun satt og slo i pulten sin, konstant i gulvet, slo pd

vasken, den lagde jo en voldsom lyd.»
«Da var det fryktelig mye aggresjon»

En annen kjent reaksjon pé vold i nere relasjoner, i tillegg til sinne og utagering, som vi
tidligere har nevnt i teorikapitlene er at barnet kan bli kontaktsekende. Flere av
intervjupersonene fortalte at elevene ensket kontakt med dem i form av blant annet & ville

sitte pa fanget, og & holde seg i nerheten av lareren.
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«(...) for hun var jo veldig sdnn kontaktsokende og trengte jo noeny
«(...) at de kommer og bare setter seg pa fanget for eksempel»
«Trakk seg inntil meg hvis jeg satt ved siden av henney

«(...) for det forste var han veldig sdann voksen, altsa kontaktsokende pa mange madter,
blid og utadvendt egentlig i forhold til voksne. (...) Han trakk seg ikke unna. Han var

pd en mdte veldig dpen.»

To av leererne beskrev konkrete reaksjoner, utover utagering og a vaere kontaktsekende. Den
ene eleven stammet sa mye at det ikke var mulig for leereren a forstd hva han sa. Stammingen
ble verre etter at eleven hadde veart borte fra skolen pa sommerferie, og hjemme med sin
voldelige far. En av de andre elevene diktet blant annet opp diverse husdyr som hun sa at hun

hadde, som lareren forsto ikke stemte med virkeligheten.

«(...) da hadde de guttene fdtt juling hele ferien. Og da tok jo jeg imot en gutt, som
ikke omtrent kunne snakke. Det var jo helt, han stamma jo sa feelt at han fikk jo ikke

frem, altsa det gikk ikke an d fd setninger ut av den gutten.»

«(...) hun hadde en ekstrem fantasi da, sd jeg mdtte liksom luke ut. Det med mor var jo
reelt, men det at hun hadde ku, gris, sau, hest, marsvin, hamster, kanarifugl, det var jo

ikke reelt.»

5.2.3 Lzerernes forstielse av volden
I forbindelse med beskrivelsen av hvordan volden kom til uttrykk i klasserommet, tolket flere
av lererne at atferden skyldtes omsorgssvikt og vold 1 hjemmet fremfor andre diagnoser eller

lerevansker.

«(...) den eleven hadde ikke fdtt noe diagnose eller hadde ikke liksom veert i noe
utredning eller noe, sd det mdtte liksom veere, det matte liksom ligge noe annet bak

da»

Laererne gav sin tolkning av elevenes reaksjon pa eget initiativ. Ingen kom med rene
beskrivelser av hvordan eleven oppferte seg uten a gi sin tolkning av hvorfor de trodde

oppferselen var som den var.

«(...) denne eleven her er en ganske utagerende elev med bakgrunn i mye

omsorgssvikt.»
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«Han brukte litt vold, fordi det var det han var vant til, kanskje hjemmefra.»

«(...) folte han seg nok litt svikta av oss voksne pa skolen, fordi vi hadde tatt kontakt

med barnevernet, og han var redd for hva som kom til d skje.»

«(...) giennom oppveksten at hun kanskje har fdtt dekket de behovene, de

basisbehovene. Hun har ikke blitt stimulert nok.»

To av intervjupersonene hadde elever som bodde i fosterhjem, men hadde samver med sine

biologiske foreldre. Disse laererne tolket at elevens forverrede oppfersel skyltes samvaret.

«(...) den fredagen for hun skulle dit for eksempel, sa var hun jo det jeg vil kalle for
manisk, var helt vill og gleda seg sa mye. Ogsa mandagen etter at hun hadde veert hos

mor sd var det jo, det floy ting i klasserommet og var helt ute d kjore.»

«Ndr han hadde hatt samvcer, nar han hadde sett sin biologiske mor, da var det

kjempevanskelig i to uker etterpd.»

5.3 Learerrollen

Et tema som var gjennomgdende i alle intervjuene, var lererrollen og hva intervjupersonene
folte var deres ansvar og ikke. Nedenfor vil vi derfor utdype hva intervjupersonene mener er
deres rolle og ansvar ovenfor en elev som har opplevd vold i nre relasjoner. I intervjuet
spurte vi hvordan de sa pé sin rolle som lerer, og hvilke tanker de hadde om ansvar. I
forbindelse med dette kom vi inn pd temaer som balanse mellom & vare lerer og & vere
terapeut, hvor mye tid de brukte pa den voldsutsatte eleven, og hvordan de prioriterte med
tanke pa de andre elevene i klassen. Under intervjuene varierte lererne mellom a bruke
uttrykket «psykolog» og «terapeut» for a beskrive ansvar og oppgaver de mente gikk utover
leererrollen. I beskrivelsen og videre fremstilling av hva larerne oppfattet som sin rolle, har vi
valgt & bruke uttrykkene «terapeut» og «terapeutrolle» ettersom de fleste leererne brukte dette
som et beskrivende uttrykk selv. Uttrykket blir ogsa brukt pd denne méten videre i oppgaven
som en fellesbetegnelse pa de tiltakene lererne gjor hvor de selv mener de trer ut av

lererrollen, som igjen forer til at de ikke far utevet sitt lerervirke pé en tilfredsstillende mate.
De fleste lererne folte et stort ansvar for elevene sine pa flere mater.

«Jeg foler pd et generelt ansvar, jeg foler et veldig ansvar for, jeg foler ansvar for
leeringen deres, jeg foler ansvar for det psykiske, jeg foler ansvar for det sosiale, foler

veldig pa et generelt ansvary
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«Sd foler man jo at det er et ansvar som det, det er veldig vanskelig d ga hjem ndr

skoledagen er slutt, og sende ham hjem i en sann situasjony

«Jeg tenkte vel veldig pd det ansvaret, og den rollen jeg var satt i ndr jeg satt der med
barnevernet og han sitter der som en liten gutt, og de forteller han at nd far ikke du

lov a bo sammen med pappa lenger»

5.3.1 Balanse mellom leerer og terapeut

Ansvarsfolelsen forte til at flere av laererne beskrev en form for konflikt, med tanke pa
balansen mellom rollen som larer og terapeut. Noen mente at de var mer psykologer enn

leerere ettersom de brukte sa mye tid og energi pa den voldsutsatte eleven.

«Ja, mye. Vi sa det akkurat her, herregud, vi er jo mer psykolog (...) Men jeg tenker
det mange ganger at den balansen der mellom lcerer og terapeut den er, det er, den er

kort holdt jeg pa d si.»

«Senest i gdr, sd prata jeg med kollega, og da sa jeg at vi er jo psykologer, det er jo

det vi er. Det er nesten mer psykolog enn lcerer.»

Andre lerere var mer bevisste pa a ikke tre ut av leererrollen. De fortalte at de folte et ansvar,

men at de ikke hadde denne typen kunnskap.

«Det er ikke vdr profesjon. For vi er ikke utdanna psykologer, nei det er vi ikke. Sd da
er det noe med d skjonne det d trekke seg tilbake og si «Vet du hva? Dette har jeg ikke
kompetanse pd, dette vet jeg ingenting om personlig, dette kan jeg ikke forholde meg
til.»

«(...) men det er klart at det kan veere vanskelig i andre situasjoner. Det blir jo veldig

mye samtaler med barn, om hvordan de har det. Vi er jo lcerere, vi er ikke terapeuter.»

Et tredje perspektiv pd konflikten mellom & vaere lerer og terapeut som fremkom i
intervjuene, var at lererne mente de matte finne en form for balanse, og vere begge deler. De
fortalte at det var nedvendig & vere terapeut i den forstand at eleven folte seg trygg, og for &
bygge en god relasjon. De mente denne relasjonen var nedvendig for at eleven skulle kunne

laere noe pé skolen.

«Ogsd tenker jo ikke jeg at jeg skal lose noe, altsa jeg er jo ikke psykolog eller
terapeut, men jeg tenker jo at det er til god hjelp a vite at man kan prate med noen og

fole seg trygg.»
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«(...) at man md veere litt begge deler. Og man kan ikke bare veere lcerer, fordi da
kommer man ikke, da far man ikke den relasjonen kanskje, som man trenger, eller
skape det bandet da, eller den tryggheten hos de elevene, som gjor at det faktisk kan
klare d gjore litt jobb pd skolen.»

I disse utsagnene ser vi at de fleste leererne har en vid definisjon av lererrollen. Likevel
kommer det som vist frem variasjoner i form av hvor langt inn i terapeutrollen de mener at de
kan gé. Fellestrekket er at alle strekker seg langt for & hjelpe og stette, og de viser et genuint
onske om & vare der for eleven. @nsket om 4 hjelpe forte til at de opplevde noen utfordringer

og dilemmaer som vi vil utdype nedenfor.

5.3.2 Utfordringer knyttet til l2ererrollen

Mangel pé tid var en utfordring samtlige laerere papekte, som folge av problemer med &
definere sin rolle og sitt ansvar. De uttrykte at de hadde begrenset med tid i lopet av en
skoledag. Ved & gi ekstra oppmerksomhet og tid til den voldsutsatte eleven opplevde de at det
ikke ble like mye tid til de andre elevene. Noen fortalte at de hadde dérlig samvittighet for
dette.

«Nei, det er altfor mye tid. Og mange ganger sa er det, sd ville jeg hatt mer tid til det.
(...) Ja, og det plager meg jo, for jeg tenker sann «d nei, i dag skulle jeg prata». For den

tiden har man egentlig ikke»

«(...) men sd er det jo helt sinnsykt mye annet som skjer ogsd i lopet av en dag, sd det er
en kjempestressende jobb, og tiden flyr, og ja. (...) Men det er klart at du bruker jo mye

mer tid pa den eleven enn du gjor pd de andre.»

«Men da var det den darlige samvittigheten for de andre, for jeg hadde nesten bare én

elev, de 27 andre matte vente.»

Selv om lererne ga inntrykk av at det var nedvendig a ga utover laererrollen, folte de
fremdeles ikke at de strakk til, de uttrykte at de gjerne skulle gjort mer. Flere nevnte ogsa

dilemmaet om hvor langt utenfor sin rolle de kunne strekke seg i en slik situasjon.

«Det er jo alltid sann at man skulle onske at man kunne gjort veldig mye mer, og veert

mer tilstede, kanskje bidratt mer da, (...) det er vel sann at man foler seg makteslos»

«Ja, og jeg foler at i den settingen med den gutten da, sd var jo jeg langt utover min

leererrolle. Det ma jeg bare si, det var jeg. Men sa er det det, at du blir sd engasjert i

65



elevene dine da, ikke sant, sd det er veldig vanskelig a steppe til side, men jeg var jo

langt over det jeg skal egentlig bry meg med.»

«Sd det er litt d finne den balansegangen med hvor mye skal du sporre, hvor MYE skal
du bry deg (...) Ogsa er det jo dumt d veere redd for det ogsd kanskje da, redd for det

du sier og gjor, men man blir litt redd for a trakke feil da.»

En utfordring som alle intervjupersonene var samstemte om var mangel pa kunnskap.

Samtlige lerere fortalte at de ikke kunne nok om hva et voldsutsatt barn trenger til & kunne

héndtere det pa egenhind. De uttrykte en usikkerhet knyttet til hva de skulle gjore og hva de

skulle si, og flere var redde for & gjore vondt verre.

«(...) jeg ante jo ikke hvordan jeg skulle takle henne.

«(...) det er sd vanskelig d vite hva man skal si, de riktige tingene og ikke, for a ikke
gjore det verre, eller, jeg skulle onske jeg kunne mer om sant. (...), siden det er sd

dyptliggende ting da, som ikke vi, det ligger jo langt over kompetanseny

«Men at det er vanskelig, det er det jo, at man i sanne situasjoner enten er redd for d,
enten d legge ord i munnen pd de, eller kanskje gjore vondt verre fordi man, dette kan

man ikke sa mye om da.»

En av lzererne syntes det var si utfordrende og s utenfor sitt ansvarsomrade og lzrerrolle, at

hun lot vaere & gjore noe.

«Du har jo lyst til d hjelpe til, men samtidig sa skal du ikke drive d sporre og mase og
grave fordi at det ripper opp i ting, og det er liksom ikke din jobb egentlig. Hvis ikke
hun vil det, pd en mdte, sd for meg sd var det egentlig bare d ikke gjore noe med det

egentlig, som var det jeg mdtte gjore.»

Pa grunn av manglende kunnskap, fortalte flere av laererne at de havnet i en situasjon hvor de

ofte handlet pa elevens premisser. Eleven fikk serbehandling, og styrte leererens handlinger.

«Det ma veere pad den elevens premisser at man tar det opp.»

«(...) kanskje jeg snakka til han pa en litt annen mdte enn det jeg ville gjort hvis ikke
det hadde kommet opp da. At kanskje han hadde fatt litt mer korreks og sann fra meg.»

66



«(...) det var veldig stor del av det, var a please henne og, eller i starten var jeg jo like
streng med henne, som jeg var med de andre. Men jeg folte at mye av det var at jeg

bare dilla med henney

En av intervjupersonene hadde blitt kurset, og fitt veiledning av barnevernet i hvordan hun
skulle handtere slike elever. Veiledningen handlet i hovedsak om hvordan lereren kunne
gjore eleven trygg. Denne lereren fortalte om hvordan de aktivt jobbet pa skolen for & ikke

handle pa elevens premisser, ettersom dette var noe de opplevde som en utfordring.

«At det er, det er sd utrolig fort gjort a havne i den der hvor vi bare skal please han og
gjore det best mulig for han. Istedenfor at vi setter krav. Men da fikk vi veiledning pa
at «men det gjor han utrygg». Ndr han fdar bestemme, sa gjor jo det han utrygg. Nd er
det vi som md si, «nei, men vi skal det. Jeg horer hva du sier, men na gjor vi dety.

Ogsda gjor vi det. Og da godtar han det jo»

Laererne uttrykte en form for redsel for & skade relasjonen til eleven hvis de stilte haye krav,
irettesatte eller korrigerte. Likevel var det én av intervjupersonene som mente at relasjonen

kunne styrkes, dersom grensesettingen gjennomfert pd en god méte.

«(...) hvis man klarer det da, at du far veldig sann god connection, og at du blir veldig
glad ndr du far det, for da vet du at du er en av de fa som den eleven pd en mdte er
trygg pa (...) hvor det i de vanskeligste periodene, da er han veldig ofte sint eller
veldig lei seg, og da kan man kjenne litt pa det at man blir litt sann redd for at den

relasjonene skal bli litt odelagt igjen da, pd en mdte.»

«(...) hvis man klarer d sette grenser pd en mdte som er bra da, sa tenker jeg at det

bare oker relasjonen sd den blir bedre.»

5.3.3 Larernes losninger

Pa grunn av usikkerhet og mangel pa kompetanse om hvordan voldsutsatte elever skal
héndteres, fant leererne noen losninger de folte seg relativt trygge pa. Vi vil trekke frem blant
annet trygghet og omsorg som to elementer samtlige lerere nevnte som nedvendige for elever
i slike situasjoner. Leererne valgte ogsé a legge faglige krav og forventinger til oppfersel til

side for elever i vanskelige situasjoner.

«(...) tenker jeg sann at det viktigste for de elevene er jo omsorg, bare omsorg,

omsorg, omsorg hele tiden. For det er egentlig det de ikke har fdtt pd forskjellige
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mdter da. Sd prove d kanskje, kanskje du mad legge en del andre ting til side, en del

andre krav og, ja, og egentlig bare veere der, veere trygg.»

«Hva trenger et barn? Du trenger omsorg, du trenger kjcerlighet, (...) du trenger a bli
trygg pa at det du gjor er bra. Og at du ikke retter opp ndar han stammer, eller at du
ikke korrigerer han, du lar han bare veere et barn til han blir trygg. Sd det er klart han

hadde jo ogsd masse hull, i sin oppleering.»

«(...) er det toft en periode sd er jo krav og forventinger lagt litt bort en stund, eller

kanskje de barer trenger omsorg, et fang d sitte pd en stund, ikke sant.»

Laererne uttrykte at de la bort faglige krav fordi eleven ikke var i stand til & laere 1 en slik

situasjon. De mente de hadde nok med situasjonen i hjemmet.
«Du vet du hva? Det foler jeg er sd lite viktig, som det gdr an d fd blitt»

«(...) han hadde jo veert i beredskap i to og et halvt dar. Kroppen hans var helt spent,

hvis du sitter der og er livredd hele tiden, sa far du ikke lcert deg noe.»

To av lererne fortalte at eleven var redd for menn. For & gjere elevene trygg pa skolen,

snakket de med mannlige kollegaer rundt eleven, og ba de tilpasse sin atferd.

«(...) vi hadde tre menn pa trinnet. De fikk ogsd veldig streng beskjed, om at her skulle
det ikke noe brd reaksjoner, eller noe hoye stemmer, eller noe sann, i neerheten av

han. For da spente han seg.»

Trygghet henger naert sammen med hva larerne anser som relasjonsbygging. Dette blir derfor

losningen for mange av lererne.

«Ja, sd det jeg tenker er kompetansen vdr da, det er jo den relasjonsbyggingen, det er

det som da blir viktig. »

I tillegg til trygghet nevner de faktorer som stabilitet og rutiner, og det & vare tilgjengelig og
tilstedevaerende for & skape en god relasjon. Dette gjorde de for & skape tillitt og for at eleven

skulle fole seg trygg.

«Du md veere interessert, du md hore pd dem, du ma la dem fortelle deg ting, og de md

vite at de kan stole pa deg.»

«(...) det er jo viktig at de vet at de alltid pa en mdte kan komme til meg, og si noe hvis

de har problemer med noe, og vite at jeg har tid til d lytte.»
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«Ja, stabilitet og rutiner. Det brukte vi veldig. (...) Sa rammene var veldig trygge, og

pd en mdte satty

«For han matte hele tiden vite hva som skulle forega hver dag. Og da mdtte han vite

hele tiden hvor jeg var, til enhver tid, og det kunne jeg fortelle han hver morgen day

Alle lererne fortalte at de brukte samtale som en metode for a skape trygghet og opprettholde
en god relasjon til eleven. Samtalen ble imidlertid brukt pé forskjellige mater. Noen brukte
samtalen som en stette for 4 snakke om volden direkte, mens andre laerere snakket om mer
hverdagslige ting med eleven. Dette gjorde de for & vise at de var tilgjengelige og interesserte,

og for & gjere eleven trygg pa at de kunne komme a prate hvis det var behov for det.
«Da ble det bare litt sann a sporre innimellom hvordan ting gikk.»

«Nei jeg bare forsikra han om at jeg syntes det var helt forferdelig, det som hadde
skjedd. At jeg var helt enig med han i at det er ingen som skal se mammaen sin bli

sparka og sldtt sa blodet flyter.»

«(...) fortelle at nar vi horte om den alvorlige episoden, eller det han hadde fortalt, sa
madtte vi som voksne, vi var forplikta, vi har et lovverk som sier at vi md gjore det. Sd
det ogsd veere sd cerlig da, mot elevene, og fortelle hvilke regler vi har d forholde oss

til, sann at han forsto at jeg gjorde bare jobben min.»

«(...) Han ene, igjen, jeg tror jeg satt og snakket med han i hvert friminutt, ikke sant,

etter skoletid, sa bare bygger man, sd bare vet man at det trenger man da.»

Larerne uttrykte ogsa at samtale om volden kunne vere utfordrende, ettersom de ikke har

kompetanse pd hva en god samtale innebarer.

«Det er klart at det er vanskelig a uttrykke seg for et barn som lever i sanne forhold og
det a vite hva de skal si, og hva de kan si. Ofte blir det jo kanskje sagt pd helt andre
madter, ogsd md man tolke litt, og stille de sporsmdlene ut fra det man forstar av
situasjonen da (...) ogsd at man pd en mdte noster litt ogsa dpner han seg mer. (...) i
sdnne situasjoner enten er redd for d, enten d legge ord i munnen pd de, eller kanskje

gjore vondt verre fordi man, dette kan man ikke sd mye om da.»

Det var gjennomgdaende i samtlige intervjuer at de faglige tiltakene som ble iverksatt var i
form av a senke krav, og ikke fokusere pa det faglige. Det sosiale derimot fokuserte de pd i

stor grad, og alle lererne fortalte at de etablerte lekegrupper og vennegrupper. Dette gjorde de
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blant annet for at eleven skulle kunne skape og opprettholde gode relasjoner til de andre

elevene i klassen.

«(...) var sanne lekegrupper i friminuttet, sann at alle skulle veere sammen med
forskjellige hver gang. Ogsad hadde vi sanne samtalegrupper og, ikke sant, bare for a

blir mer kjent da, og fd en litt mer prat»

«(...) egentlig mest med lekegrupper. For det er noe med det at det blir sd veldig
synlig hvis du gjor sd veldig mye mer, og barn som er utsatt, de vil ingenting annet

enn d veere vanlig. Det er det eneste de onsker.

«Vi la egentlig vekk det faglige, det fikk vi veldig sann veiledning pa, at her gjelder
ikke det faglige, ogsa bygger vi relasjon og far til et samspill der, ogsd kommer det

faglige nar han er klar.»

5.4 Samarbeid

5.4.1 Samarbeid med instanser i og utenfor skolen
Vi startet hvert intervju med & sperre om intervjupersonene kunne fortelle litt om skolens
rutiner nédr det kommer til & hdndtere barn som har opplevd noe traumatisk. Vi understrekte at

Vi var nysgjerrige pa prosessen etter at hendelsene var meldt og oppdaget.

I forbindelse med dette spersmalet kom samtlige intervjupersoner inn pa samarbeid med
barnevern, og samarbeid med ledelsen og andre ansatte pd skolen. Alle lererne understreker
at stotten de opplevde a fa fra skolen var tilfredsstillende. Dette omfattet stotte fra ledelse,
kollegaer, helsesoster og sosialleerer. Samtlige fortalte at det er lav terskel for & be om hjelp
fra de pa skolen, noe som var avgjerende for mange av dem. Stetten forte til at de ikke

opplevde & sti alene med ansvaret.

«Den ordentlige hjelpen jeg har fatt, det er fra sosialleereren (...) Sa hun har blitt min
redning. Uten henne hadde det ikke gatt.»

«Men ellers ndr vi trenger hjelp eller ber om hjelp her pd skolen sd far vi det alltid. »
«(...) det er liksom tettere og mer direkte pd en mdte, og gdr mye raskere day

Larerne opplever derimot ikke samarbeidet med barnevernet som tilfredsstillende. Det er kun
én av intervjupersonene som har opplevd et godt samarbeid med barnevernet. Utfordringene

som nevnes i forbindelse med samarbeidet er mangel pa kommunikasjon. Laererne opplever at
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ting tar veldig lang tid, at barnevernet er tilbakeholden med informasjon og at ingen har fatt

noen form for veiledning eller rad fra saksbehandlerne.

«Det tar veldig lang tid for du far vite noe, ogsd er det veldig ofte, jeg synes

barnevernet er veldig tilbakeholdne med informasjon til oss».

«Det er det vi egentlig har slitet skikkelig med, at vi rapporterer ting, men altsd sa far
vi jo ikke grepet inn, altsd vi fdr jo ikke gjort noe direkte, sda prover vi a si fra ogsd

foler vi at det ikke blir gjort noey.

De understreker likevel at barnevernssaker er forskjellig, og at kvaliteten pd samarbeidet
avhenger av saksbehandleren de har kontakt med i1 barnevernet. De fleste nevner ogsa
taushetsplikten som et problem, fordi den hindrer samarbeid og deling av informasjon om

eleven.

«Barnevernet er jo et veldig sann enveis samarbeid, det er at vi gir informasjon, og far

ikke noe tilbake.»

Lareren som hadde hatt et godt samarbeid med barnevernet hadde som nevnt blitt veiledet i
hvordan hun skulle trygge eleven, og bli bevisst pé sin rolle som voksenperson. De hadde
hyppig kontakt, og hun fikk konkrete retningslinjer a forholde seg til. Hun beskriver

samarbeidet som svert nyttig.
«Vi har hatt veldig tett kontakt med barnevernet som har veert helt fantastiske.»

«Det gdr egentlig ut pd, altsd kort forklart, sd gdr det ut pd at de voksne, du blir veldig
bevisst pa din rolle, at de voksne er den store, den sterke, den gode og den kloke pa en
madte. (...) ikke sann unnvikende, bare prove d please de og sann, men at man setter

klare grenser, og at de hele tiden far bekreftet at de voksne vet faktisk best.»

To av intervjupersonene hadde hatt et samarbeid med den voldsutsatte elevens psykolog.
Disse lererne jobbet pa samme skole, og samarbeidet ble arrangert av skolen. Samarbeidet

gikk ut pd at lererne fikk foringer av psykologen pa hvordan de skulle handtere eleven.

«Skolen sd at jeg slet med det her, og ville ha et mote, sa sosiallcerer og psykologen, vi

hadde et slags samarbeid med samtaler da, vi prata sammen.»

«Da hadde vi ukentlig telefonsamtaler, ogsa hadde vi mailkontakt hvis det var
nodvendig, men vi pratet sammen pd telefonen. Fordi at man har jo skjont at hvis man

skal hjelpe et barn, sa md man hjelpe det der det er. Og det er jo pd skolen.»
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5.4.2 Samarbeid med hjem

Som nevnt i kapittel 3 er samarbeid med hjem en viktig faktor nar leerere skal handtere en elev
som har opplevd vold i nare relasjoner. Under intervjuene lurte vi pd hvordan samarbeidet
med hjemmet til den voldsutsatte eleven fungerte, og om samarbeidet pavirket relasjonen til

eleven pa noen mate.

Hvis samarbeidet ikke fungerte eller var utfordrende, skyldtes det i flere tilfeller problemer

knyttet til at skolen hadde sendt inn bekymringsmelding til barnevernet.

