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Forord

Arbeidet med denne oppgaven har vert en innholdsrik og krevende prosess. Pa veien har jeg
fatt med meg kunnskap og erfaringer som jeg allerede ser verdien av i min nye rolle som

klasseleder. Det er alltid spennende a mate leerere med andre erfaringer enn seg selv, og a fa
mulighet til & leere av disse er utrolig givende for en som nettopp har lagt bak seg fire ar med

grunnskolelarerutdanning.

Jeg gnsker a takke min veileder, Anne Marit Valle. Du har stettet meg gjennom hele
prosjektet, bade i perioder der arbeidet har vaert som forventet, men ogsa i perioder hvor
arbeidsmengden har veert stor og malet har virket fjernt. Du har veiledet med en solid faglig
tyngde og en flott evne til & forstd hva det er jeg brenner for som pedagog. Til tider har du
ogsa minnet meg pa at jeg faktisk er pa masterniva, og at enkelte ting ma heves i kvalitet etter
dette nivaet. Dette har veert en veldig god motivasjon for meg i mitt arbeid og jeg er sveert

takknemlig for arbeidet du har lagt ned for meg.

Jeg vil ogsa takke mine fem informanter som uproblematisk apnet darene sine for meg og
mitt prosjekt. Bare det & bruke en time av sin tid er mye & be om av lerere i dag, og jeg er
veldig glad for at akkurat disse leererne apnet denne muligheten for meg. Jeg vil ogsa takke
rektorer/skoleledere som tok seg tid og forstod hvilke informanter jeg var pa jakt etter og
gjorde det mulig for meg a komme i kontakt med disse.

Siden august har jeg selv arbeidet som kontaktlaerer for en klasse som sart trengte faste rutiner
og tilpasning for at elever skal greie a fungere godt inne i klasserommet, sa jeg har allerede
hatt stor nytte av kunnskapen jeg fikk gjennom a gjgre denne undersgkelsen. Jeg er ogsa sveert
takknemlig overfor min arbeidsgiver, for & ha blitt lyttet til som arbeidssgker, og blitt satt i en
stilling der jeg far bruk for nettopp den kompetansen jeg har opparbeidet meg igjennom &

skrive en masteroppgave innenfor tilpasset opplaering utdanningen.

Til slutt vil jeg takke en elev pa 2.trinn som helt siden praksisperioden 2011 har lert meg

viktigheten av a se hver elev bak deres problematiske atferd. Denne eleven viste meg at ved a



vise forstaelse og aksept, kan man fa til mye. Jeg haper du har fatt den hjelpen du trenger for a
fungere bedre i skolen i dag og fa en bedre framtid som menneske.

Tove Pedersen Falstad
Oslo, 14.11.2015



Sammendrag
Oppgaven handler om tilpasset opplering i forhold til at alle elever har rett til tilrettelegging

for deres forutsetninger. | dag er det mange elever som tas ut av klasserommet, enten for & fa
undervisning for seg selv eller rett og slett for at klassen skal fa bedre ro inne i timene. Noen
ganger er de alene pa et lite rom, gjerne et sted hvor de kan vare pa PC, da dette ofte er
tilfredsstillende nok for elevene, slik at de frivillig blir med ut av klasserommet. Jeg forsgker
a se mulighetene man har som lerer til & tilpasse undervisningen i klasserommet, slik at flere
av disse elevene kanskije greier a veere med i starre grad. Dette handler om at man i skole skal

utdanne hele mennesket til & bli selvstendige og til & fungere i samfunnet.

Man kan gjerne snakke om elever med atferdsutfordringer og hevde at det er noe
spesialpedagoger er til for a hjelpe til med, men det er leereren som star i klasserommet hver
dag, som virkelig kan ha en betydning og som dermed bar veere bevisst sine valg til enhver
tid. Bruker man derimot begrepet samspillsvansker er det enklere a se for seg at dette faktisk
blir leererens ansvar, fordi det handler om hvordan elevene er i samspill med hverandre, som
bestemmer hvordan det psykososiale leringsmiljget utfolder seg. Dette handler selvsagt om
generell klasseledelse og pedagogikk, men man ma ogsa kunne se at det noen ganger er store
ulikheter mellom elevene som gjar at enkelte har behov for helt andre tilpasninger enn
flertallet. Derfor har jeg valgt & intervjue leerere med gode erfaringer og resultater, om
hvordan de gjer dette arbeidet.

Gjennom empirien og analysen av dette forstar jeg det som at dette arbeidet absolutt er mulig
a fa til, men at det krever mye av laereren. Det krever sarlig bevissthet rundt, klasseledelse,
regler, strukturer og relasjoner til elevene. Dersom man skal drive tilpasset opplaring pa en
rettferdig mate, er man ngdt til & gjere ting ulikt, og man ma terre a sta for det man gjar og
kunne begrunne det med utgangspunkt i at elevene har krav pa tilpasninger i forhold til sine
forutsetninger. Informantene har gitt mange eksempler pa hvordan slik tilrettelegging kan
gjeres, og disse legges fram i empirikapittelet.
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1. Innledning

I de aller fleste klasserom finnes det en eller flere elever som ofte forstyrrer undervisningen.
Man opplever elever som avbryter laereren, bryter regler, forstyrrer andre elever og gjer
hverdagen i klasserommet mer utfordrende enn man gnsker. For en larer kan dette veere en
forferdelig vanskelig situasjon a sta midt oppi. Det kan fgles som om man har prgvd alt, men
ingenting lykkes, og det kan virke som om disse elevene ikke bryr seg noe om a ha det bra pa
skolen, enten det gjelder dem selv eller medelevene. Det som ofte er saken i slike situasjoner,
er at disse elevene har mer enn nok med a sortere egne fglelser og tanker rundt det de strever
med. Mange av disse elevene mangler noen ferdigheter som kunne hjulpet dem i & mestre
hverdagen pa en langt bedre mate. Jeg mener at disse elevene trenger lererens forstaelse og
hjelp til & mestre skolehverdagen, selv om det kan veere vanskelig for lereren & se hvordan
han/hun kan hjelpe. Man faler seg gjerne radlgs nar det kommer til disse elevene, og det blir
ikke enklere nar elevene blir eldre. Hvordan kan du hjelpe en elev som star foran deg og truer
med & sla deg med en spade? Dette var situasjonen jeg mette i praksisperioden av min
leererutdanning, og det satte spor. Jeg gnsket & hjelpe denne syv ar gamle gutten. Slik jeg sa
det var han full av Kjeerlighet og omsorg, men han druknet i vonde og vanskelige falelser
rundt sin fraveerende far. Tidligere hadde mor og far bodd sammen, men far var rusmisbruker,
og mor hadde fatt nok og ba ham velge; sennen eller rusen. Dermed forsvant far ut av guttens
liv. N& hadde mor nettopp forklart gutten hvorfor far ikke lenger var til stede. Gutten fikk
hare at det var fordi han var rusmisbruker og spraytenarkoman. Jeg oppfattet gutten som full
av savn, skam og spgrsmal, men disse holdt han gjerne for seg selv. Det som kom ut var i
stedet falelser av sinne og redsel, pakket inn i aggressive og voldelige handlinger mot bade

andre elever og voksne ved skolen.

1.1. Bakgrunn for valg av tema

Tema for oppgaven er samspillsvansker i klasserommet, med fokus pa leererens tilrettelegging
og hvilke muligheter lzereren har til & skape et godt lzeringsmiljg i en elevgruppe med flere
utfordringer. Dette er et tema som har fanget interessen min gjennom leererutdanningen,
serlig etter at jeg matte denne eleven i praksis som gjorde inntrykk. Eleven hadde svake
sosiale ferdigheter og strevde med egne emosjoner og selvbeherskelse. Klassens lerer, min
praksislearer, var en reflektert og erfaren leerer, men hun greide ikke a knekke koden for hva
denne eleven trengte av hjelp og statte i lgpet av skolehverdagen. | tillegg var det flere andre



elever som hadde store utfordringer bade sosialt og faglig, som ogsa trengte serlig god
oppfalging. Dette ble rett og slett for mye for denne leereren, og det fikk ringvirkninger som
farte til et leeringsmiljg preget av stay, utrygghet og forstyrrende hendelser. | neermest alle
klasser og elevgrupper vil det veere utfordringer som kommer til & sette oss og var
leereridentitet pa preve. Da er det var jobb a tilrettelegge for at alle skal fa et best mulig
utgangspunkt for leering. | falge Kunnskapslgftets overordnede prinsipp for oppleringen heter
det bant annet at den norske skolen skal inkludere alle elever og tilpasse til de ulike behov
som finnes (Kunnskapsdepartementet, 2006). Inkluderingen star sa sterkt i dette arbeidet at
den kan ses som selve rammen for en likeverdig og tilpasset opplering (Backmann & Haug,
2006). Likevel er det mange elever som ikke blir inkludert pa en tilstrekkelig mate. Mange tas
ut av klasserommene, bade fordi det gir elevene det gjelder bedre tilbud, men i mange tilfeller
ogsa fordi de forstyrrer de andre elevene. Terje Ogden skrev i 2012 en artikkel i tidsskriftet
Bedre Skole om atferdsproblemer i den inkluderende skolen. Her poengterer han at det ikke
ngdvendigvis er mer atferdsproblemer na enn fgr, men at de har blitt synlige pa en annen
mate. Fram til 1992 var elever med atferdsproblemer plassert i spesialskoler. | dag oppleves
de i mange klasserom som en byrde for de andre elevene og for leereren. Dette har fart til en
gkning i antall elever som likevel tas ut av elevfellesskapet i klasserommet for a fa
spesialundervisning; fra 2007 til 2010 var gkningen pa 30 prosent (Ogden, 2012, 24). Ogden
skriver videre at dette bare blir en ny mate & vare utenfor. Jeg tolker Ogden som at man
utsetter problemene og opplevelsen av & vare utenfor til senere i livet, nar de likevel blir stilt
de samme kravene som de «slipper unna» ved a bli tatt ut av klasserommet. Elevene som tas
ut av klasserommet far gjerne tiloud om mer praktisk laering, og dette viser seg gjerne a vare
positivt for bade elever og foresatte. Samtidig vil gode leerere som forstar disse elevene sgke
seg til slike jobber, og dermed forsvinner den sart trengte kompetansen ut av klasserommene.
Problemet gjenoppstar nar elevene blir eldre og skal over i videregaende opplearing og etter
hvert voksenliv med tilhgrende ansvar og krav (Ogden, 2012, 25). Dersom den norske skolen
skal na malet om en inkluderende opplaring er skolen og leererne ngdt til a ta disse elevene pa
alvor og skape et klasserommet med et helhetlig velfungerende fellesskap. Dette krever at
lzererne innehar tilstrekkelig kompetanse om hvordan de skal kunne tilrettelegge for disse
elevene, slik at de ikke tas ut av klasserommet — ut av fellesskapet — nar de egentlig kunne

fungert sammen med andre. Det er det jeg seker a finne i denne undersgkelsen.



1.2. Problemstilling med begrepsavklaringer

Hvilke erfaringer har leerere med hensyn til a tilpasse opplaringen i forhold til elever med

samspillsvansker pa 2. og 4. klassetrinn?

