Relasjonelle utfordringer

— Hva er det og hvordan forholder vi oss til dem?

Mina Hirsum Lystad

Masteroppgave 1 Spesialpedagogikk (SPED 395)
Viéren 2023
Universitetet 1 Bergen
Det psykologiske fakultet

Institutt for pedagogikk



Sammendrag

Denne masteravhandlingen underseokte syv informanters forstaelser av og tilrettelegging
mot relasjonelle utfordringer for & besvare problemstillingen: Hvordan opplever
grunnskolelarere relasjonelle utfordringer med elever pa 1. til 4. trinn? Det er
gjennomfort kvalitative, semi-strukturerte forskningsintervjuer med induktiv
tilneerming. Det vitenskapsteoretiske perspektivet er sosial konstruktivisme.
Datamaterialet er bearbeidet ved hjelp av tematisk analyse.

Hovedfunnet er at utagerende atferd oppleves som utfordrende. Alle
informantene er innom béde elevorienterte, systemorienterte og relasjonelle forklaringer
pa relasjonelle utfordringer. Imidlertid gis det flest eksempler pa elevorienterte
forklaringer (8), sammenlignet med systemorienterte (6) og relasjonelle (3). Videre
beskriver informantene at det er variasjon bade mellom lerere og skoler nar det gjelder
tilrettelegging mot relasjonelle utfordringer. Informantene forklarer at
relasjonskompetanse avhenger av erfaring (n = 6), naturlige egenskaper (n = 4),
menneskesyn, holdninger og verdier (n = 2) og engasjement (n = 4). Fem informanter
beskriver at de ofte opplever mestring, mens to opplever det kun tidvis. Samtidig
opplever seks informanter at de tidvis kommer til kort.

Studien viser at relasjonelle utfordringer er et hoyst aktuelt tema i grunnskolens
forste fire ar. Det kan virke som anerkjente normer i samfunnet er bestemmende for
grunnskolelareres forventninger til elevers atferd, men at forstaelser av relasjonelle
utfordringer til syvende og sist defineres og konstrueres hos den enkelte
grunnskolelarer. Samtidig er forutsetningene for & tilrettelegge mot relasjonelle
utfordringer svake, pa grunn av manglende fokus i utdanning og varierende skolekultur.
Det kan virke som at det er behov for at sosial og emosjonell opplaring gis sterre plass 1
grunnskolen, relasjonelle utfordringer kvalifiserer til intensiv opplering og
grunnskolelarere far strategier for a inkludere og tilrettelegge mot relasjonelle
utfordringer.

Forslag til videre forskning er & utvide utvalget, underseke hvilke forhold som
fremmer og hemmer grunnskolelareres forstaelser av relasjonelle utfordringer og
diskutere hvilken plass sosial og emosjonell opplaring skal fi i grunnskolen. I tillegg
kan det vaere nyttig & undersegke grunnskoleelevers opplevelser av relasjonelle

utfordringer.



Summary

This master thesis examined seven informants’ understanding of and facilitation against
relational challenges to answer the research question: How do primary school teachers
experience relational challenges with pupils in grades 1 to 4? Qualitative, semi
structured research interviews have been conducted with an inductive approach. The
scientific theoretical perspective is social constructivism. The data material has been
processed by means of thematic analysis.

The study’s main finding is that externalising behavior is experienced as
challenging. All the informants use pupil oriented, system oriented and relational
explanations of relational challenges. However, the most examples are given of pupil
oriented explanations (8), compared to system oriented (6) and relational (3).
Furthermore, the informants claim that there is variation both among teachers and
primary schools concerning facilitation against relational challenges. The informants
explain that relational competence depends on experience (n = 6), character (n = 4),
views on human nature, attitudes and values (n = 2), and commitment (n = 4). Five
informants describe that they often experience that they are able to cope, while two
experience it only occasionally. At the same time, six informants experience that they
occasionally come up short.

This study shows that relational challenges are a highly relevant topic in the first
four years of primary school. It may seem that acknowledged societal norms determine
primary school teachers’ expectations of pupils’ behavior, but that understandings of
relational challenges are ultimately defined and constructed by the individual teacher. At
the same time, the preconditions for facilitating against relational challenges are weak,
due to a lack of attention given in education and varying school culture. It may seem
that there is a need to pay more attention to social and emotional education in primary
school, relational challenges to qualify for intensive education and primary school
teachers to get strategies to include and facilitate against relational challenges.

Suggestions for further research are to expand the sample, examine which
conditions promote and inhibit primary school teachers’ understanding of relational
challenges, and to discuss what place social and emotional education should have in
primary school. In addition, it may be useful to examine primary school students’

experiences of relational challenges.



Forord

A skrive denne masteravhandlingen om relasjonelle utfordringer har veert en
utfordrende, spennende og lererik prosess. Det har krevd at jeg har vert dedikert,
motivert og strukturert, men det har til gjengjeld gitt meg utvidet kunnskap og
kompetanse om temaet innenfor grunnskolen. Det har vert interessant a fa innblikk 1
informantenes opplevelser og erfaringer. Jeg er takknemlig for at de tok seg tid til, viste
engasjement for og ga et rikt datamateriale til forskingsprosjektet, til tross for at de har
travle hverdager.

Jeg haper lesere av masteravhandlingen finner den nyttig og spennende, og at
den kan vekke engasjement for relasjonelle utfordringer i grunnskolen. Kanskje kan
masteravhandlingen bidra til gkt bevissthet og bedre forstaelse av atferd som oppleves
utfordrende — bade for grunnskolelerere, andre fagpersoner og foreldre. Jeg haper ogsa
at det som er funnet og diskutert i masteravhandlingen kan gi inspirasjon i arbeid med
relasjonsbygging og tilrettelegging mot relasjonelle utfordringer. I sé tilfelle kan den
bidra til en praksis- og holdningsendring der det er behov for det.

Til slutt ensker jeg & takke mine to veiledere Bente Isabell Borthne Hvidsten og
Kjersti Elisabet Lea som alltid har vert tilgjengelige for spersmél og faglige
diskusjoner. Takk for all oppfelging, forstaelse og engasjement det siste aret.
Engasjementet deres har smittet og gjort det lystbetont & skrive masteravhandlingen. I
tillegg onsker jeg & takke min samboer, familie og venner som har stottet og heiet
gjennom hele forskningsprosessen. De har hjulpet meg med a koble av og pd nér det har
trengtes. Takk til bade informanter, veiledere, samboer, familie og venner for at dere har

bidratt til at jeg har fullfert min mastergrad 1 spesialpedagogikk.
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Kapittel 1: Innledning og aktualisering av studien

Det innledende kapittelet bestér forst av en presentasjon av masteravhandlingens
problemstilling og tilherende forskningsspersmal. Utvalgt forskning, faglitteratur og
utdanningspolitiske rammer er trukket frem for & skape en kontekst for disse. Det gjores
deretter rede for aktuelle begreper og valg som avgrenser masteravhandlingens fokus.

Avslutningsvis gis en oversikt over videre struktur og oppbygning.

1.1 Presentasjon av problemstilling og forskningsspgrsmal

De siste arene har det blitt rettet skende oppmerksomhet og vert en satsning pé norske
grunnskolers psykososiale miljo (Opplaringslova, 1998, § 9A-4). Grunnskolen er
nemlig en sentral sosial arena i elevers liv, grunnet at de tilbringer mye tid der. Det er et
sted som gir elever mulighet til & oppleve anerkjennelse, tilherighet og vennskap med
jevnaldrende (Meld. St. 6, (2019-2020), s. 18). Imidlertid tilbringer elevene ogsa mye
tid sammen med sine lerere. De etablerer altsa relasjoner bade til andre barn og voksne.
Disse relasjonene bestar av sosiale samspill som kan by pa utfordringer. Allerede i
barnehagealder er det mange barn som fér serskilt oppfelging pa grunn av dette
(Hedstrom, 2015, s. 7).

I USA gjennomferte Hughes et al. (2001, s. 292) en studie av 993
grunnskoleelever, der 71 var i det som omtales som atferdsmessig risiko. Bakgrunnen
for studien var tidligere forskning som har funnet en sterre sannsynlighet for a bli
akseptert av sine medelever dersom eleven har gode relasjoner til sine lerere (Hughes et
al., 2001, s. 289). Formalet var & underseke hvilken pavirkning en elevs oppfatning av
relasjoner mellom andre elever og larere har pa egen vurdering av elever. Det ble
funnet en sammenheng mellom elevenes opplevelse av konflikt i lerer-elev-relasjoner
og elever som utviste utagerende atferd (Hughes et al., 2001, s. 297). Med andre ord
oppleves elevene som har utagerende atferd & vaere de som kommer i konflikt med
lererne sine. Medelevene til elever som har utagerende atferd vil altsa {4 med seg at
leereren ikke gér overens med eleven, de ofte krangler eller relasjonen pé andre méter er
konfliktfylt. Det kan gi andre elever inntrykk av at lereren ikke liker eleven, og fa
betydning for relasjoner eleven har til andre elever.

Funnene kan tyde pa at lerer-elev-relasjoner er avgjerende for det psykososiale
miljoet til elevene 1 skolen. Disse kan 1 ytterste konsekvens gjore elever sarbare for & bli

ekskludert 1 sosiale samspill med sine jevnaldrende og relasjoner med sine lerere. For &



unnga dette, ma leerere unnga konfliktfylte relasjoner ved heller & vare stottende,
anerkjennende og empatiske i mate med alle sine elever. Det kan kreve et skolemiljo
som inviterer til bevissthet og refleksjon blant leererne, samtidig som laererne opplever a
bli ivaretatt (Drugli, 2012, s. 94). Det kan stilles sparsmal om det er et faktisk rom for
dette i grunnskolen.

Nar det oppstéar bekymring for elever er det ikke tradisjon for & evaluere laerer-
elev-relasjoner (Drugli, 2012, s. 93). Det gjores heller vurderinger av elevens utbytte,
behov og vansker (Oppleringslova, 1998, § 5-3). Det kan derfor sperres om det ikke er
i relasjonen mellom larer og elev at utfordringene ligger, eller om ansvaret kun
automatisk plasseres hos eleven. Drugli (2012, s. 93-94) hevder at alle lerere pa et eller
annet tidspunkt vil streve med relasjonen til noen av sine elever, men at lerer-elev-
relasjoner er vanskelige & ta tak i.

Med bakgrunn i det overnevnte skal denne masteravhandlingen underseke
folgende problemstilling: Hvordan opplever grunnskolelarere relasjonelle utfordringer
med elever pd 1. til 4.trinn? For & underseke og besvare problemstillingen er det
utarbeidet to forskningsspersmal:

)] Hvilke forstaelser av relasjonelle utfordringer blir synlige i
grunnskoleleereres fortellinger om elever pa 1. til 4. trinn?
1)) Hvilken tilrettelegging beskriver grunnskolelarere i fortellinger om sitt

arbeid med relasjonelle utfordringer med elever pa 1. til 4. trinn?

1.2 Avgrensning av masteravhandlingen

Det finnes mangfoldige begreper for & beskrive elevers uenskede atferd i grunnskolen.
Eksempler er atferdsvansker, samspillvansker, relasjonsvansker, atferdsproblemer,
utagerende eller innagerende vansker og utfordrende atferd (Befring & Uthus, 2021;
Drugli, 2013; Haugen, 2019; Hedstrom, 2015; Kinge, 2020; Aasen et al., 2002). Det
snakkes ogsa om barn som utfordrer (Hedstrom, 2015), strever (Raknes et al., 2017), er
sarbare (Befring & Uthus, 2021) eller lignende. Denne masteravhandlingen skal
undersgke det som typisk er omtalt som atferdsvansker og kjennetegnes av at atferden
er utagerende. Den utagerende atferden kan oppleves fysisk, psykisk eller verbalt
statende. Oppmerksomheten i denne masteravhandlingen er hovedsakelig rettet mot

nettopp hvordan det oppleves for grunnskolelerere 1 deres relasjon til elever. Det er



blant annet derfor valgt & bruke begrepet «relasjonelle utfordringer». Dette begrunnes
videre i avhandlingens andre kapittel, der det gis en gjennomgang av aktuell litteratur.

For a fa innsikt 1 grunnskolelerernes forstaelser av relasjonelle utfordringer
undersokes deres forventinger til, omtale av og forklaring pé atferden som oppleves
utfordrende. Deretter undersokes hvilken tilrettelegging som gis. Med tilrettelegging
menes bade det som gis forebyggende og avvergende, samt det som gjeres gjennom
konkrete tiltak og mer generelt hvilken veremate grunnskolelarerne har.

Hensikten med masteravhandlingen er ikke normativt & vurdere
grunnskolelareres personlige opplevelser med tilherende forstéelser og tilrettelegging.
Tvert imot etterstreber jeg a fi innblikk 1 hvilke opplevelser som er typisk for

grunnskolelaerere som opplever relasjonelle utfordringer med elever pé 1. til 4. trinn.

1.3 Aktualisering av relasjonelle utfordringer

Relasjonelle utfordringer mellom elever og deres grunnskolelarere kan fa store
konsekvenser. Det kommer av at mer eller mindre bevisste sosiale prosesser kan fore til
marginalisering, utstating eller ekskludering. Mer konkret fjerner eller distanserer
fellesskapet seg fra elever som oppleves utfordrende, slik at eleven ikke inkluderes.
Ekskluderingen kan skje bdde fysisk, emosjonelt og sosialt. Tidligere har elever blitt
plassert i spesialskoler, og det eksisterer fortsatt segregerte opplaringstilbud for elever
som oppleves utfordrende. Et formal har vert & beskytte eller skjerme fellesskapet fra
de sékalt atferdsproblematiske elevene, mens et annet har vart 4 redusere utfordringer
og fremme positiv utvikling (Nordahl et al., 2014).

Ogden (2022, s. 26) forklarer at «[k]onfliktfylt samhandling sprer seg (...) som
ringer 1 vann (...) og kan utlese kjedereaksjoner som 1 tur og orden involverer stadig
flere personer og grupper». Dette fremgar ogsa av den overnevnte studien (Hughes et
al., 2001). For det forste kan det innad i et fellesskap bidra til stigmatisering av og
dermed manglende tilharighetsfolelse hos elever. Det kan gi folelse av utestengelse,
mangel pa vennskap og ikke a vare sosialt attraktiv hos sine jevnaldrende. For det andre
kan det videre fore til at eleven sgker andre sosiale miljoer. Eleven kan her risikere a
havne i et negativt miljo med manglende positive rollemodeller. Det kan bidra til at
utfordringene vedvarer eller eskalerer. Ifolge Norsk Helseinformatikk (2022) vil om lag
en tredjedel av barn med sakalte atferdsvansker med tiden oppfylle kriterier til

diagnosen opposisjonell atferdsforstyrrelse. Det er ogsa funnet en positiv sammenheng



mellom utagerende atferd og senere alkohol- og rusmisbruk (Heradstveit et al., 2018, s.
364).

Oppsummert kan relasjonelle utfordringer i konsekvenser for eleven selv,
hans/hennes medelever, familie, utdanningsarenaen med tilherende grunnskolelarere og
samfunnet for evrig. Forekomsten og det mulige omfanget av relasjonelle utfordringer

aktualiserer grunnskolelareres opplevelser av disse.

1.4 Masteravhandlingens oppbygning og struktur

Denne masteravhandlingen bestar av folgende étte kapitler: 1) Innledning og
aktualisering av studien, 2) Litteraturgjennomgang, 3) Metode og vitenskapsteori, 4)
Resultater og funn, 5) Diskusjon av funn, 6) Oppsummering og avslutning, 7)
Litteraturliste og 8) Vedlegg. Hvert hovedkapittel bestar av et innledende avsnitt som
beskriver kapittelets innhold.

Kort oppsummert er masteravhandlingens problemstilling og
forskningsspersmaél presentert og aktualisert innledningsvis. Deretter vil utvalgt
litteratur bli gjennomgatt 1 kapittel 2. Blant annet gis det her en oversikt over status i
lovverk og offentlige foringer, og det lages en forstielsesramme av relasjonelle
utfordringer ved hjelp begrepsdebatten, Bronfenbrenner sin biogkologiske modell og et
relasjonelt perspektiv pa leering. I avhandlingens tredje kapittel begrunnes
sosialkonstruktivismen som vitenskapsteoretisk perspektiv og semistrukturert
forskningsintervju som forskningsdesign. Det gjores rede for prosessen med
forskningsintervjuene, den tematiske analysen og de etiske hensynene som er tatt i
forskningsprosjektet. Videre presenteres resultater og funn som er kommet frem ved
hjelp av tematisk analyse 1 kapittel 4. Presentasjonen er transparent og tekstnaer
gjennom aktiv bruk av sitater. Funnene knyttes deretter opp mot masteravhandlingens to
forskningsspersmaél 1 kapittel 5, og diskuteres 1 lys av litteraturgjennomgangen.
Avslutningsvis gis en oppsummering av de mest sentrale funn, implikasjoner for studien

og forslag til videre forskning.



Kapittel 2: Litteraturgjennomgang

| dette kapittelet gis det farst en oversikt over relevant lovverk og offentlige feringer.
Deretter presenteres annen faglitteratur og forskning om temaet relasjonelle
utfordringer. Presentasjonen er ikke uttemmende, men tar for seg det som er relevant og
interessant sett opp mot avhandlingens problemstilling. Blant annet belyses
begrepsfloraen, barns utvikling av sosial og emosjonell kompetanse, Bronfenbrenner sin

biogkologiske modell og et relasjonelt perspektiv pa leering.

2.1 Lovverk og offentlige faringer

2.1.1 Tidlig innsats og sosial kompetanse
De farste arene i grunnskolen legger et grunnlag for barns senere utdanningslep og
arbeidsliv (Meld. St. 6, (2019-2020), s. 12). Det er derfor lovfestet en satsning om tidlig
innsats i grunnskolens 1. til 4. trinn. Det star at elever som er «i fare for & bli hengande
etter i lesing, skriving eller rekning, raskt [skal fa] eigna intensiv opplering slik at
forventa progresjon blir nadd» (Oppleringslova, 1998, § 1-4). Bakgrunnen for
satsningen er at norske skoler i for stor grad har veert preget av en vente-og-se-holdning,
der utfordringer har vedvart over tid (Utdanningsdirektoratet, 2018). | grunnskolens 1.
til 4. trinn gker nemlig andelen elever som mottar spesialundervisning fra 3,5 til 10,4 %
(Utdanningsdirektoratet, 2023). Det kan tyde pa at operasjonaliseringen av et
inkluderende fellesskap og prinsippet om tidlig innsats ikke har veert i trad med
intensjonen. En av lerernes begrunnelser for & vente og se har veert at de har gnsket a se
om eleven vokser av seg opplevde utfordringer (St.meld. nr. 16, (2006-2007), s. 27).
Grunnlaget for en slik vurdering kan veere at eleven oppleves som umoden eller at
utfordringene anses som typiske for alderen. Tidlig innsats skal, heller enn & vente og
se, forebygge og avhjelpe utfordringer pa et tidlig tidspunkt i barnets liv og
vanskeforlgp (Meld. St. 6, (2019-2020), s. 12). Den skal bidra til at man unngar en
negativ utvikling og at utfordringer eskalerer. Den tidlige innsatsen kan vare rettet mot
enkeltelever, eller innga som en del av det ordinzre opplaringstilbudet (Meld. St. 6,
(2019-2020), s. 12).

Lovteksten om tidlig innsats nevner at utfordringer innen faglige ferdigheter
kvalifiserer til intensiv hjelp. Imidlertid har leerere ansvar for a gi elever bade faglig og
sosial opplaering (Opplaeringslova, 1998, § 2-3). Ifglge den overordnede delen av

lzereplanverket kan ikke den faglige leeringen isoleres fra den sosiale



(Utdanningsdirektoratet, 2017). Den sosiale leeringen skal arbeides med gjennom
fagene, men ogsa ellers i skolehverdagen. Det er likevel funnet at skolene mangler
strategier for & inkludere og tilrettelegge for det som omtales som «elever med sosiale
vansker/atferdsproblemer» (St.meld. nr. 16, (2006-2007), s. 28). Det kan fa
konsekvenser for elevenes trivsel, faglige leering og sosiale utvikling.

Ifalge offentlige faringer skal elever tilegne seg sosiale ferdigheter som
innebeerer at de evner «samarbeid, empati, selvhevdelse, selvregulering og mestring av
sosiale relasjoner» (Meld. St. 6, (2019-2020), s. 28). A mestre sosiale relasjoner
innebaerer & utvikle et sprak om, interesse for, forstaelse av og bevissthet om egne og
andres tanker og felelser. For eksempel skal de blant annet kunne argumentere for egne
og andres meninger, delta i lyttende dialog og opptre hensynsfullt i trad med gode
holdninger (Utdanningsdirektoratet, 2017). Det er i lovverk og offentlige faringer klare
forventninger til elevers sosiale kompetanse. Likevel er ikke manglende sosiale
ferdigheter kvalifiserende for & fa intensiv opplaring etter paragrafen om tidlig innsats.
Det kan stilles spgrsmal om det derfor antas at elevers sosiale kompetanse i stgrre grad
enn den faglige tilegnes implisitt og automatisk, og i mindre grad anses a vaere skolens

ansvar.

2.1.2 Leererens ansvar, rolle og kompetanse
A sette sosial og emosjonell kompetanse pé timeplanen kan gjgres gjennom bruk av
kunnskapsbaserte hjelpetiltak, men ogsa gjennom praktisering av laererrollen. I henhold
til Opplearingslova (1998, § 9A-4) har nemlig leerere fatt en skjerpet aktivitetsplikt «for
a sikre at elevar har eit trygt og godt psykososialt skolemiljg» og de skal gripe inn ved
behov. Det er ogsa allerede i St.meld. nr. 11 ((2008-2009), s. 9) formidlet at
«[r]egjeringen satser pa laereren». De skal etter leererutdanningen bli «i stand til & mate
elevers sosiale problemer» og «bidra til dannelse, sosial mestring og selvstendighet». |
2018 ble det igjen formidlet en satsning pa leererne gjennom laerernormen
(Kunnskapsdepartementet, 2018). Denne skulle sikre at leererne var tilgjengelige for
sine elever, og fikk tilstrekkelig tid til 2 romme alle de ulike behovene deres.

Leerere blir sentrale omsorgspersoner for sine elever, grunnet at de er noen av de
elevene tilbringer mest tid sammen med. Det skapes viktige relasjoner mellom elever og
lerere, og kvaliteten pa relasjonen pavirker elevenes trivsel og lering (St.meld. nr. 11,

(2008-2009), s. 43). Elevenes forhold til leereren har stgrre betydning for deres leering



enn klassens starrelse og niva (St.meld. nr. 11, (2008-2009), s. 47). Det er derfor viktig
at leererne etablerer og vedlikeholder positive relasjoner til sine elever.

| St.meld. nr. 11 ((2008-2009), s. 48) henvises det til dansk utdanningsforskning,
som hevder at det i tillegg til faglig kompetanse er av betydning at leerere har
relasjonskompetanse. Det refereres til Nordenbo et al. (2008, s. 71) som hevder at
relasjonskompetanse innebzerer at «leereren utgver respekt, toleranse, empati og
interesse for elevene». Leareren skal fungere som en rollemodell, veilede elevene og
skape trygghet. De skal vise omsorg for den enkelte elev ved blant annet & gi emosjonell
statte og hjelpe de med & unnga uheldige valg (Utdanningsdirektoratet, 2017). Det kan
gjere at leereren ma bruke sin demmekraft og skjgnn i situasjoner som oppstar. Med
andre ord ma det tas vurderinger og valg i relasjon og samhandling med elevene. Larere
ma veere i handlingsberedskap og kunne tilpasse seg den enkelte elev (St.meld. nr. 11,
(2008-2009), s. 43). Oppsummert, forventes det altsa at leerere har en
relasjonskompetanse som er profesjonell og justeres etter elev og situasjon.

Lovverk og offentlige faeringer er imidlertid uklare om hva den sosiale og
emosjonelle opplaringen skal besta i, og hvordan larere skal opptre i relasjoner som
oppleves utfordrende. Hva innebarer det & gi emosjonell stgtte? Hva kan anses som
uheldige valg? Hvordan kan leereren skape trygghet? Rommet for skjgnn og bruk av
egen demmekraft kan skape variasjon i innhold og vektlegging av den sosiale
opplaringen, samt leerernes relasjon til, handtering av og samhandling med elever. |
forarbeidene begrunnes de generelle kravene med at skolen selv ma utarbeide konkrete
mal, planer og tiltak tilpasset egne utfordringer (Ot.prp.nr.72, (2001-2002)). Det kan

skape rom for ulik tolkning av leerernes ansvar, rolle og ngdvendige kompetanse.

2.2 Annen faglitteratur og forskning

2.2.1 Normalitetsbegrepet og atferd som utfordrer

| faglitteratur og forskning om spesialpedagogikk, har det vaert en tradisjon a skille
mellom normale og unormale elever (Hausstétter, 2022, s. 76-81). Skillet har blant
annet veert med a avgjere hvilke elever som har hatt behov for spesialpedagogisk hjelp
og hvilke som drar tilstrekkelig nytte av det ordinzre tilbudet. Avgjerelsen er basert pa
en moralsk normalitet, som bestemmer hvilken atferd som er i trad med samfunnets
krav og forventninger. Ut fra dette vil elevers atferd defineres som normal eller unormal

etter samfunnets normer. Dette spesialpedagogiske skillet vil leerere matte forholde seg



til i sin utevelse av lereryrket — bade i hverdagslige vurderinger om tilrettelegging som
skal gis, men ogsa nar det skal vurderes om det er behov for spesialpedagogisk innsats.
Samfunnets normer er altsa ogsa relevant for og formidles til laerere gjennom
lzererutdanningen. Disse handler blant annet hvilke forventninger de skal ha til elevers
atferd i skolen (Hausstétter, 2022, s. 83).

Det kan imidlertid vere vanskelig a etablere en tydelig grense mellom forventet
og avvikende atferd. Barn kan veaere urolige og krangle med andre barn og voksne, men
likevel vere godt innenfor det vi forstar som normal og aldersadekvat atferd. Det er
dessuten vanlig at barn yter motstand, utfordrer og er kritiske til autoriteter, for
eksempel dersom autoritetene setter grenser som oppleves urettferdige eller partiske.
Der skolemiljget er autoritativt er det ogsa funnet en positiv sammenheng til krangling
og mobbing (Cornell & Huang, 2016, s. 2254). Holland (2013, s. 73) hevder at barn
gjennomsnittlig felger regler satt av voksne kun 70 % av tiden. Det kan stilles sparsmal
om hvilke regler som skal regnes som rettferdige og hvilke det kan forventes at elever
reagerer negativt pa.

Ifalge Sollesnes (2008, s. 27) finnes det ikke objektive kriterier for hva som er
sakalt utfordrende eller problematisk atferd. Hva som utgjar krisesignaliserende atferd
defineres mer eller mindre individuelt ut fra hvordan det oppleves og konstrueres hos
den enkelte lzerer. Pa grunn av ulik toleranse og talmodighet, kan leerere ha ulik
opplevelse av en elev eller atferdens intensitet og frekvens. Den samme atferden kan
derfor oppleves ulikt avhengig av person og milja. Atferd som av en lerer er akseptert,
kan av en annen vere helt uakseptabel. Det kan gjere at enkelte leerere beskriver eleven
som vanskelig, mens andre ikke kjenner seg igjen i beskrivelsen av elevens oppfarsel.

Det er typisk etablert regler som formidler felles krav og forventinger i skolen.
Imidlertid hevder Sollesnes (2008, s. 28) at disse ikke kan kompensere for
menneskelige ulikheter. Larernes personlige erfaringer og verdisyn vil variere og fare
til at de oppfatter samme situasjon eller elev forskjellig. Med andre ord far lereren en
sentral rolle i og et stort ansvar for defineringen av elever, noe forskningen pa feltet
tydelig viser. Laererne opplever ogsa selv at egen atferd og egne reaksjoner pavirker
interaksjonen mellom dem selv og elevene, og hvorvidt situasjoner eskalerer (Butler &
Monda-Amaya, 2016, s. 286).



2.2.2 Begreper om atferd som oppleves utfordrende

Det er liten enighet i forskning og litteratur om hvilket begrep som er best egnet for &
beskrive at elever og deres atferd oppleves utfordrende. Eksempler pa begreper som
benyttes er blant annet atferdsvansker, tilpasningsvansker, samspillvansker,
relasjonsvansker, utagerende eller innagerende vansker, atferdsproblemer og sosiale og
emosjonelle vansker (Haugen, 2019, s. 15). Det finnes ogsa en diagnose kalt
atferdsforstyrrelse, som i Blaboka — en utvidelse av kapittel V i ICD-10 om psykiske
lidelser og atferdsforstyrrelser, defineres som «gjentagende og vedvarende dyssosialt,
aggressivt eller utfordrende atferd» (Verdens helseorganisasjon, u.a., s. 164-165).
Atferden ma vare unormal for alderen, alvorlig og utgjare et mgnster over tid. Aasen et
al. (2002, s. 37) fremhever ogsa atferdens frekvens, omfang, intensitet og varighet som
avgjerende for hvorvidt det kan betraktes som et atferdsproblem.

Moderne attribusjonsteori kjennetegnes av en oppfatning om at atferd er sa
overbevisende at man kun retter sgkelys mot personen som utfgrer den (Nordahl et al.,
2014). | stedet for a se til omgivelsene eller situasjonen rundt, er man opptatt av
individuelle forhold som egenskaper, vansker eller skader som arsak til atferden. |
psykologien kalles dette en attribusjonsfeil. Nordahl et al. (2014) hevder at denne feilen
typisk gjeres med det som omtales som atferdsproblematikk, og at fokuset pa
individuelle forhold gjenspeiles i individorientert begrepsbruk der arsaken antas a finnes
hos individet.