«Ogsd er det jo sann at vi ogsd da sender inn bekymring, og de er jo klar over, ikke

sant, hvor det kommer fra, sa det skaper ofte litt, kan skape darlig stemning da»

«I begynnelsen sd var det, altsd for hjemmet visste at vi visste noe egentlig, sd var det
veldig bra, og alt var helt normalt. Ogsd fikk hjemmet vite at vi har meldt og at vi vet,

og da stoppet det helt opp»

De fleste lererne fortalte at samarbeidet ikke pdvirket relasjonen til eleven, uavhengig av om
samarbeidet med hjemmet var godt eller ikke. De opplevde at de selv métte vere sterke i sin
rolle for & skjerme eleven. De fortalte ogsa at eleven opplevde en form for konflikt med
leereren pd den ene siden, og foreldrene pa den andre, og at et darlig samarbeid er verre for

eleven enn for lereren.

«(...) jeg md bare tdle at de er sinte pa meg nd, for det er eleven jeg skal passe pd. Det

er han jeg skal skjerme, sd da md jeg tdle den. For det er litt sann, og std i det.»

«Jeg opplever det veldig som konflikt i folelsene egentlig, mellom hva som sies hjemme
og hva som sies pd skolen. Og at eleven egentlig vil mest av alt veere lojal mot

foreldrene, men sd er han kanskje mest enig i og vet at han har det bra pa skoleny

«(...) det er veldig vanskelig, og da blir det jo bare verre for eleven ogsd, og det er jo

det som er litt feelt da.»

Noen av laererne uttrykte ogsa at de valgte a ikke fortelle familien om alt som skjedde pa

skolen, for & unngd at barnet fikk kjeft eller straff nar det kom hjem.

(...) kanskje ikke alt loses ved at man tar kontakt hjemme, kanskje noen ting er bedre
at man ikke sier. Man ma ikke si alt, fordi det er pa skolen det skjer og barna skal ikke
straffes eller fa kjeft for noe som foreldrene kanskje ikke kan, de kan ikke gjore noe,

for de er jo ikke pd skolen ndr det skjer ikke sant.
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Laererne opplevde som nevnt ikke at et darlig samarbeid med hjemmet gikk utover relasjonen
til eleven. De var bevisste pd at elevenes oppfoersel og utfordringene dette medferte, skyldtes

at de hadde det vanskelig hjemme.

«Jeg folte virkelig at relasjonen var alt, selv om hun var en veldig vanskelig elev d
bygge en relasjon til. (...) Men det var pd en mdte bare det d tenke at, det var noe jeg
sa til meg selv, det finnes ikke vanskelige elever, det finnes elever som har det

vanskelig.»

Noen av lererne fortalte at samarbeidet begynte & fungere igjen etter at eleven var blitt flyttet
til fosterfamilie. Dette forte til okt forstielse for elevens oppforsel, i tillegg til at det ble

mindre krevende 4 tilpasse opplaringen.

«Jeg tenker at det med kommunikasjon med hjemmet er kjempeviktig (...) For hvis ikke
kunne vi jo ikke begripe hva det var, han var jo bare annerledes. Sd det hjalp veldig a
vite, for ndr vi visste at han skulle ha samveer, da kunne vi jo mote han pa en helt annen

mdte, veere forberedt pa det.»

5.5 Et enske om hjelp og veiledning

Det fremkommer i samtlige intervjuer at det er flere utfordringer knyttet til 4 ha et barn som
har opplevd vold i nzre relasjoner i klassen. Vi spurte intervjupersonene om hva de selv
mente kunne gjort det mindre utfordrende & hindtere en slik elev, og hva de folte behov for.
Flere opplevde at de manglet kompetanse pa omradet. De mente blant annet at samarbeid og
samtale med andre i og utenfor skolen, og profesjonell veiledning kunne gjore det mindre

utfordrende.

Intervjupersonene med lengst erfaring i laereryrket fortalte at de brukte erfaringen i

héndteringen av eleven, men uttrykte likevel et enske om mer kunnskap.

«(...) jeg har liksom bare den erfaringa med d ha hatt mye da gjore med barn, og hatt
barn i forskjellige situasjoner og, ja, sd det er liksom, det er bare det jeg har. Sd jeg

har liksom ikke noe fagkunnskap, sd jeg kunne jo kanskje trengt det.»

«Hadde liksom en lcerer pd la oss si fem-seks og tjue ar fdtt dette her og ikke hadde typ
livserfaring i forhold til, du hadde aldri fdtt en orefik en gang, sd tenker jeg at det er
seriost for mye liksom. Jeg vet ikke om den hadde klart a trygge et barn som var sd

traumatisert, det foler jeg meg usikker pd.»
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I tillegg nevnte flere intervjupersoner at de tror det kunne hjulpet om det var bedre
kommunikasjon mellom instansene som var kjent med og involvert i barnets situasjon. De

onsket ogsd a fa personer med kompetanse pa omradet inn i skolen.

«(...) jeg tror alle prover d hjelpe til pa sitt omrdde pa en mdte, men jeg skulle onske
det var mer kommunikasjon og at det var mer sann at vi visste hva hverandre gjorde,
og at man mattes oftere og liksom kunne sette seg ned og samarbeide om det barnet

da»

«Det er jo pa en mdte d ha flere inn i skolen som har mere kompetanse da.

Psykologer, eller miljoterapeuter eller andre som kan ta mere tak i den biten.»

Alle lererne uttrykte at dette var en vanskelig situasjon & sta i for sin egen del. De mé vere

vitne til at et barn har det vondt, og samtidig holde pé sin rolle som en trygg voksen.
«(...) du ma altsa tdle andres smerte.»

To av leererne fortalte at de folte et behov for noen a prate med, for & bearbeide inntrykkene.
Den ene lereren fikk snakke med ledelsen pa skolen, men den andre ble ikke tilbudt noen

form for hjelp.

«Jeg trengte d snakke med noen, og det fikk jeg gjore, at jeg fikk komme til lederen
min, og sitte pd kontoret og snakke ut og snakke meg ferdig om det, sd det var veldig

nyttig.»

«Ja jeg tenker at egentlig sd burde man som lcerer fatt veert hos helsesoster og hatt
samtale selv. For sann debriefing, sann hvor er tankene nd og litt sann, for eller sd
blir det jo vanskelig a komme seg gjennom det selv. Vi er jo bare mennesker vi ogsd,
det er klart det gar inn pad oss. Det kommer man ikke utenom. (...) Jeg har ikke blitt

tilbudt noen ting. Bare, nei det har jeg bare ordna selv.
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6 Resultater

Analysen viser at de kvalitative intervjuene resulterte i et godt innblikk i ulike typer
situasjoner laerere meter nir de har en voldsutsatt elev i klassen, samt hvordan de opplever og
handterer det. Vi minner om at resultatene og funnene baserer seg pa intervjupersonenes
erfaringer, og at skoler og andre larere kan ha andre opplevelser enn det som fremkommer

her.

Innenfor enkelte kategorier fra intervjuene var lererne samstemte, men det fremkom ogsa
variasjoner i bide beskrivelser og holdninger. I dette kapittelet vil resultatene presenteres.
Resultatene er hovedfunnene fra analysen, og de er delt inn etter nye temaer fordi enkelte
temaer fra analysen er overlappene. De presenteres i et eget kapittel fordi vi ensker & utdype
de mest relevante funnene med hensyn til problemstillingen. Malet med analysen var & gi et
mest mulig reelt innblikk i leerernes beskrivelser, for & vise hvordan laererne opplever slike
situasjoner i praksis. I denne delen ensker vi & inkludere vare inntrykk av
intervjusituasjonene, og de holdningene vi opplevde at leererne hadde til de ulike temaene som
ble omtalt i intervjuene. Kapittelet utgjor derfor de funnene vi opplever som mest interessante,
og inneholder i storre grad vare tolkninger. Resultatene er utgangspunkt for diskusjon og

drefting 1 kapittel 7.
Gjennomgangen av resultatene er delt inn i felgende temaer:

* Hva meter lererne i skolen?

* Mangel pé kunnskap

*  Omsorg eller lering?

¢ Samtalen; nedvendig og utfordrende

* Er rammeverket en hjelp eller en hindring?
* Hvor fér lererne hjelp?

* Verdien av en god relasjon
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6.1 Hva meter lzererne i skolen?

Som vist 1 analysen meter laererne elever som har opplevd alvorlig vold i n&re relasjoner pa
skolen, 1 form av fysisk vold og seksuelle overgrep. Volden kommer ofte til uttrykk gjennom
elevenes atferd. Dette var 1 from av utagering og sinne, samt seken etter voksenkontakt og
narhet. Den kom ogsa til uttrykk gjennom fysiske reaksjoner som stamming og synlig redsel
for menn. Slik atferd forer til at elevene krever mye oppmerksomhet, tid og krefter fra
lereren. Laererne uttrykker at de vet at atferden skyldes forholdene hjemme, men mangler
kunnskap om hvordan de skal handtere det pa en hensiktsmessig mate, som ikke gjor vondt

verre.

Vi vil papeke at det ikke er et alternativ for leererne & ikke handtere den voldsutsatte eleven.
Dette er fordi mange av elevene hadde en atferd som var sé krevende at det gikk utover
undervisningen, og de andre elevene i klassen. Elevene som blir omtalt i dataene hadde heller

ikke fatt pavist noen diagnoser.

6.2 Mangel pa kunnskap

Leaererne uttrykte at de hadde manglende kunnskap om barn som har opplevd vold i naere
relasjoner. Samtlige lerere nevnte behovet for mer kompetanse og profesjonell veiledning.
Mangelen pa kunnskap forte i mange tilfeller til at leererne fant egne lgsninger og tiltak, ofte 1
samrad med kollegaer. De som hadde arbeidet lenger i skolen brukte ogsa sin egen erfaring

med tidligere elever, som hadde vert i liknende situasjoner som hjelpemiddel.

I tillegg fremkommer det i datamaterialet at samtlige leerere ensker fagpersoner inn i skolen,
som har kompetanse pa omradet. En av lererne papekte, som vist i analysen, at man mé
hjelpe elevene der de er. De uttrykker dermed et enske om a fa hjelp inn i skolen, fremfor & ta
elevene ut. Lererne onsker ikke & melde seg ut, men a fa den nedvendige kunnskapen og

hjelpen for & kunne bidra pa best mulig méte.

6.2.1 Utfordringer som folge av kunnskapsmangel

Laererne uttrykte at de folte et stort ansvar ovenfor de voldsutsatte elevene. Kombinasjonen av
at de folte et ansvar for & ta tak i det, med mangel pa kunnskap om hvordan de skulle gjore
det, gjorde at de opplevde at det gikk negativt utover deres egen psyke. De beskrev at de folte
seg makteslose og hadde darlig samvittighet, i tillegg til at de tok med seg jobben hjem.

Laererne beskrev ogsa at handling kun basert pé erfaring, medferte en generell usikkerhet om
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hvordan de ber handle. Konsekvensen var at flere uttrykte en redsel for & gjore ting verre for

eleven.

Videre fremkommer det i datamaterialet at kombinasjon av mangel pa kunnskap og
ansvarsfelelse forer til at de far problemer med & definere sin rolle som laerer. Laererne gikk pa
mange mater ut av laererrollen, og inn i det de definerte som en usikker terapeutrolle. Her var
det likevel noen fremtredende nyanser. Noen laerere uttrykte at det var helt nedvendig & vere
mer terapeut enn laerer. Andre reflekterte over at det ikke var deres oppgave eller profesjon,
og tok ikke pa seg terapeutrollen i like stor grad. Et siste perspektiv var at det var nedvendig

og naturlig & vere litt begge deler.

Onsket om kompetente fagpersoner inn i skolen indiker imidlertid at leererne er bevisst pa sin
rolle, og klar over hvor larerrollen stopper og terapeutrollen begynner. Vi ser at de ensker a
samarbeide med noen med mer kunnskap og kompetanse, som kan péta seg terapeutrollen,
slik at leererne som sitter uten kompetanse pd dette omradet ikke risikerer a forverre

situasjonen for eleven.

6.3 Omsorg eller lering?

Flere av lererne nevnte at de fikk darlig samvittighet ettersom den ekstra tiden de brukte pé
den voldsutsatte eleven gikk pa bekostning av de andre elevene i klassen. I tillegg opplevde
noen at det ogsa gikk negativt utover kvaliteten pa de andre arbeidsoppgavene, som for

eksempel planlegging av undervisning.

En annen hovedtendens er at leererne ofte handler pé elevens premisser. De opplever & havne i
en posisjon hvor de velger 4 ikke korrigere eller irettesette den voldsutsatte eleven. I tillegg
forteller de at de er mindre strenge og har faerre krav til disse elevene, enn til de andre i
klassen. Dette opplever vi som en situasjon som oppstar pa grunn av begrensede rammer og
handlingsmuligheter, 1 tillegg til mangel pa kunnskap om hvordan de egentlig burde handle i
en slik situasjon. Laererne uttrykte at de var redde for & miste kontrollen og edelegge
relasjonen til eleven hvis de behandlet eleven likt som de andre, ettersom eleven er mer
sarbar. I tillegg ville de i flere av tilfellene kompensere for de dérlige forholdene hjemme.
Laererne hadde et generelt enske om at eleven skulle ha det bedre pé skolen enn de hadde det

hjemme, og lesningen ble derfor & senke forventninger og krav.

En hovedtendens som var gjennomgaende var at samtlige laerere valgte & senke de faglige

kravene til den voldsutsatte eleven. Resultatet var at de prioriterte & gi eleven trygghet og
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omsorg, og mente at dette ikke var forenelig med & opprettholde faglige krav og forventinger
til leering. Det fremkommer at lerernes forstaelse av omsorg og trygghet handlet om
tilstedevarelse, tilgjengelighet og tillitt, ikke om laering. De fokuserte imidlertid pa elevens
sosiale forhold 1 klassen, og satte inn tiltak for at eleven skulle opprettholde en god relasjon til
sine medelever i form av bade vennegrupper og lekegrupper. Larerne var derfor generelt
svart bevisste pé a tilrettelegge for eleven med tanke pé det sosiale, og i form av & anerkjenne

og se det enkelte barnet.

Som vist 1 analysen, var det én lerer som fikk tett oppfelging av barnevernet. Hun uttrykte at
a fa bekreftelse pa at det hun gjorde var riktig, forte til at hun turte a iverksette nedvendige
tiltak og 4 holde pa krav over lange perioder. Hjelpen gikk ut pa hvordan hun skulle trygge
eleven pd skolen, og hvordan hun som voksenperson skulle handtere elevens atferd. Selv om
hjelpen forte til at hun turte & handle pé riktig mate med hensyn til trygghet og omsorg, ser vi
ogsé at det har en bakside. De voksne som arbeidet med eleven handlet kun ut fra
veiledningen, og vi opplever at de da glemte sin egen profesjon som lerere og undervisere.
Tilpasset opplering og leringskrav ble nedprioritert. Laring var dermed det som falt bort i
dette tilfellet, pa tross av hjelpen de mottok utenfra. Elevene fikk derfor ikke oppfylt sine

rettigheter ifolge oppleringsloven.

6.4 Samtalen; nedvendig og utfordrende

Samtalen ble brukt som et redskap av samtlige lerere, men péa forskjellige mater. Noen brukte
samtalen som et verktoy for & snakke eksplisitt om volden eleven hadde opplevd. De viste
sympati ovenfor eleven og uttrykte at handlingene eleven hadde blitt utsatt for ikke var
akseptable. Andre brukte samtalen pa en mer generell basis. De snakket ikke om volden
direkte med eleven, men tok initiativ til & snakke om andre hverdagslige ting. Det er tydelig at
lererne gjorde dette med et mél om 4 invitere til samtale, uten & presse eleven. Pa denne
maéten lar laereren det vaere opp til eleven & ta initiativ til & snakke om volden. Dette kan vare
uheldig ettersom det er sannsynlig at eleven har behov for at andre tar initiativ til & snakke om

det som er vanskelig.

De ulike métene lererne valgte a bruke samtalen pa kan gi et inntrykk av hvordan de
definerer sin lererrolle. Laererne som mente det var helt nedvendig 4 involvere seg i barnets
vanskelige hjemmesituasjon og i noen grad fungere som terapeut, var de samme som tok

initiativ til & snakke direkte om volden. De opplevde ogsa at eleven apnet seg. De hadde
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imidlertid ikke tilstrekkelig med tid til slike samtaler, som forte til at samtalene ble ekstra

arbeid.

Laererne som valgte & vise sin tilgjengelighet gjennom mer hverdagslig samtale, opplevde
ikke at eleven tok initiativ til & snakke om volden selv. De uttrykte at de ikke ville speorre,
fordi de var redde for & gjere vondt verre, og var usikre pa hvordan de skulle handtere det
dersom eleven apnet seg. De opplevde som en konsekvens at eleven ikke apnet seg i like stor
grad, som de elevene som har hatt en leerer som involverte seg mer. Flere papekte at slike

samtaler ikke var deres profesjon eller oppgave.

Laererne som valgte & snakke direkte om volden med eleven, er i tillegg lerere som har lang
erfaring 1 skolen. De fortalte at de har hatt flere tilfeller med elever som har opplevd vold 1
nare relasjoner, og at de brukte sin erfaring som stette i samtalen. Likevel kan en slik samtale
4 uonsket effekt pa grunn av lerernes manglende fagkunnskap om temaet. Til tross for
erfaring folte de seg usikre, og uttrykte et enske om mer kunnskap og bekreftelse pa at det de

gjorde og sa var hjelpsomt for eleven.

Selv om vi har valgt & ikke ta med de delene av intervjuene som handlet om tabu og
forebygging, vil vi trekke frem et funn om hvordan de snakker om temaet med klassen som
helhet. I denne forbindelse bekreftet laererne at det er vanskelig & snakke om vold i naere
relasjoner. De fortalte at de ikke vet hvordan de skal fere slik samtaler dersom et
voldsutsattutsatt barn er tilstede. Ogsa her uttrykker de at de har for lite kompetanse til &
snakke om temaet. Dette kan igjen gi en indikasjon pé hvorfor de ikke snakker om volden én

til én.

6.5 Er rammeverket en hjelp eller en hindring?

En av utfordringene vi vil trekke frem i forbindelse med balansegangen mellom lzerer og
terapeut er at laererne ikke har tid til & vaere begge deler. Alle elevene i klassen har krav pé
tilpasset opplaring, noe som krever mye tid og ressurser fra laererens side. Ingen av lererne
nevnte imidlertid tilpasset opplaering som et tiltak for de voldsutsatt elevene som hadde
tydelige utfordringer knyttet til det faglige. Flere var klar over at tiden de brukte pa den
voldsutsatte eleven i form av trygghetsarbeid og samtaler i noen grad pavirket tiden de hadde
til & planlegge undervisning. Likevel er inntrykket at de ikke opplevde dette som et problem,

ettersom elevens trivsel var hoyere prioritert enn laering.
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I tillegg er det ikke lagt inn tid til daglige samtaler med elevene én til én, noe laererne mener
er ngdvendig for det psykososiale miljget til den voldsutsatte eleven. Den ekstra tiden de
trenger med den voldsutsatte eleven, er dermed tid de ikke har. De bruker ikke rammeverket
til & definere rollen som lerer, men egne oppfatninger. Ut fra deres beskrivelser av
situasjonen de stér i, kan det derfor se ut som at de feler seg hemmet av rammene rundt og de

lovpélagte oppgavene.

6.6 Samarbeid mellom skole og hjem

Laererne fortalte at samarbeidet med hjemmet ikke fungerte i de tilfellene hvor skolen hadde
sendt inn bekymringsmelding til barnevernet. De uttrykte at samarbeidet fungerte helt frem til
foreldrene fant ut at skolen hadde meldt fra. Deretter stoppet det opp fra hjemmets side, og i
noen tilfeller uttrykte foreldrene sinne ovenfor lereren. Larerne fortalte at de métte téle at
foreldrene var sinte, fordi det var eleven de skulle skjerme. Det fremkom ogsé at noen laerere
vurderte hva som var nedvendig & informere foreldrene om, med tanke pé elevens oppforsel
pa skolen. De uttrykte at de var redde for a forverre situasjonen hjemme dersom de meldte fra
om at eleven ikke oppfoerte seg optimalt pa skolen. Enkelte valgte derfor 4 tilbakeholde

informasjon om elevens atferd.

Et annet hovedfunn med hensyn til samarbeid med hjem, var at leererne oppfattet at eleven
onsket & veere lojal mot foreldrene. Dette forte til utagerende atferd pa skolen, ettersom eleven
oppfattet at det var en konflikt mellom foreldrene og skolen. Larerne var likevel bevisste pa
at denne atferden skyldtes situasjonen eleven befant seg i, og uttrykte at de prevde & forholde
seg til oppferselen pé en forstielsesfull mate. Lererne fortalte at det darlige samarbeidet ikke
gikk utover deres relasjon til eleven, selv om den i noen tilfeller var ustabil, og elevens atferd
var variabel. Likevel ble arbeidet med & opprettholde en god relasjon til den voldsutsatte

eleven mer krevende.

Flere av elevene i datamaterialet ble overfort til fosterhjem i lapet av perioden eleven gikk 1
klassen. Da eleven ble flyttet til en ny familie ble samarbeidet mye bedre. Det ble enklere &
kommunisere med hjemmet, noe som igjen forte til at det ble lettere for laereren & forsta

elevens oppfersel og & handtere atferden.
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6.7 Hvor far lererne hjelp?

Laererne uttrykte at de fikk god hjelp innad pa skolen. Det var ingen som opplevde & sta alene
1 situasjonene, ettersom de fikk stotte av kollegaer pa skolen. De mottok likevel ingen form
for faglig veiledning, og det er uklart i hvor stor grad de sekte om dette. Hjelpen de mottok
var 1 form av samtaler med kollegaer, og stette fra ledelsen. De fortalte at det var lav terskel
pa skolene for & ga til ledelsen for & be om hjelp og rad, og at kollegaer stilte opp for a lytte og
hjelpe med det de kunne.

Samarbeidet med instanser utenfor skolen opplevde ikke lererne som like hjelpsomt. Det var
som sagt kun én leerer som opplevde et godt samarbeid med barnevernet. Hun hadde som
nevnt mottatt jevnlig veiledning og fatt tett oppfelging, men vi ser at faglige krav og laering
ogsa ble nedprioritert i dette tilfellet. I tillegg var det to andre lerere som hadde hatt kontakt
med elevens psykolog. Vi opplevde at de var litt tilbakeholdne med informasjon om dette
samarbeidet. Inntrykket vart er at de mottok informasjon om eleven, men ikke fikk konkrete
rad og spesifikk veiledning i form av hvordan de burde handle, verken med tanke p&d omsorg
eller leering. Denne antakelsen kommer av at begge laererne svarte «nei» pa spersmélet om de
hadde fatt noen form for veiledning. Dermed blir ikke dette oppfattet som et hjelpemiddel

som fungerte for leerernes konkrete handtering 1 praksis.

De ovrige leererne fortalte at de meldte til barnevernet, men opplevde ikke noe
kommunikasjon, veiledning eller samarbeid utover det. Det ble nevnt i denne forbindelse at
kommunikasjonen var enveis. Skolen meldte til barnevernet, men lererne ble ikke informert
om sakens videre utvikling. Larerne opplevde at det var utfordrende a gi eleven tett
oppfoelging pa skolen, uten & motta informasjon fra barnevernet om barnets situasjon mens

saken utviklet seg.

Larerne uttrykte for gvrig ingen tvil angédende det & melde til barnevernet. De var sikre pa at
det var riktig & melde i alle tilfellene, og ingen uttrykte noen form for usikkerhet da de fortalte
om meldeprosessen. Vi ser med dette at leerere var klar over opplysningsplikten. I dette

tilfellet viste de bevissthet rundt sine lovpalagte oppgaver som folger laererrollen.

6.8 Verdien av en god relasjon

Relasjonsarbeid var det omradet leererne omtalte som det de kunne bidra med, og folte seg
relativt trygge pa den fagkunnskapen de hadde om dette fra laererutdanningen. Som nevnt ble

samtalen hyppig brukt, og de omtalte dette som et verktey for 4 bygge en god relasjon. Et
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annet element som fremkommer er fokus pé trygge rammer og stabile rutiner. Larerne
fortalte at de arbeidet med dette, ved at den voldsutsatte eleven ble informert om hva som
skulle skje hver dag. Informasjon om hvordan dagen ville se ut, og eventuelle uforutsette
hendelser ble gitt pa forhand. Larerne fortalte at & etablere et stabilt miljo var en del av
trygghetsarbeidet. Samtlige laerere vektla dette, og de ga uttrykk for at de opplevde at eleven
folte seg trygg pa skolen.

Vi ser at alle lrerne anser relasjoner som svert viktig og nedvendig, og som en sentral del av
lererrollen. Her oppstar likevel et dilemma. Lererne mener at relasjonsarbeid inneberer & gi
elevene ngdvendig oppmerksomhet og omsorg. Det krever mye tid og krefter, ettersom det er
snakk om elever som har opplevd svert alvorlig vold og har en krevende atferd.
Relasjonsarbeidet gar derfor utover leringen til den voldsutsatte, og oppmerksombheten til de
andre elevene i klassen. Her oppstar igjen spersmalet om hvor langt en laerer kan og ber

strekke seg utover sin lererrolle.

Det fremkommer videre at leererne opplevde relasjonene til de voldsutsatte elevene som tidvis
ustabile. De uttrykte at en slik ustabil relasjon var utfordrende og kunne vaere vanskelig a
handtere. Elevens atferd og fremtoning var varierende, og de vekslet mellom gode og darlige
dager. Relasjonen opplevdes dermed som sarbar og presset. De var ikke trygge pé at
relasjonen var sterk nok til at de turte & stille krav, og behandle disse elevene pé lik linje med
de andre elevene. Til tross for dette opplevde alle leererne at de i hovedsak hadde en god

relasjon til eleven.
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7 Diskusjon

I dette kapittelet vil resultatene bli diskutert og knyttet til teorien som har blitt presentert i
kapittel 2 og 3. Inndelingen er basert pa teamene i resultatkapittelet. Selv om kategoriseringen
er relativt lik, har vi benyttet oss av nye overskrifter for & gjore diskusjonen sa oversiktlig som

mulig.