1.3. Avgrensninger

Oppgaven er en intervjuundersgkelse der jeg gnsker a lere av andre leereres erfaringer fra
arbeid med denne type problematikk. Oppgavens tema kan selvfglgelig knyttes til alle
alderstrinn i skolen, og er ikke noe som gjelder kun pa enkelte klassetrinn. Jeg har likevel
begrenset meg i forhold til de yngste elevene i skolen. Det er fordi det her legges et grunnlag
som elevene tar med seg videre i sin skolegang. Informantene mine er tilknyttet 2. og 4.
klassetrinn. Pa 2 klassetrinn er elevene godt kjent med skolen og medelevene og et
klassemiljg er etablert. Likevel er det mange elever her som strever uten at de ngdvendige
utredninger er gjort enda, slik at det kan veere vanskelig for lereren a vite ngyaktig hva det er
som fungerer og ikke fungerer for de enkelte elevene. Pa 4 .klassetrinn er det ofte allerede stilt
diagnoser og gjort utredninger i samarbeid med andre instanser som legger noen fgringer pa
hvordan lereren kan tilrettelegge. Her vil oppfalgingsarbeid i forhold til dette spille en stor
rolle. Dette er ogsa en kritisk fase i forhold til at skolen na begynner a stille starre krav i
elevenes faglige arbeid, som kan vare en utlgsende faktor for mange elever med
samspillsvansker. Jeg har valgt disse trinnene fordi jeg ville ha et forebyggende fokus i min
oppgave. Med et forebyggende fokus mener jeg at det kan vaere hensiktsmessig a starte dette
arbeidet sa tidlig som mulig slik at vanskene ikke utvikler seg i negativ retning og gjer
arbeidet vanskeligere. Dersom elever allerede her blir sett og hart med sine samspillsvansker,
og far hjelp til hvordan de heller burde handtere situasjoner i samspill med andre, kan det bli
lettere for dem & fungere i skolen i arene som kommer. | ettertid ser jeg at & undersgke
hvordan lerere pa mellomtrinnet (5.-7.trinn) arbeider med dette selvfglgelig kunne veert like
fullt interessant. Det er fordi det for meg ser ut som om vanskene forverres med alderen,
dersom de ikke far den hjelpen de trenger tidlig nok. Det betyr at terskelen for a lykkes med
de eldre elevene trolig vil veere hgyere, noe som kunne bety at de aktuelle lzererne ville hatt

enda tydeligere svar pa hva de gjar nar de far det til og hvorfor nettopp det fungerer.



1.4. Oppgavens oppbygging

Jeg gnsker for meg selv som klasseleder a fa bedre oversikt over arbeid med elever med
samspillsvansker. Det er det ogsa mange andre klasseledere som kanskje gnsker. Videre
gnsker jeg at denne oppgaven skal kunne vise at vi trenger mer kunnskap om dette i dagens
skoler, men ogsa i leererutdanningen. Samfunnet vart melder stadig om flere som dropper ut
av videregaende oppleering, mange av disse elevene er skoletapere helt fra de begynner i
1.klasse. Nar vi til og med har det lovfestet at vi skal tilrettelegge for den enkeltes behov,
hvordan kan vi da fortsette & sende elever ut av klasserommet for a ikke forstyrre eller
gdelegge for de andre? Burde vi ikke lagt opp undervisningen slik at disse ogsa mestret dagen
inne i klasserommet? Formalet er dermed i et bredere perspektiv, at vi skal greie &
tilrettelegge slik at Per, Kari, Ahmed og Mina kan vere i klasserommet og lzere sammen med
andre elever, selv om de har vanskeligheter med det.

Oppgaven er bygd opp av seks kapitler:

| kapittel 1 gis en kort orientering om tema for oppgaven, problemstilling, avgrensninger,

formalet og hvordan oppgaven er bygd opp.

| kapittel 2 gar jeg neermere inn i teorien som skal danne grunnlaget for draftingen. Farst tar
jeg for meg grunnleggende regler og prinsipper som gjelder i skolen. Deretter redegjar jeg for

min forstaelse av fenomenet samspillsvansker og hvilke perspektiver jeg tar i min forskning.

| kapittel 3 beskriver jeg designet for forskningen og hvilket vitenskapsteoretisk grunnlag jeg
baserer meg pa. Jeg redegjer ogsa for mitt personlige stasted i forhold til vitenskapsteorien.

| kapittel 4 gar jeg neermere inn pa metodologien og de valg som er gjort i forhold til
framgangsmaten pa selve undersgkelsen, og skriver til slutt kort om oppgavens troverdighet,
etikk og forsgker a se kritisk pa eget arbeid.

| kapittel 5 legger jeg fram empirien fra intervjuene og forsgker a se den i forhold til det

teoretiske forstaelsesgrunnlaget for oppgaven.

| kapittel 6 er hensikten a gi en kort oppsummering og noen konkluderende og avsluttende

kommentarer.



2.0. Teorigrunnlag

2.1. Tilpasset oppleering

I norsk skole bygger man pa tre prinsipper som skal vere selve ryggraden i
oppleringstilbudet. Skolen skal veere inkluderende, der alle har tilhgrighet i et sosialt
fellesskap, oppleeringstilbudet skal veere tilpasset elevenes forutsetninger og behov, og
opplaringen skal vare likeverdig slik at ingen far et bedre eller darligere opplaringstilbud
enn andre. Disse prinsippene gjelder for all opplaring og for alle elever (Overland, 2007).
Prinsippet om inkludering handler om at skolens innhold skal passe for alle elever, dette gjor
ogsa prinsippet om tilpasset opplering til en viktig forutsetning for den inkluderende skolen.
Tilpasset oppleering betyr at opplearingen er variert og av god kvalitet, og gir godt utbytte til
flest mulig elever. Opplaeringen skal ikke individualiseres, men alle sider av leringsmiljget
skal ta hensyn til variasjonen hos de elevene som far opplearingen. Prinsippet om tilpasset
opplering gjer differensiering nadvendig, men det er samtidig viktig at differensiering ikke
oppfattes som tilpasning til enkeltelever. For a sikre likeverdig opplaring for alle, kreves
forskjellsbehandling, ikke lik behandling (NOU, 2009: 18). Lerere kan differensiere elevenes
opplering i undervisningen Manger, Nordahl & Lillejord, 2010). Man kan i hovedsak
differensiere innenfor fem hovedomrader: innhold, arbeidsmater, materiell, organisering og
tid (Nordahl, 2002). Tilpasset opplaring kan forstas som at undervisningen og opplaringen i
fellesskapet er tilpasset pa en mate som gjar at elever med ulike forutsetninger har godt
utbytte av den. For at man skal kunne realisere prinsippet om tilpasset opplaering ma lereren
ha kunnskap om hvordan det kan omsettes til pedagogiske handlinger som fremmer laering og
utvikling for den enkelte elev (Overland, 2007).

2.2. Samspillsvansker

Det er vanskelig & gi en konkret definisjon pa begrepet samspillsvansker. Jeg har derfor
forsgkt a forklare hva jeg mener med begrepet i denne oppgaven: Samspillsvansker hos elever
kan beskrives som darlig fungering i mellommenneskelige forhold over tid, bade med andre
elever og/eller lerere eller andre voksne, som ofte utspiller seg i konfliktfylte situasjoner.
Samspillsvansker er ssmmensatte og vil aldri se helt likt ut pa ulike barn. Dette henger

sammen med at elevene er ulike individer med ulike personligheter. En elev som sliter med



noe Vil ha sin mate a handtere dette pa, mens en annen elev kan handtere det helt annerledes.
Dersom en elev sliter faglig med det emnet klassen arbeider med, kan dette fare til at han
mister fokus og begynner & plage eleven ved siden av. Mens en annen elev som sliter faglig
med det samme emnet kan finne pa a bli skuffet og sint pa seg selv, og dermed lage en scene
ved & lgpe ut av klasserommet i frustrasjon og sinne. | boka «En barnehage for alle.
Spesialpedagogikk i barnehagelererutdanningen» har Palma Sjgvik (2014) beskrevet hvor
vanskelig det kan vare a sette ord pa de ulike vanskene elevene kan ha:
Bade i faglitteraturen og i dagliglivet blir det brukt forskjellige termer bade om
sprakvansker og om samspillsvansker hos barn. Ingen av disse begrepene har noe
bestemt diagnostisk innhold. De sier heller ikke noe om hva som forarsaker de
vanskene som barnet har. Termer som sprakvansker, samspillsvansker,
samhandlingsvansker og kommunikasjonsvansker blir brukt om hverandre, til dels
som synonyme begreper. (Sjavik, 2014, s. 172).
Jeg forstar Sjavik (2014) her som at det kan veere utfordrende selv for en som er hgyt
utdannet innen omradet a holde styr pa de ulike termene nar man diskuterer med andre.
Nettopp fordi begrepene er sa lite avgrenset som de er, kan det lett fare til misforstaelser av
hva de innebarer. Det alle disse begrepene har til felles er at de har a gjgre med
mellommenneskelige forhold. Det som kan skape problemer er nar man skal definere
vanskene til et barn og man har sa mange ulike begreper og ulike oppfatninger av hva
begrepene innebaerer. Dette vil ogsa gjare arbeidet med a finne de riktige tiltakene og
Igsningene vanskeligere enn om man hadde hatt en klar definisjon og avgrensing for hvordan
de ulike vanskene utspiller seg. Forskning og erfaring har vist at barn som har ulike typer
sprakvansker, ofte har sosiale og/eller emosjonelle vansker i tillegg. Dette viser at spraket er
viktig som en del av var personlighet, og at spraklig, sosial og emosjonell fungering er
sammensatt. Noen elever far samspillsvansker sammen med syndromer som autisme, ADHD
eller Tourettes. Disse syndromene medfgrer og kjennetegnes ofte ved at samspill og
mellommenneskelige relasjoner blir utfordrende. Men det er ogsa viktig a vare klar over at

man ikke ngdvendigvis har noen annen diagnose, dersom man har samspillsvansker.

Ute i skolen har fagfolkene altsa mange ulike bilder pa det & ha samspillsvansker. Bade
lerere, spesialpedagoger og andre profesjonelle har egne erfaringer med og assosiasjoner til
samspillsvansker og dermed et eget inntrykk av hvordan det kan oppleves. Man snakker ogsa

om det at barn har atferdsvansker. Disse begrepene blir gjerne brukt om de samme



problemene, men har en grunnleggende ulik mate a forsta problemene pa. Nar man snakker
om atferdsvansker knyttes det direkte til barnet selv, og det er dette individet som har en
vanskelig atferd. Jeg tolker begrepet samspillsvansker som at det heller knyttes opp mot at
barnet har vansker i samspill med andre, altsa ikke kun som individ. Her ligger ogsa litt av
arsaken til at jeg velger a benytte begrepet samspillsvansker videre i min oppgave. Dersom en
tenker at et barn har vansker med & veere i samspill med andre, kan en ogsa tenke seg at ved a
endre regler for samspillet er det mulig at dette kan fungere bedre for det barnet som har
vansker i dette samspillet. Dette kan sees som et systemteoretisk perspektiv, der man kan
forsta atferdsproblemer i forhold til sosiale systemer i skolen (Nordahl, 2009). Atferd er en
form for kommunikasjon. Vi kommuniserer bade positive og negative tanker og falelser
gjennom atferden var. Problematisk atferd kan ogsa vare viktig kommunikasjon, som kan
avslgre mye om de sosiale systemene i elevgruppen. Pa den maten ser vi at vi ikke kan
forklare atferdsproblemer som en individuell vanske eller som et problem hos en elev alene.
Den problematiske atferden gir ngdvendig informasjon som en er ngdt til & analysere dersom
man skal forsgke a endre de sosiale systemene. | fglge Nordahl (2009) ligger det starste
potensialet for endring og utvikling i & korrigere forhold i miljget omkring elevene. Videre vil
jeg fortsette a benytte begrepet samspillsvansker, da det i min forstaelse av begrepet, omfatter
en starre grupper elever, og et bredere perspektiv enn begrepet atferdsvansker gjar.