Som nevnt ovenfor, skjer det ofte at individet gjeres ansvarlig for vansken eller
problemet gjennom begrepsbruk. Begrepene henviser til hvordan eleven er eller hvilke
utfordringer eleven har, og forskjellige begreper er forbundet med forskjellige mater a
forsta avvikende eller ugnsket atferd pa. Eleven kan for eksempel enten veere urolig,
engstelig, utagerende, innagerende eller impulsstyrt, eller ha utfordringer med a tilpasse
seg, fungere i samspill og regulere falelser. I en litteraturgjennomgang av @en &
Krumsvik (2022, s. 423) blir det tydelig at det benyttes ulike begreper om samme slags
atferd i de 13 artiklene fra Sverige, USA, England, Irland, Luxemburg og Israel som ble
gjennomgatt. Likevel er forstaelsen av atferd som beskrives individorientert i alle
artiklene. Mens enkelte artikler benyttet begreper som karakteriserer elevenes atferd,
refererer andre til diagnoser eller vanskeligheter. For eksempel er det henholdsvis brukt
«challenging» og «difficult behaviour», eller «behavioral disorder» og «social,
emotional and behavioral difficulties». Slik kan man si at begrepene signaliserer en

forstaelse, oppfatning av arsak og mulig tilrettelegging. | tillegg gir begrepene ofte ulikt
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inntrykk av prognose og alvorlighet. Er et sakalt atferdsproblem i det hele tatt mulig &
lgse? En kan argumentere for at en diagnose, et problem eller en vanske fremstar mer
ulgselig enn en utfordring. Det er absolutt tenkelig at hvilken opplevelse leereren har av
dette, kan pavirke deres engasjement og innsats.

@en & Krumsvik (2022, s. 426) fant en positiv sammenheng mellom
individorienterte tilneerminger og ekskludering. Motsatt, ble elevene i stgrre grad
inkludert der det ble benyttet systemorienterte tilnserminger. Hvorvidt en laerer har en
individ- eller systemorientert tilneerming, kan henge sammen med vedkommende sin
forstaelse av arsak til opplevde utfordringer. Er det individet eller systemet som har
behov for innsats og endring? Svaret kan for eksempel avhenge av grunnskolens kultur
med tilhgrende elevsyn, tilrettelegging og leringsmiljg. Det vil forega en gjensidig
pavirkning mellom skolekulturen og laereren (Bronfenbrenner, 1979, s. 26)

Begrepet «relasjonelle utfordringer» er lite brukt i teori, litteratur og forskning.
Sek etter dette gir 12 treff i Oria og 221 treff i Google Scholar. Treffene inkluderer
blant annet bgker, artikler og masteroppgaver. Det ser for eksempel ut til & veere aktuelt
for rusbehandling, sykepleie, behandling av psykiske lidelser og spesialpedagogikk.
Hvidsten (2021) skriver om relasjonelle utfordringer i sin bok om spesialpedagogikk i
barnehagen, og fremhever miljgets pavirkning pa individet som en del av begrepet. Hun
skriver at «begrepet innbefatter hvordan miljget former oss som individer, noe som
pavirker hvordan individet oppfatter seg selv i mgter med andre» (Hvidsten, 2021, s.
137). Jeg har selv valgt & benytte dette begrepet, grunnet min interesse for plassering av
ansvar nar atferd oppleves utfordrende. Begrepet relasjonelle utfordringer henviser til
relasjonen mellom mennesker, som arsak til opplevde utfordringer. Slik blir ikke
enkeltindividet pa samme mate ansvarliggjort og situasjonen fremstar heller ikke like
ulgselig, som ved bruk av en del andre begreper.

Forholdet mellom laerer og elev er asymmetrisk. Som den som har
definisjonsmakt og rom for individuell tolkning, toleranse og forstaelse av opplevde
utfordringer, er laereren den sterkere part. Elever kan risikere & bli mgtt pa ulike mater
basert pa leererens konstruksjoner, og noen elever i starre grad bli ansvarliggjort for
relasjonelle utfordringer enn andre. Grunnen er den uklare grensen mellom normal og
unormal atferd, manglende objektive kriterier og et mangfold av begreper. Begrepene
som benyttes om elevene er dessuten i stor grad individorienterte, og det som oppfattes

som problemer kan dermed fremsta som vanskelige & lgse. Hvilket begrep som benyttes
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kan, bevisst eller ubevisst, signalisere og pavirke laerernes egen og andres forstaelse av

og tilnerming til elevene.

2.2.3 Utvikling av sosial og emosjonell kompetanse

Det finnes mer forskning pa elevers tenkning enn pa elevers falelser, selv om elever kan
oppleve det som en stgrre utfordring a fungere sosialt enn a tilegne seg faglige
ferdigheter. Det eksisterer imidlertid resultater fra flere studier som har funnet at
manglende tidlig utvikling av sosial og emosjonell kompetanse kan legge grunnlag for
sakalte atferdsproblemer (Belsky et al., 2007; Burger, 2010; McCartney et al., 2010).
Sosial og emosjonell kompetanse omfatter flere evner og ferdigheter som gjer den
enkelte i stand til & samarbeide, bidra til sosiale fellesskap og gi passende reaksjoner pa
andres falelsesuttrykk. Samtidig handler det om a kunne fremme egne behov og gnsker
pa en god og hensynsfull mate (Lindback & Glavin, 2020, s. 11). Drugli (2013, s. 123)
nevner evne til & hevde seg selv, vaere empatisk, ha selvkontroll, vare ansvarlig og
samarbeide som del av den sosiale kompetansen. Den emosjonelle kompetansen
innebzrer & kunne gjenkjenne, regulere og reagere pa egne og andres falelser og
emosjonelle uttrykk (Ogden, 2022, s. 249). Sosial og emosjonell kompetanse er ikke
medfadt. Forskning har likevel hatt spesielt fokus pa hjernens tidlige funksjon og
utvikling, i tillegg til senere pavirkning fra omgivelsene (Ogden, 2022, s. 60).

Spedbarn er i utgangspunktet sosiale og har en medfgdt evne til & synkronisere
seg ved hjelp av ansiktsuttrykk, kroppsholdning og stemmemelodi (Hart, 2020, s. 86).
Slik fornemmer de og reagerer pa sine omsorgspersoners fysiske reaksjoner og
falelsesmessige tilstand. De lar seg regulere blant annet gjennom gyekontakt, trast,
Kjeertegn og vugging. Samtidig har de et medfedt temperament som handler om
nervesystemets evne til & regulere energi og rytmer, sanse behag og ubehag, og a veere
oppmerksom eller omstille seg etter indre og ytre stimuli (Hart, 2020, s. 42-43).

De medfgdte egenskapene til et spedbarn er imidlertid ikke nok for a etablere en
solid sosial og emosjonell kompetanse. Denne kompetansen bestar derimot av
ferdigheter som ma leres, vedlikeholdes og videreutvikles hele livet (Lindback &
Glavin, 2020, s. 5). Hjernen er i en vekstspurt de fgrste par levearene, men det dannes
stadig nye nerveceller og kretsforbindelser (Hart, 2011, s. 28-29). Utviklingen fungerer
som et hierarki, der enklere kretser eller ferdigheter blir mer komplekse over tid. Den
hierarkiske utviklingen av falelser, kan forklares ved hjelp av en modell kalt «Den

treenige hjerne». Klokset (2022) er en av flere som har lagd en illustrasjon av denne
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(illustrasjon 1). Modellen ble utviklet av MacLean (1990, s. 9) og gir en forenklet
oversikt over hjernens komplekse struktur. Det mest komplekse nivaet kalles den
neomammale hjernen, og det er der rasjonell og logisk tenking foregar. Dette omfatter
evne til & lage strategier, oppfatte tid, planlegge langsiktig og beregne konsekvenser.
Den neomammale hjernen gjer mentalisering, styring av behov og refleksjon mulig
(Hart, 2020, s. 63). Den bygger pa det midterste nivaet kalt den paleomammale hjernen.
Her foregar de falelsesmessige opplevelsene og regulering av glede, sorg og sinne
gjennom handlingsimpulser. Denne delen kan ogsa kalles den falende hjerne (Hart,
2020, s. 63). Det nederste nivaet, kalt krypdyrhjernen, rommer helt grunnleggende og
basale overlevelsesstrukturer, reaksjoner, instinkter og sanser. Denne delen styrer
oppmerksomheten, gir falelse av basal trygghet og regulerer opphisselse. Den kan ogsa
kalles den sansende hjerne (Hart, 2020, s. 63).
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[llustrasjon 1. Den treenige hjerne, 2022, av Klokset.

(https://rvtssor.no/aktuelt/33/hjerne-opplysning-for-barn/)

Til tross for den hierarkiske strukturen hevder MacLean (1990, s. 9) at de ulike nivaene
kommuniserer og interagerer. | stressfylte situasjoner kan kommunikasjonen til
falelseshjernen tidvis veere raskere enn til den intellektuelle hjernen. Dette kalles
regresjon og skjer nar nervesystemet pa et hgyere niva ikke er effektivt nok til a
handtere stresset. Nervesystemet pa et lavere niva utlgser derfor heller en respons (Hart,

2020, s. 77). Det er en mulig forklaring pa hvorfor fglelser kan tar overhand hos elever,
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og at det er utfordrende a tenke logisk og objektivt i utfordrende situasjoner. Atferd som
oppleves utfordrende kan med andre ord veere et resultat av at eleven utsettes for en
situasjon han/hun enna ikke behersker (Hedstrom, 2015, s. 7). Effektivisering av sosial
og emosjonell kompetanse, samt & vere bevisst egne falelser og reaksjoner, kan dermed
forhindre at elevers atferd styres av ukontrollerte handlingsimpulser. Samhandling
mellom de tre nivaene kan bidra til psykisk balanse og selvkontroll (Hart 2020, s. 64).

2.2.4 Oppleering i sosial og emosjonell kompetanse
Som forklart ovenfor, sgker barn aktivt kontakt med sine foreldre allerede fra fadselen.
Grunnen er et forsgk pa a skape relasjon, forbindelser i hjernen og overfgre kunnskap
fra modne til umodne nervesystemer (Hart, 2020, s. 86). Det er i nevrologiske studier
bred enighet om at interaksjonen mellom omsorgsgivere og barn er av betydning for en
positiv utvikling og mestring (Nelson & Bloom, 1997; Schore, 2011). De gjar seg
erfaringer sammen. Motsatt kan manglende eller uheldige erfaringer fa negative
konsekvenser for utviklingen. Eksempler er omsorgspersoner som truer eller
traumatiserer barnet, er tilbaketrukket eller ikke gir barnet falelsesmessig kontakt. Det
kan gjare at barnet tilegner seg falsk positiv affekt, og hemmer negative affekter. Da
gjenkjenner eller ivaretar ikke barnet egne behov og negative falelser, men dekker i
stedet over dette med et positivt uttrykk. Barnet kan dessuten fa utfordringer med a
skille indre og ytre tilvaerelse, skifte perspektiv, lgse sosiale konflikter pa en konstruktiv
mate, og handtere uforutsigbarhet (Hart, 2011, s. 185). Hvis kapasiteten til a regulere
seg forstyrres, svekkes barnets mulighet til a veere fleksibel, tilpasse seg og utvikle
strategier for mestring og selvbeskyttelse (Hart, 2011, s. 184). Relasjonelle
omstendigheter og erfaringer legger altsa et grunnlag for videre leering og utvikling i
grunnskolen.

| tidlig utviklingsfase har hjernen hgy plastisitet, men det blir etter hvert
vanskeligere 4 tilpasse allerede eksisterende strukturer (Hart, 2011, s. 29-30). Pa den
ene siden er altsa barn sarbare i mgte med erfaringer de gjer seg tidlig i livet. Negative
opplevelser kan sette langvarige spor. Sollesnes (2008, s. 30) hevder at all atferd har en
arsak i bakenforliggende forhold, slik som ens personlige historie, styrker eller
svakheter. Han forklarer at atferd er «et produkt av den leringen som har foregatt i
forskjellige sosiale sammenhenger, bade i og utenfor skolen» (Sollesnes, 2008, s. 30).
Det gjer at elevers atferd kan fortelle noe om erfaringene deres, men ogsa om miljget de

er en del av. Det kan veere en form for kommunikasjon om hva eleven opplever som
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utfordrende. Det kan for eksempel i grunnskolen handle om & innrette seg etter regler,
en stor gruppe eller lzereren. Tidlige erfaringer kan altsa forme elevenes sosiale laering,
men ogsa bidra til relasjonelle utfordringer.

Pa den andre siden er barn ogsa fleksible og tilpasningsdyktige. Alle barn
pavirkes nemlig av det miljget de er en del av. Selv om elever har tilegnet seg uheldige
leerings- og utviklingsmanstre, kan de fortsatt leere seg a regulere seg og samarbeide
med andre (Ogden, 2022, s. 66). Noen barn er mer mottakelige for pavirkning fra
omgivelsene, sammenlignet med andre barn. Boyce & Ellis (2005, s. 271) kaller dette
en biologisk fglsomhet for kontekst. Obradovic et al. (2010, s. 270) fant at de
mottakelige barna er sensitive for bade positive og negative erfaringer. Dermed kan
sensitivitet bade hemme og fremme fungering og utvikling. Miljget kan enten bidra til
at atferd og utfordringer forsterkes eller at det avtar. | grunnskolen kan det avhenge av
hvorvidt det gis negative reaksjoner, eller gode leeringsopplevelser, stgtte og passende
tilneerminger (Befring & Duesund, 2012, s. 449).

Befring & Uthus (2021, s. 501) hevder at barn tilegner seg en adekvat
psykososial kompetanse ved & vare en naturlig del av hverdagen og delta i aktiviteter.
De forklarer at det vil fungere selvforsterkende hvis barn fra tidlig alder far positiv
oppmerksomhet for prososiale handlinger. Med andre ord kan deler av den sosiale og
emosjonelle kompetansen anses a utvikles implisitt og automatisk. Likevel kan det ogsa
argumenteres for et behov for & fremme og forme denne kompetansen. Durlak et al.
(2011, s. 405) gjennomfgarte en metaanalyse av 270 034 elever fra barnehagen til
videregaende skole. En andel av elevene fikk delta i et program som la vekt pa sosial og
emosjonell opplering. Tilneermingen hadde som mal om & redusere risikofaktorer, og
samtidig sikre utvikling av ngdvendig kompetanse og positive strategier for
selvregulering. Resultatene viste at der det ble tilrettelagt for lzering, utviklet barna
signifikant bedre sosiale og emosjonelle ferdigheter og holdninger, sammenlignet med
kontrollgruppen. Elevene som mottok intervensjon utviste mer prososial atferd og
mindre av det som omtales som atferdsproblemer (Durlak et al., 2011, s. 412-417). Det
overnevnte tyder pa at det finnes ulike syn pa hvorvidt det er et behov for a gi

grunnskoleelever opplering i sosial og emosjonell kompetanse.

14



2.2.5 Et relasjonelt perspektiv pa leering

Ifzlge det relasjonelle perspektivet pa leering gir trygge og gode sosiale relasjoner best
muligheter for leering. Det er ikke en prosess som kun foregar hos eleven, men krever
interaksjon mellom laerer og elev (Sollesnes, 2008, s.43). Det innebeerer at en elev kan
leere sakalt problematisk atferd, men ogsa at leeringen kan bli konstruktiv i sosiale
interaksjoner med lareren (Sollesnes, 2008, s. 43). Eleven og leereren vil pa hver sin
side veere bidragsytere. Mens elevens atferd utgjer et utgangspunkt for samhandlingen,
tar leereren styring og baerer ansvaret for relasjonen og laeringen. Det innebarer blant
annet at leereren ma prove a forsta hva eleven forsgker & kommunisere i situasjoner —
bade kognitivt, affektivt og gjennom atferd (Jordet, 2020, s. 80). Leereren ma sgrge for
at leeringen til eleven blir konstruktiv. Slik vil relasjonen alltid vaere asymmetrisk
(Sollesnes, 2008, s. 43-47).

En utfordring er at skolen er sterkt faglig fokusert. Tiden er fordelt pa fagene,
det er satt faglige kompetansemal for opplearingen og elevene skal vurderes faglig.
Ifalge Markkanen et al. (2019, s. 8) har skoler potensiale for forbedring nar det gjelder
organisering av arbeid med elevers mentale helse, det som omtales som
atferdsproblemer og skolemilja. De gjennomfarte fokusgruppeintervjuer med og
innhentet korte skriv om utfordrende situasjoner fra lzerere ved en skole i Finland.
Lererne ved skolen etterspurte mulighet for & kontakte en ressursperson i skolen for a fa
veiledning og statte i handteringen av situasjoner med elever. | tillegg ble det papekt at
det ikke var avsatt tid til kommunikasjon mellom lzerere for & formidle ngdvendig
informasjon om elevenes spesielle behov. Kommunikasjonsutveksling var spesielt
viktig for faglaerere som kun underviste i enkelte fag, og derfor ikke fikk den samme
tiden til & etablere og vedlikeholde relasjoner til elevene. Manglende tid til
kommunikasjon og samarbeid om elever far altsa konsekvenser for leereres evne til 4
tilrettelegge best mulig for elevene (Markkanen et al., 2019, s. 7).

Det er ikke pa samme mate som til det faglige avsatt tid, mal og vurdering av
sosial og emosjonell laering — verken innenfor eller utenom fagene. Det kan derfor bli
utfordrende for lzrere a inkludere og prioritere det i undervisningen. Ekornes (2016, s.
74-76) fant at leerere opplever a ikke ha tid eller kompetanse til a falge opp elever de
bekymrer seg for. Det kan tenkes at leererne forestiller seg at det er enklere a ta tak i de
elevene som oppleves utfordrende enn a forebygge forhold som skaper, utlgser og

vedlikeholder utfordringene (Befring & Duesund, 2012, s. 451). Det er vist at leerere har
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hay terskel for & benytte seg av kunnskapsbaserte hjelpetiltak som fremmer psykisk
helse i skolen (Raknes et al., 2017, s. 172).

2.2.6 Relasjonen mellom leerer og elev

Internasjonalt har sgkelyset i atferdsforskning veert rettet mot relasjonen mellom laerer
og elev. Det er blant annet funnet at elevers utagerende atferd og leerer-elev-relasjonen
har en signifikant pavirkning pa elevens tilpasning i skolen (Demirtas-Zorbaz & Ergene,
2019, s. 307). Relasjonen og leererens atferd pavirker hvilken opplevelse eleven har av
skolen og hvilken atferd eleven utviser. Konkret kan slike faktorer ha betydning for
elevens selvbilde, motivasjon og utvikling av sosiale og faglige ferdigheter. For
eksempel kan en god lzrer-elev-relasjon anses a vaere en beskyttende faktor for
skoletilpasningen til de som omtales som elever med atferdsproblemer (Demirtas-
Zorbaz & Ergene, 2019, s. 313).

I norsk forskning har imidlertid ikke laerer-elev-relasjonen fatt szrlig
oppmerksomhet (Federici & Skaalvik, 2015). Oppmerksomheten er ofte heller rettet
mot elevens forutsetninger for og evner til & skape relasjoner til andre — herunder deres
sosiale og emosjonelle kompetanse (Befring & Uthus, 2021, s. 500-510). Det er eleven
som har muligheter og/eller utfordringer. For eksempel kan eleven tilskrives en sakalt
relasjonsvanske, der han/hun har utilstrekkelig impulskontroll, ufalsomme sosiale
antenner eller fastlaste samhandlingsmgnstre til andre. Leererens bidrag beskrives som
forsterkende eller reduserende. Det letes sjelden etter arsaker til atferd i samspillet
mellom laereren og eleven. Det kan se ut til at det nasjonale synet pa atferd som
oppleves utfordrende i starre grad enn internasjonalt er individorientert.

Ved sgk etter «relasjon mellom lzrer og elev» i Oria, dukker det kun opp atte
artikler fra tidsskrift som er fagfellevurdert. Ikke alle omhandler relasjonen direkte. Det
kan tyde pa at det fortsatt ikke eksiterer mye forskning pa dette feltet i Norge. Det er
likevel godt dokumentert at relasjonen til leerere har stor betydning for bade de faglige
resultatene, sosiale ferdighetene, trivselen og den psykiske helsen til elever (Lindbéack &
Glavin, 2020, s. 43). Et eksempel er en metaanalyse som undersgkte sammenhengen
mellom affektive kvaliteter ved laerer-elev-relasjoner og elevenes senere engasjement
for og oppnaelse pa skolen (Roorda et al., 2011, s. 493). Det ble funnet at bade positive
0g negative relasjoner hadde konsekvenser for elevenes engasjement. De negative
relasjonene hadde starre effekt for elever i grunnskolen enn ungdomsskolen. Det kan

stilles spgrsmal om utdanningstilbudet i Norge genererer relasjonelle utfordringer.
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Grunnlaget for relasjoner mellom larer og elev legges ved at et barn gjar seg
erfaringer med sine omsorgspersoner og slik skaper stabile indre bilder av seg selv og
omverdenen (Hart & Schwartz, 2009, s. 11). Fra og med 1. trinn i grunnskolen begynner
lererne & interagere med elevene, og de blir sentrale omsorgspersoner for dem. A utvide
interaksjon til relasjon, handler om a skape tilknytning og tilhgrighet mellom elev og
leerer. Ifglge Fallmyr (2020, s. 42-43) kan lerere gjgre dette gjennom tre faser: 1)
relasjonsetableringsfasen, 2) relasjonsvedlikeholdsfasen og 3)
relasjonsreparasjonsfasen. Den farste fasen innebzrer a raskt skape tillit og trygghet for
eleven ved a veere vennlig, rosende, informert, interessert, betryggende, humoristisk,
anerkjennende, tydelig, inkluderende og tolerant. Videre i den andre fasen ma lereren
beholde denne vaerematen i hverdagen, i tillegg til & hjelpe til med konflikthandtering
og falelsesregulering. Det handler om & oppdage og avverge brudd i relasjonen. Hvis
relasjonen blir skadet eller gdelagt, ma leereren i tredje fase reparere denne ved a
anerkjenne elevens falelser og opplevelse for a oppna forsoning. Oppsummert bestar
relasjonsbygging av at leereren bade er empatisk og tydelig, handterer og regulerer
konflikter og reparerer relasjoner som bryter sammen.

Relasjonen mellom leerer og elev kan fa ulik kvalitet, fra gdeleggende til
utviklende (Fallmyr, 2020, s. 43-44). | en gdeleggende relasjon gir leereren kritikk,
stiller urimelige krav og er apent eller skjult fiendtlig innstilt til eleven. Det kan skade
relasjonen ved & fa eleven til & fagle seg utrygg, lite verdsatt og bidra til darlig
selvfglelse. Et minimum av kvalitet innebaerer a skape en grei relasjon. Da er leereren
tydelig, tillitsfull og forutsigbar. For eksempel kan leereren i en grei relasjon veere faglig
god, men sosialt og emosjonelt distansert (Fallmyr, 2020, 43). En relasjon av god
kvalitet gir elevene derimot tydelighet, forutsigbarhet, ros og anerkjennelse for atferd og
falelser som er gnsket. Eleven kan imidlertid bli usikker pa om leereren vil forsta dens
mindre gnskede egenskaper, folelser og sider. I den utviklende relasjonen er eleven
trygg pa dette. Leereren er nysgjerrig og forstaelsesfull pa falelser og atferd, og
handterer konflikter pa en direkte og medvirkende mate. Negative situasjoner anses
ogsa som gode muligheter for lzering og styrking av relasjonen (Fallmyr, 2020, s. 44).

Det kan i teorien hgres enkelt ut & skape kvalitativt gode relasjoner, men det kan
for leerere oppleves utfordrende. Valle (2014, s. 14) baserte sin doktorgradsavhandling
pa en empirisk studie, der blant annet lzereres intuitive handlingskompetanse i
samhandling med elever ble undersgkt. Leerere ma nemlig handle intuitivt i situasjoner

som plutselig oppstar og som krever umiddelbar reaksjon fra dem. Den intuitive
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handlingskompetansen kan ifalge Valle (2014, s. 179) ha «stor betydning for hvordan
relasjonen mellom lzerer og elever utvikler seg». Malet er at laereren gjennom sin
intuitive handlingskompetanse skaper og ivaretar elevenes sosiale identitet, og gir dem
en fglelse av a vare akseptert og anerkjent (Valle, 2014, s. 179). Det kan blant annet
kreve at leereren opptrer profesjonelt ved a realisere gode verdier og inntar
falelsesmessig distanse. For eksempel observerte Valle (2014, s. 165) at en lerer valgte
a skjule negative falelser som irritasjon og frustrasjon, og hun tolket at det var for a
styrke samholdet med elevene. For a veere kreativ i og mestre utfordrende
samspillsituasjoner hevder Valle (2014, s. 251) at leererne ma gjare seg gjentatte
erfaringer med elever og situasjoner som avviker fra det forventede. Slik kan de bli

bevisst og reflektere over egne reaksjonsmgnstre og sine bidrag i relasjoner med elever.

2.2.7 Transaksjonsmodellen og Bronfenbrenners biogkologiske modell

For & forsta lerer-elev-relasjonen og hvordan denne pavirkes av omgivelsene den er en
del av, er transaksjonsmodellen godt egnet (Drugli, 2012, s. 17). Transaksjonsmodellen
bestar av bokstaven «E» for environment, bokstaven «C» for child og piler for sakalte
transaksjoner (illustrasjon 2). For eksempel kan modellen illustrere hvordan en elev og
skolemiljget rundt er i gjensidig pavirkning gjennom interaksjoner, og at elevens
utvikling over tid pavirkes av transaksjonene som foregar i disse (Sameroff, 2009, s.
13). Tidlige transaksjoner legger grunnlaget for senere transaksjoner, og eleven og
miljget vil kontinuerlig tilpasse seg hverandre. Eleven blir ikke kun pavirket, men

pavirker ogsa sine omgivelser.

Ci mp C; e C3 sememep C

Illustrasjon 2. Transaksjonsmodellen, 2009, av Sameroff (s. 13)
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Bronfenbrenner (1979, s. 22) utviklet en biogkologisk modell som forklarer helt konkret
hvordan eleven pavirkes av forhold utenfor seg selv, men ogsa hvordan disse forholdene
pavirker hverandre. Eleven og skolen han/hun er en del av inngar i mikrosystemet, og
det foregar et samvirke mellom mikrosystemene i mesosystemet (illustrasjon 3). For
eksempel kan forhold i hjemmet pavirke eleven, som videre far konsekvenser for lerer-
elev-relasjonen. A & forstéelse for leerer-elev-relasjoner kan altsa forutsette at man har
kjennskap til forhold knyttet til bade eleven, lereren, hjiemmet og skolen. Samvirket
som foregar i mesosystemet mellom lzrer-elev-relasjon som ett mikrosystem og skolen
som et annet gjennomgas i det videre. Det ses 0gsa nermere pa pavirkningen som skjer

I mikrosystemet mellom laerer og elev.

Familie

PERSON
Alder. kjgnn,

helse osv.
Skole

Barne-

e Naboer

KRONOSYSTEM (tid)

Illustrasjon 3. Bronfenbrenners biogkologiske modell, 2015, av Helsedirektoratet.
(https://www.helsedirektoratet.no/rapporter/trivsel-i-
skolen/Trivsel%20i%20skolen.pdf/_/attachment/inline/9e76ad2b-14eb-4c5f-
bf8b-
e15715efcc06:176ea3b766b3d06407dbd9395¢3b1776682c5ab7/Trivsel%20i%20
skolen.pdf)
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For det farste vil elevens hjemmeforhold ha betydning for kvaliteten pa lerer-elev-
relasjonen (Drugli, 2012, s. 40). Hjemmeforhold som kan betegnes som omsorgssvikt
eller traumatisering av barnet, kan gjare at barnet faler pa utrygghet ogsa i senere
relasjoner. For eksempel er det funnet at barn som har foreldre som strever med
rusmiddelproblematikk, har gkt risiko for selv & utvikle det som omtales som
psykososiale utfordringer (Christoffersen & Soothill, 2003, s. 113). De kan kjenne pa
lav selvtillit og kompensere for denne gjennom atferd som utfordrer deres omgivelser.
Grunnen kan vare at barnet gjentatte ganger far opplevelser som er vonde, vanskelige
og krenkende, i stedet for a fa stette og god omsorg. Imidlertid kan hjemmeforholdene
0gsa besta av forventede utfordringer foreldre har med oppdragelse og regulering. Bade
reguleringsferdighetene til barnet og foreldrene kan svikte, som gjar at de ikke evner &
tilpasse seg hverandre. Slik vil samhandlingen ofte kunne ende opp i konflikter og
uheldige samspillmgnstre (Ogden, 2022, s. 66). Lerte uheldige samspillmgnstre kan
pavirke samspillet i leerer-elev-relasjonen.

For det andre vil det forega en pavirkning mellom skolens kultur og relasjonen
mellom lerer og elev (Drugli, 2012, s. 31). En skolekultur bestar av et sett med
holdninger, verdier og tradisjoner. Barr & Higgins-D’Alessandro (2009, s. 754)
beskriver en positiv skolekultur slik: «A positive school culture is one where teachers
and students care about and support one another, share common values, norms, goals
and a sense of belonging and participate in and influence group decisions». Det handler
om a bry seg om og statte hverandre, og om a fale tilharighet til felles verdier, normer
og mal. Ved & enes om verdier og holdninger, skapes handlingsregler for rett og gal
atferd (Busch, 2011, s. 144). De kan fungere sosialt regulerende ved a gjere det
vanskelig & handle i strid med dem. I tillegg viser forskning at & ha involverte og
stgttende kollegaer (Pianta, 1999, s. 179), samt profesjonell veiledning og faglig
kompetanseheving for lererne (Fontaine et al., 2006, s. 168-169) bidrar positivt til
lerer-elev-relasjoner. Skolekultur i form av gode verdier og holdninger, et stgttende og
trygt kollegium, og et fagutviklende kompetansemiljg kan altsa pavirke leerer-elev-
relasjoner positivt.