Kapittelet starter med en diskusjon av hva slags vold elevene har blitt utsatt for, og hvordan
lerernes beskrivelser kan knyttes til definisjonene som ble presentert i teorien. Deretter vil
elevenes atferd bli sett i ssammenheng med de ulike tegnene og reaksjonene pa traumer.
Videre beskrev lererne det de opplevde som en rollekonflikt. Konflikten vil bli sett i lys av
rammeverket som ble redegjort for i starten av oppgaven, i tillegg til det ansvaret lereren
foler ovenfor den voldsutsatte eleven. Lovverket kan ramme inn lerernes ansvarsomrade, og
vise til behovet lererne har for gkt kunnskap om vold i nare relasjoner. Relasjoner er en
viktig og sentral del av problemstillingen, og derfor vil betydningen av et anerkjennende
relasjonsarbeid bli utdypet. Deretter vil vi vise hvordan kunnskap om voldens konsekvenser
kan vere hensiktsmessig for laerere a tilegne seg. Dette vil bli etterfulgt av en del om hvordan
leerere kan mete voldsutsatte elever i1 klasserommet, ved a blant annet benytte seg av
traumebevisst tilnerming. Samtalen er et sentralt tema innfor dette, og er et nyttig, men til
tider krevende verktay. Til slutt diskuteres temaet samarbeid. Lererne opplevde ikke et
tilfredsstillende samarbeid med elevenes foreldre, og fikk ikke tilstrekkelig hjelp fra andre
instanser. Med bakgrunn i dette poengteres viktigheten av et godt samarbeid mellom skole og
hjem. Vi ser ogsa pa hvilke eventuelle konsekvenser som kan oppstd som folge av et darlig
samarbeid med blant annet barnevernet, og hvilke samarbeidspartnere som eventuelt kan vere

til hjelp 1 en slik situasjon.

7.1 Hva slags type vold har elevene blitt utsatt for?

Som nevnt i teorikapitlene finnes det flere ulike former for vold. Da vi rekrutterte
intervjupersoner etterspurte vi laerere som hadde undervist elever som hadde opplevd enten
fysisk vold eller seksuelle overgrep. Det er Isdals (2012) definisjoner pa disse to formene for
vold som brukes for & vise hva elevene har blitt utsatt for. I tillegg utdypes relasjonsvold,

latent vold og systematisk vold, ettersom det ogsé er forenelig med laerenes beskrivelser.

Mishandling, eller systematisk vold, er gjennomgéende i samtlige beskrivelser i analysen.
Isdal (2012) skriver at systematisk vold er gjentatt vold som foregér over lengre tid. Dette var

tilfellet i alle situasjonene leererne beskrev. Relasjonsvold er vold som finner sted innenfor
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nare relasjoner, hvor den som utever volden er sterkere eller har mer makt enn den som blir
mishandlet. Samtlige av barna hadde blitt utsatt for gjentatt fysisk eller seksuell vold av én av
foreldrene over en lengre periode. Derfor er funnene ogsa forenelige med definisjonen av

systematisk relasjonsvold.

Fysisk vold innebarer ifolge Isdal (2012) bruk av fysisk makt som skader, skremmer eller
krenker et menneske i sé stor grad at det handler mot sin vilje, eller slutter & gjore noe det vil.
Larernes beskrivelser av hva enkelte elever hadde opplevd er ogsa forenelig med denne
definisjonen. Eksempler fra datamaterialet er gjentatt banking og pisking med belte. I tillegg
har vi innhentet informasjon om elever som har blitt utsatt for seksuell vold. En av elevene ble
for eksempel voldtatt av faren sin. Seksuell vold er ifelge Isdal (2012) handlinger rettet mot
en annen persons seksualitet, som skader, skremmer eller krenker i s stor grad at offeret

handler mot sin vilje, eller slutter & gjore noe det vil.

Vi vil ogsa trekke frem det Isdal (2012) omtaler som latent vold, som vil si at muligheten for
ny vold styrer barnets atferd. Som tidligere nevnt hadde flere av elevene en oppsiktsvekkende
atferd i form av blant annet sinne, utagering og frykt. Atferden kan skyldes frykt for a bli
utsatt for ny vold, enten av den samme som har utevet vold tidligere, eller av andre
voksenpersoner. Frykten kan igjen ha pavirket barnets atferd. Laererne beskrev at elevenes
reaksjoner ofte var oppsiktsvekkende og uprovoserte. Slike sterke reaksjoner forte til at

lererne forsto at atferden ikke skyldtes forhold pa skolen, men elevenes hjemmesituasjon.

Under intervjuene reflekterte laererne over hva de bakenforliggende faktorene for barnets
atferd kunne veare. Flere mente at elevenes oppfersel gjenspeilet forholdene hjemme. Laererne
trodde at de elevene som hadde en voldelig oppforsel pd skolen, hadde lert dette hjemmefra.
Larernes antagelse kan ses i sammenheng med Isdals (2012) prinsipp om at vold avler vold.

Han skriver at barns utagering kan vare et resultat av at de opplever vold hjemme.

7.1.1 Tegn pa traumer

Laererne fortalte ikke om kliniske bevis pa at barna har fitt pdvist noen form for traumer.
Likevel vil vi argumentere for at volden elevene har blitt utsatt for er potensielt
traumatiserende. Laerernes beskrivelser av elevenes atferd, viser at flere av elevene har

symptomer og reaksjoner som kan knyttes til traumer.

Lenore Terr (2013) skriver at det ikke er selve hendelsen barnet har blitt utsatt for som skaper
traumet, men meningen barnet tillegger hendelsen. Elevenes endrede og utagerende atferd kan

vare en indikasjon pa at eleven har opplevd noe traumatiserende. I tillegg fortalte lererne om
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elevenes egne beskrivelser og oppfattelser av volden. Flere elever fortalte til leererne at de
hadde blitt sldtt hjemme. Ettersom volden barna har blitt utsatt for er svaert alvorlig, er det
grunnlag for 4 anta at barnet har tillagt hendelsen en form for negativ mening og opplevd de

gjentatte voldsopplevelsene som traumatiserende.

Flere av lerenes beskrivelser er ogsa forenelig med det Terr (1991) definerer som traume type
II. Det vil si at barnet opplever flere traumatiske hendelser over en lengre periode. Samtlige
elever var blitt utsatt gjentatt vold eller seksuelle overgrep, ettersom hendelsene hadde skjedd
mer enn én gang. Dette kan igjen fore til barndomstraumer, som innebarer at barnet opplever

a bli midlertidig hjelpelest, og hvor den ordinare forsvarsmekanismen blir brutt ned.

Hertel og Johnson (2013) papeker at traumatiske hendelser kan pévirke fysiske, psykiske og
folelsesmessige funksjoner pa en negativ mate. Larerne fortalte at de voldutsatte elevenes
atferd ble mer kompleks og krevende i perioder. De hadde dager hvor de sekte kontakt, dager
de trakk seg unna og dager de var sinte. De dagene barna oppferer seg som verst, er som
oftest de dagene de har det verst (Killén, 2010). Dette kan ses i sammenheng med de elevene
som var flyttet til fosterhjem, men hadde samvar med sine biologiske foreldre. Laererne
opplevde at atferden til elevene ble forverret i etterkant av samvaret, noe som igjen kan tyde

pa at elevene ikke hadde det godt sammen med sine biologiske foreldre.

Isdal (2012) bekrefter at traumer kan pavirke barnet pd en negativ méte. Traumer som folge
av vold kan blant annet sette kroppen i beredskapstilstand, som igjen forer til konsentrasjons-
og lerevansker. Laererne fortalte at flere av elevene befant seg i en slik tilstand og hadde
begge disse formene for vansker. De papekte at elevene ikke hadde kapasitet til & leere nér de
var redde og i beredskap. I slike situasjoner mente de at det ikke var hensiktsmessig eller

mulig & opprettholde krav til leering.

7.1.1.1 Likhetstrekk til posttraumatisk stresslidelse

Reaksjonene etter 4 ha veart utsatt for en potensielt traumatiserende hendelse kan variere fra
person til person. Ettersom reaksjonene kan vere svaert ulike har DSM-5 utviklet en
diagnosemanual med bestemte kriterier som ma vaere oppfylt for at man kan bli diagnostisert
med PTSD (American Psychiatric Publishing, 2013). Laererne fortalte ikke om, og brukte
heller ikke noen form for diagnose som forklaring pa elevenes atferd. Dette kan imidlertid
trekkes frem som noe positivt ettersom Blindheim (2012) skriver at voldsutsatte elever ofte
kan f2 feilaktige diagnoser, fremfor den oppfelgingen de har behov for. Med bakgrunn i

kunnskapen om diagnosen PTSD og de alvorlige virkningene den kan ha for et barn, kan man
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argumentere for at hendelsene som elevene har vert utsatt for er sé alvorlige at de vil kunne

ha behov for bade pedagogisk, helsemessig og sosial oppfelging.

Alle elevene hadde hatt en direkte opplevelse hvor de ble truet med enten ded, alvorlig skade
eller seksuell vold. Lererne beskrev ogsa fysiske og psykiske reaksjoner hos elevene.
Reaksjonene oppsto blant annet ndr noe minnet om den traumatiske hendelsen, eller nar de ble
minnet pé et aspekt ved hendelsen. Et eksempel pé en fysisk reaksjon var stamming. I tillegg
var det to av elevene som ikke ensket & samhandle med menn. Larerne métte i disse tilfellene
tilrettelegge for at elevene kunne forholde seg til kvinnelige lerere, og mannlige laerere matte
tilpasse sin atferd i nerheten av den voldsutsatte eleven. Dette kan tyde pd at elevene unngikk
personer de assosierte med volden de hadde blitt utsatt for hjemme. Videre fortalte laererne at
det var nedvendig & sette inn sosiale tiltak for & hjelpe den voldsutsatte eleven & opprettholde
relasjoner til medelever. Ved & for eksempel innfere vennegrupper, provde de & hindre at
eleven ble isolert fra det sosiale miljoet 1 klassen. Behovet for sosiale tiltak kan indikere at

eleven folte en fremmedgjering og losrivelse fra de andre elevene i klassen.

Samtlige leerere beskrev endringer i elevens oppfersel, i form av sinneutbrudd og
konsentrasjonsproblemer. De fortalte ogsd om forsinket laering pa grunn av problemer med &
fokusere pa skolearbeid. Videre beskrev de hendelser hvor gjenstander ble kastet rundt i
klasserommet og pa andre elever pa grunn av uforklarlig sinne. Funnene viser at elevenes
atferd pa skolen hemmet bade deres sosiale relasjoner og leering. I tillegg beskrev flere av
lererne at atferden var langvarig. I enkelte av tilfellene opplevde de ikke noen form for
bedring eller langvarig endring i atferd. De lererne som imidlertid beskrev en positiv endring,

fortalte at endringen hadde tatt flere ar.

Basert pa elevens reaksjoner kan det tenkes at enkelte av elevene har alvorlige stresslidelser
som kan assosieres med PTSD diagnosen. Hvis atferden og problemene ikke avtar er det
rimelig at de fér tilgang til psykologisk behandling. Dette er noe skolehelsetjenesten eller lege

ma henvise til ved behov.
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7.2 Leaererrollen

Utfordringene knyttet til laererrollen kan kobles til hovedfunnene fra Eva Alisic (2012) sin
studie, som omhandler barneskolelareres syn pé traumatisk stress hos barn. I beskrivelsen av
de mest fremtredende funnene fra hennes forskning, finner vi flere elementer som samsvarer
med datamaterialet. Larerne er blant annet usikre pa hva som er deres ansvar og rolle i slike
situasjoner. Eksempelvis fremkommer det at noen av lererne mener at oppfelging av
voldsutsatte elever er noe de gjor frivillig, fordi de ikke oppfatter dette arbeidet som en del av
deres ansvarsomrade. De ensker mer fagkunnskap, ettersom de er usikre pa om de handterer
eleven pd en hensiktsmessig méte. Mangelen péd fagkunnskap ferer til at leererne bruker sin

egen erfaring og stette fra kolleger som hjelpemiddel.

Hauge, Schultz & Overlien (2016) skriver at i moderne krisehdndtering ma laerere ha en mer
fremtredende rolle. Videre fremkommer det i teorien at det stilles nye krav og flere
forventinger til leerere i dagens skole, fordi de meter en mer mangfoldig og kompleks
elevgruppe. I tillegg blir ofte forventingene som er knyttet til skolen som institusjon rettet mot
leerere som yrkesgruppe, noe som kan skape en rollekonflikt (Askling, et al., 2016). Det betyr
ikke nedvendigvis at leerere skal ta pa seg en rolle som terapeut. Likevel opplever de det slik.
Samtidig mangler leererne kunnskap om krisehdndtering, og hvordan de kan uteve larerrollen

pa en mate som hjelper elever som har det vanskelig.

Goffmans rolleteori (1992) kan vise hva som skjer nir en person gér inn i lererrollen, og
hvorfor det kan vare utfordrende & definere rollen i mate med barn i vanskelige situasjoner.
Nér larerne er pa jobb, kan man anta at de fremtrer pd en generell og fastlagt mate, altsé det
Goffman kaller en «fasade». Dette er fordi lover, rammer og rutiner definerer hva slags
«type» lererne skal vere pé arbeidsplassen. Klasserommet er lerernes «fasade-omrade,
fordi det er der de driver sitt lerervirke. De opptrer kun som laerer ovenfor elevene, som er
publikumet i dette omradet. De er for eksempel mer formelle i klasserommet, enn de er pa
lerervaerelset eller hjemme. I tillegg er det knyttet et sett med forventinger til leerere.

Forventingene pévirker hvordan de definerer sin rolle.

I kapittel 2 ble det beskrevet at leererrollen er annerledes i dag enn den var tidligere, ved at det
stilles flere forventinger til leerere i dagens skole (Askling, et al., 2016). I tillegg blir det
stadfestet i lererplanen at skolen har et ansvar for elevenes sosiale utvikling
(Kunnskapsdepartementet, 2015). Pa bakgrunn av dette ser vi at laererens rolle gér relativt

langt utover a skulle gi elevene tilfredsstillende undervisning. Det fremkom variasjoner i
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funnene 1 forbindelse med hvor vid definisjon lererne hadde av sin rolle. Usikkerheten om
hvor langt de skulle strekke seg oppsto nar de var usikre pd hva som var deres oppgave og hva
disse oppgavene innebar. Noen mente at de var mer terapeuter, andre mente at oppfelging av
den voldsutsatte ikke var deres profesjon og ansvarsomride, og noen beskrev at de matte

finne en form for balanse mellom & vare laerer og terapeut.

Balansen mellom larer og terapeut er et viktig element. Lererne skal ikke vare terapeuter,
men for a kunne mete forventinger og krav som stilles, mé de likevel finne en form for
balanse mellom det sosiale ansvaret og det faglige ansvaret. Funnene viser at la&rerne stort sett
ikke klarer & finne denne balansen. De opplever at det er knyttet forventinger til deres rolle
som de ikke klarer & leve opp til. Dermed klarer de ikke & improvisere i den nye rollen.
Grunnen til dette kan vere at lererne opplever at det er forventet at de skal spille to roller pa
én gang. De skal vaere bade undervisere og terapeuter for voldsutsatte barn. Denne
dobbeltrollen forer til at leererne kommer til kort pa begge omrader. De klarer ikke & leve opp
til forventingene knyttet til leererrollen, fordi de nedprioriterer opplaringen til fordel for &
prove a leve opp til rollen som terapeut. De klarer heller ikke & leve opp til rollen som

terapeut fordi de mangler kompetanse.

Samtlige leerere var bevisste pa at de ikke skulle ta pa seg rollen som verken terapeut eller
psykolog, da det er roller som er knyttet til yrkesgrupper med spesifikk fagkompetanse.
Likevel var de tydelige pa at de hadde ansvar for at eleven skulle ha det trygt og godt pa
skolen. Laererne med lang erfaring opplevde at de hadde egenskapene og nedvendig kunnskap
til 4 ta pd seg en rolle som omsorgsperson. Opplevelsen samsvarer med Goffman (1992) sin
antagelse om at man kan spille nye roller pa tilfredsstillende mater, ved a benytte seg av
kunnskap fra tidligere roller. I og med at lererne var trygge i denne rollen tok flere pa seg
denne oppgaven, og opplevde at dette var til stor hjelp for eleven. Dilemmaet oppstér nér de
skal spille rollen som bade underviser og omsorgsperson innenfor samme «fasade-omradey,
nemlig i klasserommet. De manglet tid og ressurser til dette, som forte til at det gikk pé

bekostning av deres lovpalagte ansvar.

7.2.1 Etlovpalagt ansvar

Lovverket tydeliggjor leereres ansvar og plikter, og hvilke krav som stilles til dem. Dermed
kan dette vere et hjelpemiddel for lerere i arbeidet med & definere sin rolle. Larerne uttrykte

som nevnt ansvarsfoelelse ovenfor elevene, men syntes det var utfordrende 4 vite hvor langt de
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bade kunne og skulle strekke seg. Under intervjuene fikk vi ogsa inntrykk av at de syntes det

var vanskelig & skulle redegjore for ndr de gikk utover rollen som lerer.

FNs barnekonvensjon (1989) og barneloven (1981) viser at det er den norske stat som har
ansvar for 4 ivareta barns rettigheter. I tillegg viser de at det er forbudt & drive med fysisk og
seksuelt misbruk, og at barn har krav pd skolegang og tilfredsstillende opplaering.
Oppleringsloven rammer inn hvordan lerere skal kunne ivareta disse rettighetene innenfor
skolekonteksten. Innenfor oppleringsloven har vi blant annet utdypet § 15-3 som handler om
opplysningsplikten til barnevernet. Nar laerere mistenker at barn blir utsatt for vold eller
seksuelt misbruk er de lovpalagt 4 melde inn bekymring til barnevernet (Opplaringslova,
1998, § 15-3). Alle lererne fortalte at saken de omtalte var meldt inn til barnevernet. Allerede

her har de oppfylt de utdypede kravene til barnekonvensjonen og barneloven.

Oppleringsloven inneholder likevel flere paragrafer som er relevant for arbeidet med
voldsutsatte barn. Paragrafene viser at lerere ikke har lov til & fraskrive seg ansvaret selv om
de har meldt inn bekymring til barnevernet. § 9 A-4 stadfester leererens plikt om a sikre at
eleven har et trygt og godt psykososialt skolemiljo. Det fremkommer i paragrafen at hvis det
er mistanke om at en elev ikke har det trygt, skal skolen undersgke saken og sette inn tiltak.
Elevens beste skal vaere det som ligger til grunn for skolens arbeid (Opplaringslova, 1998, § 9
A-4). Adelman og Taylor (2013) skriver at det psykososiale miljoet pavirker lering, og lering
er skolens hovedmal. Skolen mé derfor ta tak i de faktorene som hindrer laering hos disse
elevene, ettersom de ofte utvikler leerevansker og atferdsproblemer. Larerne bekreftet dette
ved 4 fortelle at det ikke var et alternativ 4 ikke ta tak i det, pd grunn av blant annet svaert

utagerende atferd.

Laererne var opptatt av & iverksette sosiale tiltak i form av planlagte aktiviteter rundt den
voldutsatte eleven. Flere av disse tiltakene ble iverksatt med en begrunnelse om at elevene
trengte hjelp til & bygge relasjoner til medelevene, ofte fordi de ble oppfattet som
skremmende. P& denne maten seorget lererne for & imetekomme behovene til bade den
voldsutsatte eleven og de andre i klassen, slik at alle skulle oppleve et trygt miljo. Paragrafen
om 4 tilrettelegge for et godt psykososialt milje viser at leererens sosiale tiltak er innenfor
deres ansvarsbeskrivelse, og at de er lovpalagt & handle dersom elever opplever a bli isolert

mot sin vilje.

Opplaringsloven stadfester videre at barn har plikt til grunnskoleopplaring og at elevene skal

vare aktivt med i oppleringa. I § 1-3 stir det at opplaeringa skal tilpasses utfra hver enkelt
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elevs evner og forutsetninger (Opplaringslova, 1998, § 1-3). Paragrafen skal sikre at elevene
mottar oppfelgning og undervisning tilpasset til deres niva, nar de har vansker knyttet til
opplaringa. Tilpasset opplering er essensielt for voldsutsatte elever, ettersom disse elevene

star 1 fare for & utvikle laere- og konsentrasjonsvansker.

Lovverket viser at leererne plikter & oppfylle begge krav, men funnene viser til flere
utfordringer som vanskeliggjor dette. Lererne vektlegger ikke opplering i de tilfellene hvor
de anser elevenes forutsetninger som for darlige. I periodene hvor lererne opplevde at eleven
hadde det vanskeligst, konkluderte de ofte med at elevene var ute av stand til & leere. Larerne
oppfyller derfor ikke kravet til tilpasset opplering, men de begrunnet dette med at de folte det
var helt nedvendig & legge krav om lering til side for & opprettholde et trygt og godt
psykososialt milje. Nedprioriteringen av tilpasset opplering var dermed en bevisst avgjerelse

fra leererens side.

Konflikten mellom de to lovpalagte ansvarsomradene oppstar fordi den voldsutsatte eleven
har behov for mye oppmerksomhet, noe som kommer til uttrykk gjennom utagerende atferd.
En slik kombinasjon ble ytterligere utfordret av mangel pé tid og ressurser. De fortalte at de
fikk dérlig samvittighet ovenfor de resterende elevene, ndr de kun fokuserte pd den
voldsutsatte eleven. I de tilfellene hvor lererne ikke hadde assistent i klasserommet nevnte de
at det var utfordrende & gi tilpasset undervisning og ekstra oppfelgning til den voldsutsatte
eleven. Dérlig samvittighet hos lererne kan indikere at arbeidet med a skape et trygt
psykososialt miljo og handteringen av atferden til den voldsutsatte eleven, gar pa bekostning

av undervisningen og relasjonen til de andre elevene i klassen.

Det lovpalagte ansvaret som kunne vert et redskap for lerere til 4 definere og avgrense
leererrollen, blir istedenfor oppfattet som et storre sett med ansvar enn de har kapasitet til &
leve opp til. Det kan imidlertid stilles spersmal ved hva et godt psykososialt milje egentlig
innebarer. Definisjonen i lovverket omhandler at leereren skal gripe inn hvis eleven blir
krenket, mobbet, diskriminert og trakassert. Videre stir det at leereren skal serge for at eleven
blir hert, og elevens beste skal ligge til grunn for laereres arbeid (Opplaringslova, 1998, § 9
A-4). Paragrafen om psykososialt milje dpner dermed opp for en vid definisjon av lererrollen
og kan skape forvirring. Alle lererne iverksatte sosiale tiltak for & passe pa at eleven fungerte
1 samspillet med de andre i klassen. Basert pé dette grep de inn for a sikre at eleven ikke ble
krenket eller diskriminert. Det var i tillegg svaert fa elever som ensket & prate om volden, men
lererne arbeidet kontinuerlig med a vise at eleven kunne komme til dem dersom de ensket.
Det kan argumenteres for at de dermed tilrettela for at eleven skulle bli hert.
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Selv om variasjonene i forbindelse med hvor mye laererne engasjerte seg er store, oppfyller
imidlertid alle leererne kravene innenfor § 9 A-4. Nér leererne ikke fér tydeligere retningslinjer
blir det personavhengig hvordan de handler, og de handler ut ifra egne oppfatninger.
Laereplanen fremmer klare mél for lering, giennom konkrete kompetansemaél og beskrivelser
av maloppnaelse for hvert klassetrinn. Beskrivelsene av lerernes andre arbeidsoppgaver er
likevel noe uklare. Det kan derfor veere nedvendig med tydeligere beskrivelser av hva som er

forventet av leereren som omsorgsperson.

Enkelt fortalt viser funnene at nar laererne definerer sin rolle uten disse avgrensningene
engasjerer de seg enten litt for mye, eller litt for lite. De som engasjerer seg mye, ser elevens
mange behov og prover a dekke disse, men mister tid til andre deler av sitt ansvarsomrade. De
som engasjerer seg mindre far en mindre god relasjon til den voldsutsatte eleven, fordi de
trolig ikke tar innover seg alle behovene eleven har. For at lererne skal kunne avgrense og
definere sin rolle pa en mate som gjor at de klarer & leve opp til forventinger og ansvar, mé de
fa hjelp av systemet. Bronfenbrenner (1979) viser denne sammenhengen, ved at lovverket og
lereplaner pa makroniva pdvirker leererne pa mikronivd og mesoniva. Det er derfor rimelig &

anta at tydeligere avgrensninger burde finne sted innenfor systemet.

7.2.1.1 Spesialundervisning

Naér lererne ikke har mulighet til & gi elevene tilfredsstillende tilpasset opplering, har eleven
krav pé spesialundervisning (Opplearingslova, 1998, § 5-1). Spesialundervisning kan sikre at
elevene mottar oppleringen de har krav pa, fordi en slik form for undervisning innebaerer
tettere faglig oppfelging. Ettersom vi primert har forsket pé laererens relasjon til voldsutsatte
elever, har vi ikke inkludert spersmal om spesialundervisning i intervjuene. Det er likevel

lovpalagt dersom eleven ikke far tilfredsstillende opplaring i1 klasserommet.

Spesialundervisning er ikke et tiltak leereren kan sette inn alene. Det er PPT som skal hjelpe
skolene med 4 tilrettelegge for elever med sarskilte behov (Opplaringslova, 1998, § 5-6).
Laererne trenger videre samtykke fra foreldrene hvis PPT skal kunne gjore en sakkyndig
vurdering, som er nedvendig for at eleven skal kunne motta spesialundervisning

(Opplaringslova, 1998, § 5-4).

Spesialundervisning og PPT var ikke et tiltak eller en ressurs som ble nevnt under intervjuene.
Til tross for at spersmal om dette uteble, var det likevel ingen som fortalte om en slik type
tilrettelegging pé eget initiativ. Vi apner imidlertid opp for at enkelte elever kan ha mottatt

spesialundervisning uten at lereren presiserte det. Da larerne ble spurt om faglig
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tilrettelegging svarte de som nevnt at de la fag til side, og senket forventinger og krav til
eleven. Noen fortalte ogsé at eleven var mye ute av klasserommet. Spesialundervisning ble
heller ikke nevnt i denne forbindelse. Dette kan tyde pa at leererne ikke har samarbeidet med
PPT pa en mate som de opplevde som hensiktsmessig og nyttig, ettersom de heller vektla at

de folte seg relativt alene i den vanskelige situasjonen.