2.2.1. Samspillsvansker eller ikke?

Noen ganger kan det vare ngdvendig a skille mellom de barna som faktisk har vanskeligheter
som krever hjelp av kvalifisert fagpersonell, og de barna som har en periode med litt merkelig
atferd som en naturlig del i utviklingsprosessen. | denne oppgaven er det ikke meningen & kun
ha fokus pa de med samspillsvansker eller utfordrende atferd knyttet til andre diagnoser. Jeg
vil ogsa inkludere de elevene hvor det ikke er stilt noen diagnose, men det er andre forhold,
som for eksempel lite sosial trening, som gjer det utfordrende a fungere i klasserommet. | en
gruppe med mange ulike elever kan det veere vanskelig & forme laeringsmiljget uavhengig om
Per har autisme eller Lise har sprakvansker. Det at enkelte barn har vansker som gjer at de
behgver ekstra tilrettelegging, gir ikke leererens arbeid med leeringsmiljget en ny dimensjon i
utgangspunktet. Per og Lise er uansett individer som skal tas hensyn til i dette arbeidet, men
deres diagnoser eller problematikk kan legge noen nye faringer for hvordan leereren bar gjagre
dette arbeidet. Det er ogsa mange klasserom med elever som ikke har noen tilknyttet

diagnose, men som har sa svak sosial kompetanse at det gar ut over leringsmiljget. Har man



et klasserom med mange ulike hensyn a ta, kan det fort bli mye a ta tak i, kanskije spesielt for
de leererne som jobber med de yngste barna, hvor man fortsatt er i en prosess med a kartlegge
og bli kjent med hvilke behov elevene har i sin utvikling og pa skolen. Det kan raskt utvikle
seg i negativ retning. Det at én elev ikke greier a tilpasse seg skolens regler og normer kan
veere nok for at flere i klassen observerer og begynner a herme etter denne elevens atferd.
Dersom de andre elevene begynner a ta etter den ene eleven, blir det desto verre for lereren &
gjenopprette ro, trygghet og et godt leeringsmiljg i klassen. Elevene er hele tiden i samspill
med hverandre, og de pavirker hverandre bade pa godt og vondt. Det er derfor viktig at
lererne er bevisste pa dette samspillet helt fra begynnelsen og arbeider aktivt for at det skal
bli et mest mulig trygt og godt miljg hvor elevene kan leere det de skal.

2.3. Elevenes sosiale kompetanse

Nar barn begynner pa skolen har de mange forventninger og krav de skal leve opp til. De skal
leere & lese, regne, skrive og ikke minst skal de lzere de regler og normer som gjelder i skolen.
Dette er i hvert fall det vi voksne er mest opptatt av at de leerer. Barna selv kan ha et helt
annet fokus, som for eksempel det & skaffe seg venner og sosial status og aksept blant de
andre. Noen ganger blir kunnskapen som ligger til grunn for dette tatt for gitt, og man tar
kanskie litt for gitt at elevene leker sammen og har det bra nar man har «pause fra leeringen».
Men det vil alltid vaere noen som ikke mestrer de sosiale utfordringene. For at de skal kunne
mestre dette trenger de hjelp til & utvikle bade kognitiv, fysisk og sosial kompetanse. | falge
Dr. philos Terje Ogden, kan atferdsproblemer blant barn og unge ogsa forklares som
manglende sosial kompetanse. Det kan skyldes at de ikke har leert seg de ngdvendige
ferdighetene, eller av ulike arsaker ikke tar ferdighetene i bruk (Ogden, 2015). Ogden har

tidligere definert sosial kompetanse som:

Relativt stabile kjennetegn i form av kunnskap, ferdigheter og holdninger som gjar det
mulig a etablere og vedlikeholde sosiale relasjoner. Den farer til en realistisk
oppfatning av egen kompetanse, er en forutsetning for sosial mestring, og for & oppna

sosial akseptering eller etablere nare og personlige vennskap (Ogden, 2009, s. 207).

Denne definisjonen kan tolkes som at alle elever til enhver tid skal fglge alle regler, derfor
presiserer Ogden (2015) i ettertid en litt annen formulering av definisjonen. | denne

formuleringen legges det ogsa vekt pa at sosial kompetanse ikke er det samme som tilpasset



eller sosialt gnskverdig atferd. Barn som er sosialt kompetente kan gjerne oppfattes som
vanskelige & ha med a gjere nar de uttrykker uenighet, motstar gruppepress eller setter seg
andre sosiale mal enn de som omgivelsene forventer. Det dreier seg om elevenes evne til &
innfri krav fra miljget, men ogsa deres evne til & fremme egne behov og gnsker pa en mate
som er bade effektiv og sosialt akseptabel. Lindback og Glavin (2015) peker pa at gode
sosiale ferdigheter i én sammenheng, ikke ngdvendigvis er tilstrekkelige i en annen
sammenheng. De mener at den sosiale kompetansen ber rettes mot en generell kompetanse
som er relativt uavhengig av spesifikke sosiale ferdigheter, og at vi dermed heller kan snakke
om en generell sosial beredskap, eller et sosialt potensial som gjer det enklere for elevene a
tilegne seg spesifikke sosiale ferdigheter (Lindback & Glavin, 2015).

2.3.1. Sosial kompetanse og problematferd

Som nevnt over kan problematferd forklares som manglende sosial kompetanse. Denne
forbindelsen har veert tema for mye forskning, men det har vaert uenighet i hvilken retning
pavirkningen gar. Er det sann at sosial kompetanse farer til tilpasset atferd, eller vil tilpasset
atferd fare til sosial kompetanse? Ogden (2015) viser til en norsk studie som undersgkte
forbindelsen mellom sosial kompetanse og antisosial atferd. 391 elever pa 8.-10.trinn ble malt
med foreldre-, leerer- og egenvurderinger (Serlie, Amlund-Hagen & Ogden, 2008). Studien
viste at elever som skaret lavt pa sosial kompetanse pa 8.trinn, skaret signifikant hgyere pa
antisosial atferd pa 10.trinn. Mens skarene pa antisosial atferd pa 8.trinn, ikke predikerte
sosial kompetanse pa 10.trinn. Studien viste dermed at manglende sosial kompetanse
predikerte antisosial atferd over tid (to ar senere), men ikke omvendt (Ogden & Amlund-
Hagen, 2014). Her kan man altsa se mulighetene for a forebygge antisosial atferd ved & jobbe

med utvikling av barn og unges sosiale kompetanse.

2.3.2. Sosial leering i skolen og relasjoner med jevnaldrende

I skolen er elevene sammen med andre mange timer av dagen, fem dager i uken. Dette er
relativt mye tid av deres liv, og det gir dem bade positive og negative opplevelser og
erfaringer som vil pavirke veivalg gjennom oppveksten og senere i livet. Elevene skal
gjennom den norske fellesskolen bli selvstendige mennesker med verdier og kompetanse for

egen utvikling og aktiv deltakelse i samfunnet. | lereplanens Prinsipp for opplaringa



(Kunnskapslgftet, 2006) star det om Sosial og kulturell kompetanse at arbeid med utvikling av
den sosiale kompetansen til elevene skal tilrettelegges av skolen, i fagene, og at elevene skal
fa gve seg pa ulike former for samhandling og problem- og konflikthandtering. Dette er altsa
et prinsipp for opplaeringa, men det er ikke serlig praktisk angripelig, nar det gjelder lereres
mulighet for & prioritere tid og ressurser pa slikt arbeid, nar det er sa stort fokus pa fag og
prestasjonsmalinger som etaten krever. Det er ingen prinsipiell forskjell mellom lzring av
sosiale ferdigheter og andre skoleferdigheter (Lindback & Glavin, 2015). Man bygger pa det
elevene kan fra far, eleven ma veere motivert for a leere det, det ma gi mening for eleven, det
ma veere rom for utforskende praving og feiltrinn, og eleven ma fa tilbakemelding pa om de
behersker det de forsgker seg pa. Det som likevel skiller lzering av sosiale ferdigheter og
andre skoleferdigheter er at mesteparten av tiloakemeldingene pa leeringsforsgkene vil komme
fra jevnaldrende (Lindback & Glavin, 2015). Lindbéck og Glavin (2015) skriver at det er
viktig for elevene med et felles falelsessprak for at de skal kunne handtere falelser som «lgper
lgpsk». Det betyr at elevene ma kunne navngi grunnleggende falelser, oppdage hvordan
falelser kommer til uttrykk hos seg selv og andre, og oppleve hvordan tanker, falelser og
handlinger pavirker hverandre gjensidig (Lindback & Glavin, 2015). | NOU-rapporten
Elevenes lering i fremtidens skole ser man det som en forutsetning for god laering at
leeringsmiljget tar hensyn til elevers relasjoner, motivasjon og falelser. De viser til studier
hvor sammenheng mellom elevers sosiale og emosjonelle kompetanser og gjennomfgring og
resultater i skolen er pavist (NOU, 2014:7, 2014, s.35).

Bade barnehage og skole er sosiale arenaer hvor den sosiale kompetansen prgves ut og
videreutvikles. Det gjelder spesielt samarbeidsevner, selvkontroll, sosialt akseptert
selvhevdelse og evne til & sette seg inn i andres situasjoner. Medelevene og jevnaldrende far
gjennom skoletiden starre og sterre betydning for barn og unges utvikling, og de er en viktig
informasjonskilde til barn og unges selvoppfatning. Barne- og ungdomskulturen kan vare en
kilde til trivsel og glede, men den kan ogsa gi rom for mobbing og trakassering. Dersom
elever blir utestengt pa grunn av problematferd, kan de ende opp med & velge «likesinnede»
venner, som ofte fgrer til at problematferden gker i ungdomsarene. Jevnaldrende kan altsa ha
bade positiv og negativ pavirkning pa hverandre, og fare med seg konsekvenser for deres
sosiale liv og tilpasning til samfunnet senere i livet (Manger, 2010). Skolen skal legge til rette
for at ingen elever utestenges, og at elevene ma prgve ut og leere seg sosiale ferdigheter i
samspill med bade andre elever og de voksne i skolen. Laerere som mgter elevenes problemer

med apenhet, forstaelse og innlevelse, kombinert med en bestemt, men demokratisk ledelse,
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bidrar til & utvikle elevenes sosiale kompetanse (Manger, 2010). | arbeid med utvikling av
sosial kompetanse bar ledelsen ta ansvar, og sgrge for at hele skolen er med pa a fremme de
ferdighetene man gnsker at elevene skal tilegne seg. Nar den sosiale lzeringen knyttes til
skolens hverdag, med dens etablerte strukturer og autentiske oppgaver, har man sterre
mulighet for gode resultater. Daglig virksomhet i skolen og gjennom undervisning og
programmer for sosial leering ma alltid sikre at alle elever inkluderes, og at ingen blir holdt

utenfor eller trakasseres (Manger, 2010).