Strukturelle og organisatoriske forhold i skolen kan ogsa ha betydning for lerer-
elev-relasjonen. Klassestarrelse og leerertetthet har lenge blitt debattert internasjonalt og
nasjonalt. Det eksisterer forskning som statter bade at dette er viktig og mindre viktig

(Nymo, 2017, s. 3). | 2015 ble programmet «Leareeffekt» lansert i Norge som en del av
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regjeringens satsning pa leererne til de yngste elevene. Learertettheten ble gkt for a
undersgke blant annet effekt pa elevenes psykososiale tilpasning og deres leeringsmiljg
(Nymo, 2017, s. 13). Det ble, som nevnt, ogsa i 2018 innfgrt en leerernorm som
resulterte i feerre elever per laerer pa de fleste skolers 1. til 4. trinn (Pedersen et al., 2022,
s. 52). Lererne rapporterte at de opplevde at dette gjorde at de fikk mer tid til hver
enkelt elev, og omkring 90 % av lzrerne understrekte at dette er viktig for & kunne
etablere en god relasjon som motiverer elevene til deltakelse i leeringsfremmende
aktiviteter (Pedersen et al., 2022, s. 31;119). Til tross for tvetydighet i forskning om
klassestarrelse og leerertetthet, viser imidlertid Pedersen et al. (2022, s. 139) at disse
forholdene har betydning for leerernes subjektive opplevelse av mulighet til & mate
elevene og bygge relasjoner.

Til slutt vil bade eleven og laereren som bidragsytere i relasjonen pavirke
relasjonen mellom dem (illustrasjon 4). Det skjer en gjensidig pavirkning i
interaksjonene, som far konsekvenser for kvaliteten pa relasjonen og legger grunnlag for
videre interaksjon. Eleven tar med seg sine biologiske og sosiokulturelle forutsetninger,
ferdigheter og egenskaper, og det samme gjar leereren (Roland, 2016; Wubbels et al.,
2015). Basert pa sine personlige egenskaper, erfaringer og kunnskaper, besitter nemlig
lzereren en handlingskompetanse som kan veere nyttig i uforutsette situasjoner
(Sollesnes, 2008, s. 49). Fordi lzereren baerer ansvaret for relasjonen, vil hans/hennes
bidrag kunne bli avgjgrende for hvordan relasjonen etableres, vedlikeholdes og
repareres. Det oppstar nemlig typisk atferd og/eller situasjoner som laereren opplever
utfordrende og ikke ngdvendigvis er forberedt pa. Det er da behov for at laereren har et
handlingsrepertoar tilgjengelig. Schén (1987, s. 306-307) hevder at utdanning forsgker a
forberede studenter pa profesjonen han/hun skal utgve, men at disiplinare fgringer kan
sta som motpol til den praktiske verdenen. Uavhengig av om utdanningen anses som en
disiplin, vil den hovedsakelig besta av modeller for det typiske eller generelle. Den kan
ikke gjenspeile kompleksiteten av forhold som kan pavirke konkrete praksissituasjoner.
En persons utdanning er altsa begrenset og gir ikke studenter uttgmmende kunnskap.
Larerutdanningen kan dermed kun til en viss grad forberede laerere pa relasjonelle
utfordringer. De har behov for praktisk erfaring, refleksjon og statte for a lzere og
forbedre seg. Behovet kan imidlertid variere mellom larere, der noen har begrensninger
og vil unnga sakalt atferdsproblematikk, andre kan forbedre sine ferdigheter, og andre

igjen som er spesielt skikket for jobben (Sollesnes, 2008, s. 50).
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Illustrasjon 4. En modell for relasjoner, 2016, av Roland.
(https://utdanningsforskning.no/artikler/2016/ulike-perspektiver-pa-
relasjonsbygging/).

| en litteraturstudie fra USA ble det funnet at kvaliteten pa lerer-elev-relasjonen hadde
spesielt betydning for det som omtales som elever i atferdsmessig risiko, og at laerernes
holdninger, praksis og refleksjon hadde potensiale for forbedring (Sabol & Pianta, 2012,
s. 219-224). Elever som oppleves utfordrende blir nemlig ofte avvist, overhgart, kritisert
og belaert (Kinge, 2020, s. 64). Leerere gir altsa uttrykk for negative falelser og
holdninger i praksis, selv om de antakeligvis gnsker det beste for sine elever. Hedstrom
(2015, s. 7-8) forklarer at det & ikke mestre situasjoner kan bidra til at laererne far
uheldige handlingsmgnstre. De besitter med andre ord ikke ngdvendig kompetanse til &
etablere relasjoner, vedlikeholde og reparere disse i utfordrende situasjoner. Det er
likevel mange som vegrer seg for a bruke leerer-elev-relasjonen som forklaring pa
bekymring for elever eller opplevde utfordringer (Drugli, 2012, s. 93). Den blir ikke
systematisk vurdert, pa samme mate som forhold ved eleven kan bli. Grunnen kan veare
at det oppleves ubehagelig eller personlig for lzereren. Det kan oppleves ubehagelig a fa
ens egen relasjon evaluert av andre, men ogsa a evaluere andres (Drugli, 2012, s. 93).
En mulig lgsning er ikke & forklare en negativ leerer-elev-relasjon ut fra leererens

personlige egenskaper, men heller se til deres profesjonelle ansvar og kompetanse.
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2.2.8 Grunnskoleleereres relasjonskompetanse

Som vist i kapittelet om lovverk og offentlige faringer, forventes det at leereren beerer
ansvaret for og har kompetanse til & gi elever sosial og emosjonell opplering og lgse
deres sosiale problemer. Dette kan kalles en laerers relasjonskompetanse. Den defineres
av Kinge (2020, s. 63-64) som larerens evne til a skape samhandlingssituasjoner, der
elevene far mulighet til & bruke og forbedre sine ferdigheter. Leaererens kompetanse
bestar av bade faglig og sosial kunnskap, og skal bidra til a tilrettelegge for leering i
trygge relasjoner. Det krever at leereren tilpasser sin atferd og kommunikasjon etter
elevens behov og forutsetninger.

Leererutdanningen kan bidra til ivaretakelse og videreutvikling av
lererstudenters relasjonskompetanse (Aubert & Bakke, 2018, s. 26). | tillegg hevder
Drugli (2012, s. 47) at en laerers relasjonskompetanse ikke er statisk, men utvikles
gjennom hele arbeidslivet. For & utvikle sin kompetanse kan det vaere ngdvendig at
lereren er bevisst egne relasjoner, reflekterer og sgker veiledning ved behov.
Utviklingen skjer i samhandling med andre, og krever at leereren er aktiv og bevisst.
Ifalge Brandtzaeg et al. (2016, s. 13) ma lzreren veere villig til 4 se eleven innenfra og
seg selv utenfra. Denne selvreflekterende evnen har mennesker allerede fra femarsalder
og kalles ofte mentalisering (Aubert & Bakke, 2018, s. 27).

God relasjonskompetanse kjennetegnes av a ha kunnskap om og evne til & utvise
anerkjennelse og empati, lytte og a veare genuin. For det forste handler anerkjennelse
om ata inn over seg elevens perspektiv med positive holdninger, for a gi falelse av
trygghet i sine reaksjoner (Kinge, 2020, s. 83). Det krever at leereren er bevisst pa og
formidler anerkjente holdninger og verdier for utaving av leereryrket. Slik kan eleven
lzere om egne og andres opplevelser av sine reaksjoner. For det andre innebaerer empati
a ha innlevelse, engasjement og forstaelse for elevens fglelser i kommunikasjon og
samhandling (Kinge, 2020, s. 72). Lareren utviser med andre ord kjeerlighet og
omtanke for sine elever. Det kan bidra til at eleven oppnar forstaelse for og innsikt i
egne folelser og emosjonelle reaksjoner. For det tredje handler leererens evne til 3 lytte
om a veere nysgjerrig, aktivt registrere og respondere pa det eleven kommuniserer bade
verbalt og nonverbalt (Kinge, 2020, s. 85). Lareren forsgker a fange opp elevens
tolkning av situasjoner som oppstar. Det kan gi eleven fglelsen av a bli forstatt, og
motivere han/hun til & kommunisere sine tanker og refleksjoner om egne reaksjoner. Til

slutt, innebaerer det & veere genuin 4 tillate seg a vise erlige og sarbare reaksjoner for
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eleven. Det kan bygge tillit i relasjonen, og lere eleven 4 stole pa og vere oppriktig mot

andre.

2.2.9 Den autoritative leererrollen

Et autoritativt perspektiv bygger i utgangspunktet pa en foreldrestil som ifglge
Baumrind (1991, s. 62) innebzrer a vaere «demanding» og «responsive». Det er utviklet
en norsk illustrasjon av perspektivet (illustrasjon 5) som viser at en autoritativ
voksenrolle har hgy grad av «relasjon» og «krav» (Roland, 2016). Relasjonsaksen maler
I hvilken grad det skapes et positivt miljg, der laereren bidrar med sin
relasjonskompetanse. Lereren kan i ulik grad blant annet utvise sensitivitet, ta elevens
perspektiv, gjennomfare positive aktiviteter og skape mestringsopplevelser for elevene.
Den andre aksen maler derimot graden av grensesetting som blant annet er tilpasset
elevens atferd, gir mulighet for medvirkning, formidler respekt og er forutsigbar
(Roland, 2021). Oppsummert kan en autoritativ leererrolle preget av varme og tydelighet
samtidig som det stilles krav, settes grenser og gis forventinger, bidra til etablering av
trygge og gode relasjoner. Leereren kan altsa gi stette til elevene bade gjennom sin

veeremate og handlinger (Federici & Skaalvik, 2015).

Kontroll/krav
Autoritzer Autoriativ
e = Relasjon
Forséemmende Ettergivende

Illustrasjon 5. Det autoritative perspektivet, 2016, av Roland.
(https://utdanningsforskning.no/artikler/2016/ulike-perspektiver-pa-
relasjonsbygging/).
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Ifalge omfattende forskning profiterer alle barn pa et autoritativt voksenmiljg, men det
er ogsa en god tilnzrming for a redusere ugnsket atferd (Roland, 2021). Den autoritative
grensesettingen skal bidra til konstruktiv lzering og utvikling, og besta av krav og
forventinger som er forstaelige og rimelige for elevene. Disse skal formidles med
anerkjennelse og varme, og vaere konsekvente over tid og i skolemiljget. At de samme
forventingene forstas og praktiseres likt av flere laerere, kan gjare relasjonskvalitet

forutsigbart og trygt for elevene (Roland, 2021).
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Kapittel 3: Metode og vitenskapsteori

I metodekapittelet vil det gis en oversikt over og begrunnelse for metodiske og
vitenskapsteoretiske valg for masteravhandlingen. Det gjores ogsa rede for
rekrutterings-, innsamlings- og analyseprosess. Avslutningsvis presenteres refleksjoner

over forskningsprosjektets kvalitet og etiske hensyn.

3.1 Forskningsmetode og forskningsdesign

3.1.1 Kvalitativ forskningsmetode

Kvalitativ forskningsmetode er valgt for & innhente informasjon om lareres opplevelser
av relasjonelle utfordringer med elever pa 1. til 4. trinn. Fra den kvalitative metodens
opprinnelse var forskerens hovedmal a forstd, heller enn & lage hypoteser om og finne
bevis pa forhold ved, informantene. Informantene representerte ofte en annen kultur enn
forskeren selv. For a synliggjore likheter og forskjeller var man pa jakt etter rike og
nyanserte beskrivelser av blant annet meninger, forstielser, fortolkninger og kontekst.
Forskerens blikk utenfra kunne bidra til & oppdage det som for den andre ble oppfattet
som normalen. Imidlertid ble ofte forskerens perspektiv fremtredende i de forste
kvalitative studiene (Postholm & Jacobsen, 2018, s. 95-97).

Kvalitativ forskningsmetode brukes i en del forskning, som
samfunnsvitenskapene og helsevitenskapene, der sekelyset er rettet mot mennesker.
Ifolge Postholm & Jacobsen (2018, s. 95) er hovedmalet med kvalitativ forskning &
etablere forstaelse av den andre. I tillegg er det etablert en aksept for at forskerens
kunnskap, erfaring, kompetanse, personlige forforstaelse og interesser pavirker bade
innsamling og analyse av datamateriale. For & gke reliabiliteten i forskningsresultatene
er det derfor i en del kvalitative tradisjoner vanlig at informantene gis mulighet til &
gjennomgd og bekrefte transkripsjoner, formuleringer eller mer omfattende
forskningstekst (Postholm & Jacobsen, 2018, s. 99). A sende datamateriale tilbake til
informantene, kalles member checking. Det er ogsa ofte brukt for & ivareta krav om
validitet (Candela, 2019, s. 619), og anses aktuelt grunnet at forskningsintervjuene kan
generere sarbar data. Det kan sikre at forskeren formidler forstielser av informantene
slik det faktisk oppleves for dem. P4 den andre siden kan det gi rom for at informantene
endrer sine utsagn, fordi det ikke lenger er 1 trdd med deres ndvarende opplevelse eller

frykt for a bli fremstilt/oppfattet negativt (Birt et al., 2016, s. 1803). Uavhengig av om
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informantene ensker & beholde eller fjerne deler av datamaterialet kan enskene og
informasjonen som de fremlegger, vare nyttig og relevant i analysen av datamaterialet.
Fordi kvalitativ forskningsmetode konsentrerer seg om fa informanter, egner den
seg godt til fordypning og & oppna inngaende kunnskap (Postholm & Jacobsen, 2018, s.
99). En begrensning ved metoden er at funnene derimot ikke kan generaliseres til &
gjelde alle som tilherer en kategori, som grunnskolelarere med erfaring pé 1. til 4. trinn
1 denne studien. Likevel vil informasjonen som innhentes kunne avdekke opplevelser og
erfaringer som kan ha betydning for andre enkeltpersoner, fagsamfunnet og videre

forskning.

3.1.2 Det kvalitative forskningsintervju

Kuvalitative forskningsintervju er valgt som forskningsdesign for masteravhandlingen. A
intervjue betyr & skape felles mening mellom forsker og informant gjennom samtale
(Postholm & Jacobsen, 2018, s. 117). A intervjue kan fremsti som ukomplisert, enkelt
og naturlig, siden mennesker daglig deltar i samtaler om blant annet hverdagsliv,
nyheter, tanker og folelser. Imidlertid er et forskningsintervju en faglig samtale som
forsgker a ga 1 dybden av et spesifikt og forhandsbestemt tema, mens de hverdagslige
samtalene ofte er spontane og favner over flere omrader. Forskeren har ansvar for &
definere og lede samtalen, slik at informanten far satt ord pa sine opplevelser og typiske
handlingsmenstre gjennom beskrivelser og fortellinger. Kvaliteten pa intervjuet blir
avhengig av forskerens forkunnskaper om tema, ferdigheter og vurderinger underveis.
Det handler blant annet om 4 tilpasse og formulere gode spersmaél. Forskeren méd i et
forskningsintervju forholde seg til regler, teknikker og struktur (Kvale & Brinkmann,
2017, s.21).

Strukturen 1 masteravhandlingens forskningsintervjuer er semi-strukturert. Det
inneberer at jeg som forsker har forberedt spersmél og undertemaer i en intervjuguide
(vedlegg 1). Undertemaene dekker introduksjonsspersmaél, begrep og kompetanse,
opplevelser og erfaringer, og oppsummerende og avsluttende spersmal. I et semi-
strukturert forskningsintervju, er man ikke last til 4 stille spersmalene i en bestemt
rekkefolge (Postholm & Jacobsen, 2018, s. 121). Dermed kan spersmaélene og bytte av
undertema inngéd som en naturlig del av samtalen mellom meg og informant.
Hovedspersmalene skal stilles til alle informantene, og oppfelgingsspersmélene kan

variere noe etter behovet for & oppklare og utdype informantenes svar. Et semi-
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strukturert intervju kan bidra til at bade forsker og informant far anledning til 4 tilpasse
spersmal og svar etter hva som oppleves som ngdvendig og relevant. Informantene far
dessuten en mulighet til & trekke inn undertemaer eller informasjon jeg ikke har forutsett

pa forhdnd i utarbeidelsen av intervjuguiden.

3.2 Vitenskapsteoretisk perspektiv
3.2.1 Epistemologi og ontologi

Forskere kan identifisere seg med teorier pa ulike nivaer. Det ontologiske utgangspunkt
er det mest overordnede nivaet, og bestar av abstrakte og omfattende teorier om hvordan
mennesker tenker om og beskriver virkeligheten. Ontologi handler om hva som
eksisterer og hvilke egenskaper ting har. For eksempel kan det vare hva en skole, lerer
eller relasjonell utfordring er. Mer konkret er det epistemologiske utgangspunkt. Det
handler om hvordan man som forsker kan fa tilgang pa kunnskap (Postholm &
Jacobsen, 2018, s. 20). Den epistemologiske debatt har pagatt over flere tidr. Den
inneberer diskusjoner om det er nedvendig & ha et skille mellom virkeligheten som den
er og forskeren som forsgker & frembringe kunnskap om den, og i hvilken grad man kan
betegne kunnskap som sann og objektiv (Postholm & Jacobsen, 2018, s. 45).
Spersmaélet er om man kan beskrive verden slik den faktisk er, eller om man kun kan
frembringe hvordan den fremstér for forsker eller informant.

Innen kvalitativ forskning er det ontologiske og epistemologiske utgangspunkt
typisk at man antar at virkeligheten skapes og konstrueres 1 samspillet mellom
mennesker (Postholm, 2010, s. 90). Hva som blir konstruert individuelt hos informanten
og forskeren og i samspillet dem imellom kan altsa variere. Det vil si at det finnes
mange mater 4 tenke om og beskrive virkeligheten pa. I tillegg kan opplevelser vaere
ustabile og endre seg over tid og 1 ulike situasjoner (Postholm & Jacobsen, 2018, s. 90).
Imidlertid er ikke informantens opplevelser utelukkende relative, men péavirkes og
betinges av kultur, historie og sosiale forhold. I stedet for & fjerne subjektivitet i

kvalitativ forskning, er mélet & gjore rede for og begrunne den.

3.2.2 Noen kjennetegn ved sosial-konstruktivismen
Tidligere var forklaringer av menneskers atferd preget av determinisme og forenklinger.
Det vil si at menneskets atferd ble begrunnet i forhandsbestemte forhold utenfor

mennesket selv. Fra 1970-tallet skjedde det en utvikling 1 retning av at mennesket i
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storre grad enn tidligere ble ansett & ha meningsfylte, fortolkende opplevelser av sine
omgivelser (Lock & Strong, 2014, s. 30), og at fortolkningene ogsé var konstituerende
for den enkeltes selvforstaelse. Man antok da at menneskers opplevelser, relasjoner og
forstéelser endres over tid, men ikke forst og fremst pd grunn av biologiske faktorer
eller vilkarlighet. Mennesker konstruerer og rekonstruerer mening gjennom
samhandling og andre sosiokulturelle prosesser som baserer seg pa historie og kultur
(Lock & Strong, 2014, s. 27). Med andre ord foregar det ikke kun en individuell
prosessering av informasjon, men ogsa sosialt gjennom det som erfares og deles
sammen med andre. Det skjer en sosial konstruksjon av mennesker og deres omgivelser.
Dette synet pa menneskelig virksomhet og selvforstielse kalles sosial konstruktivisme
(Lock & Strong, 2014, s. 30), og er mitt vitenskapsteoretiske perspektiv i
masteravhandlingen.

Det er uklart nér sosial-konstruktivismen oppstod, men det finnes i dag flere
retninger som har noen felles kjennetegn. Disse er blant annet tanker om at mening og
forstéelse (1) konstrueres og defineres av mennesker gjennom spraket, (2) dannes 1
sosiale interaksjoner, (3) avhenger av tid og sted, (4) ikke er forhandsbestemt, avgrenset
og objektivt malbart, og (5) er relatert til temaer som ma undersekes kritisk for &

avdekke sosial fungering og fordeling av makt (Lock & Strong, 2014, s. 31-33).

3.2.3 Kenneth J. Gergen

Kenneth J. Gergen er en sentral sosialkonstruktivistisk tenker (Lock & Strong, 2014, s.
36). Han er utdannet sosialpsykolog, men har ogsa vist interesse for andre fagdisipliner.
Sammen med sin kone Mary Gergen har han kritisert sdkalt mainstream psykologi og
bidratt til et okt fokus pa samarbeid og oppfinnsomhet i relasjonell praksis. Han anses
derfor som aktuell for denne masteravhandlingen. Relasjonell praksis innebarer at man
1 relasjoner utviser fleksibilitet, etikk og ansvarlighet som ikke kan vare
forhdndsbestemt (Lock & Strong, 2014, s. 389). Alt som anses virkelig konstrueres
sosialt, slik Gergen og andre sosialkonstruktivister ser det. P4 den méten vil ingenting
vare virkelig, med mindre folk er enige om det. Det er med andre ord relasjoner, ikke
individer, som danner grunnlaget for meningsdannelse. Helt enkelt forklarer Gergen

(2015, s. 4) det slik:
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[W]hat the world means to us is different. (...) [W]e approach the world in a
different way. This difference is rooted in our relationships. It is within these
relationships that we construct the world in this way or that. Through
participation in relationship the world comes to be what it is for us.

Gergen (2015, s. 35) fremhever spraket som sentralt for & kunne skape enighet i en
relasjon. For det forste argumenterer han for at et menneskes ord ikke gir mening om
det ikke heres av andre. En person som snakker med seg selv, vil ikke ha
meningsbarende ytringer. Det er den andres respons som gir ordene mening. Det kreves
altsd en koordinering av handlinger (Gergen, 2015, s. 123). Koordineringen er preget av
spréklige tradisjoner som avgjer hvilken mening som tillegges spriket og ordene.
Eksempler pa spraklige tradisjoner er hoflighetsfraser, innspill som bygger videre pa
andres ytringer, small talk og stillhet (Gergen, 2015, s. 124-125). Det skapes en egen
kultur i relasjonen mellom to personer som blir bestemmende for hva som konstrueres
og enes om. For det andre hevder han at & enes om antakelser om virkeligheten, krever
felles ontologi — altsd tanker og beskrivelser om hva som eksisterer og hvilke
egenskaper ting har. For & forklare dette, siterer han Ludwig Wittgenstein: «The limits
of my language mean the limits of my world» (Gergen, 2015, s. 35). Med andre ord
eksisterer ikke det som man ikke har tanker om eller kan beskrive.

Oppsummert kan, ifelge et sosialkonstruktivistisk perspektiv, flere forhold
pavirke hvilken kunnskap som blir konstruert og tilgjengelig 1 de kvalitative
intervjuene. Det kan avhenge av den sosiale interaksjonen og relasjonen som etableres,
tiden som benyttes, stedet som velges, hvordan spraket tilpasses og opplevelsen av
maktbalanse mellom forsker og informant. I tillegg kan det avhenge av hvilken
kunnskap grunnskolelererne som intervjues allerede har konstruert i relasjonen til
elevene han/hun har gjort seg opplevelser om. I disse relasjonene har lererne konstruert
sine opplevelser av elevene og forholdene rundt dem. Det kan generere ulike forstaelser

og tilrettelegging 1 mote med dem.

3.2.4 Egen forforstaelse i forskerrollen

Min forforstdelse er spesielt knyttet til erfaring fra en barnehage, der ett barns
utagerende atferd eskalerte fra alderen tre til seks ar. Personalet i barnehagen hadde lite
overskudd av tid og ressurser, og ga uttrykk for frustrasjon og radvillhet. Ett perspektiv i
personalgruppen var at de manglet kompetanse og evner til a tilrettelegge omgivelsene
for barnet. Andre ansd barnet som trassig pa grunn av alder, og at barnet tidvis hadde
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intensjon om & vaere motvillig. Felles for begge perspektivene var imidlertid en
bekymring for barnets utvikling og overgang til grunnskolen. Erfaringer fra denne og
andre barnehager, min bachelorgrad om sékalte atferdsvansker og praksis gjennom
utdanning har vekket min interesse for vektlegging av opplearing 1 sosial og emosjonell
kompetanse i1 det norske utdanningssystemet, samt plassering av ansvar nar relasjonen
mellom voksen og barn oppleves utfordrende. Jeg er bevisst mine tidligere opplevelser,
og har derfor valgt & fokusere pa grunnskolen som jeg selv ikke har erfaringer fra. Det

kan bidra til at jeg har en dpen, undrende og sperrende tilnerming.

3.2.5 Induktiv tilnaerming

De kvalitative forskningsintervjuene som jeg gjennomforte i forbindelse med
masteravhandlingen har en induktiv tilneerming. Det er typisk for bade kvalitativ
forskningsmetode og et sosialkonstruktivistisk perspektiv (Postholm & Jacobsen, 2018,
s. 101). Induksjon omfatter prosesser der man kommer frem til en forstaelse av en
gruppe, basert pé et antall undersekte tilfeller. Det skapes teori ut fra analyse av
innsamlet datamateriale. Denne arbeidsmaten stdr 1 motsetning til kvantitativ forskning,
som deduktivt tester allerede etablerte teorier.

Ifolge et konstruktivistisk perspektiv er det ikke hensiktsmessig & benytte seg av
generelle teorier i mote med den sosiale virkeligheten, nettopp fordi virkeligheten er
unik og dynamisk. En induktiv forsker vil forsgke & vaere dpen og legge fra seg
relevante teorier, forforstaelser og erfaringer. Slik far de som intervjues anledning til &
delta i & bestemme fokuset (Kvale & Brinkmann, 2017, s. 224). Senere systematiseres
og analyseres innsamlet informasjon, og det er slik forskeren utvikler sine teorier. Ideelt
sett skal ikke forskeren kunne begrense hvilken informasjon som blir tilgjengelig
(Postholm & Jacobsen, 2018, s. 103). Maélet er a fa innsikt i informantens forstaelser,
tolkninger og konstruksjoner av den sosiale virkeligheten de er en del av.

Det er imidlertid ikke mulig for forskere & opptre fullstendig neytralt og
objektivt. Forskeren ma heller finne en balanse, der apen eller lukket datainnsamling er
ytterpunkter pa en skala (Postholm & Jacobsen, 2018, s. 103). Jeg har valgt en dpen og
undersgkende induktiv tilneerming. Det er naturlig, grunnet at jeg selv ikke har erfaring
fra grunnskolen og dermed ikke s mye kunnskap om det som skal undersekes
(Postholm & Jacobsen, 2018, s. 104). Informantene gis mulighet til & benytte egne ord 1

beskrivelsene sine, i motsetning til & skulle besvare spersmal ved hjelp av
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forhandsbestemte svaralternativer. Slik unngés det at det legges bevisste begrensninger

eller foringer péd informasjonen allerede i1 forkant av innsamlingen.

3.3 Utvalg

For a rekruttere informanter, sendte jeg en invitasjon via e-post til rektorer ved 30 skoler
1 Viken fylkeskommune med vedlagt informasjonsskriv og samtykkeerklering (vedlegg
2 og 3). Rektorene fikk deretter ansvar for & videresende e-posten til aktuelle
informanter, slik at disse kunne ta kontakt ved interesse. Ifelge Tjora (2020, s. 135) er
det ofte nedvendig med purringer nir man forseker & rekruttere informanter. Det ble
sendt ut paminnelser i etterkant av den ferste e-posten, forst pa telefon og deretter ny e-
post. Etter dette meldte det seg en informant til forskningsprosjektet.

Grunnet lav respons 1 de utvalgte kommunene, utvidet jeg rekrutteringsfeltet til
ogsd a invitere grunnskolelerere i flere kommuner og fylker. Jeg benyttet meg av
snegballmetoden, som gér ut pé at forskeren kontakter personer han/hun allerede kjenner
til, eller personer som informanter anbefaler & kontakte (Johannessen et al., 2019, s.
117). Snegballmetoden er utbredt 1 forskningsprosjekter der det kan oppleves utfordrende
a fa tak 1 et tilstrekkelig antall informanter (Tjora, 2020, s. 135). Jeg opplevde
utfordringer med & fa de utvalgte rektorene til & svare pa e-post og telefon, men ogsa a
videresende e-posten min til aktuelle informanter. Begrunnelsen jeg fikk var at de
onsket & skjerme grunnskolelarerne pé 1. til 4. trinn, fordi de f&r mange henvendelser
om 4 delta som informanter i1 forskningsprosjekter. I perioden jeg forsekte & oppnd
kontakt ble det 1 tillegg avviklet streik (Vik, 2022), og grunnskolelererne jeg var 1
kontakt med forklarte at de derfor hadde det spesielt hektisk med avvikling av meter,
utviklingssamtaler og hestferie.