En generell oppfatning var at elevene ville bli i stand til & felge opplaringen nér
hjemmesituasjonen forbedret seg, noe som kan veare en av grunnene til at spesialundervisning
ikke ble loftet frem som et tiltak. Vi har tidligere etablert at elevens utfordringer kan vedvare
over lenger tid. Dermed er lerernes oppfatning om at dette er et midlertidig problem

motstridende til deres egne beskrivelser av elevenes reaksjoner.

7.3 En anerkjennende relasjon?

Mpller (2012) skriver at for & oppné en anerkjennende relasjon til elevene, kreves refleksjon
og rolleavklaring. Laererne opplever at de mé gé ut av sin rolle som lerer for 4 kunne arbeide
med annerkjennelse og relasjoner pd en mate som imegtekommer den voldutsatte elevens
behov. Larerens oppfattelse av hvordan man skaper gode relasjoner er gjennom
anerkjennelse, omsorg og trygghet. Tiltakene de iverksetter forer imidlertid til at de 1 enkelte
tilfeller opptrer mer som en omsorgsperson enn som larer. Ustabil atferd forte ogsa til at

relasjonsarbeidet ble mer utfordrende.

Anerkjennelse er et sentralt begrep med hensyn til en god lerer og elev relasjon (Moen,
2011). Vi har vaert inne pé flere definisjoner av begrepet, men et fellestrekk er at det
innebzrer at eleven opplever aksept og forstdelse. A skape gode og trygge relasjoner gjennom
a ha en anerkjennende holdning, er derfor svert relevant i forbindelse med en lereres
handtering av voldsutsatte elever. Relasjoner er ogsé avgjerende for at barn skal begynne &
fole seg trygge igjen etter en potensielt traumatiserende opplevelse (Andersen, 2014). Pa
bakgrunn av dette er det viktig for elever i bearbeidelsesfasen a bli en del av en god relasjon
for & komme seg ut av det potensielle traumet. Lerere befinner seg i en posisjon til & kunne
skape en slik en slik god og trygg relasjon til eleven. Ettersom de ogsé folger den faglige
utviklingen til eleven, har de i tillegg en unik mulighet til & anerkjenne elevens

leringsutvikling (Killén, 2010).

Anerkjennelse er en grunnholdning som kan fremmes gjennom selvverd og laering. Lareren
m4 verdsette eleven som den er, slik at eleven blir oppfattet pa en forstielsesfull mate

(Ritchie, 2006). Larerne jobbet mye med dette, og vi opplevde at samtlige leerere var bevisste
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pa & anerkjenne eleven. De uttrykte forstdelse for atferden og for elevens behov om en
tilrettelagt og tilpasset hverdag. De var forstdelsesfulle og strakk seg langt for & hjelpe og gi
den omsorgen de opplevde at elevene hadde behov for. Ved & anerkjenne eleven som et unikt
individ og tilpasse egne forventinger, kan laereren behandle eleven som likeverdig og dermed
bygge positive relasjoner. I tillegg kan lereren vise engasjement og empati ved a leve seg inn
i elevens livsverden (Lang, 2006). Lererne gjorde dette ved a vise engasjement til samtale. De
skapte ogsé stabile rammer og rutiner, som kan indikere at de forsto hva eleven hadde behov

for 1 den vanskelige situasjonen.

En av utfordringene for leererne var imidlertid & forholde seg til det elevene fortalte. Grunnet
mangel pa kunnskap er de usikre pd hvordan de skal forholde seg til dette i praksis pd en
profesjonell mate. Enkelte av leererne ville ikke ta initiativ til samtale, selv om de var klar
over elevens situasjon, og at dette kunne veare grunnen til elevens ustabile atferd. Denne
utfordringen trekker ogsé Lang (2006) frem, som péapeker at det krever kunnskap om hvordan
man skal samtale med barn som har opplevd vold fra foreldre for & kunne anerkjenne eleven
fullt ut. I rapporten fra barneombudet (2018) uttrykker informantene at de ensket at lereren
var mer tilstede og kunne veare en samtalepartner i storre grad. Hvis lereren kan bekrefte og
vise forstéelse ovenfor elevens reaksjoner, kan det bidra til en god relasjon som hjelper
eleven, uten at de nedvendigvis blir terapeuter. Likevel er det vanskelig for laerere & vise full
forstéaelse for elevens situasjon, nar de ikke har forutsetninger for & samtale med elevene pa en

informert méte.

Larerne reflekterte over at det var viktig & fremtre som en trygg og omsorgsfull voksenperson
som den voldsutsatte eleven kunne stole pa og eventuelt betro seg til. Disse elementene kan
fremme tilknytningen til eleven, og vil trolig vaere et godt grunnlag for a skape en god
relasjon. Moller (2012) skriver at en utviklingsstettende relasjon inneberer gjensidig
involvering 1 hverandres indre verden, og at en god relasjon innebzrer at man umiddelbart
opplever a bli sett og forstatt. Elevenes ustabile og utagerende atferd, kan vere et forsek pé a
bli sett. Hvis lereren ikke klarer & uttrykke forstéelse for elevens situasjon gjennom samtale
eller andre tiltak, kan det i verste fall fore til at eleven opplever at lereren ikke ser hva som
egentlig foregar. Folelsen av & ikke bli sett kan igjen veere med pé & svekke relasjonen. Til
tross for dette opplevde larerne at trygghetsarbeidet og omsorgen de ga, bidro til at relasjonen

til eleven var god.

Laerere ma i kraft av sin profesjon fa relasjoner med elevene til & fungere ved & vaere
anerkjennende, samtidig som de ma bevare kontroll og sette grenser (Moen, 2011). Larerne
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valgte i flere tilfeller & ikke korrigere og irettesette utagerende atferd hos de voldsutsatte
elevene. De opplevde grensesetting som negativt, i form av at det kunne svekke relasjonen.
Det kan imidlertid argumenteres for at grensesetting kan ha en positiv effekt. Grensesetting
kan fremme trygghet og folelsen av & bli sett. Hvis leererne overser utagerende atferd kan det
fore til at eleven opplever at lereren ser dem, men velger & ikke ta tak i det. Korrigering av
atferd og 4 ta initiativ til samtale kan styrke relasjonen og gjere den mer stabil. Pa denne
méten kan lereren kombinere anerkjennelse med grensesetting. I tillegg til at lererne manglet
ressurser i klasserommet, tyder valgene deres og forstdelsen av hvordan man bygger

relasjoner pé, igjen pd kunnskapsmangel.

Det fremgér at leererens relasjonsarbeid til den voldsutsatte eleven gér pa bekostning av
oppmerksomheten til resten av klassen. Det pavirker bandet laereren har til de andre elevene
én til én. Teorien viser at leererne mé imidlertid mestre den sosiale interaksjonen med hele
klassen, i tillegg til den enkelte elev (Schultz Jergensen, 2006). Larerne beskriver at
utfordringene oppstar fordi relasjonsarbeidet knyttet til den voldsutsatte eleven er si krevende
at de ikke klarer & fordele oppmerksomheten sin pd en méte de mener er rettferdig. Arbeidet
med den voldsutsatte eleven er dermed sa krevende at det ogsa gar pa bekostning av kravene

knyttet til leereryrket.

Videre fremgar det i Schultz Jergensen (2006) at leereren skal hjelpe eleven i det sosiale
samspillet og utvikle elevens egen relasjonskompetanse. Larerne iverksatte sosiale tiltak som
blant annet lekegrupper for & bevare elevenes relasjon til hverandre. Den voldsutsatte eleven
har behov for slik tilrettelegging for & bli integrert inn i det sosiale samspillet i klassen,
ettersom de andre elevene kan reagere negativt pa atferden (Schultz Jergensen, 2006).
Leaererne bekreftet dette ved a fortelle at de innforte sosiale tiltak fordi den voldsutsatte eleven
kunne virke skremmende og annerledes for medelevene. Likevel er det ikke sikkert dette er
elevens intensjon. Motivet bak utagerende og skremmende atferd kan vere et enske om
anerkjennelse (Mgller, 2012), selv om det forer til det motsatte. Derfor er laerernes sosiale
tiltak for integrering viktig, men det kan vare nyttig & veere oppmerksom pa at det egentlig er

et behov for & bli sett og anerkjent.

Laereres mulighet til & danne en god relasjon ved & anerkjenne leringsutviklingen, er et
omréde i teorien som vi ikke finner i intervjumaterialet. Larerne uttrykte generelt at
relasjonsarbeidet til de voldsutsatte elevene var sd krevende at leering var et omrade som de sa
seg nadt til & nedprioritere i praksis. Den krevende atferden kom i veien for leering, og mangel
pa ressurser 1 klasserommet forte til at de valgte a prioritere omsorg over lering. En slik
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prioritering ble gjort i den tro at omsorg og positiv oppmerksomhet bidro til & styrke
relasjonen. Tilrettelegging av undervisning og tilpasset opplering er likevel ogsé en del av
relasjonskompetansen, og er den profesjonelles evne til & anerkjenne og synliggjere elevens
initiativer pd dens betingelser (Meller, 2012). Hvis laereren tilpasser undervisningen etter
elevens evner og forutsetninger, kan eleven oppleve forstielse for sin situasjon. I tillegg kan
det gjore at eleven opplever 4 bli sett, i form av at lereren bekrefter elevens

utviklingspotensialer.

Den amerikanske studien fra 2017 (Armstrong, Haskett, & Hawkins, 2017), viser at barnas
akademiske suksess er forbundet med deres forhold til laereren. Et positivt forhold kan gi
bedre akademiske resultater. Gode relasjoner kan dermed ogsa bidra til at eleven foler seg
trygg og ivaretatt, noe som igjen kan bidra positivt til lering. I slike situasjoner er det derfor

viktig at leererne er klar over hvor stor pdvirkning de kan ha for elevens lering.

Moen (2011) knytter Vygotskij sitt begrep «utviklingsstette» til laerer og elev relasjoner.
Stetten som lereren gir eleven utgjor en relasjon som er av avgjerende betydning. Vygotskij
(1978) sin teori om den proksimale utviklingssonen handler om at leering ma skje i trad med
barnets utviklingsniva. Teorien kan derfor veere med pa & tydeliggjore hvordan larere kan
kombinere omsorg og leering. Lareren har mulighet til & stotte og hjelpe barnet ved & benytte
seg av den nermeste utviklingssonen, som tilsvarer det barnet kan oppnd ved assistanse fra
andre. Ved & kartlegge elevens faglige niva meter lareren eleven der den er, og bidrar til
ytterligere utvikling. P4 denne méten kan lareren tilpasse oppleringen til eleven, og eleven
kan yte sitt maksimale. Tilpasset opplering kan bidra til mestringsfoelelse hos eleven, samtidig

som laereren ivaretar sitt lovpalagte ansvar.

For a kunne gi eleven best mulig faglig stette innenfor den naermeste utviklingssonen, er det
nedvendig med en god relasjon. Ettersom eleven er avhengig av assistanse i denne sonen, far
lereren mulighet til & gi omsorg i form av stette og oppmuntring. Stetten eleven far fra
leereren 1 leringsutviklingen kan fremme gode og utviklingsstettende relasjoner (Moen,

2011).

Moller (2012) viser til fem begreper knyttet til anerkjennelse; & lytte, a forsta, & akseptere, a
tolerere, og & bekrefte. Lareren ma altsd prove 4 forsta eleven ut fra dens forutsetninger, samt
leve seg inn 1 barnets verden. I tillegg ma laereren hjelpe barnet & bygge sin egen identitet,
gjennom 4 lytte og bekrefte barnet, i dens opplevelser. Med utgangspunkt i Meller sine

elementer av anerkjennelse, oppfyller lererne disse til en viss grad. Utfordringene i form av
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mangel pa kunnskap om samtaleteknikk og begrenset med tid, hindrer dem imidlertid i &

imegtekomme disse fem behovene fullt ut.

De fem begrepene kan vise hvordan lereren kan fremtre som en anerkjennende pedagog. |
tillegg er de forenelig med Vygotskij (1978) sin teori. Ved 4 lytte til eleven kan laereren
kartlegge det aktuelle utviklingsnivéet, som tilsvarer det nivaet eleven er pa. Videre kan
leereren benytte seg av den nermeste utviklingssonen, og dermed vise forstielse og aksept.
Laereren er da tilstede i leeringsprosessen og har mulighet til & oppmuntre, noe som igjen kan
gi eleven bekreftelse. Relasjonsarbeidet behaver derfor ikke & gd pa bekostning av lering,

men kan istedenfor brukes til & oppnéd gode og utviklingsstettende relasjoner.

Det har kommet frem at leering og god kvalitet pa undervisningen kan vare med pa & fremme
anerkjennelse, bade for voldsutsatte eleven og til klassen. Kvaliteter som blir anerkjent vil
vaere mer definerende for elevens selvforstaelse enn kvaliteter som ikke blir det (Moller,
2012). Laereren kan derfor med fordel fokusere pa & fremme elevens positive kvaliteter.
Lareren sitter pd kompetanse om hvordan eleven kan utvikle faglige ferdigheter, og ved a
tilpasse opplaringen og & gi elevene oppgaver hvor de oppnar mestring, kan lareren rose og
anerkjenne elevens prestasjoner. Hvis de klarer & oppné dette, kan det fore til at eleven ikke
definerer seg selv basert pa de vonde opplevelsene. P4 denne maten kan lereren fa en god
relasjon til samtlige elever. Norheim (2014) bekrefter at & fremme troen pa elevens ressurser
er en av de viktigste helbredende faktorene etter en traumatisk hendelse. I tillegg papeker
Schultz Jergensen (2006) at laereren skal stotte eleven pa en slik mate at den bevarer troen pa

seg selv.

7.4 Okt kunnskap og bekreftelse

Kunnskap er et element som er gjennomgdaende i alle diskusjonene, og er nedvendig for at
lereren skal kunne imetekomme elevens behov. Resultantene viser at lererne sitter med en
folelse av 4 ikke ha tilstrekkelig kunnskap om konsekvenser av vold, noe som pavirker maten
de héndterer eleven pd. Tiltakene de iverksetter er kun basert pa erfaringer og utpreving, noe
som kan vaere skadelig for den enkelte eleven som allerede star ovenfor store utfordringer. I
tillegg ma laererne bruke mye tid og krefter pd a gjennomfore tiltak de ikke har fatt bekreftet
at fungerer. Larerne onsker a hjelpe, men usikkerheten star 1 veien. For at de skal kunne ha en
tydeligere rolle innenfor krisehdndtering, er det derfor nedvendig med veiledning og okt

kunnskap.
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I dette delkapittelet vil vi derfor vise hvordan kunnskap om voldens konsekvenser kan hjelpe
lerere med & meote elevene pa en informert mate. Samtidig ensker vi & understreke at leererne

kan ha behov for gkt statte i den vanskelige situasjonen.

7.4.1 Kunnskap om voldens konsekvenser for & mote elevene pa en

informert méite
Larere befinner seg i en unik posisjon til & kunne gjore en forskjell for barn som lever under
vanskelige og alvorlige forhold. Blir elevene mett pa en informert og kunnskapsbasert mate,
har de mulighet til & komme styrket ut av den vanskelige situasjonen. A komme styrket ut av
en traumatisk hendelse er knyttet til begrepene «resiliens» (Borge, 2003) og «posttraumatisk
vekst» (Hafstad & Glad, 2016). Begrepene handler om motstandsdyktighet ved at de tar for
seg positive konsekvenser av potensielt traumatiserende hendelser, som for eksempel
meningsfulle relasjoner til andre og bedre prioriteringer. Muligheten for & komme styrket ut
av et traume viser hvor viktig ekt informasjon er. P4 denne méten kan metet ha en positiv

pavirkning pa elevens utvikling og senere liv.

Terr (1991) viser til begrepet barndomstraume i1 form av hendelser som bryter med den
ordinzre forsvarsmekanismen til barnet. En nedbrutt forsvarsmekanisme kan knyttes til det
Nordanger og Braarud (2014) omtaler som et svekket reguleringssystem. Nér
reguleringssystemet er svekket kan det fore til at falske alarmer utleses hos barnet, slik at
barnet far problemer med & forsta hva som er en fare og ikke. Hvis elevene har utviklet et
sensitivt alarmsystem og et svekket reguleringssystem som folge av volden de har blitt utsatt
for, kan det lettere oppsta minner fra hendelsene. Elevene kan dermed oppleve en situasjon pa
skolen som skremmende eller farlig, uten at det nedvendigvis er grunn til dette. Denne
kunnskapen kan lerere dra nytte av, ettersom de er voksenpersoner rundt barnet som er i
stand til & gjennomfere andre-regulering. Ved & tilpasse stemmeleie og kroppssprék kan dette
fore til okt trygghetsfolelse hos eleven, og hjelpe dem & gjenvinne kontrollen etter at falske
alarmer har blitt utlest. @kt trygghetsfolelse kan, som tidligere, nevnt ogsa fere til bedre

leringsmuligheter.

Elevene som lererne omtaler har alle opplevd vold i nere relasjoner. Det er dermed snakk om
relasjonsvold, ettersom det har funnet sted innenfor rammene av familielivet. En slik type
vold er svert tabu- og skambelagt. Barnet kan blant annet fole skam ettersom det innebarer
en innremmelse av at familien ikke fungerer optimalt (Isdal, 2012). Enkelte av laererne

rapporterte at elevene ikke dpnet seg, da de ikke ville snakke om volden. Dette kan indikere at
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elevene folte en form for skam for situasjonen de befant seg i. En annen forklaring kan vaere
at barna har et onske om & beskytte foreldrene, noe som kan fore til at de ikke vil innremme
hvordan forholdene er hjemme. Det kan vaere nyttig for laerere a vaere bevisste pa at elevene
ikke &pner seg om hendelsene fordi de foler skam. Hvis dette er arsaken, kan lererne hjelpe
eleven. I slike situasjoner kan lereren arbeide med a fortelle at det ikke er eleven som har
skylden, og at de ikke er alene om & oppleve slike hendelser. P4 denne maten meter ogsa
lereren eleven med forstaelse, som kan fremme relasjonen. Selv om dette er et tema det kan
vare vanskelig & snakke om, er det viktig & gjore det for & begrense temaets tabu. Tabu kan
vare en av arsakene til at elevene foler skam, som igjen kan pdvirke elevene negativt ved at

de ikke prater om det, og derav sitter alene med opplevelsene.

I tillegg til & fole skam, er ogsa voldsutsatte barn ofte belastet med skyld og feler ansvar for
situasjonen de befinner seg i (Killén, 2010). Et tiltak leererne kan gjennomfore er a
bevisstgjore barnet pa rettighetene sine. Ved a fortelle om innholdet i barneloven og i FNs
barnekonvensjon, kan laereren hjelpe elevene med & forsté hvilket ansvar voksne har ovenfor
barn og tydeliggjore at det de utsettes for verken er lovlig eller akseptabelt. PA4 denne méten
kan lereren frigjore barnet fra ansvarsfelelse. Tiltaket er forholdsvis enkelt og tidsbesparende,

og kan integreres 1 undervisningen, eller gjennom samtale med barnet.

Disse faktorene skiller seg fra traumeteori som tar for seg katastrofer, terror og massakre. I
slike tilfeller er det sannsynlig at barnet ikke foler skyld og skam pd samme mate, men at
tilfeldigheter 1 storre grad spiller inn. I krisehandteringen etter terrorangrepet 22.juli 2011 har
vi blant annet sett at arbeidet lererne gjennomforte i etterkant, i stor grad handlet om &
gjenopprette trygghetsfolelse hos elevene (Schultz, Langballe, & Raundalen, 2014). Det kan
tenkes at det er enklere for en larer a trygge elevene etter en slik katastrofe ettersom det mest
sannsynlig ikke vil skje igjen i neermeste fremtid. Ettersom elevene i datamaterialet var redde
og 1 beredskap, fikk de som sagt problemer med & fokusere og & vere tilstede i oyeblikket. En
av arsakene til dette kan vere at elevene ikke har mulighet til & flykte fra den skremmende og
uoversiktlige situasjonen. Barnevernssakene pagikk over lengre perioder, og elevene befant
seg dermed konstant i et truende miljg, ettersom de bodde under samme tak som
voldsuteveren. Larere kan derfor ikke garantere at hendelsene ikke vil skje igjen, pd samme
méte som etter en katastrofe. Det er viktig at leererne ikke garanterer elevene denne
sikkerheten om at det ikke vil skje igjen, ettersom de ikke har noen forutsetning for & vite det.
Dersom lereren garanterer trygghet, men eleven opplever nye voldsepisoder kan tilliten

mellom dem svekkes, noe som kan fore til ytterligere problemer med hensyn til leering og
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relasjoner. Til tross for at leereren ikke kan garantere total trygghet, kan de trygge eleven pa at
det ikke vil skje pé skolen og vise at de forstar eleven og ensker & hjelpe. P4 denne méten
lover ikke lereren noe de ikke har garanti for, men de forbedrer tryggheten hos elevene, noe

som vil hjelpe i bearbeidelsen (Hobfoll, et al., 2007).

Seftestad og Andersen (2014) bruker begrepet «overgrep» istedenfor «vold». Overgrep
inneberer at barnet har et nart forhold til overgriperen, og hvor den voksne utnytter sin
maktposisjon ved 4 ta i bruk strategier som narhet og omsorg. Samtlige leerere kompenserte
for situasjonen i hjemmet ved & gi kjaerlighet og omsorg pé skolen. Elevene har imidlertid
opplevd at dette har blitt misbrukt tidligere, noe som kan gjore det vanskelig for dem a bli
trygge pa nye personer som viser den samme type omsorg. Forstaelsen for elevens skepsis kan
vare nyttig for lerere, slik at de ikke gir opp. A vise omsorg er nzrt beslektet med
trygghetsarbeidet, ettersom eleven ma bli trygg pa at lereren ikke vil misbruke omsorgen

senere.

Misbruk av omsorg og makt innenfor familierammene forer til at barnet opplever 4 bli sviktet.
Opplevelsen av svik kan fore til at barnet har negative forventinger knyttet til & bygge nye
relasjoner. For disse barna er det viktig & oppleve et voksent menneske som tar ansvar, og de
har i sterre grad behov for tilknytninger utenfor familien (Killén, 2010). Med bakgrunn i dette
kan relasjonsbyggingen til en elev med slike erfaringer veere mer krevende for en larer,
ettersom eleven er redd for a bli sviktet igjen av personer de stoler pa. Flere av lererne var
bekymret for relasjonen til eleven i perioder. Bekymringen var i forbindelse med de
situasjonene hvor eleven hadde en krevende atferd, og dérlige perioder. Redselen for & svekke
relasjonen kan indikere at leererne er bevisste pa at eleven har behov for kontinuerlig
bekreftelse pé at de ikke skal svikte dem. Likevel uttrykte leererne at denne kontinuerlige
bekreftelsen og omsorgen de ensket & vise ble utfordret av mangel pa tid. De har flere andre
elever & ta hensyn til, som ogsd har behov for oppmerksomhet og en god lerer og elev
relasjon. A ikke svikte barnet, og 4 ta ansvar er nodvendigvis ikke det samme som 3 alltid
veare tilgjengelig. Ved a vise forstaelse og se eleven kan laereren som nevnt oppna en god
relasjon. Gjennom & fremme et trygt miljo for eleven pé skolen, og samtidig legge til rette for
et godt leringsmiljo der eleven opplever mestring, vil ikke leereren misbruke sin makt og

posisjon slik som eleven har opplevd tidligere av andre nare voksenpersoner.
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7.4.2 Personlige utfordringer for leereren

Nér lerere ikke far bekreftet at det de gjor fungerer kan det vaere vanskelig & bruke sin
autoritet for & gripe inn. Det fremkommer at leererne ikke har mulighet til & gripe inn basert pa
faglige premisser (Killén, 2010). Det er da naturlig at det blir utfordrende a ta ansvar for egne
vurderinger av et barns omsorgssituasjon uten den nedvendige kunnskapen. I folge Seftestad
(2014) kan dette skape personlige utfordringer for laereren i form av bade psykisk og fysisk

utmattelse.

Flere av lererne fortalte at de tok med seg jobben hjem og ikke klarte & legge elevens
situasjon til side, selv om arbeidsdagen var slutt. Enkelte uttrykte ogsa et enske om & snakke
med noen om situasjonen, da det var belastende & sté i alene. Seftestad (2014) bekrefter at det
er viktig & anerkjenne reaksjonene lererne opplever som reelle, og beskytte egen fritid. Videre
papeker hun at man burde iverksette tiltak i fagpersonens liv, pa lik linje med det voldsutsatte
barnet. Hun nevner tiltak som blant annet & styrke den faglige arenaen gjennom veiledning, og
sikre at leerere har tilstrekkelig kunnskap. Et annet tiltak som blir foreslatt er at arbeidsmiljeet
burde styrkes, i form av & sikre at leerere har gode relasjoner til kollegaer og stette fra
ledelsen. Samtlige leerere var imidlertid svert forngyde med arbeidsplassens innsats og
opplevde ikke a sta alene, ettersom de kunne samtale med kollegaer om situasjonen hvis de
var usikre. Likevel brukte de ikke profesjonell veiledning og samtale som et hjelpemiddel.
Funnene viser at lererne onsker & styrke den faglige arenaen og fé tilbud om noen a snakke
med, i tillegg til & fa hjelp til & beskytte egen fritid. Disse to tiltakene vil trolig kunne hjelpe

lererne & balansere arbeid og fritid pd en bedre méte.