2.3.3. Patvers av fagomrader

Hasten 2014 kom en delrapport fra Norges Offentlige Utredninger (NOU): Elevenes leering i
fremtidens skole. Et kunnskapsgrunnlag. Ludvigsen-utvalget forsgker her & vurdere
grunnopplaringens fag opp mot krav til kompetanse i et fremtidig samfunn- og arbeidsliv.
Skolen skal utvikle kompetanse som er beerekraftig gjennom flere tiar. | Norge og andre
vestlige samfunn har utviklingen av kunnskapssamfunnet fart til grunnleggende endringer
som stiller store krav til kompetanse (NOU 2014:7, 2014, s.13). De legger til grunn et vidt
kompetansebegrep som inkluderer kognitive, praktiske og sosiale og emosjonelle ferdigheter.
Rapporten peker pa at det kan vare vanskelig a arbeide med temaer, problemstillinger og
kompetanser som gar pa tvers av fagene og fagomradene i skolens naverende struktur. De
fem grunnleggende ferdighetene er for eksempel integrert i kompetansemal i alle fag, mens
annen fagovergripende kompetanse som sosial og kulturell kompetanse, kun er beskrevet i
Prinsipp for oppleeringen. I lereplanverket star det heller ingen beskrivelse av hvordan
skolens arbeid med kompetanser i Prinsipp for opplaringen kan knyttes til leeringsarbeidet i
fagene. (NOU, 2014:7, 2014, s.12). Ludvigsen-utvalget ser for seg at sosiale og emosjonelle
ferdigheter i stedet burde veert integrert i fagplanene gjennom et deduktivt prinsipp, slik at

sammenhengene mellom den generelle delen av leereplanverket og fagplanene blir tydeligere.

Lindbéck og Glavin (2015) peker pa at lzring av sosiale ferdigheter ma laeres gjennom
anvendelse, og repeteres sa ofte at de blir s godt som automatisert. De sammenligner laering
av sosiale ferdigheter med det a lere & knyte skolisser. Det nytter ikke med kun spraklig
informasjon eller diskusjon, en er ngdt til & prave selv, men en ma ogsa fa vist hvordan det
skal gjares ved at en kompetent person modellerer prosessens ulike deler. Sosiale og

emosjonelle ferdigheter er sammensatte og komplekse, og ma til en viss grad leres isolert far
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de kan integreres i elevenes «indre sosiale kart». Av den grunn mener Lindback og Glavin
(2015) at skolen ma prioritere direkte ferdighetstrening hvor man begynner med de aller
enkleste ferdigheter som alle elevene har mulighet til & mestre. Det er viktig at alle elevene
mestrer alle deler av ferdigheten, som betyr at leereren ma strukturere og planlegge
undervisningens mange ledd ngye. Ferdighetene som elevene tilegner seg gjennom en slik
grundig innleering av sosiale ferdigheter, vil de dra nytte av gjennom hele grunnoppleringen,
og man vil sannsynligvis fa elever som i starre grad tar ansvar og handler sosialt kompetent
uten overvakning fra leereren (Lindback & Glavin, 2015). Det er ngdvendig at elevene selv
har tro pa at de greier & mestre de sosiale og falelsesmessige utfordringene de mgter. Dette er
seerlig viktig for elevenes motivasjon til a ta i bruk ulike sosiale og emosjonelle ferdigheter
(Bandura, 1997). Elevene ma rett og slett fgle at de er gode nok i & handtere sosialt og
emosjonelt utfordrende situasjoner, og i tillegg utvikle en intuitiv evne til & tolke sosiale
signaler og tegn i miljeet, slik at de skjgnner nar situasjonen krever at de skal benytte de ulike

ferdighetene.

2.4. Regler og rutiner

| klasserommet og pa skolen generelt har man behov for regler som gjer det mulig a vaere
sammen i et fellesskap. Reglene er med pa a etablere en positiv sosial skolekultur hvor
elevene faler trygghet og en viss forutsigbarhet. De forteller elevene og deres foresatte hva
som forventes av dem pa skolen, og de er en viktig del av skolens arbeid med lering av
sosiale ferdigheter og bygging av positive relasjoner (Tveit, 2012). Det som er helt
avgjarende i forhold til regler og regelledelse pa skolen, er at leererne pa skolen arbeider
sammen om dem, at de har en rgd trad og at leererne har en felles pedagogisk plattform a
bygge ut i fra. Arbeidet ma derfor forankres pa alle skolens nivaer — pa skoleniva, i team og i
hver enkelt klasse (Heckmann, 2014). Videre anbefales det at reglene skal vere synlige,
formulert med et konkret og positivt sprak som beskriver den atferden man gnsker, ikke den
man ikke gnsker, at reglene ofte repeteres for elevene og at de handheves sa godt som mulig
(Heckmann, 2014).

Reglene skal veere enkle og konkrete. Likevel er det alltid behov for diskusjon rundt hva de
omfatter og ikke, eller i hvilke situasjoner de gjelder og ikke. I tillegg ma de repeteres for
elevene pa lik linje med annen kunnskap. Nar man farst har blitt enige om hvilke regler som

gjelder, vil det ogsa veare ngdvendig a handheve reglene. Her ma man ha en viss fleksibilitet
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og lytte til elevene dersom de har gode forklaringer pa hva som har skjedd (Ogden, 2012).
Dersom reglene skal fungere er det viktig at de blir handhevet med positive konsekvenser,
dersom de blir fulgt, og negative konsekvenser, dersom de brytes. Larerne ber reagere pa
regelbrudd med forutsigbare konsekvenser som elevene har kjennskap til. Regelmessig ma
leereren vurdere, sammen med elevene, hvordan reglene fungerer. Da kan man ogsa diskutere
om noen regler bar endres, skiftes ut eller legges til. Regler som fungerer godt bidrar til en
enklere hverdag for elevene og lererne, fordi de gir et godt leeringsmiljg og forebygger uro
(Ogden, 2012).

2.4.1. Gode regler og rutiner fgrer til struktur og trygghet i
klasserommet

Klasserommet er i utgangspunktet et sted for laering. Denne leeringen finner vi igjen i mange
ulike mal som skal nas, og mange av disse malene skal nas samtidig. Det kan vere mal fra for
eksempel lzreplanen, skolens virksomhetsplan, kommunale mal for opplearingen eller mal
som leaereren eller teamet pa trinnet har bestemt, i tillegg kommer mal som enkeltelever har i
sin individuelle oppleeringsplan (IOP). Alle disse malene er med pa a forme bevegelser og
aktiviteter i klasserommet til enhver tid. | klasserommet er det mange bevegelser og
aktiviteter som skjer pa samme tid. Dette skaper en viss uforutsigbarhet for elevene, som kan
gjere dem utrygge i situasjonen. Med utgangspunkt i Maslows behovspyramide har Astrid
Slattay, i en leererveiledning om problematferd (2002), utviklet fire hovedbehov for elever i
undervisningssituasjonen. Den er i utgangspunktet utformet med tanke pa elever med
problematferd, men Slattgy papeker at det er relevant a spgrre seg om disse behovene egentlig
skiller seg fra andre elevers behov. De fire behovene hun framhever er trygghet, oversikt,
deltakelse og mestring (Slattgy, 2002). Behov for trygghet er viktig for elevenes
atferdsmgnster. Her kan for eksempel lzerere sette i gang tiltak for a gke elevenes
trygghetsfalelse. Elevene ma ogsa fale at de har oversikt. Det betyr at de ma kunne vite hva
som skal skje i lgpet av dagen, og hva de ma gjare. Dagsplaner kan veere gode mater & gi
elevene en slik oversikt, samt timeplaner og ukeplaner. Deltakelse er ogsa et av behovene
Slattgy (2002) inkluderer som et av de fire. Deltakelse og opplevelse av a bli tatt pa alvor vil
ifalge Slattay (2002) bidra til a forebygge problematisk atferd hos elever. Det siste av de fire
behovene er behovet for mestring. Elevene ma fgle mestring bade i fagene, og i sosiale
sammenhenger i forhold til motivasjonen for videre utprgving. Det & planlegge undervisning

basert pa aktiviteter som man vet at elevene mestrer, vil veere a forebygge for uro og ugnsket
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atferd (Slattgy, 2002). Jeg har her fokusert pa behovet om trygghet som vi finner igjen i
Oppleringslovens § 9a-3: Det psykososiale miljget, som sier at elevene har rett til et godt
psykososialt miljg hvor de faler trygghet og sosial tilhgrighet (Oppleringslova, 2002). For at
elevene skal kunne oppleve en falelse av trygghet i skolesituasjonen, ma det veere en viss
stabilitet og forutsigbarhet i det som skal skje, bade fra leereren og medelevenes side. En
mulighet til & skape forutsigbarhet i bade faglig og sosial atferd blant elevene, er klasseregler.
Gode laerere har tydelige regler og rutiner som hjelper dem a ha oversikt og kontroll i
klasserommet. Gjennom maten laereren koordinerer det som skal skije til enhver tid,
tydeliggjares forventninger og verdier for elevene, samt at fellesskapet formes. Strukturen kan
vise seg bade direkte i undervisningssituasjoner eller gjennom praktisering av regler og
sosiale konsekvenser. | tillegg kan den ogsa framtre indirekte, gjennom planlegging og

tilrettelegging av undervisning og klassemiljg.

2.4.2. Klasseledelse

En god lerer har gode fagkunnskaper, didaktisk kompetanse og god pedagogisk innsiktgod
lerer kan ikke bare basere kompetansen sin innenfor det skolefaget han/hun underviser i og
dermed tenke at den didaktiske kompetansen er nok for & drive god undervisning. | tillegg til
den didaktiske kompetansen i ulike fag, ma lzereren ha blant annet god relasjonskompetanse
for & skape positiv kontakt og samhandling med elevene, og regelledelseskompetanse for a
etablere regler og rutiner for klassens arbeidsmilje (Bergkastet & Andersen, 2013). Nar man i
dag snakker om klasseledelse, handler det om et samspill mellom lezerere og elever. Det er
ikke lenger sann at lzereren er en autoriteer person som elevene skal veere redde for. Man
gnsker at leereren er en autoritativ leder for klassen, som bade inspirerer og motiverer elevene
til & lzere, men ogsa serger for at det er et visst niva av orden i klasserommet som gjer de ulike
lzeringsaktivitetene mulige. Den autoritative leereren viser omsorg og varme for elevene,
samtidig som han/hun stiller hgye krav til det faglige arbeidet og atferden til elevene. Kravene
skal i tillegg veere tilpasset hver enkelt elevs forutsetninger for at de skal kunne mestre dem.
Jeg har valgt & forholde meg til Ogdens (2012) definisjon av begrepet klasseledelse:
Klasseledelse er lereres kompetanse i & holde orden og skape produktiv arbeidsro
gjennom & fremme og skjerme undervisning og leeringsaktiviteter i samarbeid med
elevene (Ogden, 2012, s. 17).
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2.4.3. Relasjoner