Videre fremstod noen grunnskolelarere usikre pé hva forskningsprosjektet
faktisk skulle handle om og hvorvidt de hadde noe & bidra med av erfaring. Det kan
skyldes at jeg inviterte grunnskolelererne til & dele sine opplevelser om relasjonelle
utfordringer med elever pa 1. til 4. trinn. I e-posten benyttet jeg kun ordlyden
«relasjonelle utfordringer», mens det i informasjonsskrivet er henvist til utfordrende
atferd og sakalte atferdsvansker. Jeg utelot bevisst typiske begreper som betegner elever
med atferd som oppleves utfordrende, grunnet at dette var en del av spersmalene i
forskningsintervjuene. Da jeg oppklarte at forskningsprosjektet omhandler atferd som

oppleves utfordrende, gnsket interesserte grunnskolelererne som regel & delta.
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Tilfeller der sngballmetoden forer til at informanter anbefaler hverandre, kan
problematiseres forskningsetisk. For det forste kan det fore til at jeg far tilgang pa
opplysninger om informantene, som de ikke ensker & dele (Tjora, 2020, s. 136). Jeg fikk
kun informasjon om at noen av dem tidligere hadde veaert kolleger og jobbet ved samme
skole. Ellers var jeg opptatt av konfidensialitet og at informantene ikke skulle utlevere
hverandre. For det andre kan sneballmetoden fore til at utvalget blir lite og skjevt, fordi
informanter representerer det samme miljoget (Dalen, 2011, s. 50). Inklusjonskriteriene
mine for a delta i forskningsprosjektet var at informanter matte jobbe/ha jobbet som
grunnskolelerere og ha erfaring med relasjonelle utfordringer med elever pa 1. til 4.
trinn. Dette gjor at selv om informantene pa nidvarende tidspunkt ikke jobber ved
samme skole og er del av samme miljg, kan de 1 intervjuene ha delt erfaringer fra
samme tidligere skole og/eller elever.

Jeg sendte ut 44 invitasjoner til enkeltpersoner og rektorer som videresendte
disse, og fikk til slutt syv informanter som meldte seg til forskningsprosjektet. Alle
informantene jobbet pa ndvarende eller tidligere tidspunkt som grunnskolelerere pa 1.
til 4. trinn og hadde erfaring med elevatferd som oppleves utfordrende. Det varierte
imidlertid hvor lenge de hadde jobbet som grunnskolelarere, og hvor mange elever med
utfordrende atferd de hadde erfaring med. Mens noen var ferdig utdannet pa 80-tallet og
hadde mer enn 20 ars erfaring 1 grunnskolen, var andre relativt nyutdannede. Hvilken
utdanning som 14 til grunn for utevelsen deres av laereryrket varierte ogsd. Mens noen
hadde gjennomfort fem ars leererutdanning, hadde andre en bachelorgrad og praktisk

pedagogisk utdanning som kvalifiserte til tittelen adjunkt.

3.4 Metode i forbindelse med innsamling og analyse

3.4.1 Innsamling
Fra tidligere har jeg kun gjennomfort ett semi-strukturert forskningsintervju. Det var 1
lopet av praksisperioden jeg hadde i forbindelse med min bachelorgrad i
spesialpedagogikk. Da utarbeidet jeg en intervjuguide, gjennomfoerte og transkriberte
forskningsintervjuet, samt presenterte funn 1 en praksislogg. Erfaringen ga meg
kjennskap til rollen som forsker.

I forkant av forskningsintervjuene, gjennomforte jeg derfor et preoveintervju med
en person som har jobbet som vikar i grunnskolen over en periode pa ett ar.

Proveintervjuet varte 1 55 minutter og gjorde meg tryggere i rollen som forsker. Jeg
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opplevde at jeg fikk innhentet gode og reflekterte svar, og synes proveinformanten
fremstod komfortabel og erlig. I tillegg ble intervjuguiden gjennomgétt og spersmalene
1 denne stilt til medstudenter, venner og familie for a fa konstruktive tilbakemeldinger.
Jeg ba om tilbakemelding pa hvorvidt spersmalene var gjentakende eller uforstaelige,
hvordan jeg som forsker fremstod i formuleringer og tilpassing, og lengden pa
intervjuet. Etter proveintervjuet og samtaler fikk jeg blant annet tilbakemelding om at
noen av spersmalene var for lange eller vanskelig formulert, at de kunne vare
vanskelige & svare pa eller matte konkretiseres. Det forte til at jeg omformulerte, fjernet
og la til spersmél. Jeg gjorde meg gode erfaringer som hjalp meg med & forbedre
intervjuguiden. Det gjorde meg ogsd mer trygg pa intervjusituasjonen, men jeg
opplevde spesielt i de forste intervjuene fortsatt at det var uvant og noe utfordrende a
innta forskerrollen.

Informantene fikk selv velge hvor intervjuene skulle gjennomfores.
Begrunnelsen var at det skulle vere enkelt, trygt og komfortabelt for dem. Alle
informantene, utenom en som deltok digitalt, fikk tid til & gjennomfere intervjuene
fysisk. De ble avholdt i mitt eller informantenes hjem, eller pd informantenes
arbeidsplass. Forste intervju ble gjennomfoert 19.10.2022 og siste 17.11.2022.
Intervjuene varte fra 39 minutter, til 1 time og 42 minutter. For & ha fullt fokus pa
spersmélene mine og informantenes svar, benyttet jeg diktafon for 4 ta lydopptak av
forskningsintervjuene. For lydopptaket begynte, skrev alle informantene under pé
samtykkeskjema. Jeg ga ogsé lik informasjon om at 1) personvernet deres var ivaretatt
gjennom godkjent sgknad til Kunnskapssektorens tjenesteleverander (SIKT) — tidligere
kalt Norsk senter for forskningsdata (NSD), og Risiko og etterlevelse i
forskningsprosjekter (RETTE), 2) intervjuet var anonymt til tross for lydopptak, 3) det
ville bli gitt tilbud om member checking, 4) det ikke fantes rette eller gale svar, og 5) de
skulle ta seg tiden de trengte og stille spersmal om noe var uklart. Etter intervjuene
loggferte jeg mine opplevelser, refleksjoner og tanker for & huske pé disse i videre

analyse.

3.4.2 Tematisk analyse

Tematisk analyse er valgt for & analysere masteravhandlingens datamateriale. Ifolge
Braun & Clarke (2022, s. 4) er det en metode for & utvikle, analysere og tolke menstre i
datamaterialet. Det finnes ulik praktisering av tematisk analyse, og jeg har valgt

refleksiv tematisk analyse. I refleksiv tematisk analyse er forskeren kritisk reflekterende
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til egen rolle, vurderinger og valg i forskningen (Braun & Clarke, 2022, s. 5). Videre
kan metoden anses som er prosess som bestar av seks faser: 1) Familiarisation, 2)
Coding, 3) Generating initial themes, 4) Developing and reviewing themes, 5) Refining,
defining and naming themes, og 6) Writing matters for analysis (Braun & Clarke, 2022,
s. 35).

Jeg ble i forste fase godt kjent med datamaterialet mitt gjennom & intervjue
informantene, notere refleksjoner underveis, lytte gjennom lydopptak og transkribere
disse. Det var nyttig da jeg i andre fase skulle utvikle og organisere koder fra
datamaterialet. Jeg benyttet da programmet Nvivo, og gikk systematisk og noye
gjennom alle de syv forskningsintervjuene. Kodene ble til ved at jeg identifisere
konkrete beskrivelser, ord eller meninger som var relevant for forskningsspersmélene.
Dette ga over 100 koder som 1 fase tre ble samlet i temaer. Hvert tema bestar av koder
som omhandler samme konsept. I fase fire ble temaene gjennomgétt, for a sikre at de
stemte overens med kodene og det opprinnelige datamaterialet. Det forte til at noen
koder fikk nye navn, mens andre ble slatt sammen. Jeg endte derfor opp med 92 koder
(vedlegg 4). Den femte fasen handlet om & identifisere det interessante og relevante ved
hvert tema og begrunne hvorfor, for & unnga overlapp mellom dem. Jeg forsikret meg
om at temaene svarte til de to forskningsspersméalene. Til slutt bestod den sjette fasen av
framskrivingen av resultatkapittelet. Der etterstrebet jeg & gjengi tekstneere, @rlige og
gjennomsiktige skildringer av informantenes beskrivelser og meninger.

For den systematiske analysemetoden gjennomfores, skjer flere mer eller mindre
bevisste fortolkninger og analyser underveis i forskningsprosessen. For det forste
konstruerte jeg en mening av informantenes beskrivelser av sine opplevelser, folelser og
meninger i forskningsintervjuet. Jeg ba iblant om at informanten bekreftet
tolkningen/analysen min, slik at de umiddelbart fikk en mulighet til & stotte eller
korrigere den (Kvale & Brinkmann, 2017, s. 221). For det andre skriftligjorde jeg mine
analyser 1 etterkant av intervjuet og underveis mens jeg transkriberte. Disse analysene
handlet blant annet om stemningen i rommet, informantenes kroppssprék og/eller mine
formuleringer og behov for 4 anerkjenne/bekrefte det informantene sa. Jeg skilte
strukturert mellom transkripsjonen og analysene mine. For det tredje takket fem
informanter ja til tilbud om member checking, og fikk tilsendt transkripsjonen av sitt
intervju. De fikk da anledning til 8 komme med innvendinger, utdype formuleringer,
dele refleksjoner og/eller godkjenne transkripsjonen som den var (Candela, 2019, s.

620-621). Alle de fem informantene godkjente transkripsjonene uten innvendinger. Det
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kan ha pavirket min analyse om hvorvidt de faktisk var komfortable, trygge og erlige i

beskrivelsene sine.

3.5 Palitelighet, gyldighet og overfarbarhet

3.5.1 Palitelighet

Forskningsprosjektets palitelighet, ogsé kalt reliabilitet, handler om hvor troverdig og
varig forskningsresultatene som produseres er. For det forste kan det vurderes etter
hvorvidt funnene kan reproduseres av andre enn forskeren og pé senere tidspunkt. I
kvalitative forskningsintervju har forskeren en sentral rolle i bade planlegging,
innsamling, transkribering, analysering og rapportering av datamaterialet. Hoy
reliabilitet er derfor enskelig for & motvirke vilkarlig subjektivitet (Kvale & Brinkmann,
2017, s. 276). Jeg har tidligere erfaring med, kunnskap om og engasjement for atferd
som oppleves utfordrende. For 4 unnga at min forforstaelse pavirker analysen for mye,
har jeg som nevnt forsgkt & vaere bevisst mitt faglige utgangspunkt og stésted. Jeg sorget
blant annet for at spersmalene i intervjuguiden var &pne, og ikke ledet informantene inn
1 onskede svar. Jeg har 1 tillegg etterstrebet & beskrive, forklare og begrunne
forskningsprosessen pé en sa gjennomsiktig mate som mulig.

Pa en annen side kan for strenge reliabilitetskrav hemme kreativitet, nytenkning,
variasjon og improvisasjon i intervjuet (Kvale & Brinkmann, 2017, s. 276). For & klare
a etablere en naturlig samtale med rom for at informantene opplevde at det var trygt &
vaere @rlig 1 formidling av sine opplevelser, var det nedvendig at jeg som forsker viste
interesse, forstaelse og engasjement for det de belyste i sine fortellinger. Jeg opplevde at
informanter tidvis sgkte bekreftelse pa og/eller anerkjennelse for at jeg forstod og ikke
tolket dem i verste mening.

En risiko ved intervjuer om informanters holdninger og personlighetstrekk er
sakalte svar-tendenser. Ifalge Sagberg (1976, s. 2) innebzrer det at personer gir svar i
trdd med det som oppleves sosialt gnskelig. Personenes svar representerer det de anser
som rett eller nedvendig & svare etter normer, kultur og samfunn, i stedet for det de selv
faktisk mener. Fordi det finnes normer for hvordan grunnskolelerere skal tenke om og
opptre 1 mate med elevers utfordringer og mangfold, er slike svar-tendenser aktuelle for
forskningsprosjektet. Jeg risikerte altsd at informantene formulerte ungyaktige, sosialt

aksepterte svar i frykt for & oppleve negative reaksjoner. For 4 motvirke svar-tendenser
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sorget jeg for & ha fokus pé fortellinger, i stedet for direkte og eventuelt konfronterende

sporsmal.

3.5.2 Gyldighet

Forskningsprosjektets gyldighet, ogsé kaldt validitet, handler om hvor godt
forskningsmetoden undersgker det den er ment & underseke (Kvale & Brinkmann, 2017,
s. 276). Datamaterialet som ble samlet inn bestod av beskrivelser av grunnskolelereres
opplevelser, forstaelser og erfaringer. Disse kan ikke klassifiseres som rette eller gale,
men utgjer et mangfold av unike opplevelser av samme fenomen. For & sikre at
informantenes opplevelser ble fremstilt som ensket, fikk de som nevnt tilbud om
member checking. Det fremstod som at informantene ble betrygget av tilbudet. Det har
ogsa fort til at jeg hadde skjerpede krav til grundighet i den tematiske analysen. For
eksempel har analysen om begrep og omtale av elever, kun vart knyttet til direkte
spersmal om dette. Jeg har altsa utelatt analyser om antall ganger informantene ubevisst
benytter begreper og omtaler. Grunnen er at jeg ikke skal kunne tillegge de meninger de

ikke kan kontrollere 1 etterkant.

3.5.3 Overfgrbarhet

Forskningsprosjektets overforbarhet handler om hvorvidt resultatene kan generaliseres
til & gjelde flere personer, situasjoner og kontekster (Kvale & Brinkmann, 2017, s. 289).
Det er innen forskning generelt ofte enskelig med hey overferbarhet, grunnet at det da
kan trekkes slutninger utover resultatene som er samlet inn. For & fa et utvalg som
representerte grunnskolelarere i norske skoler, forsekte jeg 4 fa tak i mange
informanter. Det var, som nevnt, utfordrende og jeg fikk kun syv informanter som
meldte seg.

Imidlertid vil resultatene ifelge et sosialt konstruktivistisk perspektiv, alltid vere
unike og avhenge av sosiale, historiske og kulturelle forhold. Forhold ved informantene
og konteksten de er en del av, har ofte betydning i kvalitative forskningsprosjekter.
Informantenes beskrivelser av sine opplevelser er reelle for dem. Det er derfor ofte mer
relevant 4 etterstrebe intersubjektivitet — altsd at andre kan kjenne seg igjen 1
informantenes beskrivelser (Postholm & Jacobsen, 2018, s. 238). Ved a ha fremstilt
innsamling, analysering og tolkning pa en transparent méte, har jeg forsekt 4 gi andre

mulighet til 4 tilpasse og overfore beskrivelsene til egne liv. Andre grunnskolelarere
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eller personer med annen faglig bakgrunn kan forhépentligvis kjenne seg igjen i, bli

bevisst eller fa forstaelse og engasjement for forhold som er beskrevet.

3.6 Etikk
3.6.1 Etiske hensyn

Oppdragsgivere, finanserer og samarbeidspartnere har de siste arene vert under ekende
press for & ivareta forskningsetiske hensyn. Det er utarbeidet forskningsetiske
retningslinjer av Den nasjonale forskningsetiske komité for samfunnsvitenskap og
humaniora (NESH), som skal bidra til refleksjon hos den enkelte forsker og diskusjon i
forskerfellesskapet (Staksrud et al., 2021, s. 5). De skal sikre at forskning og praksis er
fri, god og forsvarlig. Den enkelte forsker ma utvise sensitivitet og engasjement for
normene og verdiene i forskerfellesskapet for a tilfore forskingsprosjektet sitt hoy
kvalitet. En forskningsetisk norm som det er tatt hayde for, er sannhetsnormen. Den
handler om & vare sannferdig, @rlig og redelig i formidling av forskningen. Det er ogsa
tatt heyde for en metodologisk norm om klarhet, saklighet, etterrettelighet og
etterprovbarhet. Jeg har med andre ord etterstrebet & vare transparent i dialog med
informantene og i gjengivelsen av vurderinger, valg og prioriteringer som er tatt i
forskningsprosessen.

Et kvalitativt forskningsintervju er en moralsk undersekelse som pévirkes av
moralske og etiske spersmaél (Kvale & Brinkmann, 2017, s. 95). Grunnen er at
samspillet i intervjuet kan pavirke informantenes liv, og samfunnets videre syn pa
kunnskap. Det kan oppsta etiske problemstillinger i bade planlegging, gjennomfering og
etterarbeid av forskningsintervjuene. Disse handler typisk om forskerens redelighet og

ansvarlighet, krav til informert samtykke og ivaretakelse av konfidensialitet.

3.6.2 Forskerens redelighet og ansvarlighet

Forskningsetiske krav til forskerens redelighet og ansvarlighet kommer av det
asymmetriske maktforholdet mellom forsker og informanter. Forskeren er den sterke 1
maktforholdet ved & vaere den som undersgker, analyserer og beskriver andres
personlige forhold (Kvale & Brinkmann, 2017, s. 110). Et forste etisk dilemma som kan
oppsta 1 forbindelse med forskerrollen, er en avveining mellom & oppna dyp, inngdende
kunnskap og 4 ta hensyn til informantenes behov og ensker. En forskers evne til & vise

hensyn og respekt kan ha betydning for hvilken kunnskap som blir tilgjengelig for
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ham/henne (Kvale & Brinkmann, 2017, s. 96). Hvis man som forsker er for pagéende,
kan man risikere at informantene holder tilbake informasjon eller ikke ensker a delta.

[ forkant av intervjuene forsgkte jeg & vare inviterende og varsom, for at ikke
informantene skulle oppleve a bli mast pa. Informantene hadde det, som nevnt, spesielt
travelt i perioden jeg ensket & avtale tidspunkt for intervju, og jeg var derfor nedt til &
veaere fleksibel og hensynsfull for & muliggjere deltakelse. Underveis i intervjuene
forsekte jeg ogsa 4 ha en forstéelsesfull og interessert fremtoning, for & gjere
informantene komfortable med a vere @rlige i1 delingen av sine opplevelser. Jeg
forsikret informantene om at det ikke fantes rette eller gale svar, for & unngé a fa
overfladiske svar som kun bererte overflaten av meningene deres.

Et annet etisk dilemma som kan oppsté er en avveining av profesjonell distanse
opp mot personlig nerhet til informantene og innsamlet data (Kvale & Brinkmann,
2017, s. 108). For det forste vil forskere som utgangspunkt vere preget av sitt teoretiske
utgangspunkt, erfaringer og forforstéelser. Det kan pavirke hvilken informasjon som blir
tilgjengelig 1 intervjuene.

Jeg har forsekt & vaere apen og reflektert ved & benytte kritisk tenkning. Det
innebarer & vere reflektert i mote med informasjon og argumentasjon (Eriksson, 2020,
s. 15). Formalet har vart & forebygge at jeg ubevisst sekte etter informasjon som stetter
oppunder egne oppfatninger, og at jeg slik ville gétt glipp av negativ evidens eller
motargumenter. Jeg onsket & opprettholde mitt personlige engasjement, men skape en
profesjonell distanse for & sikre tillit til forskningsprosjektet og unngé uriktige
konklusjoner eller feilinformasjon. For det andre kan den typisk naturlige og personlige
samtalen 1 forskningsintervjuene pavirke forskerens identifisering med perspektiver og
vektlegging av informasjon som blir synlig. Jeg forsekte & behandle alle informantene
likt bdde 1 forkant, underveis og i etterkant av intervjuene. Det innebar blant annet & gi
dem lik informasjon, oppmerksomhet og forstdelse for delte opplevelser, og mulighet til
a stille spersmal. Jeg har forsekt & ivareta det naturlige og personlige, men samtidig

forholde meg noytral for ikke & lede informantene i bestemte retninger.

3.6.3 Krav til informert samtykke

Alminnelige normer skal 1 forskning ivaretas gjennom forskningsetikk. En
grunnleggende alminnelig norm er ivaretakelse av menneskeverdet, og omfatter
«respekt for likeverd, frihet og selvbestemmelse, beskyttelse mot risiko for skade og

urimelig belastning, og rettferdighet i prosedyrer og fordeling av goder og byrder»
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(Staksrud et al., 2021). Mulighet til selvbestemmelse gis gjennom krav til informert
samtykke. Det handler om at informantene skal kunne ta en beslutning om & delta i
forskningsprosjektet, basert pa god og forstaelig informasjon.

I forkant av forskningsintervjuene fikk informantene tilsendt et
informasjonsskriv om forskningsprosjektets formal og hovedtrekk, samt informantenes
frivillighet, personvern og rettigheter. Informasjonsskrivet var gjort forstéelig gjennom
et enkelt og tydelig sprak, omfang og struktur. I tillegg har jeg gjort meg tilgjengelig for
sporsmal fra informantene 1 lopet av hele forskningsprosessen.

Jeg opplevde imidlertid det som noe utfordrende & vurdere hvor neyaktig
informasjonen som ble gitt skulle vare. Ifolge Kvale & Brinkmann (2017, s. 105) mé
forskere finne en balanse mellom total 4penhet og tilbakeholdelse av informasjon. A gi
neyaktig og omfattende informasjon om forskningsprosjektet, kan ha vert nedvendig
for & gi informantene folelsen av trygghet og mulighet til & ta en veloverveid beslutning.
Flere av informantene stilte utdypende spersmal om forskningsprosjektets formal, mens
andre kommenterte at de opplevde seg ivaretatt og trygg basert pa gitt informasjon. Pa
en annen side har jeg vert forsiktig med & problematisere begrepsbruk nar informanter
har stilt seg sperrende til om de har erfaring med relasjonelle utfordringer. Begrunnelsen
er at jeg ikke har gnsket & overfore egne refleksjoner og tanker til dem, da dette kan
skape risiko for planlagte, kalkulerte og uarlige svar. Jeg har opplevelsen av at jeg fant
en balanse, der informantene folte seg ivaretatt og samtidig bidro med beskrivelser som

var updvirket av mitt faglige utgangspunkt.

3.6.4 Konfidensialitet
Det forskningsetiske kravet om konfidensialitet kan begrunnes 1 at kvalitative
forskningsintervju kan fa konsekvenser for informantene selv, eventuelle tredjeparter og
samfunnet forevrig (Kvale & Brinkmann, 2017, s. 106-107). Forskningsprosjektet
behandler alminnelige personopplysninger, og er vurdert og godkjent av SIKT/NSD
(vedlegg 5). Det innebarer at behandlingen av personopplysninger folger prinsipper om
lovlighet, rettferdighet og dpenhet, og har begrenset formal og data etter nodvendighet
og lagringstid. Forskningsprosjektet er ogsa registrert 1 Universitetet 1 Bergen (UiB) sitt
system RETTE, som har retningslinjer for informasjonssikkerhet (vedlegg 6).

I tillegg til de formelle kravene til konfidensialitet, har jeg gjort vurderinger om
blant annet anonymitet, tilgang til intervjumaterialet og offentliggjering for & redusere

risiko for negative konsekvenser. For & anonymisere informantene, har jeg kodet om
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navnene deres og gitt dem et vilkarlig nummer i stedet. Hvilket nummer som herer til
hvilken informant, er lagret adskilt fra datamaterialet. IT-avdelingen ved UiB har
utviklet losningen Sikker adgang til forskningsdata og e-infrastruktur (SAFE), som jeg
har benyttet meg av. SAFE gir mulighet for a opprette et sikkert skrivebord der hensyn
til konfidensialitet og tilgjengelighet er ivaretatt (IT-avdelingen, 2022). Det er derfor
ingen andre enn meg som har vil forstd koding av eller ha tilgang til navnene. I tillegg
er transkripsjonene anonymisert. Ved offentliggjoring, altsa fremstilling av resultater i
masteravhandlingen, har jeg serget for at personlige opplysninger om informantene og
beskrivelser av opplevelser ikke kan gjere dem gjenkjennbare for andre. Det har veert
spesielt viktig, grunnet at noen av informantene kjenner til hverandre. I kommunikasjon
med informantene har jeg forsekt & fremsté fortrolig, rlig og tillitsfull, slik at de har
opplevd det som trygt & dele sensitiv informasjon.

Informantenes konfidensialitet ma hele tiden vurderes opp mot transparent
kunnskapsformidling. Det kan veare nedvendig a kjenne til personlige forhold som
kjonn, alder og bakgrunn, for at lesere skal kunne tilpasse og overfere kunnskapen til
egen situasjon. Imidlertid kan antallet informanter gjore det lettere & gjenkjenne dem
hvis informasjon ikke blir tilbakeholdt. Jeg utvidet, som nevnt, forskningsprosjektets
utvalg til & gjelde flere kommuner og fylker enn de som var valgt i utgangspunktet.
Gjennom fremstilling av forskningsprosjektet har jeg valgt a ikke utlevere hvor
informantene kommer fra i landet, for at det skal vare vanskeligere & identifisere dem.
Min opplevelse er at jeg slik har klart & ivareta informantenes personvern, samtidig som

beskrivelsene deres og min forskningsprosess er fremstilt pa en transparent méte.
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Kapittel 4. Resultater og funn

Etter 4 ha gjennomfert tematisk analyse, er det kommet frem fem hovedtemaer som
belyser oppgavens to forskningsspersmal: 1) Atferd som oppleves utfordrende, 2)
Omtale av og begrep om elever, 3) Mulige forklaringer pa relasjonelle utfordringer, 4)
Tilrettelegging mot relasjonelle utfordringer, og 5) Opplevelser og relasjonskompetanse.
Det vil trekkes frem sitater fra de ulike kodene og temaene, for & gi tekstnere eksempler

pa informantenes beskrivelser.

4.1 Atferd som oppleves utfordrende
Hovedtemaet «atferd som oppleves utfordrende» handler om hvilken type atferd
informantene opplever som utfordrende med elever pa 1. til 4. trinn. Beskrivelsene av
atferden er plassert i seks ulike koder, som fremstilles i det videre. Av den tematiske
analysen ble blant annet koden «flyktende atferd» til. Informant 1 beskriver det som at
eleven «laper vekk, (...) ikke vil vaere med pa fellesundervisningen, eller (...) bestemmer
seg for noe helt annet». Beskrivelsen far stotte av informant 3, som sier at elevene
vandrer og «er vanskelig[e] & (...) hanke (...) inn». De to informantene forteller at de
opplever det som utfordrende at elevene flykter fra det faglige opplegget og har kort
faglig utholdenhet. Begge informantene hadde ogsa beskrivelser som favnes av koden
«materielt adeleggende atferd», der elevene utagerer ved & «rasere klasserommet»
(informant 1) eller kaste gjenstander (informant 3). Videre ble beskrivelser som favnes
av koden «fysisk voldelig atferd» funnet i forskningsintervjuene med informant 2-6.
Informantene beskriver den fysiske atferden som voldelig eller aggressiv overfor
informanten selv, medelever eller andre voksne. De forteller at det kan innebeere at
eleven slass, dytter, slar og/eller sparker. I tillegg til fysisk voldelig atferd, opplever
informant 5-7 det som utfordrende med «psykisk voldelig atferd». De beskriver denne
atferden som at elevene kan vere «manipulerende» (informant 7). Informant 6 forteller
at hun «synes [fysisk og psykisk vold] har vert det mest vanskelige». Atferden kan ogsé
gd mest utover eleven selv ved at de er selvdestruktive forteller informant 2 og 5. Disse
beskrivelsene er kodet som «selvskading eller selvdestruktiv atferd». En siste kode som
samler beskrivelsene til informant 1 og 5, er «verbalt stetende atferd», der eleven
benytter et upassende sprak eller ufine ord.

Informantene fikk spersmél om pa hvilken mate elevenes atferd var utfordrende,

og jeg la pd denne maten ikke foringer pa hvorvidt jeg var ute etter utagerende eller
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innagerende atferd. Likevel er det felles for atferden som informantene opplever som
utfordrende, at den er utagerende. Oppsummert beskriver informantene at elevenes
atferd vendes utover, blir synlig for omgivelsene og far konsekvenser for eleven selv,

informanten og/eller andre laerere og elever.

4.2 Omtale av og begrep om elever

Til dette hovedtemaet er det utarbeidet seks koder som angir hvordan informantene
omtaler elever og/eller hvordan deres atferd som oppleves utfordrende. I kodene blir det
synlig hvorvidt de benytter et karakteriserende begrep og eventuelt hvilket.

Alle informantene fremstod usikre, uvillige eller ubesluttsomme nér det gjaldt &
benytte et konkret begrep om elever og atferd som oppleves utfordrende. De ble alle gitt
eksempler pa folgende begreper som er nevnt i litteratur og forskning:
tilpasningsvansker, sosiale og emosjonelle vansker, utagerende eller innagerende
vansker, samspillvansker, atferdsproblemer og atferdsvansker. Informant 1 forteller at
dersom hun «skulle valgt en av de [nevnte eksemplene], sd hadde det vart
atferdsvansker». Informant 6 forteller at de ikke pleier a bruke begrepet s mye i
hverdagen, men at det «jo kanskje [er] atferdsvansker».

I stedet for & benytte et konkret begrep, er tre av informantene innom «adjektiv
om atferd». De benytter altsa adjektiv som beskriver atferden som eleven utviser.
Eksempler pa adjektiv er «utfordrende» (informant 2, 3, og 6), «utagerende» (informant
3) eller atferd som «forstyrrer» (informant 3). Informant 3 og 6 presiserer at det varierer
hva som er utfordrende ved atferden, og at dette md konkretiseres nér det benyttes et

begrep. Informant 6 forklarer det slik:

Ja, det kommer jo an pé (...) hvem det gjelder, og ofte s ser vi jo litt hvor
utfordringene ligger — at (...) det kan vare vi bruker begrepet opp imot hva som
er utfordringen. Altsé generelt, hvis du skal dra alle under en [kam], sa kan ikke
vi si «Ja, [eleven] har utfordrende atferd».

Hvor det antas at utfordringene ligger, blir synlig 1 informantenes omtale av elevene i
forskningsintervjuene. Informant 2, 3, 4, 5 og 7 snakker nemlig om elever som «har» en
utfordring, et problem, en vanske eller bagasje. De beskriver atferden som noe eleven
har, eier eller som er en del av eleven. For eksempel sier informant 2 at problemet «ikke

nedvendigvis [handler] om en selv, men om barnet som har problemety. Informant 5
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forklarer at han forholder seg til elevene som individer, som vil ha med seg «noen
utfordringer» eller «bagasje» inn 1 hverdagen, skolen og livet. Videre omtaler informant
2 og 7 elevene som «barn som strever» for eksempel faglig, sosialt eller emosjonelt. De
fokuserer, som informant 7 forklarer, pa «ting [elevene] strever med».