7.5 Traumebevisst tilrettelegging i mete med den voldsutsatte

eleven

Vi har tidligere indikert at elevenes symptomer og reaksjoner i mange tilfeller har likhetstrekk
med traumer og PTSD. Med utgangspunkt i dette brukes det derfor traumeteori videre i denne
delen, som viser hvordan man kan tilnerme seg mennesker som har vert utsatt for traume. I
den grad elevene har opplevd traumatiske hendelser kan traumeteori vare nyttig kunnskap for
lerere nar de meoter voldutsatte elever i skolen. I kapittel 3 er Hobfoll, et al. (2007) sine fem
prinsipper for hvordan man kan mete mennesker i krise presentert og utdypet. Disse
prinsippene vil anvendes nedenfor, og kan vere retningsgivende for laereres
oppfelgingsarbeid. Videre vil vi vise hvordan traumebevisst tilnerming og traumebevisst

omsorg med fordel kan bli tatt i bruk av laerere i skolen.
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7.5.1 Hvordan mete mennesker i krise?

Trygghet er det forste av Hobfoll, et al. (2007) sine prinsipper som kan benyttes i forbindelse
med traumebevisst omsorg. Laerere blir oppfordret til & fremme en folelse av trygghet hos de
voldsutsatte elevene, noe alle lererne fortalte at de fokuserte pd i stor grad. De uttrykte at
trygghet var et svert viktig element i bdde generell hindtering og spesielt viktig med tanke pa
relasjonsbygging. De var opptatt av at elevene skulle fole seg trygge pé skolen, bide i og

utenfor klasserommet.

Det andre prinsippet handler om & berolige eleven og hjelpe med & gjenopprette kontroll over
situasjoner og egne folelser. Larernes tilretteleggelse for & gjore skolehverdagen forutsigbar
er 1 trdd med prinsippet. Samtlige larere var opptatt av & informere elevene om hva som
skulle skje pd forhand, for 4 unngé at elevene ble usikre og skulle oppleve uforutsette

situasjoner som farlig. Slik tilrettelegging var nert beslektet med trygghetsarbeidet.

Opplevelse av mestringstro er det tredje prinsippet. Elevene mé kunne forvente positive utfall
og styrke troen pd egne evner. I tillegg inneberer det & styrke troen pa kollektiv
mestringsevne. Elevene ma derfor selv oppleve & ha innflytelse pé det som skjer, samtidig
som kollektivet de er en del av, i dette tilfellet klasserommet, spiller en rolle. Prinsippet kan
knyttes til tilpasset oppleering. Ved & gi elevene oppgaver tilpasset deres evner og
forutsetninger, kan de oppleve mestring og bygge opp troen pa seg selv. Larerne kan ogsé gi
elevene samarbeidsoppgaver slik at elevene kan oppleve mestring i samhandling med andre.
Pa denne maten kan de bygge relasjoner til de andre i klassen og fole seg som en del av et
kollektivt fellesskap. Det at leererne nedprioriterte leering for de voldsutsatte elevene, er ikke 1
trdd med dette prinsippet. Samtidig opplevde lererne at elevene ikke var i stand til 4 lere, og
ikke klarte & fokusere pé skoleoppgaver. Hvis eleven ikke mestrer oppgaven og ikke fér troen
pa egne evner gjennom arbeidet, kan de oppleve nederlag, noe som er imot sin hensikt. Derfor

er det viktig at leererne gir elevene oppgaver de tror de har mulighet til & mestre.

Flere av lererne iverksatte som nevnt sosiale tiltak i form av blant annet vennegrupper.
Begrunnelsen var at eleven skulle opprettholde en god relasjon til de andre i klassen, og ikke
isolere seg. Dette er forenelig med Hobfoll, et al. (2007) sitt fjerde prinsipp som handler om
tilherighet i en gruppe og & fremme tilknytning. De uttrykker at de er svaert bevisste pa at
eleven trenger denne sosiale statten og tilknytningen til en trygg voksenperson. Opplevelsene
elevene var blitt utsatt for forte i mange tilfeller til at de utviklet en atferd som gjorde at de

fikk problemer med & bygge relasjoner til medelever. Larerne var klar over hva som 14 til
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grunn for atferden, men de andre elevene i klassen opplevde den utagerende oppferselen som
skremmende og trakk seg unna. Tiltaket leererne iverksatte 1 form av lekegrupper og
vennegrupper kan vere et svaert viktig tiltak, slik at de voldsutsatte elevene ikke blir isolert

som folge av atferden.

Til slutt nevnes «hap» som en viktig faktor i arbeid med voldsutsatte elever. Elevene ma fa
hjelp til & bygge opp en tro pa at ting kan bli bedre. Det var ingen av lererne som var i tvil om
a melde til barnevernet, og vi opplevde at alle hadde elevens beste som malsetning. To av
lererne fortale ogsa eksplisitt til eleven at det han/hun hadde opplevd ikke var akseptabelt, og
at de onsket 4 hjelpe. Likevel innebarer ogsa prinsippet & vise at man har troen pa barnet, som
en profesjonell. Her har igjen laererne en gylden mulighet til & bruke leering som et verktoy.
Ved 4 gi tilpassede oppgaver som eleven kan mestre, kan de styrke elevens tro pd egne evner.
Det var imidlertid ingen av lererne som fortalte at de brukte leering pad denne maten. Det
faglige aspektet ble som sagt omtalt som noe de ikke hadde fokus pé i elevens vanskelige

perioder.

Nordanger og Braarud (2014) beskriver hvordan en omsorgsperson kan hjelpe voldsutsatte
barn. Det papekes at skolen og lerere kan vare nokkelelementer i dette arbeidet. De beskriver
toleransevinduet som en modell som kan brukes. Modellen kan vere nyttig for lerere

ettersom den kan fungere som et hjelpemiddel i trygghetsarbeidet.

Toleransevinduet referer til den sonen hvor man larer lettest, og er mest til stede i relasjoner
og situasjoner. I denne forbindelse vil det vare en lerers oppgave & holde barnet innenfor
toleransevinduet, ved a hindre falske alarmer slik at eleven ikke foler seg utrygg uten grunn.
Et eksempel pa falske alarmer fra funnene var at enkelte av elevene uttrykte redsel for
mannlige lerere. Laererne som hadde elever med denne redselen, loste dette ved & be mennene
tilpasse sin atferd da de skulle samhandle med eleven. P4 denne maten trygget de eleven, og

hjalp dem & regulere seg tilbake i toleransevinduet.

Selv om lererne uttrykte at de jobbet flittig for & trygge elevene tilbake inn i toleransevinduet,
brukte de ikke denne muligheten til & fokusere pa laering, selv om toleransevinduet er den
sonen hvor man lerer lettest. Vi ser av dette at lererne skaper et fundament for lering
gjennom trygghetsarbeid, men benytter seg ikke av denne muligheten videre. Elevens faglige
utbytte ble som nevnt nedprioritert i alle tilfeller til fordel for trygghetsarbeid. Nordanger og
Braarud (2014) papeker at hvis leererne meter voldsutsatte elever pa en informert méte, er det

en unik lerings- og utviklingsmulighet. Laererne uttrykker at de mangler bdde tid og
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kompetanse pd dette omrddet. Derfor kan det i mange tilfeller veere vanskelig for en larer a

mete eleven pé en informert mate.

7.5.2 Traumebevisst tilneerming: En kombinasjon av omsorg og lering
Traumebevisst tilneerming er beregnet pa usikre og utrygge barn, noe samtlige lerere beskrev
at de voldsutsatte elevene var. Malet er & mote barnets reaksjon og & finne hensiktsmessige
maéter 4 regulere smerten pd. Det handler ogsa om a forstd barnets atferd i lys av den voldelige
bakgrunnen (Andersen, 2014). Laererne uttrykte at de var klar over at atferden til eleven

skyldtes volden de var utsatt for, men manglet kunnskap utover dette.

Til tross for at leering ikke utgjorde en stor del av intervjuet, er det et tema som har kommet
tydelig frem i resultatene. Fokus pa lering viser seg & vere en viktig del av traumebevisst
arbeid i skolen. Likevel fortalte de fleste at de nedprioriterte dette. I ettertid er det tydelig at
nesten alle leererne hadde en grunninnstilling om at lering ikke var viktig i slike situasjoner.
Vi vil bruke leerernes utsagn som antyder denne grunninnstillingen, for & vise at leering kan

vare viktig, med utgangspunkt i teori om traumebevisst tilnerming og traumebevisst omsorg.

Andersen (2014) inkluderer traumebevisst omsorg som en del av traumebevisst tilnerming,
og bruker Howard Bath (2015) sine prinsipper for & forklare begrepet. Trygghet, relasjoner og
affektregulering er elementene han mener voksne som arbeider med barn som har opplevd
traumatiske hendelser burde ha kunnskap om. Nedenfor vises det hvordan larere kan

integrere disse tre prinsippene i skolen.

Trygghet er et begrep som er gjennomgaende i teorien. Bath (2015) trekker likevel frem et
nytt aspekt ved trygghetsbegrepet, i form av at trygghet innebarer 4 fole seg som en naturlig
del av fellesskapet. Hvis eleven far mulighet til 4 delta i de samme aktivitetene som
medelevene, kan den bli en del av et miljo hvor den foler seg sikker og rolig. Dette henger
ogsa nert sammen med det Bath (2015) omtaler som sosial trygghet. Sosial trygghet arbeidet
leererne med ved & styrke elevenes relasjoner til medelevene. Emosjonell og kulturell trygghet
var ogsé et viktig fokus hos lererne, og innebarer & akseptere barnet og vise empati og

medfolelse.

Laererne beskrev imidlertid at de ga den voldsutsatte eleven en form for serbehandling i
mange tilfeller, ettersom eleven ofte var ute av klasserommet eller fikk holde pa med egne
aktiviteter. Seerbehandling ber imidlertid vere tilpasset og gjennomtenkt pa en slik méte at
eleven ikke blir oppfattet som forskjellsbehandlet, verken av seg selv eller av andre elever, for

at det skal veere forenelig med traumebevisst tilneerming (Andersen, 2014).
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Ved 4 se pa trygghetsbegrepets ulike sider, legger leererne stor vekt pa emosjonell og sosial
trygghet i arbeidet med voldsutsatte elever. Likevel ser vi at det forventes mindre av elevene
bade med hensyn til det faglige og til atferden. Det er viktig & papeke at de voldsutsatte
elevene har behov for ekstra tilrettelegging, men ogsé huske at de kan bli trygget av & fole seg

likestilt med de andre elevene, ut fra egne forutsetninger.

Relasjoner er en sentral del av arbeidet, noe lererne som nevnt fokuserte pd i stor grad. Det er
forst i relasjoner til andre, at barn kan begynne & fole seg trygge (Andersen, 2014). Gjennom &
delta i daglige aktiviteter far eleven mulighet til 4 bygge relasjoner til medelevene. Ut fra
denne forstdelsen vil det i utgangspunktet vaere hensiktsmessig for eleven & vere inne i
klasserommet sa mye som mulig. Tilpassede aktiviteter inne i klasserommet kan oppleves
som en mer naturlig setting for elevene, enn konstruerte eller planlagte vennegrupper med

forhandsbestemte lekekamerater 1 friminuttet.

Begrepet «samregulering» har blitt introdusert tidligere, og handler hovedsakelig om a vise
omsorg for barnet. I tillegg karakteriseres det ved & fokusere pa den primere smerten barnet
opplever. Man skal ikke skape en ny og sekundar smerte, ved & straffe barnet (Andersen,
2014). Isdal (2012) papeker at barn ma fa lov til & reagere og at aggressiv oppfersel er et tegn
pa at de ikke har det bra. Videre skriver han at voksne ma legge disiplineringen litt til side og
ikke avvise barnet. Barnets reaksjon ma metes med talmodighet og ro. Samtlige laerere
fortalte at de var opptatt av & ikke irettesette, og a gi mindre korreks til de voldsutsatte
elevene. De fikk dermed generelt mindre negativ oppmerksomhet fra leereren. Larerne virker
bevisste pd dette, men det kan vere nedvendig & vare oppmerksom pa en balansegang med
hensyn til hvor mye korreks og irettesetting som legges til side. Hvis dette gjores 1 for stor
grad, kan det fore til at eleven selv blir oppmerksom pé dette og derav foler seg
forskjellsbehandlet. Ut ifra hva lererne fortalte kan det virke som at de opplever det som en
utfordring & skille mellom «straff», og hva som er akseptabelt 4 forvente av alle elever. De
uttrykte en redsel for at relasjonen til eleven skulle bli svekket hvis de ga for mye korreks og
negativ oppmerksomhet. Vi har sett at stabile forhold og forutsigbarhet kan forhindre at barna
utagerer, og kan vare et forebyggende tiltak ettersom det skaper trygghet. Dermed kan det
vare viktig at enkelte forventninger opprettholdes i noen grad, uten at eleven oppfatter det

som en straff.

Killén (2010) skriver at det er viktig at voldsutsatte barn opplever voksne som ikke svikter
dem og som tar ansvar. Laerere burde forholde seg til elevene pa en mate som avkrefter de
negative forventingene de har hjemmefra. Laererne var opptatt av at skolen skulle vere et sted
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som var annerledes og tryggere enn hjemmet. De var bevisste pa & fremme omsorg og
forutsigbarhet, ved a kjefte mindre og senke faglige krav. Killén (2010) papeker at ved a ikke
kjefte og irettesette, kan laererne skape et grunnlag for & snakke, fremfor & utagere. Hun
bekrefter med dette at lererens valg om & gi mindre kjeft og korreks kan vare hensiktsmessig

for enkelte elever.

Skolen kan vare en viktig arena for a hjelpe traumatiserte barn ettersom lereren kan bruke
relasjonen til & oppdage faglige svakheter, og deretter utvikle hensiktsmessige
leeringsstrategier (Norheim, 2014). Ved & trekke traumebevisst arbeid inn i skolesammenheng
ser vi at leerere kan bruke lering og fag som verktey for & oppdage faglige svakheter, og finne
strategier som meter disse. Vi ser derfor at tilpasset og tilrettelagt opplaring, som baseres pa
gode relasjoner kan hjelpe elevene etter traumatiske hendelser. En slik framgangsmate

samsvarer med Vygotskijs (1978) teori om den proksimale utviklingssonen.

Selv om lererne valgte & senke forventinger til lering og atferd, nevnte de at dette tiltaket
kunne fore til utfordringer. De opplevde at de kunne havne i situasjoner hvor eleven styrte det
pedagogiske innholdet. En fare ved & ikke ha forventninger til de voldsutsatte elevene er at
lereren kan gi inntrykk av 4 ha gitt dem opp. Hvis elevene derimot ser at leereren ogsa
opprettholder krav til leering og oppforsel, kan elevene innse at de har evner og kan oppleve
mestring (Hertel & Johnson, 2013). I trdd med denne kunnskapen er det vesentlig & vare
oppmerksom pé a opprettholde slike krav, men imidlertid tilpasse disse og vaere fleksibel og
forstaelsesfull. Det er ikke hensiktsmessig om forventingene blir s& haye at eleven ikke klarer
a leve opp til dem. Faglige forventinger ber tilpasses i1 form av vanskelighetsgrad og mengde,
og sosiale forventinger ber bare preg av talmodighet. Det viktigste er at eleven opplever &

lere noe i lopet av dagen, og at de kjenner pa mestringsfolelse.

Mpller (2012) skriver som nevnt om anerkjennelse og relasjoner i praksis. I denne forbindelse
beskriver hun begrepet ressursorientering, som handler om & se muligheter hos elevene. Man
skal ikke se pa dem som svake og problemfylte. Malet er & gi elevene en folelse av 4 klare &
lose problemer, slik at de kan se hép. Laering kan ogsa her trekkes inn som et eksempel,
ettersom det kan vere et verktey for 4 jobbe med problemlesing. Ressursorientering
innebarer dermed en balansegang. Eleven mé oppleve aksept for sin sarbarhet, men samtidig
delta og mestre aktiviteter som gjor at de foler seg som en del av fellesskapet. Elevene trenger
bekreftelse pé at lereren forstar deres vanskelige situasjon, og at undervisningen vil bli

tilpasset pa en slik méte at de ogsa kan laere.
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Tilnermingen «trauma-informed positive education» (TIPE) har blitt introdusert tidligere som
en styrkebasert tilnaerming. I likhet med elementer innenfor traumebevisst arbeid fokuserer
ogsa denne tilneermingen pa & gi elevene mulighet til & oppna mestring. Her er mélet &
engasjere til lering, noe vi har argumentert for tidligere. Forst og fremst bestar denne
tilnermingen av a bruke rytme, repetisjon og trygge rutiner i klasserommet (Brunzell, Stokes,
& Waters, 2015). Disse elementene kan ses 1 sammenheng med & skape forutsigbarhet for
elevene, noe flere av lererne gjorde. Det andre omradet som fokuserer pa & reparere, handler
om & bygge relasjoner. Vi har vist at lererne arbeidet kontinuerlig med a skape en god
relasjon til den voldsutsatte eleven. Det tredje omradet papeker viktigheten av & fokusere pé
blant annet kognisjon og sprak, noe det fokuseres mye mindre pé enn de andre to omradene.
Tilnermingen kombinerer terapeutiske behov med laeringsbehov. Datamaterialet er hentet inn
i en skolekontekst, men vi ser likevel at de terapeutiske behovene vektlegges i mye storre grad
enn leringsbehovene. Larerne arbeidet med trygghet og stabilitet, og var klar over
betydningen av gode rutiner. Samtidig fokuserte flere leerere pa elevens sosiale tilknytning til
de andre elevene i klassen ved & iverksette sosiale tiltak. Trygghet og stabilitet ble imidlertid

ikke kombinert med lering.

7.5.3 Samtalen som bindeledd mellom terapeutisk arbeid og laering

I kapittel 3 har vi vist til samtale med voldsutsatte elever, og til leeringssamtalen som et
redskap i forbindelse med traumebevisst tiln@erming. Det fremkommer at lerere 1 kraft av sin
rolle har gode muligheter til & bli godt kjent med elevene. Basert pa dette kan de lettere
snakke med en voldsutsatt elev (Killén, 2010). Flere av leererne var bevisst pa dette og
papekte at de brukte samtale som et viktig hjelpemiddel i mote med de voldsutsatte elevene.
Likevel var de klar over at de ikke skulle lose elevens problemer eller drive med terapeutisk

behandling i lgpet av en samtale, men fa eleven til & fole seg trygg og hert.

Det fremkommer at volden kommer til uttrykk hos elevene pa en slik méte at den hindrer
leering, og pévirker elevens atferd pa skolen. Forsinket lering og atferdsvansker hos
voldsutsatte elever kan tilsi at eleven har et behov for en samtale (Isdal, 2012). Vi har
imidlertid etablert at det ikke en lerers jobb & vaere terapeut og behandle eleven. Dermed ma
samtaler mellom lerer og elev i hovedsak baseres péd fag og pa & fremme trygghet. Hvis
eleven ensker a snakke om volden, kan lareren lytte og vere tilstede. Samtidig er det leererens
oppgave & vare sin rolle bevisst, og eventuelt kontakte skolehelsetjenesten som kan henvise

eleven til videre behandling ved behov.
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7.5.3.1 Lceringssamtalen

Laeringssamtalen er som nevnt en del av traumeinformert undervisning. Samtalen handler om
a tilrettelegge opplaringen for & fremme béde trivsel pa skolen, og leringsutbyttet for
voldsutsatte elever (Schultz & Langballe, 2016). Selv om lererne brukte samtalen som et
verktoy i samhandling med voldsutsatte elever, brukte de den ikke for 4 tilrettelegge lering.
En mulig forklaring pa dette kan vare at lzererne ikke er traumeinformerte, noe som gjor
traumeinformert undervisning utfordrende. Kompetanse om hvordan man skal opprettholde
lering hos voldsutsatte elever, kan fore til et ekt fokus pé leering. En slik samtale vil kunne
integrere trivsel, trygghet og laering og et mindre fokus pa terapi, som igjen vil kunne gjore

det enklere for lerere 4 ikke fole et behov for & tre ut av lererrollen.

For at en leringssamtale skal vare hensiktsmessig, ma larerne torre & snakke med elevene om
hva som gjer leering vanskelig, hva de har behov for, og deretter utarbeide tiltak som kan
gjore skolehverdagen lettere. Leererne fortalte at det var utfordrende & snakke med elevene om
volden. Dette kan skape problemer, ettersom volden sannsynligvis er grunnen til at leering er
vanskelig. Et premiss for & sette inn tiltak for & fremme trivsel og lering, er 4 snakke om hva
som er utfordringene. Dermed kan det vaere hensiktsmessig for lerere & tilegne seg kunnskap

om hvordan man skal snakke med barn om vold, for de kan ha en god leringssamtale.

7.5.3.2 Den voksne som initiativtaker

Lareren er den som burde ta initiativ til samtalen (Dyb & Stensland, 2016). Killén (2010)
papeker viktigheten av at leerere mé vare talmodige nar de skal snakke med elever om volden
de har blitt utsatt for. De kan ikke forvente at barnet snakker for det foler seg trygt, og ikke
alltid da heller. Det betyr ikke nedvendigvis at lereren skal vente til eleven selv tar initiativ,
som enkelte av lererne fortalte at de gjorde. Vi tolker det dithen at leerere skal ta initiativ til &
prate med eleven om situasjonen, men akseptere det hvis eleven ikke vil svare. Lereren ma
dermed arbeide for at eleven skal fole seg trygg, og deretter ta nytt initiativ, uten a vaere
patrengende. P& denne maten kan de forsikre eleven om at det er trygt & fortelle, dersom de

skulle onske det.

Om lzreren aldri tar initiativ til & snakke om volden, kan det fore til at eleven foler seg utrygg
og usikker pa om lereren kan brukes som samtalepartner. Noen av larerne uttrykte usikkerhet
om hvordan de skulle héndtere det dersom eleven &pnet seg. Dette kan vare en av
forklaringene pa at de ikke tok initiativ. Likevel papeker Dyb og Stensland (2016) at mangel

pa samtale kan fore til atferdsvansker hos eleven. Ettersom eleven er i klasserommet og
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atferden i mange tilfeller blir forstyrrende, kan det bli vanskelig for en lerer & unnga slike

samtaler.

Learerne som ikke tok initiativ til & snakke med eleven om volden, fortalte at de istedenfor
arbeidet for & skape trygge rammer slik at eleven selv kunne ta initiativ til 4 prate dersom de
hadde behov for det. Laererne provde derimot a vise sin tilgjengelighet og tilstedevaerelse ved
a bruke vage formuleringer og ha hyppige samtaler om hverdagslige ting. Thoresen og Myhre
(2016) skriver derimot at voksne er nedt til & sperre, og unngé vage formuleringer. Likevel
kan dette skape et dilemma, ettersom laererne mener at de ikke har tilstrekkelig kompetanse til
a fore hensiktsmessige samtaler om vold med voldsutsatte elever. Usikkerheten, i tillegg til
mangel pé tid og begrensede rammer kan gjore det vanskelig for lereren & fore en samtale
som kan hjelpe eleven. Lererne velger trolig & bruke vage formuleringer fordi de ikke vet

hvor direkte de kan og skal vare, i tillegg til at de er redde for & gjore elevens situasjon verre.

Isdal (2012) bekrefter denne usikkerheten, ved & skrive at voksne synes det er vanskelig &
definere volden, fordi de er redde for & gjore det mer vondt og alvorlig for barnet. Han
papeker likevel at man som voksen ma forholde seg til det, hvis ikke kan det sammenliknes
med & godta volden. Lareren som eksplisitt forklarte eleven at handlingene han ble utsatt for
var uakseptable, bekreftet med dette at hun ikke godtok volden. De lererne som valgte & ikke
snakke om volden direkte, men ventet pa at eleven skulle ta initiativ, kan ha gitt uttrykk for at
de ikke s alvoret i volden barnet hadde blitt utsatt for. Nar ingen voksne forholder seg til
volden gjennom 4 ta tak, eller bekrefte alvoret, kan det fore til at barnet tror at vold er
normalt. I tillegg blir de alene med opplevelsen ved a tie om det. Leerere ber derfor hjelpe

elevene med & ta stilling til det som skjer, for & kunne forandre det.

7.5.4 Utfordringer i praksis

Det er enkelte faktorer i traumeteorien som har blitt presentert, som er vanskelig for en laerer a
skulle gjennomfere. Anbefalingen som 4 la barna reagere, og ikke disiplinere eller kjefte
(Isdal, 2012) er et eksempel. I et klasserom med flere elever som har krav pd opplering vil
dette vere utfordrende, ettersom utagerende atferd forstyrrer og kan g negativt utover
leeringen til samtlige i klassen. En annen anbefaling var a redusere barnets belastning gjennom
a ta initiativ til samtale hvor barnet kan snakke (Killén, 2010). Larere kan gjennomfoere dette i
noen grad, men som vist i datamaterialet har de begrenset med tid, og slike samtaler vil det

vare vanskelig 4 ta seg tid til hver gang eleven har behov for det.

108



Laerernes egne forslag til tiltak var & f flere ressurser inn i skolen som har kompetanse pa
omrédet. De nevnte ogsé okt fokus pa psykisk helse som et mulig tiltak. Med bakgrunn i de
ovennevnte faktorene, vil det veere nedvendig & fa flere fagpersoner inn i skolen. Lerere kan
arbeide med traumehandtering i klasserommet, som kombinerer leering og omsorg. For at
elevene skal fa best mulig hjelp er de likevel avhengig av & fa hjelp av fagpersoner, som kan

ta tak i den delen av arbeidet en lerer ikke har tid og mulighet til.

7.6 Samarbeid

Kunnskap om traumebevisst tilnerming og voldens konsekvenser er ikke nok i seg selv for at
leerere skal lykkes i mate med voldsutsatte elever. Ettersom ulike barn tillegger
traumatiserende hendelser ulik mening (Terr, 2013) og symptomene varierer, kan det vare
hensiktsmessig & kombinere denne kunnskapen med samarbeid. Barnets hjem vil kunne bidra
med informasjon som kan vere nyttig, ettersom de sannsynligvis kjenner barnet best. I tillegg
blir eleven pavirket av foreldrenes holdninger til skolen, og ensker som regel & vaere lojale.
Samtidig vil samarbeid med kompetente fagpersoner kunne gi oppfelging som er tilrettelagt
for elevens spesifikke reaksjoner. Fagpersoner fra for eksempel barnevernet og PPT kan
hjelpe med verdifull informasjon om eleven som lareren ikke har kunnskap og tid til & tilegne

seg pa egenhénd.