Gode relasjoner med elevene er selve grunnsteinen i god klasseledelse. Man er helt avhengig
av a ha gode relasjoner med elevene for at man skal kunne fungere som veileder for elevene
og la de utvikle seg pa best mulig mate, derfor ma laererne ogsa ha kompetanse om relasjoner.
Relasjonskompetanse er menneskers ferdigheter, evner, kunnskaper og holdninger
som etablerer, utvikler, vedlikeholder og reparerer relasjoner mellom mennesker
(Spurkeland, 2011, s.63).
Relasjonene mellom lareren og elevene er under utvikling gjennom hele skolearet, men
grunnlaget legges tidlig og relasjonen preger all samhandling mellom eleven og lereren.
Thomas Nordahl skiller mellom faglige og sosiale relasjoner. Den faglige relasjonen handler
om laererens krav og forventninger til elevene, og lererens evne til & gi stette og ros til
elevenes arbeid. Den sosiale relasjonen handler om & vise interesse for eleven, se eleven, gi et
klapp pa skulderen og snakke med eleven (Utdanningsdirektoratet, 2012). Den faglige og den
sosiale relasjonen er gjensidig avhengig av hverandre i leerer-elev-relasjoner. Fordi eleven
tolker alle lzererens handlinger og atferd i lys av relasjonen som han/hun opplever at de har til
lereren (Ogden, 2012). Elevene ma fale at lzereren vil det beste for dem og at han/hun genuint
praver a hjelpe. | klasserommet er dermed undervisningen avhengig av at laereren har gode
relasjoner til hver enkelt elev. Leererens relasjonskompetanse avgjgr mye av leererens evne til
a formidle fagene, samt hvor stor pedagogisk gjennomslagskraft lzereren har i klasserommet.
Leeringsarbeid i skolen er en konstruksjon av tre ngdvendige faktorer. Lareren, eleven og
innholdet. Laereren star i en relasjon til lerestoffet, elevene star i relasjon til leerestoffet og
leererne og elevene star i en relasjon til hverandre. Relasjonen mellom leereren og leerestoffet
og mellom eleven og lerestoffet er helt ngdvendige aspekter ved kommunikasjonen mellom
lerer og elev, og ved klasseledelsen. | alle situasjoner i skolen jobber vi med noe, snakker om
noe eller vi forholder oss til noe tredje (Christensen & Ulleberg, 2013). Vi har ikke bare en
relasjon til hverandre, for eksempel leerer og elev, men vi har ogsa en relasjon til det innholdet
som kommunikasjonen rundt oss dreier seg om. Laereren ma altsa vaere bevisst elevens
relasjon til faget og ens egen relasjon til faget, i tillegg til & forsta leerer-elev-relasjonen. Ved &
ha et ensidig fokus pa leerer-elev-relasjonen uten a blande inn faglig innhold, arbeidsmater,
vurderingsformer og mal, risikerer vi a gi leererne modeller som er for enkle og ikke til hjelp i

den komplekse profesjonsutevelsen (Christensen & Ulleberg, 2013).
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2.4.4. Barn gj@r det bra hvis de kan

Relasjoner til elever med samspillsvansker kan veere utfordrende. Disse relasjonene er ofte
mer utprgvde og brukt mer tid pa enn relasjonene til elever som ikke bryter regler i like stor
grad. | situasjoner der man som pedagogisk personale har utfordringer med enkeltelever er det
altsd mye som kan peke pa at det ikke ngdvendigvis er denne enkelteleven som er problemet.
For eksempel ser vi det Nordahl (2010) sier om a sette fokuset pa a endre miljget rundt
eleven, og ikke eleven selv. Den amerikanske barnepsykologen Ross Greene (2011) gnsker at
pedagogisk personale rundt om i verden endrer spraket sitt, og dermed ogsa oppfatningen av
hvordan barns problemer kan arbeides med. Han gnsker at man skal slutte & komme med
utsagn som «han vil bare ha oppmerksomhet», «han manipulerer 0ss», «han er ikke motivert»
eller «storebroren hans var akkurat likedan». Slike utsagn handler gjerne om barnets
motivasjon eller vilje til & gjere det som forventes av dem. Greenes (2011) pastand er at barn
gjer det bra hvis de kan, ikke hvis de vil. Det betyr at hvis et barn ikke gjar det bra, er det en
eller annen grunn som gjer det umulig for dette barnet a fa til det som forventes av dem. Og
hvis et barn kan gjere det bra, sa vil det gjere det bra. 1 Norge har det ogsa veert stort fokus pa
motivasjonsteorier i leererutdanningen. Greene (2011) har utviklet en egen modell for hvordan
voksne i eller utenfor skolen kan samarbeide med barnet for & lgse problemer gjennom en
kollaborativ problemlgsningsmetode. Denne maten handler om at man ma stoppe med det
som Greene kaller Plan A, nemlig a patvinge barn vare lgsninger pa det som vi tror er
problemet. Han mener at mange voksne tror de har full kontroll pa hva barns problemer er,
uten at det nedvendigvis er dette som gjar det vanskelig for barnet. | stedet bar man begynne
med Plan B, som dreier seg om a sette seg ned og fortelle barnet hva man har observert og
sparre barnet selv hva de tenker om dette. Nar man har hart pa barnets bekymringer og vist
empati og forstaelse, kan man legge fram sine bekymringer rundt problemet og etter hvert
finne en lgsning sammen. | fglge Greene (2011) vil barnet komme til & fgle at du virkelig bryr
deg om hans bekymringer. Barn har nemlig, akkurat som voksne, legitime bekymringer. Men
disse fortrenges ofte av de voksnes bekymringer. Samtidig er de voksne mest opptatte av
barnets utfordrende atferd, slik at de gjerne glemmer at det faktisk ligger reelle bekymringer
bak som utlgser atferden. Nar voksne lytter til og viser forstaelse for elevens bekymringer, vil
barnet bli beroliget og trygg pa at de faktisk kan samarbeide om en lgsning. Farst da er man i
stand til & fa til en lgsning som faktisk hjelper barnet pa lang sikt.
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3. Design og vitenskapsteoretisk grunnlag

I denne delen av oppgaven vil jeg gjare rede for forskningsprosjektets design, mitt

vitenskapelige stasted, forskningsmetode og etiske betraktninger rundt mitt masterprosjekt.

3.1 Design

Uttrykket «design» stammer fra formgivningsfaget. En designer har en ide om hvordan et
produkt skal bli, og former dette pa et tegnebrett eller en datamaskin, hvor han ender opp med
en tegning av hvordan produktet skal se ut. Forskningsdesign handler nettopp om & forme
forskningsprosjektet. Man begynner med et tema eller en problemstilling og former
undersgkelsen i forhold til temaet (Johannesen, Tufte & Christoffersen, 2010). Designet
utgjer en ramme for oppgaven og beskriver hvordan forskeren har tenkt a gjennomfare
arbeidet. Forskningsdesignet skal kunne knytte de innsamlede data til vare
forskningsspgrsmal. Det metodiske designet indikerer hvordan man tenker a gjennomfare
undersgkelsen. Kvalitative forskningsdesign har vart benyttet innenfor for eksempel
sosiologi, pedagogikk, antropologi og psykologi. Men forskerne er ikke enige om hva som er
det «beste kvalitative designet». Det er nettopp fraveeret av én analytisk hovedretning som

kjennetegner kvalitative forskningsmetoder (Johannesen et al., 2010).

3.1.1. Case-design

Det designet jeg har valgt for denne undersgkelsen er et casedesign. Ulike typer case-design
brukes mye i utdanningsvitenskapelig forskning og egner seg godt til a studere fenomener slik
de forekommer i den virkelige verden. Begrepet case kan man forklare pa norsk ved a si at
man studerer et tilfelle. Gjennom & studere et tilfelle av et fenomen kan vi finne frem til
kunnskap om det fenomenet vi gnsker a laere mer om (Skogen, 2006). Man skiller ulike typer
case-design ved to dimensjoner med to kategorier hver; singelcase eller multippelcase, og
holistisk eller sammensatt case. Dette prosjektet har et sammensatt singelcase-design. Jeg har
intervjuet fem leerere ved fem ulike skoler, om samme case. De fem leererne er
analyseenhetene. Disse skal sammen fungere enhetlig for a gi kunnskap om casen, som i dette
tilfellet er hvordan leererne tilpasser oppleringen i forhold til elever med samspillsvansker.
Jeg valgte dette designet fordi jeg har en forstaelse av at det er den beste maten a laere om
mulighetene for tilrettelegging i forhold til samspillsvansker. Ettersom det ikke finnes to
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elever med ngyaktig de samme vanskene vil det vere interessant a se hvordan lzerere med
erfaring rundt enkelte elever og enkelte samspillsvansker har handtert og arbeidet og erfart de
ulike situasjonene. Dermed ble det interessant for meg a sparre noen som har fatt dette til pa

en god mate.

Tidsperspektiv og andre begrensende forhold ma tas hensyn til i alle undersgkelser. Siden jeg
gnsker a forske pa hvordan lerere arbeider med et fenomen som er til stede hele tiden, har
ikke tidsperspektivet vesentlig betydning for selve utformingen av undersgkelsen. Likevel har
det stor betydning for valg av design, i og med at et forskningsprosjekt pa masterniva er et
forholdsvis lite og begrenset forskningsprosjekt. Jeg som forsker er ngdt til a forholde meg til
tidsfrister, som betyr at valg av forskningsdesign ma medfare serlig bevissthet, kunnskap og
ngye planlegging. For et mastergradsprosjekt vil for eksempel multippelcase veere helt
urealistisk & gjennomfare, ettersom det er et design som krever et starre forskningsarbeid over
lengre tid. De viktigste trinnene i gjennomfgringen av casestudien er datainnsamlingen og
dataanalysen. Her ma man hele tiden kunne knytte arbeidet til den logiske forbindelsen til

teorien og/eller forskningssparsmalene.

Case-design harer til den hermeneutiske forskningstradisjonen, men er ikke begrenset til
kvalitative forskningsdata. Man star fritt til & velge alle mulige informasjonskilder, og det er
heller ingen utarbeidet plan eller rutiner for hvordan case-studier skal gjennomfares. Dette
gjer at forskeren ma ha gode kunnskaper om det temaet som skal forskes pa, slik at han/hun
kan velge de metoder som vil kunne gi den hensiktsmessige kunnskapen. Forskeren ma i
tillegg veere bevisst pa sin egen forforstaelse, og ikke la seg styre av tidligere oppfatninger,
men ogsa kunne se og hgre det som er kontrert i forhold til egne gnsker og antakelser
(Skogen, 2006).

3.2. Vitenskapsteoretisk grunnlag

Forskning dreier seg om a lete fram til kunnskap som kan belyse et fenomen slik at vi kan
forsta det bedre. Ulike fenomener, og spgrsmal om fenomener, gjer at forskning kan deles inn
i tre typer. Grunnforskning, som har som hensikt a frembringe ny kunnskap for kunnskapens
egen skyld, anvendt forskning, hvor malet er a frembringe kunnskap med nytteverdi, og

innovasjon, som er en betegnelse pa en virksomhet hvor kunnskapen implementeres i praksis
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(Skogen, 2006). Med denne utdanningsvitenskapelige masteroppgaven gnsker jeg a bidra til &
utvikle bedre lzringsbetingelser for barn og unge, og har dermed fokus pa anvendt forskning

med et innovasjonsperspektiv (Skogen, 2006).

Gjennom forskning gjer man vitenskapen til ulike deler av verden. | samfunnsvitenskapene
studerer man sosiale fenomener og utvikler teorier og forklaringer pa disse fenomenene og
forsgker a fa dem bekreftet eller avkreftet. Dermed sier vi gjerne at vitenskapene er
erfaringsbaserte eller empiriske disipliner. I vitenskapsfilosofien undersgker man de
forutsetninger som vitenskapelig aktivitet og kunnskap baserer seg pa. Vitenskapsfilosofi er
altsd ikke vitenskap i seg selv, men refleksjon over vitenskapelig aktivitet og kunnskap (Gilje
& Grimen, 1993). Avgrensingen mellom naturvitenskap, humanvitenskap og
samfunnsvitenskap er ikke lenger like tydelig som den har veert. | for eksempel faget
pedagogikk finner man alle disse tre vitenskapstypene. Det a se sannsynlige, men ikke
ngdvendige sammenhenger kalles a abdusere og er den vanligste typen logisk slutning i
humanvitenskapene i dag (Fuglseth, 2006). Jeg skal i mitt forskningsprosjekt forsgke a
abdusere frem til kunnskap om hvordan man som laerer kan tilrettelegge for elever med
samspillsvansker. Som humanvitenskapsforsker er man opptatt av disse mulige
sammenhengene, uten at man kan vare helt sikre pa at de gir samme resultat for én lerer som

for en annen.