En siste méte & omtale elevene pa, nevnt av informant 1, 3, og 4, er at eleven er
vanskelig eller at de har en utfordrende elev. For eksempel forteller informant 3 at hun
sier at hun «har en utfordrende elev» nar hun har behov for hjelp av pedagogisk-
psykologisk tjeneste. Informant 4 forteller ogsé at hun pleier a kalle det «utfordrende
elever», mens informant 1 omtaler det som at «[elevene] er vanskelige». Samtidig
forklarer alle tre informantene at det handler om at eleven «er vanskeli[g] & hindtere
eller (...) ha med & gjore (informant 1), det m4 forklares hva som er «utfordrende ved
eleven» (informant 2) og at eleven har en utfordring. De beskriver det altsa ikke kun
som noe eleven ez, men peker ogsa pé forhold utenfor eleven som for eksempel egen
evne til & handtere ham/henne, eller karaktertrekk, egenskaper og diagnoser.

Som nevnt, var flere av informantene uvillige til & benytte et karakteriserende
begrep om elevene. Dette er kodet som «benytter ikke begrep» og gjelder informant 3,
5, 6 og 7. Informant 3 belyser at det er fordeler og ulemper ved a plassere elever i «A4-
bokser (...) eller ha noen knagger (...) [4] hekte [de] pd», og ensker heller & «ta for seg
det individuelle» ved hver enkelt elev. Beskrivelsen stottes av informant 5 som mener at

a benytte et begrep er «reduksjonistisk»:

Problemet (...) er at du skyver ansvaret over pa barna pa en mate. (...). Jeg pleier
egentlig ikke & bruke (...) noe sant paraplybegrep. I hvert fall ikke bevisst, fordi
det er sa individuelt hvordan det faktisk slar ut (...). Jeg tenker det egentlig er
mer matnyttig i arbeidet & forholde seg til enkeltelever, enn a plassere de i en
sann pose liksom.

Det er ovenfor illustrert at de seks kodene ikke utelukker hverandre. De samme
informantene har mater 4 omtale elevene pa som faller innunder flere koder. Imidlertid
er det flest informanter (n = 5) som snakker om elever som Aar en utfordring, et
problem, en vanske eller bagasje (tabell 1). Videre fremgar det ogsd tydelig av analysen
at en overvekt av informantene (n = 4) ikke ensker a benytte et begrep. Det er dessuten
kun begrepet «atferdsvansker» som er kjent fra litteratur og forskning som nevnes av
informantene, og dette nevnes kun av to av dem. Informantene (n = 3) benytter heller

adjektiv for & beskrive atferden eller eleven det gjelder.
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Tabell 1

Informanter som har beskrivelser som faller innunder koder om omtale og begrep

Navn pa kode Beskrives av informant nr. Antall
informanter
Adjektiv om atferd 2,3,6 3
Atferdsvansker 1,6 2
Barn som strever 2,7 2
Benytter ikke begrep 3,56,7 4
Lerer snakker om elever som «har» 2,3,4,57 5
Vanskelige eller utfordrende elever 1,3,4 3

4.3 Mulige forklaringer pa relasjonelle utfordringer

Dette hovedtemaet omhandler informantenes mulige forklaringer pa opplevde

utfordringer og elevenes atferd. Forklaringene er samlet i 18 koder, som videre er

inndelt i tre undertemaer som presenteres i det videre (tabell 2). En av kodene kalt

«usikker pa arsak» er ikke inkludert i undertemaene, men presenteres i en

oppsummering nedenfor.

Tabell 2

Koder om forklaringer sortert i tre temaer, og antall informanter som nevner disse

Elevorienterte forklaringer

Systemorienterte
forklaringer

Relasjonelle forklaringer

Diagnoser (7)

Hjemmeforhold (7)

Manglende relasjon
til eleven (7)

Eleven er utrygg eller usikker

(%)

Manglende tid,
voksne, ressurser eller
kompetanse (6)

Leererens kjgnn (2)

Svak sosial og
emosjonell kompetanse (4)

Manglende tilpasning
og stette fra leerer eller
skolen (4)

Manglende kjemi mellom
lerer og elev (1)

Manglende faglig
interesse hos eleven (3)

Feil vanskelighetsgrad pa
det faglige (3)

Eleven har en darlig dag (3)

Uforutsigbarhet (2)

Konflikter med
klassekamerater (3)

Uegnede fysiske
omgivelser (2)

Behov for
oppmerksomhet (2)

Stort
konkurranseinstinkt (2)
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4.3.1 Elevorienterte forklaringer

Av informant 1, 4 og 7 sine beskrivelser fremstar «manglende faglig interesse hos
eleven» som en elevorientert forklaring pa hvorfor elever utviser atferd som oppleves
utfordrende. De forklarer at elevene «ikke har lyst» (informant 1), «ikke gidder, (...)
ikke fér det til eller ikke vet hva de skal gjere» (informant 4), eller har «null interesse og
null engasjement» (informant 7). I stedet for a folge det faglige undervisningsopplegget,
«begynner [eleven] & lage tull» (informant 4).

En annen elevorientert forklaring som blir synlig i informant 2, 4 og 5 sine
beskrivelser, er at eleven opplever «konflikter med klassekamerater». Informant 5
beskriver at eleven kan ha en generell utrygghet pa enkelte klassekamerater eller sin
«tilherighet 1 gruppen», men det kan ogsé vere konkrete situasjoner som oppstér. For
eksempel kan eleven ha hatt en «krangel med en venninne» (informant 2) eller
«kommet borti [en annen elev]». Informant 2 og 7 nevner ogsé konkurranser, der eleven
har et «stort konkurranseinstinkt» som blir «veldig utlesende» (informant 7).

Alle informantene nevner «diagnoser» som en mulig elevorientert forklaring pa
atferden de opplever som utfordrende. Informantene er innom diagnoser som Attention
Deficit/Hyperactivity Disorder (ADHD), posttraumatisk stresslidelse (PTSD), dysleksi,
dyskalkuli, konsentrasjonsvansker, Tourettes syndrom og tics. Informant 5 forteller & ha
opplevd at «diverse diagnoser og bokstaveligheter slo ut i atferd». Ifelge informant 1, 3
og 5 trenger det imidlertid ikke handle om diagnoser, men bare at «eleven har en darlig
dag». Det kan for eksempel komme av at eleven har «sovet darlig» (informant 5).

En sjette elevorientert forklaring som blir synlig 1 beskrivelsene til informant 1,
3,4, 5 og 6 er at «eleven er utrygg eller usikker». Eleven kan vere usikker pa grenser,
situasjoner, voksne, egen prestasjon eller forventninger. Informant 4 opplever at de
fleste «er utrygge barn som enten ikke har det helt bra der de kommer fra, eller er utrygg
pa sin sosiale plass i systemet, (...) hva de skal gjore og hva de mestrer». At arsaken til
utrygghet varierer, stottes av informant 5 sine beskrivelser. I tillegg forklarer han at
elevens folelse av trygghet gjor at lerere ikke nedvendigvis opplever at de samme
elevene har atferd som utfordrer. Hvorvidt lereren opplever atferd som utfordrende, kan
med andre ord handle om hvor trygg elevene er pa den som meter dem. Informant 4 og
5 forteller ogsa at en mulig elevorientert forklaring er at eleven har et «behov for
oppmerksomhet» fra informanten. Eleven kan utvise en atferd for & fa

«oppmerksomhet» (informant 4) eller «en reaksjon» (informant 7).
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En siste elevorientert forklaring nevnt av informant 2, 3, 4 og 7, er at eleven har
«svak sosial og emosjonell kompetanse». De nevner manglende «kontroll pd og
regulering av «impulser (...) og folelser» (informant 3), vanskeligheter «med & lere seg
sosiale koder» (informant 7) og «darlige strategier» til & hevde seg selv (informant 2).
Informant 4 gir et eksempel, der eleven ikke klarer & be om hjelp pa en hensiktsmessig
mate og derfor heller «blir (...) utagerende». Bade informant 3 og 7 forteller at de
opplever at det er stadig flere elever som strever med det sosiale 1 grunnskolens 1. til 4.
trinn. Informant 3 forklarer det slik: «Jeg synes de har dérligere eller (...) mindre sosial
kompetanse nir de kommer til skolen nd, og det er flere (...) som strever med & klare a

tilpasse seg enn det var for 20 ar siden.

4.3.2 Systemorienterte forklaringer

Alle de syv informantene nevner «hjemmeforhold» som en mulig systemorientert
forklaring pa hvorfor elever utviser atferd som oppleves utfordrende. De gir eksempler
pa alt fra krangler til hektiske morgener, manglende krav og grenser fra foreldre,
skilsmisse, flukt fra krig, seksuelle overgrep, vold, traumer eller ded i familien.
Informant 6 forklarer det som at «vanskelige hjemmeforhold (...) kommer til uttrykk i
atferden [til eleven]». I tillegg fremhever informant 5 at foreldrenes holdninger til
skolen og informanten vil «smitte [over] pa elevene», og at det derfor er viktig at laerere
gir foreldrene et «positivt inntrykk» og opparbeider «tett kontakt» med dem.

En annen mulig systemorientert forklaring som beskrives av informant 1, 3 og 4
er at eleven fér «feil vanskelighetsgrad pé det faglige». Informant 1 forteller at det kan
vaere enten «alt for lett (...) eller (...) alt for vanskelig», som stettes av informant 3 som
forklarer at eleven da opplever a kjede seg og derfor utviser atferd som oppleves
utfordrende. Ifelge informant 1 og 3 kan det ogsa handle om «uforutsigbarhet».
Informanten kan for eksempel ikke ha «klart & tydeliggjore (...) rammene [for eleven]»
(informant 3) eller forberedt eleven pé nye situasjoner eller personer (informant 1).
Videre forteller informant 3, 5, 6 og 7 om «manglende tilpasning og stette fra leerer eller
skoleny». Det innebarer at eleven «hadde trengt mer stotte [fra informanten]» (informant
3), men ogsa at «skolen (...) ikke [er] tilpasset» (informant 7). Informant 5 beskriver

folgende:
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S4 jeg tenker det er det & liksom passes inn i rammer som egentlig bare er (...)
designet for elever som ikke har noen utfordringer, det er veldig vanskelig — og
spesielt ndr de er sa sma. (...) Det er (...) vanskelig for meg som larer & romme
(...), hjelpe (...) og fa alle de til & fungere sammen som kollektiv og som
individer.

Mer konkret beskrives «uegnede fysiske omgivelser» som en mulig systemorientert
forklaring. Det er ifolge informant 3 «veldig utfordrende 4 tilrettelegge (...) godt nok
(...) for alle de ulike behovene» nér det er lagt opp til at sa mange elever skal plasseres 1
ett og samme klasserom. I tillegg forteller informant 5 om skolebygg som er
distraherende og ferer til atferd som oppleves som utfordrende, fordi eleven for
eksempel har fullt inn- og utsyn gjennom derer og vegger.

De fleste informantene (1, 2, 3, 5, 6, 7) opplever at en mulig systemorientert
forklaring er «manglende tid, voksne, ressurser eller kompetanse». Det beskrives av
informant 1, 3 og 5 at de ikke har kapasitet og tid til & héndtere atferden som oppleves
utfordrende. Informant 6 forklarer at de «star mye alene i det, og (...) far lite hjelp og
opplaering, slik at de ikke kommer «i posisjon til & bruke tid pa den [eleven] det
gjelder». Det fortelles ogsé av informant 7 at elevene blir mott av assistenter som ikke
besitter nedvendig kompetanse. Informant 2 understreker at det er et spersmél om
«ressurser (...) og holdninger til ressurser (...), og [at] det igjen handler (...) om

politikk».

4.3.3 Relasjonelle forklaringer

En forste relasjonell forklaring som belyses av informant 2 og 3 er «larerens kjonny.
Begge informantene har opplevd at mannlige laerere har en fordel «i relasjon og (...)
hvordan barn oppferer seg» (informant 2). Imidlertid forteller informant 2 at hun ikke
kan utelukke at den mannlige lereren 1 hennes eksempel «hadde en relasjon [til eleven]
allerede». Alle de syv informantene nevner nemlig «manglende relasjon til eleven» som
en mulig relasjonell forklaring pa hvorfor elever utviser atferd som oppleves
utfordrende. Typisk oppstér det situasjoner for informantene har rukket a bli godt nok
kjent med elevene og deres behov. Informant 4 forteller at denne tiden er «sarbar», fordi
de er nedt til & «gjere noe, og da er det ikke alltid at du treffer riktig» (informant 4).
Informant 6 og 7 stetter beskrivelsen ved a fortelle at de opplever arbeidet som
«vanskeligere» eller «litt strevsomt» nér informanten ikke har etablert en relasjon.

Videre belyser informant 1, 2 og 3 at hvorvidt man er kontaktlerer og faglerer kan
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utgjare en forskjell. Det er «fordi [faglerere] ikke har bygd opp [en relasjon] over [den]
samme tiden og (...) ikke [er] inne p4 samme mate som kontaktleerere er» (informant 2).
Som en siste mulig relasjonell forklaring, beskriver informant 4 a ha opplevd
«manglende kjemi mellom larer og elev» som negativt utslagsgivende for
relasjonsbyggingen. Hun sier at det gjor det «veldig vanskelig & f4 en god relasjon», og

forklarer det slik:

Det er det som kan hindre deg, opplever jeg. (...) Det er jo ikke til & stikke under
en stol — det mé 1 hvert fall jeg innremme — (...) at det er ikke alle barn du klarer
a fa god nok kjemi med. Der ma selvfelgelig jeg jobbe som voksen. Men der det
er krevende med kjemien, der tar det lenger tid.

4.3.4 Oppsummering av mulige forklaringer pa relasjonelle utfordringer
Det er ovenfor presentert informantenes mange mulige forklaringer pé relasjonelle
utfordringer. Imidlertid opplever fire av dem ogsé & vare «usikker pa arsak». Informant
2 sier at det kan vaere «vanskelig & vite hvorfor» det oppstér situasjoner som oppleves
utfordrende. Videre opplever informant 1 a vere «usik[ker] pa hvorfor [eleven
utagerer|» grunnet at det ikke er stilt en diagnose som «forklaring pa hvordan
[informanten] kan handtere det». Det samme opplever informant 3 og 6 med elever for
de far kjennskap til og forstielse for hva elevens frustrasjon eller atferd bunner i. Det er
altsa perioder der informantene ikke har en forklaring pé opplevde relasjonelle
utfordringer.

I diagram 1 er det gitt en oversikt over fordelingen av antall informanter som
beskriver hver forklaring pé relasjonelle utfordringer. Alle informantene (N = 7) er
innom forklaringene «diagnoser» «hjemmeforhold» og «manglende relasjon til eleveny.
Det vil si at alle informantene er innom en elevorientert, systemorientert og relasjonell
forklaring. I tillegg er det stor oppslutning om de systemorienterte forklaringene
«manglende tid, voksne, ressurser eller kompetanse» (n = 6) og «manglende tilpasning
og stette fra leerer eller skolen» (n =4). Det samme gjelder de elevorienterte
forklaringene «eleven er utrygg eller usikker» (n = 5) og «svak sosial og emosjonell
kompetanse» (n = 4). Oppsummert har informantene, som vist 1 diagram 2, gitt
eksempler pa flere elevorienterte forklaringer (8), enn systemorienterte (6) og

relasjonelle (3) forklaringer.
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Diagram 1

Fordelingen av antall informanter pd de ulike kodene om forklaringer
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£ Hjemmeforhold (7) = Diagnoser (7)

£1Manglende relasjon til eleven (7) Manglende tid, voksne, ressurser eller kompetanse (6)
= Eleven er utrygg eller usikker (5) 0 Usikker pa arsak (4)

= Svak sosial og emosjonell kompetanse (4) = Manglende tilpasning og statte fra laerer eller skolen (4)
&2 Feil vanskelighetsgrad pa det faglige (3) = Manglende faglig interesse hos eleven (3)

= Eleven har en darlig dag (3) & Konflikter med klassekamerater (3)

= Behov for oppmerksomhet (2) = Stort konkurranseinstinkt (2)

Uforutsigbarhet (2) & Uegnede fysiske omgivelser (2)

1 Leererens kjgnn (2) = Manglende kjemi mellom leerer og elev (1)
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Diagram 2

Antall forklaringer som er elevorienterte, systemorienterte og relasjonelle

©

O R, DD W b O1 OO N

Elevorienterte forklaringer Systemorienterte Relasjonelle forklaringer
forklaringer

4.4 Tilrettelegging mot relasjonelle utfordringer

Dette hovedtemaet handler om informantenes tilrettelegging for & unnga relasjonelle
utfordringer med elever. Beskrivelsene deres er sortert i 42 koder, som videre er inndelt
1 to undertemaer. Undertemaene bestar av 39 av kodene og gir eksempler pa konkret
tilrettelegging (tabell 3). En av de tre resterende kodene som ikke er inkludert i tabellen,
favner informantenes fortellinger om at de jobber for & «forebygge og avverge
situasjoner» (n = 4). Informantene forteller at det bade handler om deres veereméte og
handlinger. Ifelge informant 3 mi man «vere (...) 1 forkant» for & mestre situasjonene.
Har situasjonen oppstatt, er «man bakpd allerede» (informant 2). De to siste kodene som

ikke er inkludert i tabellen presenteres i en oppsummering nedenfor.
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Tabell 3

Koder om tilrettelegging sortert i to temaer, og antall informanter som nevner dette

Forebyggende tilrettelegging

Avvergende tilrettelegging

Anerkjenne (4)

Fjerne eleven fra situasjonen (4)

Belgnningssystem (3)

Fungerer darlig a gi kjeft (5)

Eleven far noe a fikle med (2)

Leerer ignorerer (2)

Forutsigbarhet (4)

Laerere gir irettesettelser (3)

Fysisk nerhet (4)

Laerere kjefter eller er streng (4)

Gjensidig respekt (6)

Skifte eller fange fokuset til eleven (2)

God relasjon er viktig (7)

Tid (4)

Hyppig voksenkontakt (4)

Veare profesjonell og pedagogisk (3)

Lytte (4)

Vise aksept og forstaelse (5)

Lerer kan fa hjelp (4)

Learer ma ta ansvar for relasjonen (5)

Medvirkning og medbestemmelse (5)

Oppleering i sosial og emosjonell kompetanse (7)

Rose (4)

Se eleven (6)

Setter grenser (4)

Skape positive interaksjoner i fredstid (4)

Styrke eleven individuelt og kollektivt (4)

Statte for & oppna mestring (4)

Tillit og trygghet (7)

Tilstedeveerelse (4)

Talmodighet og pagangsmot (4)

Vise interesse (4)

Vere bevisst pa stemmebruk og ordvalg (2)

Veare tolerant og nysgjerrig (6)

Vere apen og arlig (3)

@nsker eleven i klasserommet (5)

A ha tid eller ta seg tid (7)

A like eller ikke like eleven (6)

A vare en tydelig voksen (4)

4.4.1 Forebyggende tilrettelegging

P& den ene siden bestar den forebyggende tilretteleggingen informantene beskriver, som

nevnt, av ting de gjor. En forste ting er & gi «opplering i sosial og emosjonell

kompetanse». Det beskrives av alle syv informantene, som blant annet «mye prioritert»

(informant 3) og at det er en «stor andel av dagen som gar til [det]» (informant 7).

Informant 4 forklarer at grunnen er at «hvis ikke barna er trygg og fungerer [sosialt og

emosjonelt], s& laerer de absolutt ingenting [faglig]». Informant 1 benytter samme

52



begrunnelse. Ifolge informant 2 inngér den sosiale og emosjonelle opplaringen i faget
Kristendom, religion, livsstil og etikk (KRLE), mens informant 5 knytter det til et mer
overordnet fokuset pa danning i Lareplanen. Det fortelles at den sosiale og emosjonelle
oppleringen bestar av klasseromsregler om «god struktur» (informant 7), hva det
innebarer a g pa skolen (informant 1 og 3), hvordan elevene skal veere mot hverandre
(informant 2, 3), og a skape et «godt skolemiljo» (informant 2) der elevene foler seg
trygge. Informant 5 forteller ogsé at mye handler om a gi elevene veiledning og hjelp til
a «regulere folelsene sine». Noen informanter har i perioder jobbet mer systematisk med
opplaeringen, ved bruk av verktey eller programmer. Imidlertid understreker informant 2
at det er opp til hver enkelt skole hva de gjor og benytter.

En annen form for forebyggende tilrettelegging informantene gjor, er & gi
elevene «forutsigbarhet» i1 skolehverdagen. Informant 1 snakker om 4 ha «trygge
rutiner», og informant 2, 3 og 7 nevner «dagsplan» som et hjelpemiddel. I tillegg
handler det ifelge informant 2 om & «ramme inn barna» ved a «si noe om forventinger»
man har til elevene. Informant 1, 2, 3, 4 og 7 forteller at leerere gir eleven mulighet til
«medvirkning og medbestemmelse» for & forebygge relasjonelle utfordringer. Eleven far
uttale seg om og/eller bestemme rammer eller avgjerelser som angar han/hun selv.
Eksempler er plassering i klasserommet (informant 1 og 4), aktiviteter (informant 2 og
3) eller lgsninger pa utfordringer som oppstér (informant 7).

I tillegg til dagsplan, beskrives a benytte et «belonningssystem», «rosey, «fysisk
narhety, «hyppig voksenkontakty, «stette for & oppnd mestring» og at «eleven far noe a
fikle med» som konkret forebyggende tilrettelegging. Informantene snakker ogsa om
muligheten for at «larer kan fa hjelp» fra eksterne instanser (informant 6), eget team
(informant 7), skolens ledelse (informant 4) eller en miljolerer pé skolen (informant 3).
Informant 3 opplever det som «godt & ha pa en skole», enten for at vedkommende kan
«ta eleven, men (...) ogsé gi [informanten] noen rad og tips» om tilrettelegging.

Mer generelt fremhever alle informantene viktigheten av at eleven opplever
«tillit og trygghet». Det beskrives blant annet av informant 4, som at eleven «stoler pa
(...) at [informanten] vil de vel og (...) vil std opp for [eleven]». Informant 5 har opplevd
a ha elever som «pé papiret har ekstremt mange utfordringer som du ikke ser snurten av,
(...) fordi de stort sett foler seg trygge og ivaretatt (...)». Det kan, ifelge informant 2, 5, 6
og 7, gjores ved a «skape positive interaksjoner i fredstid». Informant 5 forklarer det
slik:
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Malet er at det til enhver tid skal vere flere baller oppi pluss-reret enn minus-
roret — at du skal ha flere positive interaksjoner (...) enn negative. Og med de
som har utfordrende atferd (...), sa er det veldig fort at de fir mange negative (...)
1 lopet av uken fra, ikke bare deg, men fra (...) medelever som synes de er
irriterende eller braker, foreldre som blir oppgitt eller fortvilet, fotballtrenere
som klikker pa de (...). Da blir det sann ekstra viktig a fylle opp disse plussene.

Fem av informantene (1, 2, 4, 6 og 7) understreker at de «ensker eleven i
klasserommet» nér det tilrettelegges, og fire informanter (2, 4, 5 og 7) snakker om &
«styrke eleven individuelt og kollektivt». Det handler om & gi elevene folelse av at «de
far til og at de har betydning» (informant 2), samtidig som medelever far oppleve eleven
som flink, «hyggelig (....) og morsom — (...) & se [eleven] for noe annet [enn
utfordrende]». Informant 7 mener det er viktig & bli «litt kjent, (...) for da vet jo de andre
[at eleven egentlig er hyggelig nar] (...) han eller hun er litt (...) utagerende». Det gjelder
a bygge positive relasjoner til flere, bdde medelever og lerere, pd skolen.

Alle informantene er innom skillet mellom «a ha tid eller ta seg tid» nar de
snakker om forebyggende tilrettelegging. Spesielt informant 2 opplever at det «ikke
nedvendigvis handler om [hvorvidt] man Aar tid, men tar seg tid». For & frigjere tid til
de som trenger det, starter informant 7 hver dag med «at (...) elevene skal sitte og lese».
Imidlertid forteller informant 1 og 3 at de opplever det som krevende & ta seg tid.
Informant 2 opplever at «det er tidkrevende, (...) men [at] noe av det man skal bruke
tiden sin pd er (...) a tilrettelegge».

Pé den andre siden, bestar den forebyggende tilretteleggingen til informantene
av en veeremdte de har. Informant 2, 3, 4, 5 og 7 belyser at «larer ma ta ansvar for
relasjoneny til eleven. Det handler om «hvordan [informanten] meter barnet»
(informant 3), og at informanten eventuelt «ma endre seg» (informant 2). Mens
informant 2 opplever «haye forventninger til at «lereren skal ha [en] oppdragerrolle,
mener informant 4 at «relasjonskompetansen (...) kanskje [er] en av [hennes] viktigste
egenskaper». Informant 5 understreker at det er han selv «som voksen og (...) pedagog
som er ansvarlig for at den relasjonen skal funke, og hvis [han] investerer litt inn 1 det
(...) s@ vil de stort sett respondere godt».

Ifolge informantene vil en vaereméte som tilrettelegger forebyggende innebzre &
«lyttey, «anerkjenney, «vise interesse», «se eleven», ha «gjensidig respekt» og «vare
bevisst stemmebruk og ordvalgy. Informant 2, 3, 4 og 7 snakker ogsa om «a vere en

tydelig voksen». Informant 3 forklarer at tydeligheten handler om at man «har noen
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forventninger og stiller noen krav». I tillegg til tydelighet forteller informant 4 at hun
viser «kjeerlighet i samme &ndedragy». A veare tydelig innebaerer altsé & gi kjeerlighet,
men samtidig grenser. Lignende beskrivelser har informant 1, 2, 4 og 7 som forteller om
at de «setter grenser» 1 forkant av utfordrende situasjoner. Imidlertid opplever de at
grensene kan fore til at eleven «utagerer» (informant 1), situasjonen «eskalerer»
(informant 2), «det [ikke] gir inn» hos eleven (informant 4) eller eleven «ikke horer pa
det» (informant 7).

En forebyggende veremaéte, nevnt av informant 2, 4, 5 og 7, er & ha
«tdlmodighet og pagangsmot». De mé «sté i tilta[k] lenge nok, [slik] at det er (...)
kontinuitet over det» (informant 2). Det gjelder ogsa & ikke «gi de opp», forteller
informant 4. Informant 5 sin beskrivelse stotter dette: «Jeg tror det er den sterste synden
vi som la@rere gjor — at vi har noen elever vi tenker ikke gir mer, sa bare gir vi dem opp.
(...». Informant 7 beskriver at man heller ma strekke seg «litt ekstra langt for de». Det
kan til tider innebare at informantene mé «vere tolerant og nysgjerrig», forteller seks
av dem. Laereren mé «godta litt mer 1 begynnelsen» (informant 1), og «nar du (...) har en
klasse (...) [med] veldig forskjellige individer, [s& gjelder] det 4 (...) tdle det» (informant
5). Det «avhenger (...) [av] holdninger til mennesker generelt — altsa toleranse»
(informant 3). I tillegg ma man ha forstaelse for at atferd som oppleves utfordrende
«ikke [nedvendigvis] er gjort med viten og vilje, men at det bare blir sénn», forteller
informant 2. Informant 4 er heller «opptatt av hva som er grunnen, enn & demme
[eleven] for det de gjor».

Alle informantene opplever at «god relasjon er viktig» som forebyggende
tilrettelegging. Informant 4 hevder at «den relasjonen er alt», og forklarer at «hvis
[elevene] foler at [de] ikke har en relasjon (...) eller [informanten] liker de, sa vil de bare
dytte deg vekk. De blir ikke trygge». Det henger sammen med informantenes
«tilstedeveerelse» (informant 2, 3, 5 og 6) og det «a like eller ikke like eleven»
(informant 1, 2, 4, 5, 6 og 7). Informant 1 forteller at hennes tilrettelegging, blir «farget
litt [av] hva [hun] tenker om eleven». Informant 2 fremhever betydningen av 4 skille
mellom individ og handling. Hun sier at det er «forskjell pd hvem [eleven] er, og hva
[eleven] gjor». Informant 6 er ogsa opptatt av dette skillet. Informant 4 og 7 mener at
det er spesielt viktig nar atferden oppleves utfordrende. Informant 7 mener at «den
verste, ma du like mest», og informant 4 forteller at hun «liker (...) de (...) utfordrende

elevene best». Informant 5 forklarer at det for han handler om & ha en «positiv
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innstilling», og han «prever (...) & vaere bevisst pa (...) at [han] liker alle elevene [sine]».

Han begrunner det slik:

Om ikke annet sa har de i hvert fall en voksenperson 1 livet som viser at de liker
de og er stabil (...). Og mange elever med utfordrende atferd har gjerne ikke sa
mange som viser at de liker de, for de ... de gar jo folk pé nervene, sant.

4.4.2 Avvergende tilrettelegging
Pé den ene siden bestdr ogsa den avvergende tilretteleggingen informantene beskriver
av ting de gjor. Fire av informantene forteller at de gir eleven «tid». De begrunner dette
med at det enten er for at eleven skal fa «rase fra seg alt» (informant 6), slippe & oppleve
at det «star (...) noen over [dem]» (informant 7) eller skal finne en losning selv uten
konfrontasjon fra informanten (informant 1 og 5). Til sistnevnte begrunnelse gis det
eksempler pa elever som smeller derer i ansiktet pa informanten, eller ikke far oppfylt
onske om & vaere forst 1 keen. Informant 1 og 7 forteller ogsa om avvergende
tilrettelegging der «larer ignorerer» eleven eller elevens atferd. Det forklares av
informant 1 som nedvendig, grunnet at enhver type oppmerksomhet vil eskalere
situasjonen. Informant 7 fremstar mer opptatt av ikke & gi negativ oppmerksomhet, og
sier «Noen kamper tar du, og noen tar du ikke».