7.6.1 Samarbeid med hjem

Et godt samarbeid mellom skole og hjem skal bidra til & realisere elevens muligheter pé
skolen og i hjemmet gjennom anerkjennelse, tilherighet og trygghet (Nordahl, 2007). Laererne
rapporterte at i flere tilfeller fungerte ikke dette samarbeidet pa en tilfredsstillende méte.
Elevene folte seg trygge pa skolen, men arbeidet med tilherighet og anerkjennelse var
krevende. Dette kan vare fordi eleven ikke opplevde a vaere trygg og bli anerkjent hjemme.
Likevel hadde elevene et onske om & vare lojale mot foreldrene. I denne forbindelse fortalte
lererne om en lojalitetskonflikt fordi skole og hjem ikke spilte pa lag. Eleven kan da oppleve

a ikke fole en tilherighet til verken skole eller hjem.

Denne lojalitetskonflikten gar som regel utover barnet (Nordahl & Serlie, 1996). En av
leererne opplevde at eleven folte den matte velge mellom & stette skolen eller a stotte
foreldrene. I dette tilfellet kom konflikten til uttrykk gjennom sinne ovenfor laereren, fordi
eleven var klar over at det var skolen som hadde involvert barnevernet. Atferden kan vere et

tegn pa elevens lojalitetskonflikt, og leereren tolket ogsé selv at sinnet skyldtes konflikt i
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elevens folelser. Funnet viser at elevene fort kan bli satt i midten som folge av et darlig

samarbeid, og dermed blir taperen i en slik situasjon.

Nordahl og Serlie (1996) papeker at det er skolens oppgave & drive samarbeidet fremover.
Opplaringslovens § 1-1 bekrefter at opplaringen skal skje i samarbeid og forstaelse med
hjemmet (Opplaeringslova, 1998, § 1-1). Laererne prevde & informere hjemmet om hva som
foregikk pa skolen, men etter at de meldte bekymring til barnevernet var ikke foreldrene
villige til 8 kommunisere med skolen i like stor grad som tidligere. Vi har derfor inntrykk av
at lererne var sitt ansvar bevisst om & inkludere foreldrene i barnets skolegang, men at
foreldrene ikke onsket et samarbeid, og dermed fungerte det ikke. Argumentet for at skolen
som institusjon skal ha et tett samarbeid med foreldrene er knyttet til at foreldrene skal ha
primaransvaret for barnets oppdragelse. Likevel fremgar det i teorien at dette ikke er

gjeldende nér det er snakk om omsorgssvikt eller overgrep (Nordahl & Serlie, 1996).

Som vist gér et dirlig samarbeid ofte negativt utover eleven. Derfor er det ikke nedvendigvis
til elevens beste at leereren velger & ofre dette samarbeidet. Det er likevel ikke et alternativ & la
vare 4 melde fra til barnevernet nér det er grunn til bekymring, da dette er en larers
lovpélagte ansvar. Det er imidlertid ogsd lovpélagt at elevens opplaering skal skje i forstdelse
og samarbeid med hjemmet (Opplaeringslova, 1998, § 1-1). Som vist, er ikke disse to kravene
til en leerer alltid forenelig i praksis. Ansvaret om & melde bekymring, gar pa bekostning av
ansvaret for at oppleringen skal skje i samarbeid med hjemmet. Likevel kan man argumentere
for at det ikke er mulig 4 samarbeide om elevens opplering med et hjem som ikke fungerer
optimalt. I tillegg vil ofte en slik bekymringsmelding fore til at eleven fér et nytt hjem, som

onsker elevens beste, og som vil vaere en bedre samarbeidspartner for skolen.

Videre er et godt samarbeid mellom skole og hjem nedvendig fordi oppleringen og
oppdragelsen henger tett sammen (Nordahl, 2007). Et godt samarbeid forutsetter at skolen
mottar opplysninger og informasjon om eleven, for a kunne tilrettelegge oppleringen pé best
mulig méte (Nordahl & Serlie, 1996). Laererne mottok svert lite informasjon om elevens
situasjon hjemme. De opplevde som folge av dette utfordringer knyttet til hvordan de skulle

handtere elevens atferd, i tillegg til at det var krevende & gi eleven tilfredsstillende opplaring.

En av lzererne fortalte om et godt samarbeid med hjemmet etter at eleven ble flyttet til
fosterfamilie. Da mottok lereren fortlepende informasjon om aktiviteter i hjemmet som kunne
pavirke elevens skolehverdag. Hun bekreftet at informasjonen fra fosterfamilien, gjorde det

mindre krevende & forsta og akseptere elevens atferd pa skolen. Funnet viser at det er viktig at
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leereren strekker seg sa langt som mulig for & preve & opprettholde et samarbeid og
kommunikasjon med hjemmet, selv om det kan vare krevende. Det understreker ogsé at de
voldsutsatte elevene kanskje er de elevene som har sterst behov for at samarbeid mellom

skole og hjem fungerer, men at det som oftest er i disse tilfellene at det ikke gjor det.

Nordahl (2007) papeker som nevnt at hvis hjemmets struktur og rutiner samsvarer med
skolens, kan dette opprettholde og utvikle gode arbeidsvaner hos eleven. I tillegg har barnet
behov for oppmuntring og motivering fra bade foreldre og lerer. Nar lerer og foreldre ikke
kommuniserer, vil et slikt samsvar i struktur og rutiner vaere krevende a oppna. Elevenes lere-
og atferdsvansker kan ha vaert et resultat av manglende stotte og motivasjon fra hjemmet. Det
er naturlig 4 anta at foreldre som misbruker barna sine, ikke vektlegger motivasjon og

oppmuntring til skolearbeid hjemme.

Foreldrenes interesse for barnets skolegang kan vaere avgjerende for hvordan barnet presterer
pa skolen (Nordahl & Serlie, 1996). Larerne beskrev at det var konflikt mellom skolen og
hjemmet ettersom de fremmet ulike verdier og normer, i form av at foreldrene snakket
negativt om skolen. Hvis foreldrene snakker skolen ned, i tillegg til & ikke motivere og stotte
eleven i skolearbeidet, kan dette pavirke elevens holdning til skolen. Denne holdningen kan
fore til at eleven i verste fall ikke ser verdien av skolearbeid. Det fremkommer som nevnt at
lererne nedprioriterer fag ovenfor disse elevene. Nér laering blir nedprioritert bade i hjemmet

og pa skolen, kan dette vere uheldig for elevens faglige utvikling.

Nordahl (2007) skriver at laerere ma vurdere hvordan de kommuniserer med foreldre. Hvis
foreldrene kun mottar negative tilbakemeldinger om barnet sitt, kan dette vere uheldig for
samarbeidet. I folge Nordahl (2007) kan et fokus pé negative tilbakemeldinger pavirke
foreldrenes relasjon til laereren, som igjen kan ha negativ pavirkning pa relasjonen mellom
leerer og elev. Enkelte av lererne gjorde slike vurderinger i kommunikasjon med hjemmet,
ved 4 ikke fortelle om negative episoder fra skoledagen. Likevel vil vi papeke at dette var et
tiltak som forst og fremst ble gjort for a skjerme eleven. Larerne onsket ikke & forverre
situasjonen ved & gi foreldrene grunn til & straffe eller kjefte, nér forholdene hjemme allerede
var alvorlige. Valget om 4 holde tilbake informasjon om elevens oppfersel kan ha fort til at

leereren ikke kom 1 ytterligere konflikt med hjemmet.

En mulig fremgangsmate for & bevare samarbeidet i en vanskelig situasjon kan vere tett
dialog med hjemmet gjennom hele prosessen. Lareren kan prove & forsikre foreldrene om at

alt som blir gjort er for elevens beste, gjennom positive tilbakemeldinger pa elevens oppfersel
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og faglige prestasjoner. Nar foreldrene ikke er interessert i noen form for kommunikasjon, blir
dette naturligvis krevende. Vi finner at foreldrene ble sinte og samarbeidet oppherte da
lererne meldte bekymring til barnevernet. Mangelen pé samarbeid medferte ustabilitet i
lererens relasjon til eleven. Jobber lereren hardt for et godt samarbeid og responsen fra
hjemmet uteblir, har imidlertid ikke laereren mulighet til & gjore noe mer. Ettersom foreldrene
ikke er lovpalagt & samarbeide med skolen, ma de vere villige til & kommunisere for at et

samarbeid skal vaere mulig.

7.6.2 Samarbeid med andre instanser

Leaererne fortalte at samarbeidet med instanser utenfor skolen ikke fungerte optimalt i de fleste
tilfeller. Spesielt opplevde de darlig kommunikasjon med barnevernet. Det fremkommer i
teorien at et tverrfaglig og tverrstatelig samarbeid er nedvendig, og at det ikke er tydelig
avklart hva som er en lereres rolle innenfor krisehandtering. Denne uklarheten kan fore til at
laereren setter seg pé sidelinjen ndr det kommer til 4 handtere og & hjelpe voldsutsatte barn
(Schultz & Langballe, 2016). En utydelig rollefordeling kan vere en av grunnene til at
lererne sliter med & definere sin rolle i slike situasjoner. Laererne involverte seg i elevens
vanskelige situasjon i ulik grad. Noen satte seg mer pa sidelinjen enn andre, men det er uklart
om dette skyldes uklar ansvarsfordeling, en uklar lererrolle, mangel pd kompetanse, eller en

kombinasjon av disse.

Nér det ikke er opprettet tydelige skillelinjer om hvilke oppgaver ulike instanser i samfunnet
skal ha, kan det fore til at skolen trekker seg ut nar det har blitt en barnevernssak (Killén,
2010). Funnene bekrefter dette til en viss grad, men et viktig argument i denne forbindelse var
at lererne ikke hadde noe valg. Skolen mottok ikke informasjon fra barnevernet om sakens
videre utvikling. Larerne hadde dermed ikke mulighet til & besvare elevens eventuelle
spersmél med informative svar, da de selv ikke fulgte sakens utvikling. Eleven ender derfor i
flere tilfeller opp med & bli et bindeledd mellom lereren og barnevernet, ettersom det er de
som ma informere lareren om saken nar instansene ikke kommuniserer. Informasjonsdeling
og et felles samarbeid med alle involverte instanser er nedvendig for at lereren skal kunne
veere til stede for eleven gjennom en barnevernsundersekelse. Killén (2010) bekrefter at

lereren kan vere en viktig tilknytningsperson for eleven gjennom en slik prosess.

Et aktuelt tiltak som ogsa krever samarbeid er ansvarsgrupper. I en slik gruppe vil fagpersoner
fra forskjellige etater samarbeide om felles gjennomfering av konkrete tiltak. Gruppen kan for

eksempel bestd av lereren, foreldrene, rektor, helsesgster, representanter fra PPT, eller fra
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barnevernet (Nilsen & Vogt , 2008). En slik gruppe er ikke et tiltak en leerer kan iverksette pa
egenhand. Det krever sammensetning, organisering og oppfelging av en leder som for
eksempel rektor pé skolen. I tillegg ma de ulike etatene vaere involvert i, og informert om

barnets situasjon. Samtidig mé de vere villige til & se behovet for et slikt samarbeid.

Ansvarsgrupper kan vare et nyttig redskap for laerere ettersom tiltakene vil vere basert pa
faglige vurderinger fra fagpersoner med ulik, relevant kompetanse. Medlemmene i gruppen
vil inkludere personer som har innsyn i ulike deler av elevens liv. Foreldre og barnevern vil ha
mest innsyn i og kompetanse om elevens hjemmesituasjon, mens lareren og PPT vil ha mest
kompetanse og innsyn knyttet til elevens faglige opplering. Om samarbeidet fungerer
optimalt, vil denne sammensetningen av personer trolig fore til tiltak som er spesielt godt

egnet for den enkelte eleven.

Ifolge Nilsen og Vogt (2008) trenger ikke en ansvarsgruppe nedvendigvis & besta av en rekke
fagpersoner fra mange forskjellige etater. En representant fra for eksempel PPT, som
samarbeider med laereren og helsesgster kan i enkelte tilfeller vaere nok. Det er heller ikke
nedvendig eller pdlagt at foreldrene deltar. Likevel mé foreldrene samtykke dersom skolen
onsker et samarbeid med PPT. I en slik gruppe vil ikke lereren vere alene om avgjerelser og
vurderinger. Om tiltakene ikke gir tilfredsstillende resultater, vil leereren kunne samarbeide
med andre instanser som har kontakt med barnet, for & finne ut hva som er grunnen til dette,

og hva som eventuelt vil fungere, fremfor & prove og feile pa egenhind.

Som nevnt hadde elevene problemer med 4 folge den ordingre undervisningen. I denne
forbindelse kan det vaere aktuelt & kontakte PPT for & fa en sakkyndig vurdering slik at eleven
kan motta spesialundervisning ved behov. En slik vurdering kan imidlertid heller ikke bli
gjennomfort for foreldrene samtykker. Larerne beskrev at samarbeidet med hjemmet stort sett
var preget av lite eller ingen kommunikasjon. Dette er trolig ikke det beste utgangspunktet for
et samtykke til en utredning av eleven, men som vist utelukker likevel ikke et darlig

samarbeid et samtykke fullstendig.

Videre fremgar det i Nilsen og Vogt (2008) at de aktuelle instansene kan kontaktes, hvor
problemer kan dreftes anonymt om lareren er usikker pd hvilken instans eleven eventuelt kan
henvises til. Lareren fir dermed mulighet til & kunne radfere seg med PPT uten foreldrenes
samtykke. De vil ikke fa konkret veiledning, men en slik samtale kan likevel fore til et

innblikk i hva fagpersoner som arbeider pé andre omrdder mener kan vare nedvendig for
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eleven. Det kan ogsé vaere nyttig med en bekreftelse pd at leereren fremtrer riktig, eller far rad

om hvilken instans eleven kunne hatt nytte av a bli henvist til.

Nilsen (2008) beskriver ogsa kompetansesentre som et mulig redskap, i form av at de kan gi
veiledning og opplaring pa aktuelle fagomrader. Hun trekker frem Statlig spesialpedagogisk
tjeneste (Statped) som det mest relevante kompetansesenteret for lerere, ettersom de
fokuserer pa pedagogisk veiledning. For & kunne motta personlig veiledning er det nedvendig
med et samarbeid med PPT i forkant. Et slikt samarbeid er som nevnt betinget av et samarbeid
med hjemmet. Det finnes likevel ressurser man kan laste ned og seke om pé Statped sin
nettside uten et samarbeid med PPT. Disse ressursene er beregnet for & hjelpe lerere a gi
elevene et bedre faglig utbytte. Et samarbeid med Statped, eller bruk av deres tilgjengelige
ressurser vil trolig kunne gjore det mindre utfordrende for leereren & opprettholde faglige krav

til eleven, pé en tilpasset mate.

7.7 Oppsummering

Nedenfor oppsummeres noen hovedpunkter fra studien.
Laererne fortalte om alvorlig skadete barn

Elevene har blitt utsatt for mishandling i form av relasjonsvold, som er forenelig med traume
type II. De viste reaksjoner og hadde en atferd som i flere av tilfellene var forenelig med
symptomer forbundet med traumer. PTSD er en komplisert diagnose, med mange ulike
nyanser og hvor flere kriterier ma oppfylles. Selv om vi ikke har som mal & diagnostisere
elevene, er det likevel tydelig at flere av vilkarene elevene lever under, sammen med atferden
de viser, kan tyde pa at elevene har utviklet komplekse og alvorlige problemer i etterkant av

hendelsene.
Leerrollen ble utfordret og lering ble nedprioritert

Med tanke pd elevenes utfordrende atferd, kombinert med leerernes mangelfulle kompetanse i
a kunne mete elevene pa best mulig méte, er det tydelig at rollen som lerer blir utfordret.
Laererne opplever et sett med forventinger knyttet til rollen, som de ikke klarer a oppfylle. De
klarer heller ikke & kombinere det lovpalagte ansvaret om tilpasset opplering, med det
lovpélagte ansvaret om & skape et godt psykososialt milje. Nar ingen pétar seg ansvaret for
oppfelgingen av disse barna, foler leererne at de ma gi elevene ekstra omsorg og trygghet.

Som folge av dette blir leering nedprioritert for den voldsutsatte eleven, og i noen tilfeller lagt
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helt til side. Vi ser derfor at leererne ikke har mulighet til & bruke lovverket til & avgrense sitt

ansvarsomrade, ettersom de ikke opplever at kravene i loven er overkommelige i praksis.
Laererne viste kompetanse innenfor relasjonsbygging gjennom omsorg og trygghet

Larerne virket sveart bevisste pa & arbeide med gode og anerkjennende relasjoner med
elevene. De var bevisste pa at 4 se eleven er med pa a skape gode relasjoner. De brukte
samtale og iverksatte sosiale tiltak. Flere av de sosiale tiltakene og méten de arbeider pa, er
forenelig med Hobfoll, et al. (2007) sine prinsipper om hvordan man burde mete barn som har
opplevd traumer. De viste ogsa kompetanse innenfor a regulere elevene tilbake i
toleransevinduet (Nordanger & Braarud, 2014), men benyttet seg ikke av dette med hensyn til

leering, selv om toleransevinduet er den sonen hvor barn lerer lettest.

Tilpasset oppleering er et viktig middel for 4 oppni gode relasjoner til voldsutsatte

elever

Tilpasset opplering et godt utgangspunkt med tanke pd hvordan lereren kan mete
voldsutsatte elever i en skolekontekst. Ut fra den presenterte teorien er det tydelig at laering
kan vere et svart effektivt verktoy for 4 oppné gode relasjoner til voldsutsatte elever. Dette
begrunnes blant annet med betydningen av & vare en utviklingsstettende voksenperson.
Vygotskij (1978) sin teori og forstdelse av hvordan et barn kan lere og oppleve mestring
kunne derfor med fordel bli brukt i sterre grad av lererne. Kunnskap om traumebevisst
tilnerming i klasserommet kan vaere nyttig kunnskap for lerere & tilegne seg. I denne
forbindelse er blant annet leeringssamtalen et viktig verktoy som kombinerer omsorg og

leering.
Behov for ekt kunnskap om- og konsekvenser av vold og traumer

Moter lererne elevene péd en informert méte kan de komme styrket ut av et eventuelt traume
gjennom 4 utvikle resiliens og posttraumatisk vekst. Elevene kan fole skam, skyld, utrygghet
og svik som folge av hendelsene de har vaert utsatt for. I tillegg kan den sosiale kompetansen
hemmes, og de kan utvikle lerings- og konsentrasjonsvansker som kan pdvirke den
akademiske suksessen. Lererne har derfor behov for ekt kunnskap om traumer og
konsekvenser av vold, fordi det kan hjelpe dem med & forsti og & imetekomme elevenes

utfordrende atferd.
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Manglende samarbeid med andre etater og hjemmet

Studien viser at leererne er avhengig av samarbeid med andre instanser og hjemmet til eleven,
for at eleven skal fa det best mulig pa skolen. Et godt samarbeid kan fremme trygghet bade
for eleven og lereren. Verken samarbeidet med hjemmet eller barnevernet fungerte optimalt i
disse tilfellene. Systemets tilrettelegging for arbeid med a ivareta voldsutsatte elever vil derfor
bli droftet i det neste kapittelet, ettersom laererne ikke har mulighet til 8 imetekomme elevenes
behov alene. Likevel opplevde ikke lererne at det gikk pa bekostning av & ha en god relasjon

til eleven.
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8 Konklusjon og implikasjon
I dette kapittelet gir vi en oppsummerende konklusjon og implikasjoner basert pé studiens

funn. Oppsummeringen om studiens funn i kapittel 7 viser at:

* Elevene i undersgkelsen ble beskrevet som & ha betydelige medisinske, kognitive og
sosiale problemer

* Voldsutsatte elever trenger stotte og tett oppfolging

* Larerne skal drive relasjonsarbeid

* De folte en sterk plikt og behov for & hjelpe

* Learerne ble usikre pa rollen sin og de manglet kunnskap

* De prioriterte omsorg over lering

Generelt sett har vi fitt inntrykk av at lererne verken hadde kunnskap eller mandat til & mote
elevene pa en helhetlig méte. De klarte ikke & ivareta bade omsorg og lering, selv om begge
elementene er forventet og lovpalagt. Dette forte til at elevene ikke fikk innfridd sine
rettigheter 1 henhold til oppleringsloven. Larerne handlet intuitivt, og de beskrev mange
dilemmaer og ulike losninger. Eksempelvis hadde de flere arbeidsoppgaver, ansvar for en hel
klasse og for lite tid til & kunne folge opp den voldsutsatte eleven slik de ensket. Likevel ser vi
at leererne utnyttet den tiden de hadde til radighet s& godt de kunne, og vi opplever at

innsatsen deres forte til at elevene til syvende og sist hadde det trygt og godt pa skolen.

Det som er synd er at laererne sitter pd mye god erfaringsbasert kunnskap og er i en unik
posisjon til & kunne hjelpe, men de blir hindret av at oppfelgingsarbeidet av voldsutsatte
elever ikke er satt inn i noe system som de kan benytte seg av. Det handler derfor ikke om at
leerere ikke ensker & hjelpe, men om begrensninger i form av uklare retningslinjer og

manglene tilgang pa ressurser.

Pa bakgrunn av dette sitter vi igjen med et inntrykk av at leerere kan ha sarlig nytte av tre
elementer for at voldsutsatte elever skal fa bedre oppfelging pé skolen. Vi tror at om lererne
fér en tydeligere rolleavklaring, redskaper til & handtere utfordringer som fremmer lering og
tilrettelegging pé systemniva, vil de kunne mete voldsutsatte elever pd en helhetlig méte og

ivareta bdde omsorg og leering. Disse tre elementene forutsetter ekt kunnskap.
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Figur 1: Leereres Behov
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Figuren illustrer de tre mest fremtredende elementene vi finner at leerere kan ha behov for i
oppfelgingsarbeidet av voldsutsatte elever. Nedenfor vil vi utdype elementene som forslag til

anbefalinger og tiltak som kan iverksettes basert pa studiens funn.

8.1 A holde fokus pa individ- og systemniva

Kunnskap om hvordan lerere best kan hjelpe voldsutsatte elever pa skolen er et tverrfaglig
felt som inneberer fokus pa bade individ- og systemniva. Larerne i denne studien viste en
klar innretning pa individniva, hvor fokuset var & gi omsorg og stette til den enkelte eleven,
altsa pa et relasjonelt individplan. Et slikt perspektiv kan vare effektivt i enkeltsituasjoner og
pa kort sikt, men det mangler en mer helhetlig pedagogisk innretning, med tanke pd bade
omsorg og lering pa lengre sikt. For 4 tydeliggjore disse perspektivene og dilemmaene som
fremkommer utfra lerernes fortellinger, vil vi sette studiens funn inn i Bronfenbrenners

okologiske modell.
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Modellen beskriver interaksjonen mellom mennesket og miljeet ved hjelp av de fire
systemene; mikro-, meso-, ekso- og makrosystemet (Bronfenbrenner, 1979). Lareren kan
ikke std alene 1 handteringen av de voldsutsatte elevene, og tiltak mé derfor iverksettes pa
ulike nivaer. Disse ulike nivdene og systemene kan vere med pa & vise hvordan samspillet

mellom de ulike pavirkningsfaktorene kan pavirke eleven og elevens videre utvikling.

Mikrosystemet omfatter de personene som har direkte innflytelse pa barnet (Bronfenbrenner,
1979). Innenfor mikrosystemet finner vi dermed relasjonen mellom barnet og foreldrene, og
relasjonen mellom lereren og eleven. Ettersom laereren befinner seg i mikrosystemet, betyr
det at lereren har direkte innflytelse pa barnet. Laerer og elev relasjonen kan derfor tenkes &
vare svart avgjerende for voldsutsatte barn, da det fremkommer at andre relasjoner i
mikrosystemet ikke fungerer optimalt. Likevel er ikke relasjonen med laereren nok i seg selv.
Modellen viser videre at relasjonene mellom mikrosystemene er like avgjerende for barnets
utvikling, det Bronfenbrenner (1979) omtaler som mesosystemet. Disse relasjonene omfatter
skole-hjem samarbeidet, og viser at tilknytningen mellom lereren og foreldrene ogsa ma
betraktes som en viktig faktor. Hvordan samarbeidet med hjemmet fungerer, har som tidligere

vist betydning for barnet.

Eksosystemet beveger seg bort fra situasjonene hvor barnet aktivt deltar. Dette systemet viser
at barnet ogsé blir pavirket av hendelser som skjer pé arenaer hvor de selv ikke befinner seg
(Bronfenbrenner, 1979). Pa denne maten blir barnet pavirket indirekte. Et eksempel pa dette
kan vere hvordan lereren har det utenfor klasserommet, og utenom den direkte kontakten
med eleven og elevens foreldre. Hvordan laereren har det hjemme og pa fritiden, og i hvilken
grad lereren trives med kollegaene og pa arbeidsplassen, kan pavirke elevene. Hva som skjer
1 ett miljo, pavirker dermed et annet miljo. Tiltak for a hjelpe og ivareta lererens behov, kan
pa bakgrunn av dette vare viktig for hvordan den voldsutsatte eleven blir mett. I denne
sammenheng er samarbeidet med andre instanser ogsa relevant. Laererne uttrykte som nevnt at
samarbeidet ikke fungerte optimalt. Et styrket samarbeid med andre hjelpeinstanser vil trolig
kunne vere nyttig for leereren, og dermed ogsa gi positivt utbytte for eleven som vil {4 best
mulig oppfelgning basert pa kunnskapsbaserte premisser. Systemet innad pa skolen har ogsa
vert svaert viktig for lererne. De uttrykte at stotten de opplevde fra kollegaer og ledelsen var

viktig for dem. De var ogsé forneyde med ressurser som helsesoster og sosiallarer.