3.2.1. Hermeneutikk og fenomenologi

Humanistisk og samfunnsvitenskapelig forskning er i dag preget av hermeneutisk teori
(Fuglseth, 2006). Hermeneutikk er kort sagt leeren om tolkning. Forskningshistorisk sett kan
vi altsa skille mellom to vitenskapelige hovedretninger: hermeneutikk og positivisme.
Hermeneutikken kommer fra de humanistiske fagene (Befring, 2010). Humanistisk vitenskap
handler ofte om fortolkning og forstaelse av meningsfulle fenomener. Det er det jeg skal
forsgke a gjare i dette mastergradsprosjektet. Jeg har intervjuet leerere om hvordan de ser pa
og arbeider med et fenomen. Da er jeg som forsker ngdt til & tolke den informasjonen de gir
meg og forsgke a abdusere fram ny kunnskap. For a gi en definisjon pa begrepet
hermeneutikk kan vi si at det er forsgk pa a klargjere hva forstaelse og fortolkning er, hvordan
forstaelse er mulig og hvilke spesielle problemer fortolkning av meningsfulle fenomener gir

(Gilje & Grimen, 1993, s.143). Vi tolker all informasjon vi far av andre. Vi kan si at vi
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oversetter informasjonen til et sprak som gjar det lettere for oss selv a forsta meningen i det
noen andre har sagt eller skrevet.

Hermeneutikkens mest kjente teoretiker, Hans-Georg Gadamer (1900-2003) var opptatt av
hvilken rolle tolkeren selv og tolkerens tradisjon har for resultatet av tolkningen. En som
tolker for eksempel en tekst har sine perspektiver, og disse ma smelte sammen med tekstens
perspektiv for at tolkeren skal veere i stand til & forsta innholdet i teksten. Dette kalles gjerne
horisontsammensmelting. (Fuglseth, 2006). Nar man forsgker a tolke har man som mal a bli
delaktig i en felles forstaelse av mening. I matet mellom den som leser og teksten, kommer
leseren fram til et samsvar mellom to horisonter, mellom meninger, forestillinger og
forventninger i teksten og i seg selv. | dette prosjektet forsgker jeg a smelte sammen min
forstaelse med forstaelsen til de leererne jeg intervjuet. | humanistisk og
samfunnsvitenskapelig forskning er hermeneutikken viktig fordi store deler av det handler om
meningsfulle fenomener, for eksempel handlinger, ytringer og tekster. Lenge handlet
hermeneutikken om & tolke gamle og vanskelige tekster. Helt fra antikken har
teksthermeneutikk veert i bruk. Den gang brukte grekerne gamle tekster fra Homer som
autoritative kilder, der de fant underlige deler av teksten som de var ngdt til & overfare til
billedlige tolkninger og allegorier (Fuglseth, 2006). | dag mener hermeneutiske teoretikere at
man kan forklare ganske mye av det som skjer nar man mener at man forstar andre
mennesker, bade i fortid og natid. Dette er en form for filosofisk hermeneutikk, hvor en
gnsker & veare noe universell i tankegangen. | dagens hermeneutikk er det et hovedpoeng a pa
en eller annen mate tolke seg selv inn i tolkningsprosessen (Fuglseth, 2006). Vi har alle
oppfatninger om var egen identitet, om hvem vi er og om hvem vi gnsker & vere. |
samfunnsvitenskapelig forskning ma man ofte tolke og forsta noe som allerede er
fortolkninger, altsa de sosiale aktarenes fortolkninger og forstaelse av seg selv, eller i mitt

tilfelle, lzerernes fortolkninger av dette fenomenet.

Forskningsarbeidet i mitt masterprosjekt hgrer ogsa til innenfor den fenomenologiske
vitenskapstradisjonen. Det er fordi jeg er interessert i individenes meninger, tanker og
erfaringer i sosiale kontekster. Gadamer tilhgrte ogsa den fenomenologiske
filosofitradisjonen, og i sine hermeneutiske teorier lante han begreper som mening,
forventning og horisont derfra. Begrepet horisont, som jeg har vart sa vidt inne pa, forklares
som ‘alt vi ser fra der vi star, men ogsa det vi forventer & se, bak det vi faktisk ser’ (Fuglseth,

2006). Fenomenologisk filosofi er ganske enkelt l&eren om «det som viser seg», eller
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fenomener slik de fremstar for oss (Johannesen et al., 2010, s. 82). Fenomenologisk forskning
er studien av vare levde erfaringer slik vi opplever fenomener rundt oss (Van Manen, 2007,
s.9). Man sikter pa a finne en dypere forstaelse av meningen med vare hverdagslige erfaringer
(Van Manen, 2007). Fenomenologisk refleksjon er pa mange mater bade ganske enkelt og
utrolig vanskelig. Vi reflekterer over noe hele tiden, hvor vi forsgker a se
meningssammenhenger i fenomener rundt oss. All fenomenologisk-hermeneutisk forskning
gnsker & komme fram til en essensiell mening ved noe. Meningen som jeg sgker i mitt
forskningsprosjekt handler om hvordan laereres erfaringer med et fenomen kan veaere
meningsfulle for andre i lignende situasjoner. Nar jeg bruker fenomenologisk tilnermingen i
mitt prosjekt er jeg nadt til & kommunisere denne meningen i tekstform, som er den eneste
mulige form for & kommunisere humanvitenskap (Van Manen, 2007, s.78). Nar jeg skriver,
produserer jeg tekst, men det er mer enn tekst, jeg produserer meg selv og min forstaelse av
det jeg skriver om. Skrivingen er en form for a male refleksjonene vare, en form for a male i
hvilken dybde vi er i stand til 2 ga inn i et fenomen (Van Manen, 2007, s.127).
Fenomenologien tilbyr ikke en mulighet for effektiv teori som vi kan bruke for a forklare eller
kontrollere verden med, men den tilbyr muligheten for «plausible» innsikt som gir 0oss mer
direkte kontakt med verden (Van Manen, 2007). Jeg har et hermeneutisk fenomenologisk
vitenskapsgrunnlag i mitt forskningsprosjekt.

Hermeneutisk fenomenologi forsgker & inkludere begge sine opphav; det er deskriptiv
(fenomenologisk) metodologi fordi det gnsker a vite noe om hvordan ting oppstar, og
det gnsker a la ting snakke for seg selv og det er tolkende (hermeneutisk) metodologi
fordi det hevder at det ikke finnes noen form for utolkede fenomener. Den impliserte
motsetningen kan lgses dersom en erkjenner at de (fenomenologiske) «fakta» av levde
erfaringer alltid er allerede meningsfullt (hermeneutisk) erfart (Van Manen, 2007,
s.181).

Meningen i et fenomen er aldri endimensjonal, men flerdimensjonal og lagvis. Dermed kan
aldri meningen med for eksempel pedagogikk framstilles i en enkel definisjon. Dette lgser vi
ved a dele fenomenet inn i ulike meningsenheter. Jeg sgkte & analysere fenomenet
samspillsvansker i forhold til dagens skolehverdag og leereres muligheter for tilrettelegging i
forhold til dette. Dermed matte jeg forsgke & bestemme hva temaene innenfor dette fenomenet
var. Dette betyr at jeg i mitt forskningsprosjekt har delt teorigrunnlaget inn i ulike undertema

for & belyse problemstillingen, og deretter forsgkt & organisere laerernes erfaringer og svar i
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intervjuet etter de samme temaene. Dermed blir refleksjonen rundt leerernes levde erfaringer
en slags reflekterende analyse av de tematiske aspekter av den fulle erfaringen (van Manen,
2007). Nar jeg velger a bruke fenomenologisk metode i mitt forskningsarbeid er det fordi jeg
antar at leerernes opplevelser og erfaringer med elever med samspillsvansker kan gjelde for
flere. Dermed kan disse leerernes erfaringer ha en nytteverdi for andre leerere som befinner seg
i lignende situasjoner og som gnsker a lzere av hvordan de har lgst et lignende problem som

de kan oppleve der de befinner seg.

3.2.2. Forforstaelse og kontekstuell forstaelse

| folge Gadamer mgter vi aldri verden helt fri for forutsetninger som vi tar for gitt. Vi har
forforstaelse eller for-dommer om alle situasjoner vi gar inn i, og dette er et ngdvendig vilkar
for at vi skal veere i stand til & forsta. Nar vi skal fortolke et meningsfullt fenomen er vi
nemlig nadt til & starte med visse ideer om hva vi skal se etter (Gilje & Grimen, 1993). Nar
man fortolker et fenomen bringer en alltid med seg sitt personlige sprak, begreper,
trosoppfatninger, personlige erfaringer og mye mer inn i samhandling med andre. 1 tillegg til
forforstaelse bringer vi ogsa med oss kunnskap om kontekst inn i fortolkningsprosesser.
Meningsfulle fenomener er bare meningsfulle i den konteksten de forekommer i. Tolkeren ma
derfor kunne plassere dem i en sammenheng for & kunne finne fram til den mening de matte
ha (Gilje og Grimen, 1993). En handlings kontekst inneholder for eksempel hensikter, regler

og normer som falges eller brytes og verdier

3.2.3. Den hermeneutiske sirkel

Forbindelsen mellom det en skal forsgke a fortolke, forforstaelsen og konteksten ser vi i den
hermeneutiske sirkel. Den hermeneutiske sirkel er et bilde pa at fortolkning er en prosess i
stadig bevegelse. Det er bevegelse mellom tekstavsnittet som skal fortolkes og boka (eller den
tekstlige sammenhengen det star i), mellom boka og konteksten eller miljget rundt boka, og
mellom den som tolker selv og teksten. | hermeneutikken er det viktig a kunne forsta helheten
ut fra delene og delene ut fra helheten. Den hermeneutiske sirkel fungerer dermed som en
kontinuerlig forskyvning av forstaelsen mellom delene og helheten. En kan tolke tekster eller

andre objektiverte uttrykk pa tre niva: Det skriveren mente (intentio auctoris), det teksten selv
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avslgrer (sensus textus) og det vi som leser teksten legger inn i den (inventio lectoris). I tillegg
har det betydning hvor ofte og hvor ngye man leser teksten. Hver gang vi leser et avsnitt pa
nytt gjer vi det pa en litt annen mate og far kanskije en litt bedre forstaelse for det vi leser.
Dermed kan vi egentlig snakke om en hermeneutisk spiral som beveger seg i retning av bedre
forstaelse for hver gang vi leser teksten og far en rikere forstaelse (Fuglseth, 2006). Dette
skjer pa samme mate nar jeg intervjuer leerere om dette fenomenet. Jeg gnsker a fa til en
horisontsammensmelting med de lererne jeg intervjuet. | farste omgang skjer dette underveis
i intervjuet mens vi sitter sammen og snakker. Deretter hgrer jeg pa opptaket for a
transkribere og dermed far jeg kanskje en ny forstaelse ut i fra enkelte deler av det som de
formidler i intervjuet. Etter det leser jeg teksten flere ganger for & sortere ut hva som skal
brukes i oppgaven, og jo flere ganger jeg leser det som star der, jo mer smelter min forstaelse
sammen med deres forstaelse. Til slutt vil jeg ha en forstaelse av hvordan disse lererne forstar
dette fenomenet som vi har snakket om. Dette blir min subjektive tolkning av deres forstaelse
som gjer det viktig at jeg ogsa forsgker a tolke meg selv og min forstaelse i lgpet av

tolkningsprosessen.