I beskrivelser av situasjoner som har opplevdes utfordrende, forteller informant
1,4, 6 og 7 om & «fjerne eleven fra situasjonen». Eleven blir tatt ut av en assistent, fordi
informanten ikke opplever mestring (informant 1) eller eleven har behov for & roe seg
ned (informant 6). Informant 6 forteller at det ogsa er for & «skjerme de litt» og at det
ikke er «noe kjekt for de elevene heller a utagere foran hele klassen». Det samme gjor
informant 7, som forteller om & ha sendt elever hjem fra skolen for & «beskytte de [mot
konfrontasjoner fra andre elever]». Informant 4 forteller ogséd om en situasjon der hun
har vaert «ganske streng og tydelig», men eleven har nektet & gé ut av klasserommet.

For eleven eventuelt tas bort fra situasjonen, forseker informant 1 og 3 a «skifte
eller fange fokuset til eleven». Det fremgér av beskrivelsene at det kan avverge at
eleven utviser ugnsket atferd som utfordrer informantene. Informant 3 forteller at det
krever at de er «enormt kreativ pa veldig mange plan». Det faglige
undervisningsopplegget ma tilpasses kontinuerlig slik at det blir interessant for eleven.
De mé «prove a sjokkere (...) — ikke kjefte eller noe sint, men (...) bare gjor[e] (...) noe

(...) [som] far snudd fokuset». Imidlertid forteller informant 1, 3 og 7 om at «leerere gir
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irettesettelser». Det fortelles hovedsakelig om andre grunnskolelerere som ikke har en
relasjon til eleven, men informant 3 forteller ogsd om & ha gjort det selv: «Det blir jo
fort mer irettesettelse (...) — eleven foler at leereren er mer pé, og det er jo ikke alltid
sikkert at eleven foler at det er positivty.

Pa den andre siden, bestar den avvergende tilretteleggingen til informantene
ogsa av en veeremdte de har. Fem av informantene beskriver at det «fungerer darlig & gi
kjeft». Informant 5 mener at det «fungerer forste gang du gjer det som en sédnn
sjokkfaktor (...), men (...) det skaper bare en fiendtliggjoring [i lengden]». Det stottes av
informant 7 som opplever at elevene blir «redd, og nir man er redd da leerer man ikke
noe». I stedet forseker informant 3 & «ikke heve stemmen (...), men prove & holde den
roli[g] (...) og ikke (...) bli (...) skremmendey.

En annen avvergende vaereméate som beskrives av informant 1, 2, 3, 4, og 7 er
kodet som & «vise aksept og forstaelse». Informantene beskriver at de heller forseker &
relatere til (informant 1), forstd grunnen til (informant 4) og akseptere (informant 2)
elevens folelser og atferd. Det kan kreve at informantene klarer & «vare profesjonell og
pedagogisk» (n = 3). Informantene beskriver a legge til side egne folelser og reaksjoner
de kjenner pa, og heller «grave litt dypere» (informant 2). Det er imidlertid ikke alltid
informant 5 har «tdlmodigheten til & veere en god pedagogy.

Informant 1-4 forteller nemlig om at «larere kjefter eller er streng». De forteller
om seg selv og andre laerere. Andre lerere har for eksempel kommet «slepende med
[elevene] til kontoret for (...) at rektor (...) skal snakke strengt med dem» (informant 2),
eller meott elever «som grater» med & vaere sint og skrike (informant 3). Selv forteller
informant 3 at hun har hevet stemmen, slétt i bordet og vist elevene at hun er sint. Da
opplever hun seg selv som «upedagogisk». Det er ifelge informant 1 «mye lettere & bare
liksom kjefte [eller] vere strengy. I tillegg mener informant 4 at det er enkelte elever
man ma «vere litt streng med». Informant 2 sier at det ogsa kan handle om at noen

leerere er «mer hektiske av natur [og] takler darligere & sta i dety.

4.4.3 Oppsummering av tilrettelegging mot relasjonelle utfordringer

Fem av informantene fremhever at mye av tilretteleggingen de gir innebarer at de
«prover seg frem». Bide forebygging og avverging bestar av «proving og feiling»
(informant 1). Til tider forteller informant 1 og 6 ogsa om at de «gir opp». Informant 1
beskriver det slik: «Du gér gjennom metode pa metode, s er det ingenting som funker,
ogsa bare gir du opp».
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Som vist ovenfor gir informantene likevel mange eksempler pa forebyggende og
avvergende tilrettelegging mot relasjonelle utfordringer. Det gis flest eksempler pa
forebyggende tilrettelegging (diagram 3), der informantene forseker 4 etablere gode
relasjoner og positive interaksjoner. Likevel forteller informantene om avvergende
tilrettelegging som bestér av a fjerne eleven fra situasjonen, irettesettelser, ignorering og
kjeft. De etterstreber & vare pedagogisk og profesjonell, vise aksept og forstaelse, ikke
kjefte og gi eleven tid. Imidlertid forteller informantene at det til tider er utfordrende &

vaere en god pedagog.

Diagram 3

Antall koder som faller innunder forebyggende og avvergende tilrettelegging

35
30
25
20
15

10

Forebyggende Avvergende

4.5 Opplevelser og relasjonskompetanse
Dette hovedtemaet handler om informantenes opplevelser av relasjonskompetanse, egne
og andre lereres folelser, og mestring i mete med relasjonelle utfordringer. Det er

utarbeidet 20 koder til hovedtemaet, som er delt inn i tre undertemaer (tabell 4).
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Tabell 4

Koder om opplevelser sortert i tre temaer, og antall informanter som nevner disse

Relasjonskompetanse

Folelsesmessige reaksjoner

Opplevelser av mestring

Manglende fokus pa relasjon
og atferd i utdanning (6)

Blir trigget av
elevens atferd (2)

Leerer opplever
ofte mestring (5)

Relasjonskompetanse tilegnes
gjennom erfaring (6)

Leerer kjenner
pa fortvilelse (2)

Leerer opplever
tidvis mestring (2)

Relasjonskompetanse
avhenger av lererens
naturlige egenskaper (4)

Leerer kjenner pa frustrasjon

()

Leerer opplever &
komme til kort (6)

Relasjonskompetanse
avhenger av menneskesyn,
holdninger og verdier (2)

Leerer kjenner
pa irritasjon (4)

Leerer opplever &
veaere usikker (5)

Relasjonskompetanse
avhenger av larerens
engasjement (4)

Leerer kjenner
pa oppgitthet (5)

Variasjon mellom
leerere (5)

Leerer kjenner
pa sinne (4)

Leerer kjenner pa stress (1)

Leerer kjenner
pa tristhet (3)

Leerer kjenner
pa positive falelser (7)

Lerer kjenner pa at det er
slitsomt eller krevende (7)

4.5.1 Relasjonskompetanse

Seks informanter (1, 2, 4, 5, 6 og 7) opplever at det er «manglende fokus pé relasjon og
atferd 1 utdanningy. Informant 5 beskriver utdanningen som «helt utilstrekkelig», mens
informant 6 forteller at hun synes «det var et sjokk & komme ut i skolen». Informantene
har som nevnt forskjellig utdanningsbakgrunn, der noen er lektor og andre adjunkt. De
har ogsa ulik grad av videreutdanning. Informant 4 opplever at de som har
leererutdanning er «veldig fagfokusert, mens de som har ferskolelererutdanning 1 bunn 1
tillegg er opptatt av «det sosiale og utviklingen [til elevene]». Felles for de fleste av
informantene er likevel at de opplever utdanningen de har som lite forberedende pé
relasjonelle utfordringer. Informant 4 mener at en mulig forklaring er at det er vanskelig
a teoretisere, mens informant 7 mener det skulle veert et storre fokus pa «det & bygge

gode relasjonery.
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Det fortelles nemlig av informant 1, 2, 3, 4, 6 og 7 at «relasjonskompetanse
tilegnes gjennom erfaring». Informant 3 opplever selv & vare bedre pé relasjonsbygging
na enn hun var for 10 ar siden. I tillegg beskriver informantene tre andre forhold som en
leerers relasjonskompetanse avhenger av. For det forste beskrives det av informant 1, 4,
5 og 6 at «relasjonskompetanse avhenger av laererens naturlige egenskaper». De snakker
om at det ligger «intuitivty (informant 5), er en fordel & vere «sosial av [seg] (informant
4), og avhenger av personlighet som gjor at det «ikke [er] sikkert at alle egner seg»
(informant 6).

For det andre beskrives det av informant 3 og 5 at «relasjonskompetanse
avhenger av menneskesyn, holdninger og verdier» laereren har. Informant 2 hevder at
det «former hvilken (...) kompetanse du har innenfor det med relasjonsbyggingy». Det
kan bli vanskelig & bygge en god relasjon, hvis elevene merker at man «ikke har et godt
elevsyn» (informant 5). For det tredje beskrives det av informant 2, 3, 4 og 7 at
«relasjonskompetanse avhenger av laererens engasjementy. Informant 2 og 3 forteller at
de pa eget initiativ har jobbet med egen kompetanse og tatt relevante kurs utenom
jobbsammenheng. Det handler om «hvor mye du vil legge 1 det» (informant 7).

Informant 4 forklarer det slik:

Jeg foler at min styrke er at jeg bryr meg om ungene. Jeg er her for at jeg vil
hjelpe barna. (...) Hvis du [er dedikert] sa blir du automatisk en god
relasjonsbygger ogsa, for da er du interessert 1 barnet.

Oppsummert, opplever informant 1, 2, 4, 5 og 7 at det er «variasjon mellom lererey.
Larerne setter selv en «standard for hvordan [d]e vil ha det 1 [s]itt klasserom»
(informant 1). P4 informant 2 sin skole er det gitt noen feringer fra ledelsen, men pa
andre skoler opplever hun at «l@rerne gjor det mye selv». Informant 1 forteller at det er
«opp til hver enkelt (...)» hvilket fokus man har pa relasjoner og den sosiale og
emosjonelle oppleringen, og at det er «veldig stor forskjell pa laererne». Elever kan

altsd bli mett av leerere med veldig ulik relasjonskompetanse.

4.5.2 Folelsesmessige reaksjoner
Informant 4 og 5 forklarer at de «blir trigget av elevens atferd». Informant 5 hevder at
«Det har nok de fleste som jobber i skolen opplevd pa en eller annen méte, selv om —

igjen, vi snakker ikke om det». A bli trigget kan ifolge informant 4 gjere at hun vil
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«velge darlige handlingsmenstre». Folelser som er nevnt at trigges hos informantene er
fortvilelse, frustrasjon, irritasjon, oppgitthet, sinne, stress og tristhet (tabell 5). Flest
informanter (n = 5) kjenner pé frustrasjon og oppgitthet, men et flertall (n = 4) kjenner

0gsa pa irritasjon og sinne.

Tabell 5

Informanter som har beskrivelser som faller innunder koder om folelser

Navn pa kode Beskrives av informant nr. Antall informanter

Leerer kjenner pa fortvilelse 3,4 2
Lerer Kjenner pa frustrasjon 1,2,3,4,6 5
Lerer kjenner pa irritasjon 1,2,3,4 4
Lerer kjenner pa oppgitthet 2,3,4,5,6 5
Leerer kjenner pa sinne 2,3,4,6 4
Lerer kjenner pa stress 1 1
Lerer kjenner pa tristhet 2,6, 7 3
Lerer Kjenner pa at det er 1,2,3,4,56,7 7
slitsomt eller krevende

Lerer kjenner pa positive 1,2,3,4,5,6,7 7
falelser

Alle informantene beskriver at de kjenner pa at relasjonelle utfordringer er slitsomt eller
krevende. Flere informanter beskriver det ogsa som «vanskelig» (informant 1, 2 og 6).
A tilrettelegge mot relasjonelle utfordringer er ifolge informant 4 «en ordentlig jobb
(...). Den er krevende. Veldig krevende». Informant 3 forklarer at det kan henge sammen
med at hun «foler at [hun] ikke mestrer». Alle informantene beskriver nemlig pa den
andre siden at de kjenner pa positive folelser nar de opplever mestring med elevene. Nar
informant 3 forteller om en slik situasjon, blir hun tydelig rort i stemmen og beskriver
folelsen av glede. Informant 4 forteller ogsa om at hun kan bli rert og stolt av elevene

som oppleves utfordrende, og at det med de er «desto mer goy nar du far det til».

4.5.3 Opplevelser av mestring

Det ble stilt sparsmal til alle informantene om i hvilken grad de klarer & meote elevene
som oppleves utfordrende pd den méten de ensker. Fem av informantene (2, 4, 5, 6, 7)
svarer at de ofte opplever mestring, mens to informanter (1, 3) svarer at de opplever det
tidvis. Likevel beskriver seks av informantene (1-6) at de opplever a4 komme til kort.

Informant 4 forstdr at hun «mé gjere noe, men [hun] skjenner ikke hva». Hun beskriver
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det som at hun ikke har et handlingsrepertoar som fungerer. Informant 1, 3, 4, 6 og 7
forteller ogsa om at de opplever & vare usikker. De ettersper kunnskap og kompetanse
om handtering av elevene og tilrettelegging innenfor de ressursene som er tilgjengelig.

Informant 4 sier:

Altsa, for det er jo (...) kreativiteten som ofte redder oss da. Og jeg er na sa
heldig at jeg har den. (...) S& litt mer informasjon om bade hva som ligger bak
atferden deres og hva som kan vare gode tiltak — det skulle jeg nok enske at vi
hadde hatt.
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Kapittel 5: Diskusjon av funn

Diskusjonskapittelet er delt inn etter og drofter de to forskningsspersmalene: 1) Hvilke
forstaelser av relasjonelle utfordringer blir synlige i grunnskolelareres fortellinger om
elever pa 1. til 4.trinn? og II) Hvilken tilrettelegging beskriver grunnskolelarere i
fortellinger om sitt arbeid med relasjonelle utfordringer med elever pa 1. til 4. trinn?

Resultater og funn fra kapittel 4 blir sett opp mot litteraturgjennomgangen fra kapittel 2.

5.1 Grunnskolelereres forstaelser av relasjonelle utfordringer

5.1.1 Forventninger til elevers atferd
Det kommer tydelig frem 1 beskrivelser hos alle informantene at atferden til elever pa 1.
til 4. trinn kan oppleves som utfordrende. Relasjonelle utfordringer er med andre ord et
hoyst aktuelt tema i grunnskolens ferste fire ar. Informantene forteller at de opplever a
bli utfordret nar elevene utagerer verbalt, materielt, fysisk og psykisk mot seg selv eller
andre. Mitt spersmél om pé hvilken mate atferden opplevdes utfordrende ga ulike svar,
og ikke alle informantene var innom alle kodene. En mulig forklaring pa det kan vere at
ikke alle informantene har erfaring med alle kodene, mens en annen forklaring kan vaere
at de har ulike opplevelser av hva som er utfordrende. Dette stemmer overens med
Sollesnes (2008, s. 28) sine betraktninger om at personlige erfaringer og verdisyn forer
til individuelle forskjeller i hvordan man forstar og opplever en situasjon. Da
informantene fikk spersmalet, virket noen av dem dessuten usikre pa hva jeg var ute
etter. Det kan tyde pa at det er vanskelig & etablere en tydelig grense mellom forventet
og avvikende atferd (Holland, 2013, s. 73).

Noen av informantene presiserte at de beskrev tilfeller som skilte seg ut for dem.
De henviste til personlige opplevelser. Det tyder pa at det ikke eksisterer objektive,
klare kriterier for hva som kan anses som utfordrende atferd, slik Sollesnes (2008, s. 27)
fremholder. Kriteriene benyttes 1 hvert fall ikke ndr informantene beskriver atferd som
oppleves utfordrende i forskningsintervjuene. Hva som anses som en relasjonell
utfordring varierer med kontekst og den enkelte grunnskolelarers erfaringer og
oppfatninger.

Likevel beskriver alle informantene atferd som de oppfatter som utagerende nar
de snakker om relasjonelle utfordringer, og fem av dem opplever at fysisk voldelig
atferd er utfordrende. De har like forventninger til elevene om at de ikke skal utsette

andre for slag, spark og dytt, eller slass. Det kan med rimelighet sies ogsa & vere en
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anerkjent norm i samfunnet. Samfunnets normer er altséd bestemmende for lereres
forventinger til elevenes atferd i skolen (Hausstitter, 2022, s. 83). Det tyder pa at det
eksisterer det Sollesnes (2008, s. 27) kaller objektive kriterier for hva som oppleves
utfordrende. Kriteriene eller normene bidrar til at det for elevers atferd skapes et skille
mellom det sdkalt normale eller forventede og det unormale eller avvikende. Atferden til
noen elever blir definert som spesielt utfordrende.

Informantene beskriver ogsé at det utarbeides klasseregler. Disse handler om hva
det innebarer & ga pa skolen, hvordan elevene skal oppfere seg mot hverandre og
hvordan alle skal bidra til et godt skolemilje. Det kan tyde pa at det eksisterer noen
sakalte objektive (Sollesnes, 2008, s. 27), eller i det minste felles, retningslinjer for hva
som regnes som forventet og avvikende atferd. Imidlertid kommer det ikke tydelig frem
1 informantenes beskrivelser hvorvidt klassereglene bestemmes av den enkelte
grunnskolelarer, eller om disse er formidlet i skolereglement og pé tvers av klasser.
Beskrivelsene til informantene henviser til en klasse, og kan trekke i retning av at det

ikke nedvendigvis gjelder skolen som helhet.

5.1.2 Omtale av og begreper om relasjonelle utfordringer

Informantenes svar pa hvilket begrep de benytter om atferd som oppleves utfordrende,
gjenspeiler begrepsfloraen i litteraturen (Haugen, 2019, s. 15). De lofter frem flere
begreper og mater & omtale atferd og elev pa. De samme informantene benytter seg ogsé
av flere begreper/omtaler, bade ved direkte spersmal og ellers gjennom intervjuet. Jeg
har imidlertid, som nevnt, valgt ikke & analysere hvor ofte informantene ordlegger seg
pd en viss méte for & unnga & tillegge informantene meninger. Likevel kan
inkonsekvensen tyde pd en manglende bevissthet hos informantene om begrepers
definisjonsmakt.

Et begrep som ble nevnt 1 forskningsintervjuene var «atferdsvansker». Det er det
eneste begrepet informantene eksplisitt forteller at de benytter, og det er kun to av dem
som nevner begrepet. Det ble dessuten nevnt etter at det var gitt som eksempel pa
begreper som brukes 1 faglitteratur og forskning (Haugen, 2019, s. 15). Det kan ha
pavirket informanten selv om jeg presiserte at det ikke var nadvendig & benytte et
konkret begrep. En mulig forklaring pa fraveret av konkret begrepsbruk kan vere at
begrepene ikke er godt kjent eller aktivt brukt av informantene. P& en annen side
fremstod alle informantene usikre, ubesluttsomme eller uvillige til & benytte et begrep,

og fire av dem forteller at de ikke benytter et begrep. De begrunner det med at
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begrepsbruk kan fore til generalisering og forskyving av ansvar over pé elevene. Det
kan tyde pé en bevissthet hos informantene om deres definisjonsmakt.

Bade de to informantene som nevner begrepet atferdsvansker og all annen
omtale av elevene og deres atferd er individorientert. Det var ogsa tilfellet 1 Pen &
Krumsvik (2022, s. 423) sin litteraturgjennomgang. For det forste retter begrepet
«atferdsvansker» oppmerksomheten mot elevens atferd og at det er denne som utgjer en
vanske. Ellers bruker informantene ogsa adjektiv for a beskrive atferden som
utfordrende, utagerende eller forstyrrende. Det gir inntrykk av at det er elevens atferd
som er arsak til utfordringene. For det andre henviser informantenes omtale av elevene
til hvordan de er (n = 3) og/eller hvilke vansker, problemer eller utfordringer de har (n
=5). Informantene gir ikke forslag til alternative méter 4 omtale elever og atferd pa som
for eksempel henviser til omgivelser eller relasjoner. Dette er i trdd med mine tidligere
refleksjoner om hvordan individet typisk gjeres ansvarlig gjennom begrepsbruk, og
hvordan de omtales i faglitteratur og forskning (@en & Krumsvik, 2022, s. 423). Det
stotter ogsa Nordahl et al. (2014) sin antakelse om at det typisk gjores en attribusjonsfeil
om sakalt atferdsproblematikk. Det kan stilles spersmal ved om man egentlig kan
snakke om en atferdsvanske, nar subjektiv opplevelse av atferdens frekvens, omfang,
intensitet og varighet er kriteriene (Aasen et al., 2002, s. 37).

Pé en annen side fikk informantene spersmél om hvilket begrep de bruker og
hvordan de forklarer det. Spersmalet tar altsd utgangspunkt i den enkelte informants
opplevelser, erfaringer eller meninger. Det pavirker hva informantene beskriver og gjer
tilgjengelig 1 forskningsintervjuet. Jeg spurte ikke om hvorvidt det eksisterer en felles
forstéelse av relasjonelle utfordringer. Med andre ord kan det eksistere mer objektive
kriterier for definering av og begrepsbruk om elevene og deres atferd uten at disse blir
synlige. Forstéelsen konstrueres slik av spraket som er brukt i spersmalsstilling, den
sosiale interaksjonen mellom informantene og meg som forsker, samt tid og sted (Lock
& Strong, 2014, s. 31-33).

Mer enn halvparten av informantene (n = 4) reflekterer over hvorvidt et
karakteriserende begrep er hensiktsmessige & benytte i forbindelse med relasjonelle
utfordringer, mens en informant papeker eksplisitt at eksisterende begreper skyver
ansvaret for de opplevde utfordringene over pé eleven. Det kan forklare at informantene
ikke nevner begrepet «relasjonelle utfordringer», til tross for at det tilsynelatende ikke

ansvarliggjer eleven i like stor grad som andre eksisterende begreper. Fraveret av
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begrepet i informantenes beskrivelser, stemmer overens med den lave oppslutningen om
dette i faglitteratur og forskning.

Men har det noe a si hvordan grunnskolelarere ordlegger seg om elever og deres
atferd som oppleves utfordrende? Ifelge et sosial-konstruktivistisk perspektiv vil
grunnskolele@rerne gjennom spraket konstruere og definere mening og forstaelse (Lock
& Strong, 2014, s. 31-33), og dermed ogsa den sosiale virkeligheten. Hvilket begrep
eller hvilken omtale informantene bruker vil med andre ord forme og formidle en
forstaelse av opplevde utfordringer, noe som kan bidra til & skape, opprettholde, men
ogsa redusere utfordringer. Det betyr at leerere gjennom begrepsbruk og omtale har
definisjonsmakt, samtidig som deres egen forstaelse av forhold i yrkessammenheng og
sosiale forhold ellers ogsé etableres, utvikles og forandres gjennom sprék og

begrepsbruk.

5.1.3 Forklaringer pa relasjonelle utfordringer

I dette underkapittelet tar jeg for meg informantenes forstéelse av relasjonelle
utfordringer, slik den kommer til uttrykk gjennom forklaringer i forskningsintervjuene.
Selv om informantenes begrepsbruk og omtale av elevene og deres atferd er
individorientert, gir de bade elevorienterte, systemorienterte og relasjonelle forklaringer
pa opplevde utfordringer. Dette samsvarer med Bronfenbrenner (1979, s. 22) sin
biogkologiske modell som forklarer hvordan eleven og hans/hennes omgivelser pavirker
hverandre.

For det forste beskriver informantene relasjonelle utfordringer ved hjelp av atte
elevorienterte forklaringer. En overvekt av informantene forklarer at eleven kan ha
diagnoser (n = 7), veere utrygg eller usikker (n = 5) og ha svak sosial og emosjonell
kompetanse (n = 4), som pavirker hans/hennes atferd. Fire av informantene opplever
tidvis & veere usikker pa arsak til det de opplever som utfordringer, og forklarer at
usikkerheten kan skyldes fravaret av en diagnose, som underforstétt gjerne burde ha
veert stilt. Ved 4 antyde at det kanskje burde veert stilt en diagnose viser de et behov for &
forsta og forklare, og tendensen synes & vare at de leter etter elevorienterte forklaringer.
Sett opp mot Bronfenbrenner sin modell, kan man si at de seker forklaringer pé
personniva; elevens biologiske forutsetninger, ferdigheter og egenskaper bidrar til
eventuelle utfordringer (Bronfenbrenner, 1979, s. 22).

Videre forklarer to informanter at elevens atferd kan skyldes et behov for

oppmerksomhet. Forklaringen indikerer en vilje eller intensjon hos eleven, som ikke
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samstemmer med hjerneforskning om regresjon som forer til ukontrollerte
handlingsimpulser (Hart, 2020, s. 77). Beskrivelsene kan heller representere en
forstéelse av at elevens atferd fremprovoserer en reaksjon fra lereren, og slik utgjer et
utgangspunkt for samhandling (Jordet, 2020, s. 80). Atferden betyr altsé at eleven blir
synlig og fir oppmerksomhet. Oppsummert kan slike beskrivelser sies & representere et
typisk norsk fokus pa elevens muligheter til eller utfordringer med & skape relasjoner til
andre (Befring & Uthus, 2021, s. 500-510).

Informantene benytter ogsé systemorienterte forklaringer i1 beskrivelsene av
relasjonelle utfordringer. Alle informantene fremhever forhold i hjemmet som mulig
arsak til relasjonelle utfordringer, og seks av dem er innom organiseringen i skolen.
Bédde hjemmet og skolen inngér i mikrosystemet og er i gjensidig pavirkning med
eleven (Bronfenbrenner, 1979, s. 22). Informantene forklarer at eleven kan ha hatt det
vanskelig i hjemmet, og at atferden deres kan vere et uttrykk for eller resultat av dette.
Elevens atferd kan altsa ha sammenheng med erfaringer de har gjort seg, men ogsé
miljeet de er en del av pd skolen og ellers (Nelson & Bloom, 1997; Schore, 2011;
Sollesnes, 2008). For eksempel opplever informantene & ha manglende tid, at det er for
fa voksne i klasserommet og at det mangler ressurser eller kompetanse. Da kan
interaksjonene mellom eleven og skolemiljeet vere preget av at laereren ikke kommer i
posisjon til & hdndtere situasjoner som oppstar. Fire informanter beskriver det som at
elevene fir mangelfull tilpasning eller stotte fra laereren eller skolen. Det er ikke
nedvendigvis snakk om negative reaksjoner, men at det ikke gis gode
leeringsopplevelser, stotte og tilnerminger (Befring & Duesund, 2012, s. 449). I slike
sosiale interaksjoner mellom eleven og skolemiljoet skjer det ogséd sékalte transaksjoner
som legger grunnlag for senere transaksjoner (Sameroff, 2009, s. 13). Informantenes
beskrivelser trekker i retning av en forstielse av at omgivelsene ikke kun kan forsterke
eller redusere utfordringer, men ogsa kan legge grunnlag for disse.

Alle informantene nevner ogsé relasjonelle forklaringer for & beskrive opplevde
relasjonelle utfordringer. De fremhever at & ha en god relasjon er viktig for elevenes
tilpasning, noe som stemmer overens med oppfatninger internasjonalt (Demirtas-Zorbaz
& Ergene, 2019, s. 307). Manglende eller svak relasjon til elever (N = 7) gjor at
informantene lettere opplever situasjoner og atferd som utfordrende. Det kan handle om
at de ikke kjenner til en elevs forutsetninger og behov, og derfor ikke forstar hva eleven
forsegker 4 kommunisere gjennom atferd. I slike sosiale interaksjoner ligger ikke

forholdene til rette for at leereren skal kunne ta ansvar for konstruktiv leering (Sollesnes,
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2008, s. 43). Informantene har altsa ogsa et relasjonelt perspektiv pé opplevde
utfordringer, og de anser deres eget bidrag for & ha betydning for eleven og relasjonen.

Da jeg inviterte til forskningsprosjekt om «relasjonelle utfordringer» fikk jeg lav
respons. I tillegg til hektiske hverdager, streik og skjerming fra ledelsen mot for mange
invitasjoner, kan en forklaring vere at grunnskolelererne gjennom begrepet
«relasjonelle utfordringer» ogsa blir ansvarliggjort for utfordringene. Begrepet
impliserer en relasjon mellom lareren og eleven, der laereren ogsa er en bidragsyter
(Roland, 2016; Wubbels et al., 2015). Kanskje er det mer utfordrende & vurdere og
reflektere over egne bidrag, sammenlignet med andres?

I forskningsintervjuene loftes det frem forhold ved dem selv som kan bidra til
relasjonelle utfordringer. To informanter nevner at lererens kjonn har betydning for
graden av utfordringer de opplever i en klasse. De er kvinner og har erfart at de
opplever flere utfordringer, sammenlignet med mannlige laerere. En annen informant er
innom manglende kjemi mellom larer og elev som forklaring pé relasjonelle
utfordringer. Bade grunnskolel@rerens kjonn og manglende kjemi med eleven, er
imidlertid forhold eller forutsetninger som vanskelig kan endres eller forbedres av
informantene. I tillegg nevner alle informantene manglende relasjon til eleven som
forklaring, som hovedsakelig omhandler deres manglende kjennskap til elevene. De har
ikke fatt til 4 etablere relasjon, fordi at de ikke er informert eller fordi de ikke har fatt
etablert tillit og trygghet (Fallmyr, 2020, s. 42-43). Det er ogsa her en distanse mellom
forklaringen og informantenes ansvar. De beskriver nemlig ikke egen evne til &
tilrettelegge for gode relasjoner som forklaring pa opplevde utfordringer. Det kan tyde
pd at det er utfordrende bade a se eleven innenfra og seg selv utenfra (Brandtzag et al.,
2016, s. 13).