Det siste systemet er makrosystemet. Makrosystemet er med pé a pavirke de andre systemene
ettersom det omfatter ideologier og kulturer i samfunnet (Bronfenbrenner, 1979). 1
skolesammenheng forteller leereplanen hvilke verdier skolen skal fremme, og hvilke mél
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skolen og laerere ma forholde seg til. Vi har tidligere nevnt at lerere foler en konflikt i
forventningene som stilles til dem fra lereplanen og samfunnet. Ettersom ingen instanser har
hovedansvaret for oppfelgningen av voldsutsatte elever, opplever lererne at de ma pata seg
dette ansvaret til en viss grad. Oppfolgingsarbeidet ikke er forenelig med lereplanens faglige

forventinger, og blir derfor en utfordring for lererne.

Figur 2: Bronfenbrenners okologiske modell
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I figuren har vi skissert hvordan ulike faktorer i systemet pavirker laereres arbeid med
voldsutsatte elever, med utgangspunkt i Bronfenbrenners (1979) gkologiske modell. Den
ytterste sirkelen illustrer at makrosystemet pavirker de tre andre systemene. I tillegg viser

figuren hvordan elementer innenfor de tre andre systemene ogsa pavirker eleven.
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8.1.1 Tydelig og organisert system p skolen

Det er viktig at l@rerne har informasjon om hvordan systemet rundt skolen fungerer, og hvilke
instanser og hjelpemidler de kan benytte seg av hvis de har behov for hjelp. I intervjuene
fremkom det at leererne er godt kjent med barnevernet og deres funksjon. De uttrykte at de
visste hvordan de skulle opptre dersom det var grunn til bekymring for barnets
hjemmesituasjon, og hvordan meldeprosessen fungerer nér de har en slik bekymring.
Barnevernet var ogsa den institusjonen som ble omtalt i intervjuene i forbindelse med & motta
veiledning eller stotte fra andre instanser. Som vist er dette likevel kun én av flere mulige
tjenester som kan tilby hjelp. Helsesester, sosiallerer og skoleledelsen nevnes ogsé i et par
intervjuer som en ressurs enkelte lerere benyttet seg av, bade i forbindelse med
meldeprosessen, og videre handtering av den voldsutsatte eleven. Utover dette uttrykte ikke

leererne noe videre kunnskap om tilgjengelige ressurser i systemet.

Tallene fra NOV As rapport fra 2016 bekrefter at det er sannsynlig at lerere i lopet av sin
karriere vil mate én eller flere elever som har opplevd en form for vold. Det rapporteres om at
21% av ungdommene mellom 18 og 19 ar har opplevd fysisk vold i lepet av oppveksten, og at
23% har blitt utsatt for seksuell krenkelse i lapet av oppveksten (Mossige & Stefansen, 2016).
Det faktum at de fleste leererne vil mete pa slike utfordringer i kan indikere at systemet ma
tydeliggjore hvilken instans som har ansvar for & hjelpe barn i bearbeidingen av traumatiske
hendelser. Uklarheten knyttet til dette, forer til at leererne blir en yrkesgruppe som pétar seg
dette ansvaret. Systemet ber vare spesielt rettet mot elever som har spesielle behov.
Tilretteleggingen ber blant annet omfatte internt og eksternt samarbeid, som for eksempel

tettere samarbeid med barnevernet, kriseberedskap og personlig stette til lerere.

Teorien viser at det er hoy sannsynlighet for at barn som blir utsatt for fysisk vold eller
seksuelle overgrep har stor risiko for & bli traumatisert og utvikle atferdsvansker i ettertid
(Dyb & Stensland, 2016). Det ble bekreftet i1 intervjuene at det tok lang tid fer eleven kunne
fungere i klassen pé lik linje med sine medelever, selv om de ikke lenger levde i en risikofylt
hverdag. Bade teori og funn viser dermed at det er behov for organisert oppfelging, ogsa etter
at eleven har blitt fjernet fra den alvorlige situasjonen, med flere instanser involvert enn bare

skolen og laereren.

Systemet innad pa skolene ser ut til & fungere, men det ser imidlertid ikke ut til & gagne
elevene i1 bearbeidelsesfasen. Helsesoster og sosiallerere ble nevnt som viktige stottespillere

for leererne, men vi fikk ikke inntrykk av at elevene fikk et stort utbytte av disse ressursene. |
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tillegg uttrykte flere leerere et enske om hjelp inn i skolen, og ikke ta elevene ut. Derfor kan
en forbedring av ressurser innad pé skolen vaere hensiktsmessig. Et mulig tiltak kan vere
tilrettelegging for informert traumehandtering innenfor skolekonteksten ved behov. Den
primare hjelpen vil da vare tilstede der barnet tilbringer store deler av dagen. Skolen er ogsa
et sted hvor barnet har gode muligheter for & utvikle gode og sunne relasjoner til medelever

og lerere.

Funnene viser at samarbeid med andre instanser har et stort forbedringspotensial. Schultz og
Langballe (2016) bekrefter at det ikke er tydelig avklart hvordan helsesoster og andre
instanser som BUP og PPT skal samarbeide for 4 bisté leereren i pedagogisk krisehdndtering.
En tydeligere ansvarsfordeling og bedre kommunikasjon kan trolig veare til hjelp for lereren
og eleven. Tilrettelegging hvor andre instanser som har kunnskap om voldsutsatte barn kan
komme med innspill og veiledning, vil trolig fere til at leereren blir mindre alene. Tiltak vil
dermed bli iverksatt basert pa samarbeid mellom fagpersoner, ikke bare pa lererens
personlige skjonn og erfaring. Det vil ogsa bli mindre usikkerhet rundt iverksetting av tiltak,
og det vil trolig bli enklere & prioritere elevens faglige opplaring. Hvis man vet at tiltakene
man iverksetter vil fungere pa en tilfredsstillende mate, vil dette kunne spare tid og krefter
som da kan brukes til andre arbeidsoppgaver. Eleven vil ogsa bli mett pd en mate som baseres

pa faglige og profesjonelle premisser som kan hjelpe med & bearbeide det potensielle traumet.

Ved & 4 mer kunnskap om systemet, kan laererne ta i bruk tjenester i og utenfor skolen som
kan hjelpe bdde dem og eleven. Ved & samarbeide tettere med andre instanser og benytte seg
av systemets muligheter, kan det oppnds en bedre ansvarfordeling som igjen vil kunne bidra

til at leereren ikke havner 1 en rollekonflikt.

8.1.1.1 En felles strategi

Etter terrorangrepet 22.juli 2011 ble det utarbeidet en strategi for hvordan lerere kunne
kommunisere med elevene for & gjenopprette en folelse av trygghet. Forst og fremst ble det
rapportert at skoleprestasjonene forverret seg hos majoriteten av de som kom tilbake pa
skolebenken. I tillegg til svekkelse av akademiske prestasjoner, rapporteres det ogsa at
elevens velvere pa skolen ble svekket (Stene, Schultz, & Dyb, 2018). Dette bekrefter at
opplevelse av traumatiske hendelser i livet pavirker skolehverdagen. Dermed blir det ogsé et
problem skolen som system ma4 ta tak i. Strategien som ble utarbeidet til leerere i forbindelse
med denne hendelsen var basert pd forskning og utarbeidet av kompetente fagpersoner innen

krisehandtering. Strategien var trolig til stor hjelp bdde for leerere og for elevene, ettersom
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opprettelse av trygghet var hovedfokuset. Det kan dermed tenkes at en slik strategi kan vere

hensiktsmessig & utarbeide i forbindelse med héndtering av voldsutsatte elever.

Terrorangrepet 22. juli var imidlertid én spesifikk handling. Larerne fikk informasjon om
hvordan de skulle snakke med elevene om den konkrete hendelsen pa en hensiktsmessig méte
(Schultz, Langballe, & Raundalen, 2014). Elever som opplever vold i nere relasjoner, har
ikke blitt utsatt for samme konkrete hendelse, og derfor kan det vaere mer utfordrende & skulle
lage en strategi knyttet til dette tema. Samtidig er reaksjonene etter potensielt traumatiserende
hendelser svert forskjellige, og det er ikke volden i seg selv som definerer et eventuelt
traume, men hvilken mening barnet tillegger volden (Terr, 2013). Lererne beskrev elevene
som bade aggressive, tilbaketrukne og kontaktsekende, selv om hjemmesituasjonen deres var
relativt lik. Voldsutsatte elever vil derfor ikke kunne metes pa én bestemt mate, basert pa
detaljene rundt selve volden. En aggressiv utagerende elev, krever en annen tilrettelegging
enn en elev som er tilbaketrukken og sjenert, selv om begge har vert utsatt for alvorlig vold.
Dermed er det ikke sikkert at det nedvendigvis ma ligge én konkret hendelse til grunn, for a

kunne utvikle en hensiktsmessig strategi som kan veere til hjelp for lererne.

Det kan vare krevende & utforme én plan for alle slike tilfeller som vil dekke alle behov for
bade larer og elev, ettersom det er store variasjoner i bade situasjoner og reaksjoner. Det
burde veere mulighet for individuelle tilpasninger i en standardisert plan. P& bakgrunn av dette
kan det med fordel utformes en strategi basert pa for eksempel traumeinformert undervisning
som er generell nok til 4 kunne vere til hjelp i1 de fleste tilfellene. Uttrykkene kan vare
forskjellige, men en felles og kunnskapsbasert forstdelse av hva som kan ligge bak, kan vaere
bedre definert for leerere. Selv om tiltakene kan variere, kan det vere nyttig med klare

retningslinjer og eventuelle observasjonsmomenter eller samtaletemaer.

Ved & utarbeide én felles strategi som inneholder retningslinjer for hvordan man som laerer
ber ga frem i slike tilfeller, kan elevene i storre grad fa hjelp tidlig og pa den arenaen hvor de
tilbringer mye tid. Hvis leerere kan fé hjelp basert pa faglige premisser om hvordan de kan
fremme trygghet og omsorg i klasserommet, og vite hva eleven har behov for, kan dette vaere
med pa & styrke kvaliteten pa relasjonen. Gode relasjoner er spesielt viktig for barn som har

opplevd noe traumatisk ettersom det pavirker den videre utviklingen (Meller, 2012).
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8.1.1.2 Okt fokus i grunnskolelcererutdanningen

Grunnskolelarerutdanningen er pd mange maéter det forste leddet i systemet rundt laerere.
Nyere forskning viser som tidligere nevnt, at det er lite fokus pa hvordan lerere kan mete
barn som har opplevd vold i nere relasjoner i leererutdanningen. I tillegg fremkommer det i
Overlien og Moen (2016) sin studie, at studentene ensker mer undervisning og kompetanse pé
dette omrédet. Vi intervjuet bdde lerere som hadde lang erfaring i skolen, og lerere med
relativt kort arbeidserfaring. Laererne som hadde jobbet i mange ar, uttrykte at de stort sett
lente seg pé sin erfaring i de vanskelige situasjonene. Larerne som var ferdig utdannet senere,
og trolig husker flere elementer fra utdanningslepet, fortalte ikke om noe kunnskap fra
lererutdanningen som de kunne ta i bruk i slike situasjoner. Funnene viser at selv om det har
blitt et okt fokus pé vold i1 nere relasjoner i samfunnet, hadde ikke dette fokuset nddd

leererutdanningen da de yngste intervjupersonene utdannet seg.

Funnene kan videre indikere at et gkt fokus pd traumebevisst tilnerming i leererutdanningen,
kan gjore lerere bedre rustet til & kunne meote voldsutsatte elever pa en mer hensiktsmessig
méte enn de gjor i dag. Vi erkjenner likevel at det kan vere krevende & sette inn et slikt tiltak 1
utdanningen, ettersom andelen elever som krever denne kunnskapen ikke er sa stor, i forhold
til den andelen som ikke krever det. Det vil derfor ikke vare hensiktsmessig & gjore
traumebevisst tilneerming til en stor del av lererutdanningen. Likevel kan begrenset fokus pa
vold i nare relasjoner fore til en positiv utvikling pa omradet. Et storre fokus i utdanningen,
kombinert med tilgjengelig hjelp pa skolen vil trolig gjere lerere mer rustet til & mote disse

elevene.

8.2 Fra usikkerhet til kunnskapsbasert rolleavklaring

Spersmal om lererrollen i form av hva som er en lerers ansvar og oppgaver i mote med
voldsutsatte elever, er et giennomgédende funn og et relevant tema i oppgavens sammenheng.
For at leerere skal kunne gi elevene best mulig oppfelging og hjelp, er det behov for at deres
ansvarsomrade er tydeligere definert. Larere er voksenpersoner som arbeider tett pa de
voldsutsatte barna, men de er som nevnt ikke terapeuter. De er ikke utdannet til & utove
psykologisk behandling, og har heller ikke mulighet eller kunnskap til & bruke ubegrenset
med tid og ressurser pd den voldsutsatte eleven. Derfor vil et tydeligere og bevisst forhold til
sin egen rolle som lerer, trolig fore til at leereres mote med voldsutsatte elever ikke vil vaere

preget av den usikkerheten som ble beskrevet i intervjuene.
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Selv om lerere ikke skal vaere terapeuter, har de som nevnt ansvar for at eleven skal oppleve
miljoet pa skolen som trygt og godt, og ma derfor opptre som en form for omsorgsperson ved
behov. Studien viser at leererne velger & innta en rolle som en slags terapeut, selv om de er
klar over at de ikke har kompetanse og kunnskap til & pata seg en slik rolle. En tydeligere
avklaring av hvor langt de skal strekke seg for a skape et trygt og godt milje ville gjort det
lettere & definere laererrollen. En slik avgrensing eksisterer verken i lovverket eller i

lererplanen, selv om forventingene til lerere har blitt heyere i nyere tid.

Det er sannsynlig at det er utfordrende for lerere a skulle gi fra seg et ansvar de ikke har noen
garanti for at noen andre overtar. De trenger bekreftelse pa at kompetent fagpersonell tar over
den delen av ansvaret som ikke tilherer lererrollen. Det var viktig for samtlige laerere at
eleven skulle fole seg trygg pé skolen, og skolen blir ikke et trygt sted om ingen tar ansvar.
Laerere har behov for noen avgrensinger og retningslinjer 4 forholde seg til. Usikkerheten som
blir beskrevet forer blant annet til et okt behov for kunnskap og redskaper som kan hjelpe

leererne & definere lererrollen.

8.3 Redskap til & hindtere utfordringer og fremme leering

I denne delen vil det bli presentert ulike redskaper som laerere kan bruke i mete med
voldsutsatte barn. Dette ble etterspurt av lererne, noe som tyder pé at det er et behov i1 dagens
skole. Med redskaper menes béde tiltak som kan iverksettes pd systemnivé, og konkrete tiltak
lererne kan iverksette 1 klasserommet. Lerere ma ogsé folge opp sitt lovpalagte ansvar om &
gi elevene tilfredsstillende opplaering. Det vil derfor bli presentert konkrete tiltak leerere kan
iverksette pé skolen, basert pd kunnskap om voldens konsekvenser og traumeteori. Likevel
kan ikke lerere ta i bruk slike tiltak uten at systemet legger til rette for det, ettersom lerere og

skolen er en del av et storre system som tidligere vist i Bronfenbrenners modell (1979).

8.3.1 Tiltak som ivaretar laererrollen

Traumeteorien fremmer mange forventinger til voksne som skal samhandle og kommunisere
med barn som har opplevd vold i nere relasjoner. Kort oppsummert er det den voksne som
ma4 ta initiativ til & snakke, samt definere volden. De blir ogsa anbefalt & la barna fa utlep for
sine reaksjoner, og legge disiplinering til side (Isdal, 2012). I tillegg har barna behov for at
den voksne viser forstaelse og tar ansvar, ettersom de har opplevd svik fra voksenpersoner
tidligere. Den voksne ma vere forutsigbar og omsorgsfull, og hjelpe barnet med & regulere
egne folelser. Teorien anbefaler i tillegg & snakke med barnet om den vanskelige situasjonen,

for & redusere belastningen (Killén, 2010). Eksempler pé dette er som vist fremtredende i
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datamaterialet, men ikke alle er forenelige med lererrollen og en lereres hverdag. Pa
bakgrunn av dette vil vi vise til tre tiltak som kan iverksettes av laerere pé en slik mate at de
bevarer laererrollen: tolerersystemet, kunnskap om traumebevisst tilnerming og kunnskap om
posttraumatisk stresslidelse (PTSD). Tolerersystemet vil kunne hjelpe lerere i slike
situasjoner ettersom to leerere i samme klasserom vil fore til at laererne star mindre alene.
Videre vil gkt kunnskap om traumebevisst tilneerming og PTSD kunne fore til at leerere moter
barn som har sosiale, kognitive og medisinske utfordringer pa en mer informert mate enn de

gjor 1 dag.

8.3.1.1 Tolcerersystemet

Flere av lererne fortalte at de manglet tid til bade den voldsutsatte eleven, og til resten av
klassen i lopet av en skoledag. De folte seg utilstrekkelige nar det kom til bade faglig og
sosial oppfelging av elevene. Et mulig redskap i denne forbindelse kan vere det Nilsen og
Vogt (2008) kaller tolerersystemet. Systemet er ikke et tiltak som er direkte rettet mot den
voldsutsatte eleven, men mot hele klassen. Det er likevel et tiltak som kan veare svaert
hensiktsmessig béde for laereren og for den voldsutsatte eleven om det blir organisert pa en

god mate.

Systemet baserer seg pa at klassen har to lerere i klasserommet samtidig, i stedet for én. Pa
denne maten kan samtlige elever i klassen far tettere faglig og sosial oppfelging. Lererne far
ogsé mulighet til & bruke mer tid med den voldsutsatte eleven, uten a ta eleven ut av
klasserommet. Ved & vere inne i klasserommet og tilbringe mer tid sammen med medelevene
kan det hindre at den voldsutsatte eleven foler en fremmedgjering fra de andre og fra
fellesskapet. Tett faglig oppfelgning kan ogsa bidra til bedre tilpasset opplering, ved at
lereren kan stotte eleven i den nermeste utviklingssonen slik at eleven yter sitt maksimale

(Vygotskij, 1978).

Lekegrupper og vennegrupper ble som nevnt etablert for & hjelpe den voldsutsatte eleven &
opprettholde positive relasjoner til de andre 1 klassen i friminuttene. Med tolarersystemet vil
eleven trolig fa bedre muligheter til & bygge og opprettholde relasjoner til medelever i
forbindelse med opplaringen, ikke bare i friminuttet. Systemet gir l&rerne mulighet til
organisere klassen pa ulike méter, ut ifra hva som er mest hensiktsmessig. De kan for
eksempel fordele elevene mellom seg i store eller smé grupper. Dette kan gi den voldsutsatte

eleven mulighet til & samarbeide med en liten gruppe medelever, som trolig kan gi okt
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leeringsutbytte og skape gode relasjoner. Feerre elever i gruppen vil ogsé fere til at lereren far

mer tid med hver enkelt elev.

Tolerersystemet er ikke tiltak som baserer seg pa at leerere far mer kunnskap om traumer og
vold mot barn. Likevel kan det vaere et redskap som forer til at laerere vil std mindre alene 1
slike situasjoner enn det fremkommer at de gjor i dag. I tillegg tar systemet for seg flere av
elementene lererne beskrev som spesielt utfordrende under intervjuene, som mangel pé tid,
mulighet for tett oppfoelgning og samarbeid med andre. Noen larere uttrykte ogsé at det var
vanskelig 4 std alene i disse situasjonene, og at de kunne tenke seg 4 snakke med noen. Hvis
de er to leerere som samarbeider tett om den voldutsatte eleven, kan det redusere belastningen
ettersom de kan snakke med noen som har like mye innsyn i situasjonen som dem selv. De far
muligheten til & drefte eventuelle tiltak og fremgangsmater med én som kanskje har et ulikt
syn pa situasjonen og som kan ha relevante erfaringer. Det ble bekreftet av leererne, som
beskrev det som sveart verdifullt & kunne rddfere seg med kollegaer i den vanskelige
situasjonen. I et tolerersystem vil tiltakene som eventuelt settes inn vare basert pa to laereres
vurderinger, i stedet for én. Nér lererne mé diskutere og bli enige med hverandre for de

iverksetter tiltak, blir det trolig mindre preving og feiling.

8.3.1.2 Kunnskap om traumebevisst tilncerming
For a hjelpe lerere og for a sikre at voldsutsatte elever far best mulig oppfelgning kan det
vare nyttig at laerere blir informert om hvordan de kan tilrettelegge i1 klasserommet for elever

som har opplevd traumatiske hendelser.

Traumebevisst tilneerming inneholder elementer som kan tenkes & fungere i praksis. Denne
tilneermingen viser hva voldsutsatte elever har behov for i klasserommet og pé skolen. I
tillegg er den tilpasset lrerrollen og en lereres hverdag. Tilnermingen gar ut pa at man ma
forsté elevens reaksjoner, for & kunne mete eleven pa en god mate. Traumebevisst omsorg er
en del av denne tilneermingen. Traumebevisst omsorg fokuserer pd konsekvensen av traumet,
altsa elevens atferd, og ikke traumet i seg selv. En metode som presenteres i forbindelse med
dette og som kan gjennomfores i praksis, er 4 fokusere pa folelsene bak atferden. P4 denne
méten kan laererne forholde seg til reaksjonene elevene har i klasserommet, og samtale om de

ulike folelsene eleven uttrykker (Andersen, 2014).

Eksempelvis kan lereren fokusere pd hvorfor eleven utagerer og er sint, fremfor a korrigere
og irettesette atferden. Denne delen av traumebevisst omsorg tar som nevnt for seg Howard

Bath (2015) sitt tredje prinsipp; affektregulering. Laererens fremtoning kan hjelpe eleven &
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utvikle handteringsstrategier i mote med utfordringer. Hvis eleven far uttrykke verbalt hva
som forer til atferden kan eleven bli i stand til a reflektere over egne folelser. Refleksjon og
regulering av folelser kan de i tillegg f4 bruk for i andre situasjoner. Med et slikt fokus vil
ikke leereren gé over i en terapeutrolle hvor fokuset ligger pa & lose traumet, men istedenfor

hjelpe eleven med a regulere folelsene som oppstar og atferden som folge av dette.

En annen tilnerming som kan vere hensiktsmessig er TIPE-modellen «trauma-informed
positive education». Modellen kan vere nyttig, fordi den dekker bade leringsbehov og
terapeutiske behov, samtidig som den bevarer lererrollen. Metoden foregér innenfor
klasserommets rammer, og er derfor tidsbesparende. Den viser hvordan man kan bruke
klasserommet og relasjonene rundt eleven, til & utvikle elevens kognitive, spraklige og sosiale
ferdigheter. Tiltakene man kan bruke i praksis for & oppna dette er for eksempel, rytme,
repetisjon og 4 gi positive tilbakemeldinger i1 forbindelse med fag. I tillegg viser modellen at
lerere kan bygge gode relasjoner gjennom lek med medelever, og trygge, stabile rutiner i
klasserommet (Brunzell, Stokes, & Waters, 2015). Ettersom modellen kombinerer laering med

de omrddene lererne allerede fokuserer pa, anser vi den som relevant.

Samtale har ogsa blitt omtalt som et nedvendig tiltak. Samtlige laerere benyttet seg av
samtalen, men pa forskjellige méter. I forbindelse med traumeinformert undervisning, er det
leringssamtalen som blir fremmet. Denne typen samtale fokuserer pé faktorer som pévirker
leering og trivsel, i tillegg til at leereren skal kartlegge elevens leringsmuligheter for & oke
leringsutbyttet (Schultz & Langballe, 2016). I likhet med TIPE-modellen gjor
leeringssamtalen det mulig & kombinere leering med trygghets- og relasjonsarbeidet lererne
allerede jobber med. Dermed kan samtalen vare like nyttig for voldsutsatte elever, som en

samtale som ikke inneholder kartlegging for laering.

Laeringssamtalen fokuserer pa faktorene som hindrer lering, som i disse tilfellene er at
elevene lever under utrygge forhold hjemme. Gjennom laringssamtalen skal larer og elev
snakke om hvorfor dette hindrer leering, og deretter utforme en plan for videre utvikling. Dette
viser at et fokus pa lering kan vere forenelig med hvordan lerere ber mete barn 1 krise. Forst
og fremst vil det vaere en naturlig méte & komme inn pa temaet, i tillegg til at eleven opplever
mestring, hvis de blir mett med forstaelse gjennom en tilpasset leeringsplan. Hobfoll, et al.
(2007) sitt tredje prinsipp handler om 4 styrke elevens mestringstro ved a vise at eleven har de
ferdighetene som skal til for & lese enkelte oppgaver. Dermed kan eleven oppleve kontroll og
hép. Samtalen vil ha et mal og en plan for & nd malet, noe som ogsa er forenelig med TIPE-
modellen som fokuserer pa positive utfall.
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8.3.1.3 Kunnskap om posttraumatisk stresslidelse

Som nevnt kan atferden til de voldsutsatte barna i mange tilfeller assosieres med enkelte
symptomer for PTSD. @kt kunnskap om PTSD vil kunne gi en bedre forstaelse av hvorfor
elevene oppferer seg som de gjor. I tillegg er det rimelig 4 anta at leererne vil mete elevene pa
en mer informert mite med denne kunnskapen til grunn, som igjen kan styrke relasjonen ved
at eleven foler seg sett og forstatt. Vi vil imidlertid papeke at kunnskapen ber vere avgrenset

pa en slik méte at balansen mellom lerer og terapeut ikke blir mer utfordrende & definere.

Omsorg og stette fra voksne og nere venner er viktig i den tidlige fasen etter en traumatisk
hendelse. Omsorg fra personene rundt kan i beste fall fore til at symptomene blir borte, eller
ikke utvikles ytterligere (BMJ Best practice, 2018). Ettersom elevene hadde opplevd vold i
nare relasjoner og innenfor familierammene, vil stotten og omsorgen de mottar i hjemmet
vare noe variabel. Selv om lareren ikke nedvendigvis er en nar venn eller et familiemedlem,
er det en voksenperson som samhandler med barnet pa daglig basis. Lererne jobber for at
elevene skal ha et trygt og godt skolemiljo og for at eleven skal bli en del av gode relasjoner
pa skolen. @kt omsorg pé skolen og stette fra laereren vil dermed kunne ha en positiv effekt
hos elever som har symptomer som har likhetstrekk med kriteriene som er knyttet til PTSD.
Omsorgsarbeidet lererne jobber med, kan derfor ha hjulpet eleven i den grad at symptomene

ikke har blitt varige.