3.3 Personlig vitenskapelig stasted

| forskningsarbeidet drar vi med oss forforstaelse, men ogsa trekk ved var personlighet har
stor betydning for det arbeidet vi gjer. Den amerikanske forskeren lan Mitroff benytter
psykolog Carl Jungs teori om personlighetstyper, for & beskrive det han kaller
forskerpersonligheter (Gilje & Grimen, 1993). | falge Jung kan vi dele det menneskelige ego
inn i fire ulike «funksjoner» som binder sammen bevissthetens innhold med inntrykk fra

verden rundt oss:

Fornemmelsen gjgr oss oppmerksomme pa tingene i den ytre verden. Den andre
funksjonen er tenkningen, som sier 0ss hva en ting i den ytre verden er. Den tredje
funksjonen er fglelsen, som viser hva noe er verdt for oss. Den fjerde og siste
funksjonen er intuisjonen, som er et slags instinkt som leder intellektet pd omrader

som ikke er styrt av de andre funksjonene (Gilje & Grimen, 1993, side 249).

Mitroff bruker denne inndelingen nar han snakker om forskere: harde eksperimentalister,
abstrakte teoretikere, intuitive synteseskapere og humanistiske forskere. Alle mennesker har

alle de fire personlighetskarakteristikkene ved seg, men ett er gjerne mer markant enn de

23



andre. Jeg finner meg selv i den falsomme funksjonen, og dermed i den humanistiske
forskeren. For den humanistiske forskeren er de moralske og politiske konsekvensene av
vitenskapelig aktivitet og kunnskap viktig. Man er gjerne personlig motivert og engasjert
(Gilje & Grimen). Dette gjenkjenner jeg i bakgrunnen for hvorfor jeg valgte dette tema, som
kom av felelser og tanker jeg hadde rundt oppdagelsen av dette fenomenet da jeg matte
praksisfeltet i lererutdanningen. Personlighetstypene preger tankematen var, metodevalg og

kriterier for vurdering av forskningsresultater (Gilje & Grimen, 1993).

Forskningen farges av vare kunnskaper og tenkemater, men ogsa samfunnet rundt oss
pavirker oss i vart vitenskapelige arbeid. Forskningen star aldri helt alene, men den er en del
av et samfunn. Den enkelte forskers oppvekstmiljg kan for eksempel ha formet hans
tenkemate, og dette vil pavirke hans forskning. I falge den norske filosofen Hans Skjervheim
er vi alltid selv deltakere i det sosiale livet og det feltet vi forsker pa, ikke bare tilskuere
(Fuglseth, 2006). Vitenskapelig aktivitet er knyttet til nettverk av forbindelseslinjer til
samfunnets gkonomiske, politiske og kulturelle institusjoner (Gilje & Grimen). Dermed kan
vi ikke utelukke muligheten for at vare forskningsprosesser er sterkt preget av de tema som
samfunnet er opptatt av. Hvordan jeg har blitt preget av samfunnet handler gjerne om de
opplevelser og erfaringer jeg har gjort meg i forhold til temaet. I tillegg er jeg preget av den
pedagogiske teorien jeg har lest, men ogsa de diskusjoner som foregdr i media og i den
politiske dimensjonen. Den praktisk-politiske funksjonen er sarlig markant i
utdanningsvitenskapelige disipliner fordi malet med alle institusjonene for utdanning og
opplaering er sa tett bundet til erklaerte samfunnsmal (Fuglseth, 2006). Skolepolitikken er en
stor arena for diskusjon, som jeg som lzerer er interessert i, og som igjen farger min
oppfatning av hva som er viktig for forskere, leerere, politikere og foreldre i tilknytning til

utdanning og opplaring.

4. Metodiske valg

Metodebegrepet kan forstas pa mange mater. | gresk betydning forstas begrepet som veien til
malet (Kvale & Brinkmann, 2009).
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En metode er en fremgangsmate, et middel til & lgse problemer og komme frem til ny

kunnskap. Et hvilket som helst middel som tjener dette formalet, harer med i arsenalet

av metoder (Aubert, 1985, s. 196).
Metoden vi velger skal vere vart redskap for a samle inn data om det vi skal undersgke. Jeg
valgte a gjere intervju av leerere i mitt forskningsprosjekt. Tidlig i planleggingsfasen var jeg
ogsa innom tanken pa a gjere fokusgruppeintervju med elever eller benytte observasjon av
leerere i klasseromssituasjoner. Jeg var hele tiden bestemt pa at jeg matte gjgre intervju av
lerere. Mange lerere sitter med store mengder kunnskap og kompetanse pa dette omradet, og
gjer en fantastisk jobb som kanskje ikke er sa enkel @ male i tester. Jeg har ogsa sett lerere
som mangler fokus pa dette omradet og sett effekten av det pa leeringsmilje i ulike klasser.
Nettopp fordi at jeg har opplevd at dette er noe mange leerere strever med ser jeg denne
kompetansen som utrolig viktig, og har derfor gjennom hele utdanningen vart interessert i a
leere mer om dette. Dermed er det naturlig & spgrre de som sitter med denne kompetansen om
hva det er de egentlig gjer og hvordan de far det til & fungere. Tanken om fokusgruppeintervju
av elever kom etter en inspirerende forelesning om denne metoden, hvor jeg tenkte at det
hadde veert utrolig interessant & hgre hva elevene selv mener ogsa. Kanskje er det noe leereren
gjer veldig bra som elevene kan sette ord pa, og som laererne kanskje ikke er bevisst pa at de
gjer en gang. Men med tanke pa at jeg har begrenset meg til klassetrinn med veldig unge
elever (2. og 4.trinn) gikk jeg bort fra dette. | forhold til observasjon hadde jeg sett for meg a
observere i et klasserom, og se etter hva leereren gjer i de aktuelle situasjoner der elever kan
komme med utfordringer. Utfordringen i den situasjonen er at man ikke kan forutse nar disse
situasjonene oppstar, dermed hadde det sannsynligvis blitt veldig tidkrevende, og kanskje
mange observasjonstimer uten serlig relevant innhold. I tillegg ville det veere veldig
vanskelig a observere hva lzreren gjer pa et forebyggende niva. Dette kan vere helt spesielle
ting, som ville veert svaert vanskelig & observere dersom man ikke kjente elevgruppen eller
leererens hensikt med handlingen. Det hadde helt sikkert vert interessant a forsgke begge
deler, men jeg matte ogsa begrense meg i forhold til oppgavens omfang og tidsperspektiv.
Ettersom jeg hovedsakelig er ute etter a forsta hvordan lerere arbeider og far det til der andre
kanskje ville sagt at det er umulig, er det naturlig at jeg matte snakke med nettopp disse

lererne om dette.
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4.1. Utvalg

For & fa tak i lzerernes forstaelse er det naturlig at jeg er ngdt til & snakke med leererne. | denne
undersgkelsen er det irrelevant a lete etter et representativt utvalg, jeg ville finne de leererne
som kunne gi best mulig informasjon om det aktuelle tema ut i fra hva slags erfaring de har.
Dette kalles et hensiktsmessig utvalg (Postholm & Jacobsen, 2011). Jeg kontaktet rektorer ved
ulike grunnskoler og ba om deres hjelp til & sette meg i kontakt med aktuelle leerere. Jeg sa
meg nadt til & stole pa at rektorene valgte ut de leererne som kunne belyse problemstillingen
min pa best mulig mate. Jeg er sveert takknemlig for rektorenes hjelp ved at de satte seg inn i
hvilke lerere jeg lette etter og hjalp meg & komme i kontakt med disse. Jeg intervjuet altsa
fem leerere, ved fem ulike skoler. To av laererne jobbet pa fjerde klassetrinn, mens de andre tre
jobbet pa andre klassetrinn. En av lererne pa andretrinnet hadde ogsa to elever pa femte
klassetrinn som hun fulgte opp spesielt i forhold til samspillsvansker. Tre av leererne hadde
studert spesialpedagogiske fag i tillegg til leererutdanningen. Laererne pa andre klassetrinn
hadde fulgt sine elevgrupper fra de begynte pa skolen, mens lererne pa fjerdetrinn hadde
overtatt elevgruppene sine etter en darlig start pa skolen. Det hadde veart mange ulike lzrere
inne i disse to klassene de farste arene pa skolen. Det var mange problemer i klasserommet,
darlig leeringsmilje og det manglet struktur i arbeidet til elevene. Disse leererne hadde greid a
snu dette til & bli klasser hvor elevene arbeidet godt og hadde fatt et trygt psykososialt miljg.
Learerne pa andretrinn fortalte om en elevgruppe hvor det var mange elever som slet med
ulike typer samspillsvansker, atferdsvansker og mange diagnoser, og at de derfor hadde

arbeidet hardt og strukturert helt fra starten.

4.2. Intervju

Hvis du gnsker & vite noe om hvordan mennesker ser pa og vurderer livet sitt og de
sammenhenger de star i, bar du snakke med dem eller stille dem noen aktuelle
spgrsmal (Johnsen, 2006, s. 118).
For a fa en starre forstaelse for leerernes arbeid valgte jeg som sagt over a intervjue leererne.
Dette er en forskningsform som jeg er godt kjent med fra tidligere oppgaver i utdanningen, og
noe jeg falte meg trygg pa for et prosjekt pa masterniva. Intervju er den mest brukte maten for
a samle inn kvalitative data. Metoden er fleksibel og kan brukes pa omtrent alle steder og kan

gi fyldige og detaljerte beskrivelser. Jeg valgte intervju pa grunn av hva slags type
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informasjon jeg var ute etter. Jeg gnsket beskrivelser av hvordan leererne arbeider med et
fenomen og stilte derfor beskrivende sparsmal knyttet til konkrete handlinger. Jeg var ogsa
interessert i a vite hvorfor lzererne handlet pa denne maten, og stilte dermed noen fortolkende
spgrsmal om hvordan informantene vurderer, oppfatter og tolker hendelser og handlinger
(Johannesen et al., 2010). Intervjuformen har som hensikt a forsta meningen i temaet det
gjelder. Man skal kunne lytte til de eksplisitte beskrivelsene og meningene som informanten
uttrykker, men ogsa veere i stand til & oppfatte det som sies «mellom linjene» (Kvale &
Brinkmann, 2009). Samtalen mellom den som intervjuer og den som blir intervjuet fungerer

som kunnskapsbygger.

Det kvalitative forskningsintervju sgker kvalitativ kunnskap uttrykt i normalt sprak.
Malet er ikke kvanitifisering. Intervjuet sikter mot nyanserte beskrivelser av den
intervjuedes livsverden gjennom ord og ikke tall. Presisjonen i beskrivelsen og
stringensen i meningsfortolkningen i kvalitative intervjuer motsvarer eksaktheten i

kvantitative malinger (Kvale & Brinkmann, 2009, s. 49).

Jeg brukte lydopptak for & bevare intervjuet og transkriberte ut alt som ble sagt. Underveis i
intervjuet noterte jeg ogsa ned sma ting som ikke blir fanget opp pa lydopptaket, som blikk,
stemning, gestikulering, kroppssprak og ansiktsuttrykk. Rett etter hvert intervju satte jeg meg

ned og noterte litt rundt helhetsinntrykk jeg fikk av intervjuet.