Alle informantene er innom béde en elevorientert, systemorientert og relasjonell
forklaring pa opplevde utfordringer. Det taler for at de har en forstaelse av at individet
og systemet gjensidig pavirker hverandre (Bronfenbrenner, 1979, s. 22). Likevel er det
tydelig flest elevorienterte og faerrest relasjonelle forklaringer pé opplevde utfordringer.
Det kan tyde pa at informantene vegrer seg for & bruke lerer-elev-relasjonen som
forklaring pa opplevde utfordringer (Drugli, 2012, s. 93). Hva avgjer hvordan
grunnskolelarerne konstruerer sin forstaelse og hvilke forklaringer som veier tyngst?

I et sosial-konstruktivistisk perspektiv kan det argumenteres for at
grunnskolelareres forstielse eller konstruksjon dannes i sosiale interaksjoner mellom

mennesker og andre sosiokulturelle prosesser som er preget av historie og kultur (Lock
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& Strong, 2014, s. 27). For det forste kan det i de sosiale interaksjonene mellom laerer
og elev, vaere enklere for laereren a identifisere forhold ved eleven pd grunn av atferdens
tydelige karakter (Nordahl et al., 2014). Den sosiale interaksjonen i
forskningsintervjuene kan ogsé ha hatt betydning for hvilke forklaringer som blir
fremtredende. Kanskje er det enklere & prate om forhold som ikke angar en selv, spesielt
ndr man interagerer med en fremmed forsker der tilliten er begrenset. For det andre kan
de sosiokulturelle prosessene besta av en tradisjon for individorienterte begreper og
manglende oppmerksomhet pé lerer-elev-relasjonen i Norge (Federici & Skaalvik,
2015). Det kan tyde pa at det er dannet en kultur, der de relasjonelle forklaringene far
mindre plass enn de elevorienterte forklaringene. Grunnskolelarernes konstruksjon,
forstéelse og forklaring av utfordringene gjenspeiler altsd en historie og kultur. Kulturen
ved en skole vil prege tilretteleggingen som gis. Det kan tale for at det er en

sammenheng mellom grunnskolelereres forstielse og tilrettelegging.

5.2 Grunnskolelarernes tilrettelegging mot relasjonelle utfordringer

5.2.1 Grunnskoleleerernes ansvar

Av resultatene fremgar det at informantene bruker mye tid pa & tilrettelegge bade
forebyggende og avvergende (n = 4) for & unngé relasjonelle utfordringer med elever.
Blant annet gir alle informantene opplaring i sosial og emosjonell kompetanse. Det er
prioritert og en sentral del av deres hverdag og den tidlige innsatsen elever pa 1. til 4
trinn far. Flest beskrivelser handler om at tilretteleggingen er forebyggende (30), og
grunnskolelaererne uttrykker at de ensker & vare i forkant og unngé a métte avverge (9)
situasjoner. Det tyder pa at de har en tanke om at intervensjon — & forme og fremme
elevers kompetanse, bidrar til prososial atferd (Durlak et al., 2011, s. 412-417).
Informantenes beskrivelser stemmer ogsd overens med lovverkets formidling av
grunnskolens oppdrag om & gi elever sosial opplering og forebygge at utfordringer
eskalerer (Meld. St. 6, (2019-2020); Opplaringslova, 1998; Utdanningsdirektoratet,
2017).

Et hovedspersmal i forskningsintervjuene var i hvilken grad sosial og emosjonell
kompetanse er en del av opplaeringen elever pé 1. til 4. trinn far. Alle informantene
svarte, som nevnt, at dette er prioritert og noe de bruker mye tid pd. Grunnet at det er
tydelige forventinger om dette i lovverk og offentlige foringer, kan spersmaélet ha fort til

svar-tendenser hos informantene (Sagberg, 1976, s. 2). Med andre ord kan de ha svart
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det de opplever som sosialt enskelig, til tross for at jeg forsekte 4 etablere tillit og
trygghet i forskningsintervjuet. P4 en annen side fokuserte videre underspersmal pa
informantenes fortellinger, der deres begrunnelser for opplaring i1 sosial og emosjonell
kompetanse ble synlig. Det kan trekke i retning av at informantenes beskrivelser likevel
er palitelige.

Informantene begrunner vektleggingen av den sosiale og emosjonelle
oppleringen med at det er en forutsetning at elevene fungerer sosialt for & mestre det
faglige. Det faglige kan altsé ikke isoleres fra det sosiale (Utdanningsdirektoratet,
2017). Det tydeliggjeres nar informantene beskriver tilrettelegging som gar pa tvers av
fagene. Den handler for eksempel om & gi elevene medvirkning og medbestemmelse,
forutsigbarhet, tilstedevarelse av voksne, oversikt ved hjelp av dagsplan, stette til
mestring, fysisk narhet, ros og mulighet for a fikle med en gjenstand. Beskrivelsene
gjenspeiler satsingen pa leereren ved at laererens rolle, relasjonskompetanse og
aktivitetsplikt er sentral i tilretteleggingen som gis (Oppleringslova, 1998; St.meld. nr.
11, (2008-2009); Utdanningsdirektoratet, 2017).

Det er imidlertid variasjon mellom informantene, nir det gjelder hvordan de
innlemmer det sosiale i opplaringen. P4 intervjutidspunktet benyttet ingen av
informantene seg av systematiske verktoy eller programmer, som kan tale for at det er
en hoy terskel for & bruke kunnskapsbaserte hjelpetiltak (Raknes et al., 2017, s. 172).
Mens en informant anser sosial opplaring som et overordnet mal om danning nevnt 1
Lareplanen, anser en annen det som en del av KRLE-faget. Flere informanter mener
ogsa det handler om ulike mater & strukturere skolemiljoet pa ved hjelp av regler.
Elevene larer slik om egne og andres reaksjoner ved at det formidles anerkjente,
profesjonelle holdninger (Kinge, 2020, s. 83). I beskrivelsene til informantene er det
likevel synlig at det er et rom for bruk av skjenn og egen demmekraft. De har i1 ulik grad
konkrete mél og mater & gjennomfere den sosiale oppleringen pa. Det er altsa ikke er
avsatt tid, mal og vurdering for dette, pd samme mate som for den faglige opplaringen.
Informantene bekrefter at det er opp til hver enkelt skole hva de gjor og benytter
(Ot.prp.nr.72, (2001-2002)). Det kan resultere i at den enkelte leerer ender opp med & fa
et stort ansvar for & inkludere og prioritere det i undervisningen
(Kunnskapsdepartementet, 2018; Opplaringslova, 1998; St.meld. nr. 11, 2008).

Gergen (2015, s. 146-151) hevder at relasjon mellom larer og elev, er av
betydning for konstruksjon av kunnskap i utdanning. Han kritiserer tradisjonell

utdanning for & ha for lite fokus pa relasjonelle prosesser. I stedet kontrollerer og
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definerer lerere undervisningen, og elever fér liten mulighet til medvirkning om
innhold og gjennomfering. Elevene blir i for stor grad passive mottakere av
informasjon. Gergen (2015, s. 148) foreslar sosial konstruktivisme som alternativ til
tradisjonell utdanning. Elever skal ikke kun innrette seg etter leereres instruksjoner, men
bidra i en relasjon til leereren. I mitt datamateriale beskriver fem av informantene at de
gir elevene mulighet til medvirkning og medbestemmelse. Det tyder pa at de har fokus
pa det Gergen (2015, s. 146-151) kaller relasjonelle prosesser, og at de anerkjenner at
det foregér en gjensidig pavirkning pa det som kalles mikroniva i Bronfenbrenners
modell (Bronfenbrenner, 1979, s. 22).

Lareren er ogsd en bidragsyter i leerer-elev-relasjonen. A vaere en god leerer
handler ifolge Gergen (2015, s. 150) ikke bare om larerens kvaliteter og handlingsvalg,
men ogsd om & ha evne til 4 skape gode relasjoner til sine elever. Han trekker frem tre
tilneerminger som elever selv foreslar for & fremme gode relasjoner: tilretteleggeren,
coachen og vennen. Tilretteleggeren stotter og beriker elevenes laringsprosesser og er
bevisst pd likheter og ulikheter mellom relasjoner til elevene. Coachen inspirerer,
veileder og anerkjenner elevene for & skape selvtillit. Vennen utviser interesse ved &
vaere sympatisk, stattende og forstaelsesfull, og er en rollemodell for elevens
relasjonsbygging. Hvilken tiln@rming lareren inntar vil kunne variere mellom elever og
situasjoner. Laereren skal i varierende grad blant annet vaere tydelig, hensynsfull,
inviterende, informerende og korrigerende (Gergen, 2015, s. 151). Informantene
beskriver komponenter ved alle de tre tilnermingene; blant annet anerkjennelse, stotte
for & oppa mestring, vise aksept og forstaelse og vare en tydelig voksen. Spennet i
tilretteleggingen informantene beskriver kan tyde pa at tilneermingen de inntar varierer
med hvilken elev de tilrettelegger for, men ogsa at det er variasjon mellom lerere.

Fire informanter beskriver at de har mulighet for & {4 hjelp av eksterne instanser,
eget team, skolens ledelse eller miljoet pa skolen. Samtidig forteller en av dem at de
likevel opplever & sta mye alene i det, og at de ikke far den opplaringen og hjelpen de
trenger. Seks informanter forklarer at det er vanskelig 4 arbeide s& mye med det
relasjonelle som de skulle enske pd grunn av mangel pa tid, voksne, ressurser og
kompetanse. Det er et funn som stemmer overens med tidligere forskning som viser at
grunnskolelarere kan oppleve ikke 4 ha tid til eller kompetanse til & folge opp elever de
bekymrer seg for (Ekornes, 2016, s. 74-76). Nesten alle informantene mener altsa at det
er et potensiale for & forbedre organiseringen og skolemiljoet rundt atferd som oppleves

utfordrende (Markkanen et al., 2019, s. 8). Det viser ogsa at klassesterrelse og
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leerertetthet har betydning for laereres subjektive opplevelse av mulighet til & mote og ta
vare pa eleven og bygge relasjoner (Pedersen et al., 2022, s. 31-119).

Alle informantene er innom at mye handler om hvorvidt man skiller mellom a ha
tid eller ta seg tid. De forteller at de selv md finne méter & frigjore tid pa, og at dette kan
vare krevende. Det kan tyde pé at skolen er sterkt faglig fokusert, at det sosiale har en
mindre naturlig plass og at dette preger informantenes evne til 4 tilrettelegge pa best
mulig méte for elevene (Markkanen et al., 2019, s. 7).

Fem informanter nevner eksplisitt at det er de som ma ta ansvar for lerer-elev-
relasjonen og tilretteleggingen. De forteller at det handler om & fa relasjonen til &
fungere, ved at de investerer i denne. Det innebzrer blant annet at det er de som ma
tilpasse sin vaeremate. Slik bekrefter informantene at lerer-elev-relasjonen er
asymmetrisk (Sollesnes, 2008, s. 43-47). Det stemmer overens med at det er leereren
som ma ta styring og ansvar for relasjoner og laering som kan oppsta i disse (Jordet,
2020, s. 80). Pa en annen side forteller to informanter at stadig flere elever strever med
det sosiale i grunnskolens 1. til 4. trinn, og en av dem belyser at kompetansen allerede
er svak for eleven har begynt pa skolen. Beskrivelsen stotter en oppfatning av at
manglende tidlig utvikling av sosial og emosjonell kompetanse kan legge grunnlag for
sakalte atferdsproblemer (Belsky et al., 2007; Burger, 2010; McCartney et al., 2010).
Det stilles hoye forventninger til at grunnskolel@rerne skal ha en sékalt oppdragerrolle,
forteller en annen informant. Det kan gjenspeile en forventing om at elevene skal tilegne
seg adekvat psykososial kompetanse ved a veare en naturlig del av skolehverdagen og
dens aktiviteter (Befring & Uthus, 2021, s. 501).

Informantene beskriver en stor mengde av tilrettelegging som kan forebygge og
avverge relasjonelle utfordringer.. De forteller om hvordan de etablerer, vedlikeholder
og reparerer relasjoner (Fallmyr, 2020, s. 42-43). Informantenes oppfatninger av
betydningen av dette arbeidet synes & vaere i samsvar med oppfatningen om at sosial og
emosjonell kompetanse bestar av ferdigheter som mé lares, vedlikeholdes og
videreutvikles hele livet (Lindback & Glavin, 2020, s. 5). En informant forteller at
arbeidet med det relasjonelle krever at de er kreative pa veldig mange omrader. De ma
med andre ord vere i handlingsberedskap og tilpasse seg elevene aktivt (St.meld. nr. 11,
(2008-2009), s. 43). Det synes som om informantene utegver en relasjons- og

relasjonsbyggingskompetanse som det i lovverket er formidlet at forventes.
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5.2.2 Grunnskolelereres relasjonskompetanse

For & utvide interaksjoner mellom lerer og elev til relasjon, er det ifolge fire
informanter nodvendig & skape positive interaksjoner i fredstid. Det handler om at
elevene skal oppleve & fa flere positive enn negative erfaringer med lererne sine. Det
kan bidra til at de etablerer gode relasjoner, der elevene opplever tillit og trygghet (N =
7). Denne maten a etablere relasjoner pa, stemmer overens med (Fallmyr, 2020, s. 42-
43) sin beskrivelse av relasjonsetableringsfasen. Informantenes beskrivelser indikerer
ogsé at lerer-elev-relasjoner kan forstés ved hjelp av transaksjonsmodellen (Drugli,
2012, s. 17), der tidlige transaksjoner legger grunnlaget for de som kommer senere. Det
tyder pa at informantene er bevisst hvilken pavirkning deres egen relasjonskompetanse
og omgivelsenes perspektiv kan ha.

Fem informanter understreker at de ensker eleven i1 klasserommet, selv ved
relasjonelle utfordringer, fordi det da er lettere a etablere en god relasjon. Informantene
forklarer at det kan vere en forskjell mellom kontaktlerere og faglarere, pd grunn av at
kontaktlarere tilbringer mer tid med elvene enn faglerere gjor. Betydningen av denne
forskjellen er ogsd belyst av Markkanen et al. (2019, s. 7). Ifolge fire informanter er
deres tilstedevaerelse viktig for & kunne etablere en relasjon. Beskrivelsene tyder pé at
informantene er informert og inkluderer elevene i det sosiale fellesskapet (Fallmyr,
2020, s. 42-43).

Informantene nevner flere elevorienterte forklaringer pa opplevde utfordringer
(8), enn systemorienterte (6) og relasjonelle (3) forklaringer. Individorienterte
tilneerminger kan fore til ekskludering (Qen & Krumsvik, 2022, s. 426). Likevel er
tilretteleggingen informantene beskriver i stor grad systemorientert; de er opptatt av
tilpasning av egen varemate og omgivelsene rundt eleven. Fire informanter snakker om
at det er viktig & styrke eleven bade individuelt og kollektivt. Pa den ene siden er det
snakk om & styrke elevens egen selvfolelse. I tillegg kan den sosiale og emosjonelle
opplaeringen eller reguleringen som gis (N = 7), inngd som en del av dette. Det kan
anses som individorienterte tilneerminger. Pa den andre siden er de ogsa opptatt av &
styrke eleven kollektivt. Det gjor de blant annet ved & lytte, vise interesse, anerkjenne,
rose, og se eleven. Denne verematen kan anses som systemorientert, virke betryggende
for eleven og sammenfaller med (Fallmyr, 2020, s. 42-43) sin beskrivelse av
relasjonsetableringsfasen. Den kan dessuten fa positiv betydning for elevens relasjoner
til sine medelever (Hughes et al., 2001, s. 289). Dette kan tyde pa at informantenes

tilrettelegging fremmer et inkluderende skolemiljeo med fokus pa relasjoner.
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Videre beskriver fire av informantene at den forebyggende tilretteleggingen mot
relasjonelle utfordringer fordrer tdlmodighet og pdgangsmot. De forklarer det som & sté
1 tiltak lenge nok, men ogsé at vaereméten er nedvendig i interaksjon med elevene ellers.
Seks informanter poengterer at leererne bade ma utvise gjensidig respekt og vere
tolerante og nysgjerrige. Dette er verdier og kvaliteter som samsvarer med lovverkets
beskrivelser av lereres relasjonskompetanse (Nordenbo et al., 2008; St.meld. nr. 11,
(2008-2009)). Disse skal gjore dem 1 stand til & veilede elevene til 4 unngd uheldige
valg. En informant beskriver at mye handler om & veilede og hjelpe elevene til &
regulere folelsene sine. Dette inngér som en del av det Fallmyr (2020, s. 42-43) kaller
relasjonsvedlikeholdsfasen. Informantenes beskrivelser og refleksjoner taler for at
kvaliteten pé lerer-elev-relasjonene ikke har potensiale for forbedring slik Sabol &
Pianta (2012, s. 216-224) fant. Informanten er bade bevisste pa viktigheten av gode
leerer-elev-relasjoner (N = 7) og tilrettelegger aktivt for & oppna dette.

P& en annen side forteller informantene at de star mye alene i arbeidet med
relasjoner, og fem informanter forteller at det er variasjon mellom laerere. Nar det
gjelder hvordan grunnskoler velger & gjore plass til det sosiale, er det ogsa variasjon.
Det indikerer at ikke alle grunnskoler har etablert en skolekultur som tilrettelegger for
hoy kvalitet pa leerer-elev-relasjoner. Til tross for at informantene beskriver en
relasjonskompetanse som oppfyller forventinger i lovverk og faglitteratur, kan det tyde
pd at det er et potensiale for forbedring i skolemiljeet (Sabol & Pianta, 2012, s. 216-
224). Uten en sterk skolekultur med verdier, holdninger og tradisjoner for et stottende
kollegium og kompetanseheving, mangler handlingsregler for rett og gal atferd (Busch,
2011; Fontaine et al., 2006; Pianta, 1999). Da kan man risikere at grunnskolelerere
handler i strid med relasjonskompetansen som er forventet i lovverk og offentlige
foringer.

Fire informanter forteller at en del av den forebyggende tilretteleggingen ogsa
handler om & vere en tydelig voksen. De beskriver det som a stille krav til elevene,
samtidig som det utvises kjarlighet. Dette stemmer overens med det autoritative
perspektivet som vektlegger en balanse mellom krav og relasjon (Cornell & Huang,
2016; Roland, 2021). Informantene er innom at samhandlingen deres med elevene
bestar av bdde forutsigbarhet, respekt og medvirkning. Imidlertid opplever informantene
at det ikke alltid forer frem 4 sette grenser. Fire informanter forklarer at grensesettingen
bade kan fore til at eleven utagerer og situasjonen eskalerer. Folger vi Roland (2021, s.

66) ber grenser formidles med anerkjennelse og varme, konsekvent og over tid 1
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skolemiljoet. Det er ikke alltid like lett & {2 til nar man stér i klasserommet, kanskje som
den eneste voksne, og det oppstar situasjoner med potensiell utagering.

Det varierer hva informantene gjor for & dempe situasjoner som oppleves
utfordrende, ifolge deres egne beskrivelser. Fem av dem snakker om & vise aksept og
forstaelse, to om a skifte eller fange fokus, og fire om 4 gi eleven tid. Fem informanter
sier dessuten at det fungerer darlig & gi elevene kjeft. Det tyder pa at de i en
relasjonsrepareringsfase forsgker & anerkjenne elevens folelser og opplevelser for &
oppna forsoning (Fallmyr, 2020, s. 42-43). Pa den andre siden forteller informantene om
at bade de selv og andre lerere likevel iblant kjefter eller er strenge (n = 4). Tre
informanter sier at de gir irettesettelser, fire sier at eleven fjernes fra situasjoner som
oppleves utfordrende, og to informanter ignorerer ugnsket atferd. Det stemmer med at
Kinge (2020, s. 64) hevder at elever ofte blir avvist, overhert, kritisert og belart.
Informantene begrunner slike reaksjoner med at de kan vare til det beste for eleven, for
a unnga at situasjoner eskalerer eller eleven far mye negativ oppmerksomhet.
Uavhengig av begrunnelse, kan uheldige handlingsmenstre indikere at informantene

ikke mestrer situasjonene (Hedstrom, 2015, s. 7-8).

5.2.3 Grunnskolelereres opplevelser av mestring
Vurdering av mestring kan knyttes til beskrivelsene til tre informanter om hvorvidt de
klarer & vere profesjonell og pedagogisk. En av dem forklarer at det handler om & legge
egne folelser og reaksjoner til side. De etterstreber altsa & innta en folelsesmessig
distanse, slik Valle (2014, s. 165) observerte 1 sin forskning. Likevel innremmer en
annen informant at dette ikke alltid er like enkelt, og to forteller at de blir trigget av
elevers atferd. Alle informantene kjenner dessuten péd negative folelser i mete med
atferd som oppleves utfordrende. Det tyder pa at det er enklere & ha en folelsesmessig
distanse i teorien enn i den praktiske hverdagen. A bli trigget (n = 2) kan ifolge en av
informantene gjore at det velges darlige handlingsmenstre. Folelsene har altsd
potensiale for & pdvirke den intuitive handlingskompetansen og utevelsen av
relasjonskompetanse. Det kan dessuten fa store konsekvenser for elevenes senere
engasjement og oppnaelse i skolen (Roorda et al., 2011, s. 493).

Ifolge Valle (2014, s. 251) er det behov for gjentatte erfaringer med elever og
situasjoner som avviker fra det forventede, for at grunnskolelarere skal bli bevisst egne
reaksjonsmenstre og bidrag i relasjoner med elever. Seks informanter bekrefter at de

opplever at relasjonskompetanse tilegnes gjennom erfaring. Det indikerer at den ikke er
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statisk, men utvikles gjennom arbeidslivet (Drugli, 2012, s. 47). Imidlertid mener to
informanter at relasjonskompetanse avhenger av menneskesyn, holdninger og verdier,
fire mener det er engasjement og fire mener det er naturlige egenskaper. De regner altsa
relasjonskompetansen som noe personlig, og ikke nedvendigvis som en kompetanse
man laerer formelt og som har potensiale for systematisk forbedring. En av informantene
forteller at det handler om personlighet og egnethet. Det kan forklare at mange vegrer
seg for a bruke lerer-elev-relasjonen som forklaring pa opplevde utfordringer (Drugli,
2012, s. 93). Slik kan grunnskolelareres relasjonskompetanse risikere a bli personlig og
vilkarlig, dersom den ikke bygger pa noen felles erfaringer og/eller kunnskaper.

De syv informantene har som nevnt ulik utdanningsbakgrunn. Noen er lektor
etter & ha gjennomfort fem ars lererutdanning mens andre har tittelen adjunkt. De har
ogsd ulik grad av videreutdanning og kurs. Til tross for mangfoldet, mener hele seks
informanter at det er manglende fokus pé relasjon og atferd i deres utdanning. De
beskriver utdanningen bade som utilstrekkelig og lite forberedende pa tilretteleggingen
mot relasjonelle utfordringer. Dette indikerer at det er en avstand mellom utdanning og
den praktiske verdenen (Schon, 1987, s. 306). En informant opplevde det til og med
som et sjokk & komme ut i grunnskolen.

Likevel svarer fem av informantene at de ofte opplever mestring og to opplever
det tidvis. Alle informantene kjenner pé positive folelser ved mestring, og en blir ogsé
rort av dette underveis i forskningsintervjuet. De er ikke fullstendig sosialt og
emosjonelt distansert, som kan bidra positivt til kvaliteten pa lerer-elev-relasjoner
(Fallmyr, 2020, s. 42-43). Til tross for ulike erfaringer, kunnskap og tilrettelegging
mestrer altsd informantene samhandlingssituasjoner med elever som oppleves
utfordrende. Ifolge seks av dem, skyldes det ikke utdanningsbakgrunnen deres. Det kan
tyde pé at de bruker en intuitiv handlingskompetanse utviklet gjennom erfaring, der de
realiserer anerkjente verdier for & unngé relasjonelle utfordringer (Valle, 2014, s. 165-
179).

Pé den andre siden forteller seks av informantene at de ogsa opplever & komme
til kort. Fem informanter prover seg frem nar de skal tilrettelegge, og to av informantene
beskriver ogsa tilfeller der de gir opp. De forstdr at de mé gjore noe, men klarer ikke a
finne ut av hva. Ifelge en av informantene er det tilgjengelige handlingsrepertoaret
utilstrekkelig. Fire av dem opplever a vere usikker pa arsak, og ettersper kunnskap og
kompetanse om handtering av elever og tilrettelegging innenfor tilgjengelige ressurser.

Det indikerer at det er behov for at ogsé relasjonelle utfordringer kan kvalifisere til
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intensiv opplaering og hjelp. Beskrivelsene bekrefter at skoler mangler strategier for &
inkludere og tilrettelegge for & unnga relasjonelle utfordringer innenfor det ordinaere
tilbudet (St.meld. nr. 16, (2006-2007), s. 28). Med andre ord er det lagt et stort ansvar pa
og forventinger til grunnskolelarere, samtidig som det skapes et rommet for variasjon

og mulig vilkarlighet av kvalitet pa lerer-elev-relasjonen.
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Kapittel 6: Oppsummering og avslutning

Dette hovedkapittelet er en oppsummering og avslutning pa masteravhandlingen. Forst
oppsummeres forskningsprosjektets resultater og hovedfunn. Deretter gis det en
oversikt over masteravhandlingens betydning og bidrag til forskningsfeltet. Til slutt gis
innspill til videre forskning.

Denne masteravhandlingen utforsket syv informanters forstéelser av og
tilrettelegging mot relasjonelle utfordringer, for & besvare problemstillingen: Hvordan
opplever grunnskolelarere relasjonelle utfordringer med elever pa 1. til 4. trinn? For &
underspgke problemstillingen og tilherende forskningsspersmaél har jeg gjennomfort
semi-strukturerte forskningsintervjuer. I den tematiske analysen av disse utarbeidet jeg
fem hovedtemaer: 1) Atferd som oppleves utfordrende, 2) Omtale av og begrep om
elever, 3) Mulige forklaringer pé relasjonelle utfordringer, 4) Tilrettelegging mot
relasjonelle utfordringer og 5) Opplevelser og relasjonskompetanse. Funnene er droftet

opp mot eksisterende litteratur pa feltet og med et sosialkonstruktivistisk perspektiv.

6.1 Oppsummering av resultater og funn

Hovedfunnet i masteravhandlingen er at informantene opplever utagerende atferd som
utfordrende. De beskriver atferd som vendes utover og far konsekvenser for eleven selv,
informanten og eller andre lerere og elever. Alle informantene er usikre, uvillige eller
ubesluttsomme nar det gjelder & benytte et konkret begrep om de relasjonelle
utfordringene de opplever. Fire av informantene begrunner hvorfor de ikke benytter et
karakteriserende begrep, hvorav en forklarer at en karakteristikk vil skyve ansvaret over
pd eleven. Det er kun begrepet atferdsvansker som blir nevnt av informantene, men
dette nevnes bare av to, og forst etter at jeg har gitt eksempler pa eksisterende begreper 1
litteratur. I stedet for konkrete begreper benytter informantene adjektiv om elevens
atferd (n = 3), eller beskriver hva eleven har (n = 5) eller hvordan han/hun er (n = 3).
Slik er omtalen hovedsakelig elevorientert, men tre informanter papeker ogsé at forhold
utenfor eleven som gjer ham/henne utfordrende.

Alle informantene er innom en elevorientert, systemorientert og relasjonell
forklaring p4 relasjonelle utfordringer. Det gjelder henholdsvis kodene kalt «diagnoser»,
«hjemmeforhold» og «manglende relasjon til eleven». Det er hoy oppslutning om at
utagerende atferd kan skyldes at eleven er utrygg eller usikker (n = 5), svak sosial og

emosjonell kompetanse (n = 4), manglende tid, voksne, ressurser eller kompetanse (n =
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6) og manglende tilpasning og stette fra leerer eller skolen (n = 4). Informantene gir
flere eksempler pa elevorienterte forklaringer (8), enn pé systemorienterte (6) og
relasjonelle (3) forklaringer. Fire av dem opplever ogsé & vaere usikker pa arsak (n =4),
der fravaer av en elevorientert forklaring kan vaere grunnen.

Tilretteleggingen mot relasjonelle utfordringer bestar i informantenes vaeremate
og det de gjor. Det blir synlig i beskrivelsene deres om at de jobber bade forebyggende
og avvergende (n = 4). En av dem forklarer at de etterstreber & vaere 1 forkant for &
mestre situasjoner som oppstar. Alle informantene beskriver at de forebygger ved a gi
opplaering i sosial og emosjonell kompetanse for & forebygge relasjonelle utfordringer.
Likevel varierer det hva informantene beskriver at inngar i dette, og de beskriver ogsa
selv at det er opp til hver enkelt skole hva de gjor og benytter av hjelpetiltak. Imidlertid
beskriver informantene tilrettelegging som bestir av mange like komponenter. For
eksempel gir de tillit og trygghet, tar seg tid, anerkjenner, viser interesse, ser eleven, har
talmodighet og padgangsmot, gir forutsigbarhet og er opptatt av & etablere gode
relasjoner.

Det gis flest eksempler péd forebyggende tilrettelegging (30), sammenlignet med
avvergende (9). Nér situasjoner allerede har oppstétt forseker informantene blant annet
a gi eleven tid (n = 4), skifte eller fange fokuset til eleven (n = 2) og vise aksept og
forstaelse (n = 5). Samtidig forteller informantene om avvergende tilrettelegging som
bestar av 4 fjerne eleven fra situasjonen (n = 4), irettesettelser (n = 3), ignorering (n = 2)
og kjeft (n =4). De etterstreber & vare pedagogisk og profesjonell, men opplever at det
til tider kan vaere utfordrende & vere en god pedagog.