Det er viktig & understreke at PTSD er en psykisk lidelse (American Psychiatric Publishing,
2013). Det er ikke skolens og lererens ansvar a ivareta elevens helse i den grad at de skal
behandle psykiske lidelser, selv om det er lovpélagt & skape et godt psykososialt milje pa
skolen (Opplaringslova, 1998, § 9 A-4). Forslaget om a gke laerernes kunnskap innebeerer
ikke at lererne skal stille diagnoser eller drive med noen form for behandling, da dette er

utenfor en lareres profesjon og kunnskapsomrade.

For a ivareta bade lererrollen og et godt psykososialt milje for elevene, kan det derfor vere
hensiktsmessig om skolen har et tettere samarbeid med psykologer eller terapeuter.
Fagpersoner som innehar den nedvendige kompetansen til & kunne stille en eventuell
diagnose, vil kunne informere lereren om hvordan de i burde forholde seg til eleven.
Behandlingen ma naturligvis skje utenfor skolen, men gkt kunnskap om PTSD, kombinert
med et samarbeid med fagpersoner som er utdannet til 4 behandle slike psykiske lidelser kan

vere til hjelp for bade lerer og elev.
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Da vold i naere relasjoner er et belastende tema, vil det trolig vaere betryggende for leerere &
vite at de ikke str alene, og at de kan lene seg pd fremgangsmaéter som er kvalitetssikret av
fagpersoner pd omrddet. I tillegg kan slike retningslinjer fore til at eleven blir bedre ivaretatt.
Siden lerere opplever matet som utfordrende og elevene i tillegg stér i stor fare for & utvikle
vansker, vil det ha stor verdi for begge gruppene med et bedre helhetlig tilbud. Temaets tabu
kan ogsa vare en drsak til at oppfelgningen av voldsutsatte elever ikke er et storre
satsingsomrade. En storre apenhet om temaet kan tenkes a gjore slike mater mindre

skremmende for lerere.
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9 Avsluttende refleksjon og diskusjon

Et overordnet tema for oppgaven har vert relasjoner, og problemstillingen er: Hvordan bruker

leerere relasjoner i mate med elever som er utsatt for vold og overgrep?

Vi startet arbeidet med en oppfatning om at det er utfordrende for laerere & bygge og
opprettholde gode relasjoner til voldsutsatte elever. Under intervjuene ble det tatt
utgangspunkt i en forenklet forstaelse av at en god relasjon handler om & bli sett og forstatt.
Laererne bekreftet var antagelse da de fortalte at relasjonen til disse elevene tok lengre tid &
bygge opp, og til tider var krevende a opprettholde. Relasjonen var ofte ustabil, ettersom
elevene hadde gode og darlige perioder. Selv om de nevnte utfordringer, trakk de frem
relasjonsarbeidet som den mest avgjerende faktoren i matet med eleven. Samtlige laerere
oppfattet relasjonen som god, fordi relasjonsbygging var et omrade de folte de hadde

tilstrekkelig kompetanse pa.

Det forste forskningsspersmalet for oppgaven handlet om hvilke utfordringer som kan knyttes
til relasjonsarbeidet med voldsutsatte barn. Funnene viser at elevenes krevende og varierende
atferd var den sterste utfordringen. Dette forte til at leererne 1 noen tilfeller handlet pa elevens
premisser, i redsel for & svekke relasjonen. Laererne reflekterte over at elevene hadde behov
for omsorg og trygghet, men opplevde at det var vanskelig & imeatekomme disse behovene
fullt ut. Tidspress 1 hverdagen og ansvarsfolelse var utfordringer som ble trukket frem i denne
forbindelse. Lererne virker bevisste pa hva som er best for eleven, men de har verken
kompetanse eller mulighet til & mote eleven slik de ensker. Kravene og forventningene som

stilles til laerere viser seg a skape forvirring og en uklar lererrolle.

Det andre forskningsspersmalet var hvordan larere opplever motet med voldsutsatte elever i
hverdagen. Pa bakgrunn av funnene knyttet til det forste forskningsspersmélet ser vi at
lererne opplever motet som utfordrende. Det var en generell usikkerhet rundt temaet og alle
onsket mer kunnskap. Likevel opplevde de fleste at de hadde opptradt som en god
voksenperson for eleven, og at eleven hadde det trygt og godt pa skolen. De vanskelige
episodene og til tider sveert krevende situasjonene ble til en viss grad veid opp av de
oyeblikkene hvor de folte at de strakk til. Vi opplever at denne kontrasten samsvarer med
relasjonsbyggingen. Det er enkelte dager og perioder som er vanskelige, og som setter
relasjonen pa prove. Likevel tar de seg tid til & opprettholde en god relasjon, fordi de ser

verdien av at eleven foler seg trygg og knytter seg til leereren.
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Det tredje forskningsspersmalet handlet om hvordan utfordringene ble hindtert. Her ensket vi
a se pa hvilke tiltak som ble iverksatt og om bestemte strategier ble tatt i bruk. Hovedfunnet
var at det ikke eksisterer en strategi eller tilneerminger pa skolene som larere kan benytte seg
av. Handteringen av utfordringene ble gjennomfort pa bakgrunn av lerernes individuelle

erfaring.

Selv om lererne ikke hadde noen bestemte strategier i motet med elevene, har vi sett at
samtale med elevene var et gjennomgéende tiltak. Samtalene bar imidlertid preg av
usikkerhet. Faste rammer og rutiner var et konkret tiltak de var opptatt av, noe teorien viser er
svart nyttig for disse elevene. Larerne hadde ogsa kompetanse pa dette omradet, ettersom det
inngér i klasseledelsen. Sosiale tiltak ble ogsé iverksatt i form av lekegrupper og
vennegrupper, men de faglige tiltakene bar preg av & senke krav og forventinger til elevens

oppfersel og prestasjoner i klasserommet.

Vi har dermed fatt bekreftet at leererne baserer matet med disse elevene pa a bygge gode
relasjoner. Det var en naturlig del av hverdagen da de samhandlet med eleven, og det var ikke
noe alternativ & ikke jobbe for & opprettholde en god relasjon. Likevel ser vi at
relasjonsarbeidet til lererne ikke er preget av noen bestemte metoder eller systematikk.
Mangel pé systematikk i relasjonsarbeidet og pd kunnskap om hva som er best for eleven,
forte igjen til at elevens faglige opplaring ble svekket, ettersom larerne ikke opplevde det
som overkommelig & forene disse elementene 1 praksis. Nedprioritering av fag har vi ved flere
anledninger pdpekt kan vaere uheldig for eleven, og det utfordrer ogsé lerernes profesjonelle

ansvar.

Relasjonsarbeidet avhenger imidlertid av flere faktorer som larerne ikke kan kontrollere og
iverksette pd egenhand. En forutsetning for & gjere dette motet enda bedre for elevene er som
nevnt kunnskap om temaet, og at informasjon om traumehandtering blir tilgjengelig for
leerere. Samarbeid med hjem og andre instanser har vi ogsa sett spiller en vesentlig rolle.
Basert pa studiens funn ser vi derfor at det ville vert hensiktsmessig med endringer pa bade

individ- og systemniva.

Det er vanskelig & skulle gi et konkret svar som kan generaliseres til & gjelde alle elever og
leerere, ettersom hvert enkelt barn har sin unike historie. Lerere har ogsa sine individuelle
egenskaper og erfaringer, som forer til ulike forutsetninger for & mete elevene. Selv om
oppgaven er basert pa fellesnevnere i funnene, er det viktig & understreke at ingen barn er like,

og ettersom alle har sine opplevelser er det naturlig at det mé gjores individuelle vurderinger
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og tilpasninger. Enkelte tilfeller vil ogsa vaere mer alvorlig enn andre, og vil kreve flere

ressurser og mer tilrettelegging enn andre saker.

9.1 Fordeler og ulemper ved studien

Det kunne trolig vaert nyttig 4 intervjue flere lerere for & gjore studien mer representativ, hvis
det hadde veert tid til dette. Likevel kunne ikke studien generaliseres til & gjelde alle larere
selv om vi hadde hatt flere intervjupersoner. Dette er blant annet fordi intervjuene har vaert
basert pd enkeltpersoners historier, forstaelser og erfaringer, og her vil det alltid vaere

variasjoner.

Det hadde vart interessant 4 gjennomfere en studie hvor utvalget ble kategorisert i storre
grad. Vi lyktes & intervjue leerere med ulik arbeidserfaring. Dette forte til at vi fikk frem
viktigheten av erfaringsbasert kunnskap, noe som viste seg 4 vaere et viktig funn. Vi lyktes
imidlertid ikke i & rekruttere noen mannlige intervjupersoner. Vi mener dette var uheldig,
ettersom det hadde vert interessant & se om kvinnelige og mannlige lerere hdndterte motet

med voldsutsatte elever, og utfordringene knyttet til dette pd forskjellige mater.

Hvis vi hadde hatt mulighet til & rekruttere flere intervjupersoner kunne vi gruppert laererne i
flere kategorier som for eksempel kjonn, arbeidserfaring og hvilken by eller bydel de arbeider
1. En slik form for kategorisering ville trolig fort til at vi ville fitt frem flere perspektiver pé de
ulike dilemmaene og utfordringene som har blitt beskrevet, og vi kunne fétt frem flere
interessante sammenhenger. Et storre utvalg kunne fort til at disse variasjonene trolig hadde

kommet bedre frem.

Vi ser ogsé at det kunne ha vert interessant & snakke med personer som er en del av systemet
rundt voldsutsatte elever. Dette oppdaget vi ikke for vi hadde bearbeidet funnene fra
intervjuene. Det har fremkommet at det er nedvendig med endringer pd systemniva for at
lererne skulle kunne folge opp elevene pé en informert méte. I denne forbindelse ville et eller
flere intervjuer med politikere eller representanter fra skoleledelser vert interessant. Disse
kunne trolig gitt et tydeligere bilde av hvorfor leerere mangler kunnskap, og hva som er
grunnen til at det ikke er tydelig avklart hvem som har ansvaret for oppfelgingen av
voldsutsatte elever. Et intervju med personer som har hoyere stilling i systemet, kunne ogsa
tydeliggjort hvorfor det gkte fokuset pa vold i naere relasjoner ikke har fort til at leerere har
veart en del av den prioriterte gruppen til & motta ekt kunnskap og veiledning om voldsutsatte

elever.
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Som vi har sett er lerere ogsd avhengig av et samarbeid med flere instanser. Laererne beskrev
en misnogye knyttet til samarbeidet med barnevernet. Derfor kunne et intervju med én eller
flere representanter fra barnevernet fatt frem flere perspektiver knyttet til denne utfordringen.
Vi kunne fatt et mer nyansert bilde av hva som er grunnen til at l&rerne opplever at dette
samarbeidet ikke er optimalt, og om barnevernet har den samme opplevelsen. Mangelen pé et
intervju med noen fra barnevernet har fort til at vi ikke har kunnet kommentere larernes
kritikk pd en helhetlig méte, ettersom vi ikke har ensket & kommentere arbeidet til noen som

ikke har fatt mulighet til & forklare sitt perspektiv.

Ettersom fokuset i intervjuene var relasjonen mellom lareren og eleven, utgjorde ikke
endringer og samarbeid pa systemniva en stor del av intervjuet. Et storre fokus pa elevens
faglige utbytte, kombinert med spesialundervisning og samarbeid med PPT under intervjuene
kunne vert hensiktsmessig. Da vi utarbeidet forslag til hva som kunne gjort lereres arbeid
lettere, sa vi at et samarbeid med PPT kunne fort til at laererne trolig ville fatt tettere
oppfelging og mer veiledning. Et intervju med en representant fra PPT, kombinert med
spesifikke spersmal til laerere knyttet til dette, kunne styrket denne delen av oppgaven.
Likevel fant vi at lrerne ikke prioriterte elevens opplaring, og ikke fant samarbeidet med
andre instanser nyttig. Derfor er det ikke sikkert at flere spersmal angédende dette hadde fort til

andre eller flere funn.

Vi erkjenner at det kunne vart en fordel om vi hadde hatt mer erfaring som intervjuere, og
mer kunnskap om & skrive lange og omfattende oppgaver. Ingen av oss har skrevet en
oppgave med et sa stort omfang tidligere, og vi har mett pa utfordringer knyttet til bade
innsamling av data og teori, i tillegg til utforming av selve oppgaven. Vi hadde blant annet
ikke kjennskap til alle de teoretiske perspektivene vi har benyttet oss av fra tidligere, s& vi har
maéttet tilegne oss mye ny kunnskap i lapet av prosessen. Tilegnelsen av ny kunnskap har vaert
bade svert lererikt og tidkrevende. Som nevnt bar de forste intervjuene preg av at vi manglet
erfaring som intervjuere, og dette kan ha pévirket bade intervjupersonene og de fremkomne
funnene. Likevel erfarte vi at vi ble tryggere i intervjusituasjonen underveis, s vi ser ikke pa

dette som en stor svakhet.

Studien har imidlertid fort til at vi har fitt ny og relativt god innsikt i hva voldsutsatte elever
har behov for, og hva som er ligger til grunn for at laerere ikke har mulighet til & mote disse
elevene pé en helhetlig méte. P4 denne méten mener vi studien kan vaere et nyttig bidrag til
forskningen pa feltet. Undersokelsen har fort til at vi har kunnet peke pa noen implikasjoner
som kan gjore arbeidet lettere, og selv om endringer og tilrettelegging pa systemniva er
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nedvendig, finnes det flere elementer lerere kan ta med seg inn i1 klasserommet pa et mer
individuelt plan. Arbeidet med masteroppgaven har fort til at vi er bedre rustet til & mote

voldsutsatte elever i skolen ndr vi skal begynne vért arbeid som larere til hosten.

I tillegg mener vi at denne studien viser at det er nedvendig at skolen inkluderes som en arena
1 det okte fokuset pd vold i nare relasjoner. Vi har sett at dette har blitt et mer aktuelt tema i
dagens samfunn, men at tiltakene per dags dato i hovedsak iverksettes innenfor helse- og
sosialsektoren. Pkt kunnskap og stette til laerere og skoler har ikke blitt inkludert i dette
arbeidet ennd. Ettersom skolen er en arena hvor barn tilbringer store deler av hverdagen sin,
kombinert med funnene om at reaksjoner pa vold pavirker barnas skolegangen og hindrer

leerere 1 sin lerergjerning, mener vi dette absolutt er nedvendig.
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Vedlegg 1: Intervjuguide

Leaerer

*  Kjonn

* Hvor lenge har du jobbet som lerer?

e Kan du fortelle om din stilling, ansvar, fag, antall timer?
*  Nér var du ferdig utdannet?

e Hyvilket klassetrinn?

Samarbeid/veiledning

* Fortell om samarbeidsrutiner med barnevern, helsesoster osv.?
*  Har du merket noen endringer i lopet av din karriere? (det har kommet tiltaksplaner,
har du merket noe til dette)
* Hvordan vil du beskrive dette samarbeidet?
* Hvaslags hjelp opplever du a {4, og fra hvem? (Fungerer/fungerer ikke)

* Har dere en kriseplan, og hvis ja, pd hvilken mate har den vert til hjelp?

Den voldsutsatte eleven

* Kan du tenke pé én elev du har undervist som har opplevd vold eller seksuelle overgrep?
Hvordan handterte du dette, eller tok tak i denne situasjonen?

* Hvordan opplevde du situasjonen?
* Folte du et behov for a hjelpe?
*  Fikk du hjulpet? Hvorfor/hvorfor ikke?

* Hvordan virket det inn pé den daglige klasseledelsen?

Relasjoner

* En god relasjon innebaerer at man umiddelbart opplever 4 bli sett og forstétt. P4 hvilken mate
foler du at du bidrar i & hjelpe?

* Er det noen spesielle tiltak du bruker for & hjelpe barn som du vet sliter med vanskelige
situasjoner hjemme?

* P4 hvilken méte tilrettelegger du for barnet utover det faglige, men sosialt?

* I eksempelet du nevnte tidligere, var det mer utfordrende og skape relasjoner til dette barnet,
enn de andre barna i klassen?

* Opplevde du at barnet sgkte kontakt, eller trakk seg unna? Hvordan héndterte du det?
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* Mener du at du har tilstrekkelig kompetanse (tenker pa kunnskap og erfaring) til & skape en
god relasjon til et traumatisert barn?

e Evt. hva ensker du mer kunnskap om?

Samarbeid med hjem

* Hvordan fungerte samarbeidet med omsorgspersonene til denne eleven i ditt tilfelle? (skole-
hjem samarbeidet)

* Hvordan pévirket samarbeidet/mangel p& samarbeid, relasjonen til eleven?

Laererrollen

* N& kommer noen spersmél om hvordan du ser pd lererrollen, og tanker om ansvar. Folte du
pa noen eventuelle utfordringer med tanke pé larerrollen?
* Balanse mellom lerer og terapeut?
* Hvor mye tid skal du bruke?
* Hvordan folte du at du strakk til?
* Pévirket det resten av klassen?
* Hva kunne du hatt behov for, for & gjere det mindre utfordrende?
* Mer informasjon?

e Tettere samarbeid med andre instanser, eller innad pa skolen?

Tabu

* Snakker dere om vold og overgrep i klassen, eller er det kun med de utsatte barna?
* Hvordan opplevde du dette?
* Har dere noen forebyggingsprogrammer pé skolen, eller er det et tema som det er
palagt & snakke om?
* Er det noen forskjell, pd hvilken méte?
* Foler du at du har tilstrekkelig kunnskap om tema til & snakke om det pa en hensiktsmessig

mate med barna?

Til slutt

* Har du noen generelle tanker om eventuelle forbedringer pd dette omradet i skolen?

* Hvordan kunne dette blitt lettere for deg?
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Vedlegg 2: Informasjonsskriv og samtykkeerkleering
Vil du delta i forskningsprosjektet

”Laereres mote med voldsutsatte elever”?

Vi er to studenter ved institutt for pedagogikk, Universitet i Oslo som skal gjennomfore et
forskningsprosjekt i forbindelse med vér masteroppgave. Dette er et spersmél til deg om a
delta i et forskningsintervju i prosjektet vart. Formélet med prosjektet er & forske pa hvordan
lerere kan ga frem for & oppnd kontakt og bygge relasjoner med barn som har
opplevd/opplever traumatiserende hendelser. I dette skrivet gir vi deg informasjon om malene
for prosjektet og hva deltakelse vil innebare for deg.

Formil

Vi skal skrive en masteroppgave pa om lag 150 sider, om barn i skolen som har opplevd
traumer eller opplever traumatiserende hendelser, i form av vold i hjemmet og seksuelle
overgrep. Vi ensker & se pd hvordan lereren meter og bygger relasjoner til disse barna i
skolehverdagen. Forskning viser at leerere kan pavirke hvordan et barn handterer
traumatiserende hendelser i hverdagen, i tillegg til deres videre utvikling. Nyere studier viser
ogsé at lerere synes dette kan vare utfordrende.

I tillegg viser studier at opplevelse av vold og overgrep, har negativ innvirkning pa
prestasjoner og atferd i skolen. Symptomer som konsentrasjonsvansker og hgy indre uro er
vanlig (Blindheim, 2012). En studie fra 2017 viser at barn som har opplevd misbruk har
tendenser til & ha sterre sosiale, adferds- og akademiske vansker pé skolen, sammenliknet med
ikke-misbrukte jevnaldrende. Barnas akademiske suksess er knyttet til deres forhold til
lererne sine. Et positivt elev-lerer forhold kan derfor fore til bedret akademisk funksjonalitet
(Armstrong, Haskett & Hawkins, 2017). I en ny rapport fra barneombudet uttrykker
voldsutsatte barn et generelt behov om at leerere mé bry seg og vere tilstede for dem. «En
leerer jeg liker», var det forslaget som ble nevnt flest ganger da de ble spurt om hvem de
kunne tenke seg & snakke med.

Temaet er innenfor skolekonteksten, men fokuset vart vil vere pa relasjonen mellom laerer og
traumatiserte barn. Den faglige undervisningen er ikke hovedfokuset i var oppgave, men
hvordan lereren fungerer som en stettespiller for elever i vanskelige situasjoner. En god
relasjon innebarer at man umiddelbart opplever a bli sett og forstéitt (Meller, 2012). Lereren
skal legge til rette for trygghet og trivsel, men skal ikke drive terapeutisk behandling. Vi
mener det er behov for kunnskap om hvordan laereren kan bygge gode relasjoner til elevene, i
en hektisk leererhverdag og hvordan larere opplever denne balansegangen.

Problemstillingen vi har valgt & jobbe ut fra er: Hvordan bruker lerere relasjoner i mate med
elever som er utsatt for vold og overgrep?

Vare forskningsspersmal er:

- Hvordan opplever lerere mote med disse barna i hverdagen?

- Hvilke (eventuelle) utfordringer er knyttet til relasjonsbyggingen til et traumatisert barn?
- Hvordan héndteres disse utfordringene?
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Hvem er ansvarlig for forskningsprosjektet?

Institutt for pedagogikk ved Universitetet i Oslo.

Vi blir veiledet av seniorforsker, dr.Polit Ase Langballe fra Nasjonalt kunnskapssenter om
vold og traumatisk stress.

Hvorfor far du/dere spersmal om 4 delta?

Vi ensker & komme i kontakt med 10 leerere som har praktisert i 5 &r eller mer, og som
arbeider pa smaskoletrinnet. Vi ensker & intervjue noen som har vert lereren til flere elever
som har opplevd vold eller seksuelle overgrep i hjemmet. Vi er oppmerksomme pé
taushetsplikten, og er derfor ikke interessert i, eller vil sperre etter identifiserbare
enkelttilfeller.

Hva innebzerer det for deg/dere a delta?

Vi vil gjennomfere en empirisk studie, og innhente informasjon og data gjennom intervju.
Dette datamaterialet vil deretter analyseres og knyttes til teori. Analysen vil trolig gjeres
gjennom tematisk analyse. Tematisk analyse er en metode for & identifisere, analysere og
rapportere meonstre eller tema man finner i datamaterialet. Vi ensker at oppgaven skal vare et
bidrag til leerere, og beskrive fenomenet gjennom subjektive fortellinger og erfaringer fra
leerere. Vi vil intervjue lerere fra flere skoler.

Det er frivillig 4 delta

Det er frivillig & delta i prosjektet. Hvis du velger & delta, kan du nar som helst trekke deg fra
studien uten & oppgi noen grunn. Alle opplysninger om deg vil da bli anonymisert. Det vil
ikke ha noen negative konsekvenser for deg hvis du ikke vil delta eller senere velger a trekke
deg.

Ditt personvern — hvordan vi oppbevarer og bruker dine opplysninger
Vi vil bare bruke opplysningene om deg til formalene vi har fortalt om i dette skrivet. Vi
behandler opplysningene konfidensielt og i samsvar med personvernregelverket.

* Det vil kun vere oss som skriver masteroppgaven, Kaia Opsal Odegard & Guro
Trebraten, samt var veileder Ase Langballe, som vil ha tilgang pa opplysningene du
oppgir.

* Ditt navn vil erstattes med en kode som lagres pa egen navneliste adskilt fra evrige
data.

* Prosjektet skal ikke ha personopplysninger om elever.

*  Ovrige data vil bli lagret pa en forskningsserver eller pa en datamaskin uten
tilknytning til nettet. Datamaskinen blir oppbevart utilgjengelig for andre.

Deltakerne vil ikke kunne gjenkjennes i publikasjon. Anonymiserte sitater fra intervjuene vil
bli benyttet for & underbygge studiens funn, og vi vil ikke nevne hvilken skole vi har hentet
hvilke intervjuer fra.

Hva skjer med opplysningene dine nir vi avslutter forskningsprosjektet?
Prosjektet skal etter planen avsluttes 31. juni 2019. Ved prosjektslutt vil personopplysninger
og opptak slettes. Det vi tar i bruk i masteroppgaven vil anonymiseres.

Hva gir oss rett til 24 behandle personopplysninger om deg?
Vi behandler opplysninger om deg basert pa ditt samtykke.
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Pa oppdrag fra institutt for pedagogikk ved Universitet i Oslo har NSD — Norsk senter for
forskningsdata AS vurdert at behandlingen av personopplysninger i dette prosjektet er i
samsvar med personvernregelverket.

Hvor kan jeg finne ut mer?
Hvis du har spersmal til studien, eller ensker & benytte deg av dine rettigheter, ta kontakt med:
e Ase Langballe (ase.langballe(@nkvts.no). Eller institutt for pedagogikk ved Kaia
Opsal Odegard (kaia.o.odegaard@hotmail.com) eller Guro Trebraten
(gurotrobraten@hotmail.no)
* Vart personvernombud: https://www.uio.no/for-
ansatte/arbeidsstotte/personvern/forsker/
* NSD — Norsk senter for forskningsdata AS, pa epost (personvernombudet@nsd.no)
eller telefon: 55 58 21 17.

Med vennlig hilsen Kaia Opsal @degard og Guro Trebriten

Prosjektansvarlig: Institutt for pedagogikk ved Universitetet i Oslo — Tone Kvernbekk
Eventuelt student: Kaia Opsal Odegéird & Guro Trebriten

Samtykkeerkleering for prosjektet ”Laereres mote med

voldsutsatte elever”

Jeg har mottatt og forstatt informasjon om prosjektet “’Leereres mate med voldsutsatte
elever”, og har fatt anledning til & stille spersmal. Jeg samtykker til & delta i prosjektet og la
meg intervjue.

Jeg samtykker til at mine opplysninger behandles frem til prosjektet er avsluttet, ca. august
2019

(Signert av prosjektdeltaker, dato)
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