Hele seks informanter opplever at det er manglende fokus pa relasjon og atferd 1
utdanning som kvalifiserer til lereryrket. Den er lite forberedende pé tilretteleggingen
mot relasjonelle utfordringer. I stedet tilegnes relasjonskompetanse gjennom
arbeidslivet, hevder seks informanter. Fire informanter mener at relasjonskompetansen
avhenger av lererens naturlige egenskaper, to informanter mener det henger sammen
med menneskesyn, holdninger og verdier, mens fire informanter mener det handler om
lererens engasjement. Dette gjor at det er opp til hver enkelt leerer hvilken plass
relasjoner og sosioemosjonell opplaring far 1 grunnskolen, og at elever kan bli mett av
grunnskolelarere med veldig ulik relasjonskompetanse.

Alle informantene synes at tilretteleggingen mot relasjonelle utfordringer er
slitsomt eller krevende, og to informanter forteller at de kan bli trigget av elevenes

atferd. De beskriver folelser som tristhet, stress, sinne, oppgitthet, irritasjon, frustrasjon
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og fortvilelse. Men, alle informantene sier at de ogsé kjenner pa positive folelser. En
informant reflekterer over at hennes opplevelse kan henge sammen med hvorvidt hun
mestrer situasjoner med elevene.

Flest informanter beskriver at de ofte opplever mestring (n = 5), mens to av dem
opplever det kun tidvis (n = 2). Seks informanter opplever at de tidvis kommer til kort.
Det handler om at de ikke har et handlingsrepertoar som fungerer, at de er usikre eller
har for fa ressurser. En informant forklarer at hvorvidt de mestrer situasjoner star og

faller pé kreativiteten hos og kompetansen til den enkelte lerer.

6.2 Implikasjoner for studien

Studien viser at relasjonelle utfordringer er et hoyst aktuelt tema 1 grunnskolens forste
fire ar, men ogsé at det kan vare vanskelig a etablere en tydelig grense mellom
forventet og avvikende atferd (Holland, 2013, s. 73). Informantenes beskrivelser av sine
egne erfaringer og opplevelser tyder pé at det mangler objektive kriterier for hva som
kan regnes som en relasjonell utfordring, og at forstaelsen av relasjonelle utfordringer
defineres og konstrueres hos den enkelte grunnskolelarer. P4 den andre siden kan
studiens datamateriale gi inntrykk av at det er hayere grad av tilfeldighet i skolens
vurderingsgrunnlag og praksis enn det som faktisk er tilfelle. Det kan i sé fall ha
sammenheng med studiens design. Kvalitative forskningsintervjuer har som mal nettopp
a fa innsikt 1 informantenes opplevelser, og informantene er stilt sporsméal om hvordan
relasjonelle utfordringer oppleves for dem. Derfor kan det hende at de mer objektive
kriteriene ikke kommer frem i forskningsintervjuene. Likevel er det tydelig 1 analysen
av informantenes beskrivelser at noen av de samme forholdene oppleves utfordrende.
Det kan tyde pa at anerkjente normer i samfunnet er bestemmende for
grunnskolelareres forventinger til elevers atferd i1 skolen (Hausstitter, 2022, s. 83).
Funnene kan imidlertid reise spersmél om disse er tydelige, tilgjengelige og benyttes
aktivt av grunnskolelerere med definisjonsmakt.

Begrepsfloraen fra faglitteratur og forskning (Haugen, 2019, s. 15), er ogsa
synlig 1 informantenes beskrivelser. De fleste informantene benytter imidlertid ikke
konkrete begreper, men omtaler eleven og hans/hennes atferd forskjellig.
Gjennomgaende er det likevel et felles fokus pa forhold ved eleven eller hans/hennes
atferd. Det stotter at det typisk gjores en attribusjonsfeil med sdkalt atferdsproblematikk,
der ansvaret gjennom begrepsbruk skyves over pé elevene (Nordahl et al., 2014). I

tillegg indikerer det at det er en norsk tradisjon for individorienterte begreper og omtale.
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Pé en annen side reflekterer mer enn halvparten av dem over hvorvidt det er
hensiktsmessig & benytte et karakteriserende begrep (n = 4). Uavhengig av hvorvidt
grunnskolelarere benytter et konkret begrep vil deres omtale, ifolge et
sosialkonstruktivistisk perspektiv, ha betydning for deres konstruksjon og definering av
mening og forstéelse (Lock & Strong, 2014, s. 31-33). Informantenes sprak kan derfor
trekke 1 retning av en individorientert forstielse av relasjonelle utfordringer.

Selv om informantenes begrepsbruk og omtale hovedsakelig er individorientert,
gis det bade elevorienterte, systemorienterte og relasjonelle forklaringer pa relasjonelle
utfordringer. De ser altsd eleven i lys av sine omgivelser (Bronfenbrenner, 1979, s. 22).
Tilretteleggingen som beskrives er i stor grad systemorientert ved at leereren tilpasser
egen veremate og omgivelsene rundt eleven. Likevel gis det flest eksempler pa
elevorienterte forklaringer, sammenlignet med systemorienterte og relasjonelle. Det kan
tyde pé at grunnskolelerere vegrer seg for & bruke lerer-elev-relasjonen som forklaring
pa opplevde utfordringer (Drugli, 2012, s. 93). Grunnen kan blant annet vaere den
sosiale interaksjonen i forskningsintervjuet, relasjonen mellom larer og elev, eller den
etablerte skolekulturen. Det kan oppsummert bekrefte et manglende fokus pé lerer-
elev-relasjonen i Norge (Federici & Skaalvik, 2015).

P& en annen side hevder alle informantene at en god larer-elev-relasjon er
viktig, og at de bruker mye tid pé & gi elevene sosial og emosjonell opplering.
Informantene kan ha gitt sosialt enskelige svar i1 forskningsintervjuene pa grunn av
tydelige forventninger i lovverk og offentlige feringer, men deres utfyllende
begrunnelser for opplaering i sosial og emosjonell kompetanse styrker péliteligheten. De
beskriver at tilretteleggingen som gis til elever pé 1. til 4. trinn er varierende (n =5), og
det indikerer et faktisk rom for uteving av skjenn og egen demmekraft (Ot.prp.nr.72,
(2001-2002)). Ingen av informantene benytter seg av systematiske hjelpetiltak péd
intervjutidspunktet, men opplever at det er opp til hver enkelt skole og larer. Det
handler om deres uteving av lererrollen og a benytte egen relasjonskompetanse. Med et
sterkt faglig fokus i skolen, kan det stilles spersmal om alle lerere far til & inkludere og
prioritere det sosiale 1 undervisningen.

Hele seks informanter opplever at det er manglende tid, voksne, ressurser eller
kompetanse 1 tilretteleggingen mot relasjonelle utfordringer. De beskriver at de har en
relasjonskompetanse som oppfyller forventinger i lovverk og faglitteratur, men at det er
et potensiale for forbedring av skolemiljoet (Sabol & Pianta, 2012, s. 216-224). Uten en

sterk skolekultur, kan man risikere at grunnskolelarere handler 1 strid med det som
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forventes av dem. Ifolge informantene skjer det at elever fér kjeft, irettesettes, fjernes
fra situasjoner og ignoreres. Slike uheldige handlingsmenstre kan indikere manglende
mestring (Hedstrom, 2015, s. 7-8).

Forutsetningene for 4 mestre beskrives av informantene som svake, grunnet at
det ikke er fokus pa relasjon og atferd i utdanning (n = 6). I stedet nevner informantene
erfaring (n = 6), menneskesyn, holdninger, verdier (n = 2), naturlige egenskaper (n = 4)
og engasjement (n = 4) som avgjerende for grunnskolel@reres relasjonskompetanse.
Ved ikke a bygge pa felles erfaringer og/eller kunnskaper kan grunnskolelareres
relasjonskompetanse risikere a bli personlig og vilkarlig. Imidlertid opplever fem
informanter ofte mestring og to opplever det tidvis. Det kan tyde pa at de benytter seg
av en intuitiv handlingskompetanse, der anerkjente verdier realiseres for & unnga
relasjonelle utfordringer. Pa en annen side opplever seks av informantene ogsé 4 komme
til kort. Fem forteller at de prever seg frem, og to beskriver at de kan gi opp. Dette
indikerer at det er et behov for at sosial og emosjonell opplaring gis sterre plass 1
grunnskolen, relasjonelle utfordringer kan kvalifisere til intensiv opplering og
grunnskolelarere far strategier for & inkludere og tilrettelegge mot relasjonelle

utfordringer.

6.3 Videre forskning

Masteravhandlingen har rettet oppmerksomheten mot relasjonelle utfordringer mellom
elever pa 1. til 4. trinn og syv grunnskolelerere. Pa grunn av at det er et kvalitativt
forskningsprosjekt, er intersubjektivitet etterstrebet gjennom en transparent fremstilling
av informantenes beskrivelser. Andre grunnskolelarere eller personer med annen faglig
bakgrunn kan forhapentligvis kjenne seg igjen i, bli bevisst og fa forstéelse og
engasjement for relasjonelle utfordringer. Imidlertid kan forslag til videre forskning
vaere 4 utvide utvalget. Det kan ogsé vere interessant 4 underseke hvilke forhold som
fremmer og hemmer grunnskolelareres forstielser av relasjonelle utfordringer, og
diskutere hvilken plass sosial og emosjonell opplaering skal fa i grunnskolen. Til slutt,
kan det ogsa vere verdt & gi grunnskoleelever en stemme ved & underseke deres

opplevelser av relasjonelle utfordringer.
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Kapittel 8: Vedlegg
8.1. Vedlegg 1 — Intervjuguide

Introduksjonsspgrsmal

Hovedspgrsmal

Oppfalgingsspgrsmal

1. Hvor mange ar er du?

2. Hvilken utdannelse har du?

Nar tok du denne?

Hvor mange ar bestod utdannelsen din av?
Hvilke relevante fag inngikk i utdannelsen,
mtp. intervjuets tema?

3. Huvilken annen relevant bakgrunn har
du?

Eks. kurs, arbeidserfaring

4. Hvor mange ar har du jobbet med
elever pa 1.-4. trinn?

5. Hvor mange elever med utfordrende
atferd har du jobbet med? Anslagsvis
for & gi et bilde av omfanget.

P& hvilken mate var atferden utfordrende?

Begrep og kompetanse

Hovedspgrsmal

Oppfalgingsspersmal

1. Hvilket begrep bruker du om elever
som utviser utfordrende atferd?

Eks. tilpasningsvansker, sosiale og
emosjonelle vansker, utagerende eller
innagerende vansker, samspillvansker,
atferdsproblemer og atferdsvansker.

2. Hvordan forklarer du begrepet x du
benytter? Hvis du skulle forklart hva
det er til meg.

3. Hvordan har du tilegnet deg din
kunnskap om x?

Eks. utdanning, kurs, arbeidserfaring.

4. Hvordan opplever du
leererutdanningen som forberedende
pa arbeid med utfordrende atferd i
grunnskolen?

5. | hvilken grad opplever du at sosial
og emosjonell kompetanse er en del
oppleringen lerere gir til elever pa
1.-4.trinn?

Hva gjer dere pa din skole?
Opplever du at det er rom for det? Hvorfor?
Mener du det er leereres ansvar? Hvorfor?

6. Hva betyr det for deg at en laerer har
god relasjonskompetanse?

7. Hvordan vurderer du egen
relasjonskompetanse (altsa
kompetanse til 4 etablere gode
relasjoner til elever)?

Hvordan har du tilegnet deg
relasjonskompetanse?

8. Hva mener du leereres
relasjonskompetanse avhenger av?

Eks. utdanning, engasjement, egnethet, tid,
overskudd
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9. Hvordan jobber du for & etablere Hvordan jobber du for & etablere gode
gode relasjoner til elever generelt? relasjoner til elever med utfordrende atferd?
Er det noen forskjeller eller likheter?
Hvorfor?
10. Hvilken betydning mener du relasjon | Hvorfor?
har i mgte med elever med
utfordrende atferd?
11. Pa hvilken mate mener du at
utfordrende atferd preger din relasjon
til eleven, og elevens relasjon til deg?
12. Hva skulle du gnske du kunne mer Er det noe du fortsatt gnsker mer kunnskap
om far du fikk erfaring med elever om? | sa fall hva?
med utfordrende atferd?
Erfaringer med tilrettelegging/tiltak
Hovedspgrsmal Oppfalgingssparsmal
1. Hva opplever du at er mest
utfordrende for elever med
utfordrende atferd pa 1.-4.trinn?
2. Hva skjer typisk forut for at en elev
utviser utfordrende atferd?
3. Hvaer ifglge din erfaring mulige Kom gjerne med eksempler fra egen erfaring.
arsaker til at barn utviser utfordrende
atferd?
4. Kan du fortelle om en situasjon med | Hva gjorde du?
en/flere elever med utfordrende Hvordan opplevde du eleven?
atferd, der du opplevde mestring? Hvordan opplevde du deg selv?
Hva tror du er arsaken til at du mestret
situasjonen?
5. Kan du fortelle om en situasjon med | Hva gjorde du?
en elev med utfordrende atferd, der Hvordan opplevde du eleven?
du ikke opplevde mestring? Hvordan opplevde du deg selv?
Hva tror du er arsaken til at du opplevde
utfordringer/manglende mestring?
6. | hvilken grad opplever du at du Hvorfor/hvorfor ikke?
klarer & mgte denne elevgruppen pa
den maten du vil?
7. Hvilke falelser har du kjent pa i mate | Positive og negative? Hvorfor?
med en/flere elever med utfordrende
atferd?
8. Hvordan opplever du at andre lzerere | Hva gjer de bra og hva kunne veert bedre?

h&ndterer utfordrende atferd hos
elever pa 1.-4. trinn?
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9. Hvordan mener du spesialpedagogisk
hjelp rundt elever med utfordrende
atferd er best organisert?

Hvorfor?
I hvilken grad benytter du individ- eller
system-rettede tiltak?

Hva opplever du det er mest behov for?

Oppsummering og avslutning

Oppfalgingssparsmal

Eks: begrep, kompetanse, relasjoner, typiske
utfordringer/arsaker, egen
mestring/manglende mestring, type tiltak og
tilrettelegging

Hovedspgrsmal
1. Erdet noe du gnsker a utdype eller
tilfaye om teamene vi har snakket
om?

2. Er det noe du gnsker & si noe om,
som jeg ikke har belyst gjennom
spgrsmalene mine?

8.2 Vedlegg 2 — Informasjonsskriv

Vil du delta i forskningsprosjektet
”Grunnskolelcereres opplevelser av relasjonelle
utfordringer pa 1.-4. trinn’”?

Dette er et spersmaél til deg om & delta i et forskningsprosjekt hvor formalet er &
underseke grunnskolelereres opplevelser av relasjonelle utfordringer med sine elever pé
1.-4. trinn. I dette skrivet gir jeg deg informasjon om maélene for prosjektet og hva
deltakelse vil innebzre for deg.

Formal

Grunnskolen er en sentral sosial arena og larere er sentrale omsorgspersoner for sine
elever. Grunnskolen med lerere og elever kan etablere et godt psykososialt milje, der
elevene far kjenne pa tilherighet, vennskap og anerkjennelse. Imidlertid utgjer
udiagnostiserte barn som opplever utfordringer 1 sosiale samspill en stor del av de som
mottar s@rskilt oppfelging allerede i barnehagealder. Forskning viser ogsa at barn med
sakalte atferdsvansker fortsatt opplever disse ved ungdomsalder. Det er derfor
interessant & f4 innblikk 1 grunnskolelareres opplevelser og tilnerminger til elever som
utviser utfordrende atferd.

Forskningsprosjektet det inviteres til skal brukes 1 min masteroppgave.
Masteroppgavens problemstilling er: Hvordan opplever norske grunnskolelcerere
relasjonelle utfordringer med elever pd 1.-4. trinn?
For 4 undersgke problemstillingen har jeg utarbeidet folgende forskningsspersmal:
I.  Hvilke forstaelser av relasjonelle utfordringer blir synlige i grunnskolelareres
fortellinger om elever pa 1.-4.trinn?
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I1.  Huvilken tilrettelegging beskriver grunnskolelarere i fortellinger om sitt arbeid
med relasjonelle utfordringer hos elever pa 1.-4. trinn?

Hvem er ansvarlig for forskningsprosjektet?
Universitetet i Bergen er ansvarlig for forskningsprosjektet.

Hvorfor far du spersmal om a delta?

Det er valgt ut 31 grunnskoler i fylket Viken som er invitert til 4 delta.
Intervjudeltakerne ma vere utdannet lerere, ha jobbet med elever pé 1.-4. trinn og ha
erfaring med relasjonelle utfordringer. Foresperselen om & delta er sendt til rektorer ved
grunnskolene, som er ment & videreformidle invitasjonen til aktuelle deltakere.

Hva innebzrer det for deg a delta?

Hvis du velger & delta i prosjektet, inneberer det at du deltar pé et semi-strukturert
intervju. Det vil vare i ca. 1 time. Spersmalene handler om din utdanning, bakgrunn,
kompetanse, erfaring og tilrettelegging. Jeg vil ta lydopptak og notater av intervjuet.

Det er frivillig a delta

Det er frivillig & delta i prosjektet. Hvis du velger & delta, kan du nar som helst trekke
samtykket tilbake (via e-post til mina.lystad@student.uib.no) uten a oppgi noen grunn.
Alle dine personopplysninger vil da bli slettet. 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 1 samsvar med personvernregelverket.

Ved Universitet 1 Bergen vil det vere min veileder, Bente Isabell Borthne Hvidsten, og
jeg som har tilgang til innhentet informasjon. For & sikre at ingen uvedkommende far
tilgang til ditt navn og andre personopplysninger, vil jeg erstatte denne informasjonen
med koder/tall som lagres pd egen liste som er adskilt fra evrige data.

Hva skjer med personopplysningene dine nar forskningsprosjektet avsluttes?
Prosjektet vil etter planen avsluttes juni 2023. Etter prosjektslutt vil datamaterialet med
dine personopplysninger slettes.

Hva gir oss rett til & behandle personopplysninger om deg?

Vi behandler opplysninger om deg basert pa ditt samtykke.

Pé oppdrag fra Universitetet i Bergen har Personverntjenester vurdert at behandlingen
av personopplysninger i dette prosjektet er i samsvar med personvernregelverket.
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Dine rettigheter
Sa lenge du kan identifiseres i datamaterialet, har du rett til:
o innsyn i hvilke opplysninger vi behandler om deg, og a fa utlevert en kopi av
opplysningene
o aférettet opplysninger om deg som er feil eller misvisende
e afé slettet personopplysninger om deg
e asende klage til Datatilsynet om behandlingen av dine personopplysninger

Hvis du har sparsmal til studien, eller gnsker a vite mer om eller benytte deg av dine
rettigheter, ta kontakt med:

e Universitetet i Bergen ved Bente Isabell Borthne Hvidsten

e Vart personvernombud: Janecke Helene Veim

Hvis du har sparsmal knyttet til Personverntjenester sin vurdering av prosjektet, kan du
ta kontakt med:
e Personverntjenester pa epost (personverntjenester@sikt.no) eller pa telefon: 53
21 15 00.
Med vennlig hilsen

Mina Hirsum Lystad / Bente Hvidsten
(Forsker/veileder)

8.3 Vedlegg 3 — Samtykkeerklaering

Jeg har mottatt og forstatt informasjon om prosjektet Grunnskolelareres opplevelser av
relasjonelle utfordringer hos elever pa 1.-4.trinn, og har fatt anledning til a stille
sparsmal. Jeg samtykker til:

O adeltai intervjuet
O at mine opplysninger behandles frem til prosjektet er avsluttet

(Signert av prosjektdeltaker, dato)
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8.4 Vedlegg 4 — Masteravhandlingens 92 koder hentet fra Nvivo

4. Mame

Adjektiv om atferd

Anerkjenne

Atferdsvansker

Barn scm strever

Behov for cppmerksomhet
Belgnningssystem

Benytter ikke begrep

Blir trigget av elevens atferd
Diagnoser

Eleven erutrygg eller usikker
Eleven far noe & fikle med

Eleven har en darlig dag

Feil vanskelighetsgrad pé det faglige
Fjerne eleven fra situasjonen
Flyktende atferd

Forebygge cg avverge situasjoner
Forutsigharhet

Fungerer darlig & gi kjeft

Fysisk naerhet

Fysisk voldelig atferd

Gir opp

Gjensidig respekt

God relasjon er viktig
Hjemmeforhold

Hyppig voksenkentakt
Keonflikter med klassekameranter

Lytte

5 Files
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Laerer ignorerer

Lasrer kan fa hjelp

Le=rer kjenner pa at det er slitsomt eller krevende
Lesrer kjenner pa fortvilelse

Lesrer kjenner pa frustrasjon

Lesrer kjenner pa irritasjon

Lesrer kjenner pé cppgitthet

Le=rer kjenner pd positive felelser
Lesrer kjenner pa sinne

Lesrer kjenner pd stress

Lasrer kjenner pé tristhet

Le=rer ma ta ansvar for relasjonen
Leerer opplever ofte mestring

Laerer cpplever tidvis mestring

Lesrer opplever & komme til kort

Le=rer opplever & vasre usikker

Le=rer snakker om elever sem har
Leerere gir irettesettelser

Laerere kjefter eller er streng

Le=rerens kjgnn

Manglende faglig interesse hos eleven
Manglende fokus pa relasjon og atferd i utdanning
Manglende kjemi mellom lazrer og elev

Manglende relasjon til eleven
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Manglende tid, voksne, ressurser eller kempetanse

Manglende tilpasning cg stette fra lazrer eller skolen

Materielt @deleggende atferd

Medvirkning cg medbestemmelse

Cppleering i sosial og emosjonell kempetanse

Prever seg frem

Psykisk voldelig atferd

Relasjonskompetanse avhenger av lsererens engasjement
Relasjonskompetanse avhenger av lasrerens naturlige egenskaper
Relasjenskompetanse avhenger av menneskesyn, holdninger cg verdier
Relasjonskompetanse tilegnes gjennom erfaring

Rose

Se eleven

Selvskading eller sehvdestruktiv

Setter grenser

Skape positive interaksjener i fredstid
Skifte eller fange fokuset til eleven
Stort kenkurranseinstikt

Styrke eleven individuelt og kollektivt
Stette for 8 oppna mestring

Swak sosial og emosjonell kempetanse
Tid

Tillit cg trygghet

Tilstedevasrelse

Talmedighet og pagangsmot
Uegnede fysiske cmgivelser
Uforutsigbarhet

Usikker pa arsak

Vanskelige eller utfordrende elever
Variasjon mellom lasrere

Verbalt stgtende atferd

Vise aksept og forstaelse

Vise interesse

Veere bevisst pa stermmebruk og ordwvalg
Vaere profesjonell og pedagegisk
Veere tolerant og nysgjerrig

Vaere dpen og arlig

Ensker eleven i klassercmmet

A ha tid eller ta seg tid

A like eller ikke like eleven

A vaere en tydelig voksen
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8.5 Vedlegg 5 — Godkjent sgknad fra SIKT (tidligere NSD)

Vurdering av behandling av personopplysninger Bskivur 13092022 -

Referansenummer Vurderingstype Dato
313272 Standard 13.09.2022
Prosjekttittel

Grunnskelelzreres opplevelser av relasjonelle utfordringer

Behandlingsansvarlig institusjon
Universitetet i Bergen / Det psykologiske fakultet / Institutt for pedagogikk

Prosjektansvarlig
Bente Isabell Borthne Hvidsten

Student
Mina Hirsum Lystad

Prosjektperiode
01.08.2022 - 01.06.2023

Kategorier personopplysninger
Alminnelige

Lovlig grunnlag
Samtykke (Personvernforordningen art. 6 nr. 1 bokstav a)

Behandlingen av perscnopplysningene er lovlig sa fremt den gjennomferes som oppgitt | meldeskjemaet. Det lovlige grunnlaget gjelder til 01.06.2023.
Meldeskjema &

Kommentar

OM VURDERINGEN

Personverntjenester har en avtale med institusjonen du forsker eller studerer ved. Denne avtalen innebaerer at vi skal gi deg rad slik at behandlingen av
personopplysninger i prosjektet ditt er lovlig etter personvernregelverket.

Personverntjenester har na vurdert den planlagte behandlingen av personopplysninger. Var vurdering er at behandlingen er lovlig, hvis den gjennomfares slik
den er beskrevet i meldeskjemaet med dialog og vedlegg.

VIKTIG INFORMASJON TIL DEG

Du ma lagre, sende og sikre dataene i trad med retningslinjene til din institusjon. Dette betyr at du ma bruke leverandgrer for sparreskjema, skylagring,
videosamtale o.l. som institusjonen din har avtale med. Vi gir generelle rdd rundt dette, men det er institusjonens egne retningslinjer for
informasjonssikkerhet som gjelder.

TY¥PE OPPLYSNINGER OG VARIGHET
Prosjektet vil behandle alminnelige kategorier av personopplysninger frem til 1.6.2023.

LOVLIG GRUNNLAG

Prosjektet vil innhente samtykke fra de registrerte til behandlingen av personopplysninger. Var vurdering er at prosjektet legger opp til et samtykke i samsvar
med kravene i art. 4 og 7, ved at det er en frivillig, spesifikk, informert og utvetydig bekreftelse som kan dokumenteres, og som den registrerte kan trekke
tilbake. Lovlig grunnlag for behandlingen vil dermed vaere den registrertes samtykke, jf. personvernforordningen art. 6 nr. 1 bokstav a.

PERSONVERNPRINSIPPER

Personverntjenester vurderer at den planlagte behandlingen av personopplysninger vil falge prinsippene i personvernforordningen om:

- lovlighet, rettferdighet og dpenhet (art. 5.1 a), ved at de registrerte far tilfredsstillende informasjon om og samtykker til behandlingen

- formalsbegrensning (art. 5.1 b), ved at personopplysninger samles inn for spesifikke, uttrykkelig angitte og berettigede formal, og ikke viderebehandles til
nye uforenlige formal

- dataminimering (art. 5.1 ¢}, ved at det kun behandles opplysninger som er adekvate, relevante og ngdvendige for formalet med prosjektet

- lagringsbegrensning (art. 5.1 e), ved at persanopplysningene ikke lagres lengre enn nedvendig for & oppfylle formalet

DE REGISTRERTES RETTIGHETER
Personverntjenester vurderer at informasjonen om behandlingen som de registrerte vil motta oppfyller lovens krav til form og innhold, jf. art. 12.1 og art. 13.

53 lenge de registrerte kan identifiseres i datamaterialet vil de ha felgende rettigheter: innsyn (art. 15), retting (art. 16), sletting (art. 17), begrensning (art. 18)
og dataportabilitet (art. 20).

Vi minner om at hvis en registrert tar kontakt om sine rettigheter, har behandlingsansvarlig institusjon plikt til & svare innen en maned.
F@LG DIN INSTITUSIONS RETNINGSLINJER

Personverntjenester legger til grunn at behandlingen oppfyller kravene i personvernforardningen om riktighet (art. 5.1 d), integritet og konfidensialitet (art.
5.1. f) og sikkerhet (art. 32).
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Ved bruk av databehandler (sparreskjemaleverander, skylagring, videosamtale o.l) ma behandlingen oppfylle kravene til bruk av databehandler, jf. art 28 og
29. Bruk leverandarer som din institusjon har avtale med.

For & forsikre dere om at kravene oppfylles, ma dere falge interne retningslinjer og eventuelt radfere dere med behandlingsansvarlig institusjon.

MELD VESENTLIGE ENDRINGER

Dersom det skjer vesentlige endringer i behandlingen av persenopplysninger, kan det vaere ngdvendig a melde dette til oss ved 3 oppdatere meldeskjemaet.
Far du melder inn en endring, oppfordrer vi deg til 4 lese om hvilke type endringer det er ngdvendig & melde: https://www.nsd.no/personverntjenester/fylle-

ut-meldeskjema-for-persanopplysninger/melde-endringer-i-meldeskjema Du ma vente pa svar fra oss far endringen gjennomfares.

OPPF@LGING AV PROSJEKTET
Personverntjenester vil felge opp ved planlagt avslutning for & avklare om behandlingen av personopplysningene er avsluttet.

Kontaktperson hos oss: Lasse Raa

Lykke til med prosjektet!

8.6 Vedlegg 6 — Bekreftelse fra veileder

Bergan, 12, mal 203

Behreftelse pd at personopplysninger | masterprosjekt er vordert, behandlet og registrert i
henhold til Universitetet i§ Bergen sine personvernrutiner

&l behandling aw personopplysninger § forsknings- of stedentprosjekter wad UIB skal vare
registrert | UiBs  forskningsprosjektoversikt  RETTE, | samawvar  med  kravet i
personvernforordningen artikkel 30 (krav om protokoll), Vieileder er prosjeltansvarfig for
mastarprosjekter ved LB o ma dermed ogsd podkjenne registreringen | RETTE.

Vitenskapellg forskning som omfatter sensitive personopplyeninger, har rddiaringsplikt med
persomeernombud. B har avtale med SIKT sin om personvernrdgimingstjeneste for
appiyle ridigringsplikten

SAFE (Slkker Adpang tl Forskningsdata of E-infrastruktur) er en lpsning utvikler av IT-
avdelingen ved UWIB for sikker behandling av forskningsmaterialef-data som inneholder

sensitier personopplysninger.

leg bekrafter med dette at Mina Hirsum Lystads masterprosjekt er registrert | RETTE, har waert
vurdert av SIKT sin persornvernridgivningstjeneste og at forskningsmaterialet er opphevart i
SAFE.

XbAv b ke
K|ersti Elisabet Lea

veiledaer
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