4.2.1. Semistrukturert intervju

I mitt forskningsprosjekt ser jeg pa informantene som ekspertene pa feltet. Det er de som
sitter med erfaringen som gir nettopp den kunnskapen jeg er ute etter. Det er de som sitter
med kunnskapen om hva de faktisk gjar i praksis nar ting blir vanskelig. Dermed er det viktig
for meg at jeg har mulighet til & la de komme med alle disse detaljerte kunnskapene i
intervjusituasjonen. Et semistrukturert forskningsintervju har en lgsere form enn et strukturert
intervju, og man har mulighet til & fglge opp informantenes uttalelser med spgrsmal
underveis.

Et semistrukturert intervju har en overordnet intervjuguide som utgangspunkt for

intervjuet, mens spgrsmal, temaer og rekkefalge kan varieres. Forskeren kan bevege

seg fram og tilbake i intervjuguiden (Johannesen et al., 2010, s. 137).

27



Intervjuformen sgrger for at man far hentet inn en rekke standarddata fra informantene, og
man har mulighet til & fa en stgrre dybde pa informasjonen (Johnsen, 2006). Man kan komme
til 3 oppdage interessante detaljer i informantens uttalelser som trenger utdypende
forklaringer, og da kan man gripe fatt i disse som man kanskje ellers ville gatt glipp av.
Dermed falt valget pa semistrukturert intervju for min undersgkelse, slik at jeg kan finne fram
til den kunnskapen leererne sitter med, uten a ga glipp av viktige detaljer som jeg ikke hadde
tenkt pa far jeg gikk inn i intervjusituasjonen, men som informantene kunne trekke fram som

relevante for temaet.

4.2.2. Intervjuguide

| forberedelsesfasen til et intervju, utvikler man gjerne en intervjuguide (Dalen, 2011).
Intervjuguiden skal lede intervjueren gjennom intervjuet slik at man ikke mister den rgde
traden underveis. Det a utarbeide en intervjuguide stiller krav til faglig kompetanse samtidig
som den hjelper intervjueren a forberede seg mentalt. | et semistrukturert intervju er det desto
viktigere & ha en godt utviklet intervjuguide. Poenget er ikke a falge denne slavisk, men a ha
noen hovedsparsmal eller hovedtema som du skal holde deg til under intervjuet. Dette gir rom
for innspill fra den intervjuede, samtidig som den danner grunnlaget for hva samtalen bar
inneholde. Jeg utviklet en intervjuguide med fire hovedtema for mine intervjuer (vedlegg 1).
Disse var forebygging og relasjoner, regler og rutiner, faglige hensyn og undervisning og til
slutt leerernes kompetanse. Under hvert av disse temaene hadde jeg noen spgrsmal som jeg
kunne stille. Selv om jeg brukte samme intervjuguide i alle intervjuene, ble alle intervjuene
unike, bade i forhold til hva de enkelte leererne sa pa som viktig, men ogsa pa hvor lang tid vi
brukte og hvordan samtalen gikk. Intervjuguiden ble kludret ned med sma justeringer og

tilleggssparsmal underveis. Dalland (2012) beskriver dette slik:

Det kvalitative intervjuet er genuint; det lar seg ikke repetere. Ved intervju av flere
personer vil du oppleve at det samme temaet kan gi varierte svar bade i omfang og
innhold. De erfaringene vi hgster underveis, tar vi med oss til neste intervju. Opplever
vi at et tema virker uaktuelt, eller at vi har oversett noe, kan vi justere intervjuguiden
forut for neste intervju (Dalland, 2012, s. 168).
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4.2.3. Bevissthet om egen intervjurolle

| det kvalitative forskningsintervjuet er det forskeren selv som er sitt eget metodeinstrument.
Det er forskeren som styrer samtalen. Her ma man ta hensyn til alle sosiale og
mellommenneskelige forhold som kan veaere med pa a bestemme kvaliteten pa informasjonen
man far tak i. Jeg har som nevnt over erfaring fra intervjuformen. Det var viktig for meg a
understreke at jeg ikke var ute etter a teste eller male leerernes kunnskaper, men at jeg var ute
etter deres forstaelse og deres arbeidsmetoder. Det var ogsa viktig at vi hadde et rom uten
forstyrrelser og at de folte seg trygge i intervjusituasjonen. | tillegg er det ngdvendig for meg
som skal lede intervjuet at jeg setter meg inn i leerernes situasjon, at jeg for eksempel ikke
avbryter deres tankeprosess hvis det skulle oppsta en kort pause i samtalen, eller at jeg ikke

begrenset meg til a falge intervjuguiden slavisk.

Jeg som forsker, sgker mening pa grunnlag av de spgrsmalene jeg stiller. Da ma jeg ha god
kunnskap til & oppfatte svarene, bevare dem, forstad dem og tolke dem (Dalland, 2012). Jeg
mgter opp til intervjuet med en forhandsoppfatning om hva som kommer til a skje, og dette
vil sette preg pa intervjuet. Her kommer vi igjen inn pa Gadamers begrep om forforstaelse
som et ngdvendig vilkar for at en forstaelse skal veere mulig. Vi mgter aldri verden helt
nakent eller uten noen forutsetninger som vi tar for gitt (Gilje & Grimen, 1993).
Forforstaelsen er ogsa metodisk viktig. Nar jeg intervjuer leerere har jeg og leereren ulike
motiv for & veere i den situasjonen. Laererne er i dette tilfellet fagfolk i en travel hverdag som
kanskje innerst inne ikke synes at dette intervjuet er veldig viktig, men stilte opp fordi
han/hun syntes det var et interessant tema. Derfor er det lurt at jeg som forsker har reflektert
over min egen forforstaelse samt intervjupersonens situasjon og forforstaelse far vi gar i gang
med intervjuet. Dette gjelder ogsa i miljger der vi tenker at vi ikke har serlig mye
forforstaelse eller at denne ikke vil prege intervjuet. Forforstaelsen eller fordommene kan

pavirke oss like sterkt i miljger der vi minst venter det (Dalland, 2012).

4.3. Analyse og tolkning av datamateriale

4.3.1. Transkribering

Etter intervjuene satte jeg meg ned med lydopptaket for & transkribere ord for ord. A
transkribere betyr a transformere eller oversette. En transkribering er en oversettelse fra

talesprak til skriftsprak. | et forskningsarbeid er det ngdvendig a oversette til skriftsprak for a
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lettere kunne analysere det som er blitt diskutert. Talesprak og skriftsprak er to ulike mater a
kommunisere og mange av detaljene kan ga tapt i oversettelsen. Derfor ble det viktig for meg
a ogsa notere stikkord underveis om for eksempel stemmeleie, intonasjon, andedrett, blikk,
kroppssprak, ngling osv. og fa disse fram i teksten. | hermeneutisk tradisjon sier man
«traduttori traditore» som betyr «oversettere er forredere» (Kvale & Brinkmann, 2009, s.
187). A skrive ut et intervju ord for ord er en tidkrevende prosess. De fem intervjuene jeg
gjorde med mine informanter strakk seg fra omtrent 30 til 55 minutter. Jeg tok meg tid til &
transkribere etter hvert intervju, slik at jeg kunne gjgre meg ferdig med ett og ett intervju av
gangen. Dette var et bevisst valg i forhold til det a fa med de detaljene som jeg kanskje husker
rett etterpd i form av stemmeleie, kroppssprak m.m. mens jeg husket dem. Disse ble notert i
parenteser bak informantenes utsagn, slik at jeg skulle huske hvordan informanten sa det, og
kanskije derfor forsta bedre hva han/hun faktisk mente. Det at jeg transkriberte underveis gav
ogsa en fin mulighet til & reflektere over hva som burde trekkes fram og legges starre eller
mindre vekt pa i de neste intervjuene, av for eksempel detaljer som informantene bidro med

pa eget initiativ.

4.3.2. Kategorisering

Transkriberingen er den enkle delen av arbeidet med radataene. Deretter kommer
kategorisering og ordning etter tema. Dette arbeidet begynner allerede i intervjuet, ved at
forskeren tolker informantens kroppssprak og stemning (Dalen, 2011). Jeg fokuserte pa de
spgrsmalene som informantene hadde mest a bidra med, og sorterte med fargekoding slik at
jeg enkelt kunne finne alle informantenes uttalelser om de samme temaene. Jeg hadde pa
forhand delt intervjuet inn i fire ulike tema, som forenklet sorteringen i ettertid. | slike
intervjuer er det likevel naturlig & hoppe frem og tilbake, alt ettersom informantenes
assosiasjoner til spgrsmalene dukker opp. Dermed blir utfordringen & lete etter det som har
betydning for det store forskningsspgrsmalet, og som kan drgftes videre i oppgaven. Dette
arbeidet er det som Kvale & Brinkmann (2009) kaller koding, som betyr at man knytter det til
et eller flere ngkkelord, for & senere kunne identifisere en uttalelse. Dermed kom jeg ogsa
fram til fire temaoverskrifter som jeg @nsket a bruke for & belyse oppgavens problemstilling
pa ulike mater. Radataene blir sakte, men sikkert lagt vekk nar disse kategoriene begynner a
forme oppgaven. | og med at jeg i kategoriseringen og analysen har valgt ut det som jeg

mener er viktig & ha med, kan det hende at noe av det andre ikke lgftes frem slik det burde.
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Derfor har jeg forsgkt a ga tilbake til disse underveis i analysen og draftingen for a se hva

annet jeg kunne eller burde ha fatt med av informantenes erfaringer.

4.3.3. Presentasjon og analyse av empiri

Etter at man har gjennomfart intervjuet, transkribert og kategorisert materialet, er det fortsatt
et ganske uferdig materiale du sitter med. Man er videre ngdt til & drafte materialet og finne
de delene som virkelig kan belyse den teorien som du har basert oppgaven pa. For meg
foregar denne delen av arbeidet ganske jevnt, selv om jeg ikke sitter konsentrert om dette
arbeidet. Jeg har arbeidet ved siden av studiene, og det har stadig dukket opp situasjoner hvor
jeg har fundert over et av informantenes utsagn, fordi en elev har. Det har derfor veert viktig
for meg & ha med notatblokk og penn overalt. Som nevnt i kapittelet om hermeneutikk og
fenomenologi (3.2.1.), er humanvitenskap ngdt til & vere en eller annen form for tekst (Van
Manen, 2007), videre sa han noe som at ‘d skrive er d reflektere’. FOr meg er denne
skrivingen ofte ogsa nadt til & veere skrevet for hand. Dermed ble transkriberinger og
kategoriseringer printet ut pa papir, og kladdet pa med fargekodinger i flere omganger far jeg
var forngyd med hvordan empirien skulle se ut. Nar jeg na skal legge fram den empirien jeg
kom fram til, er det mange mulige mater a gjare dette pa. Jeg har valgt & knytte informantenes
utsagn opp mot teorigrunnlaget for oppgaven, og forsgke a se sammenhenger mellom disse.
Dette kan kalles a rekontekstualisere datamaterialet (Thagaard, 2013). Dette blir en
sammenfatning av mine tolkninger av empirien og teorien, slik jeg forstar informantene, og
slik jeg forstar teorien. Det er altsa jeg som forsker, og mine tolkninger av teorien og

informantenes erfaringer som kommer fram i dette prosjektet til slutt.

4.3. Troverdighet, kritisk blikk og etikk

4.3.1. Troverdighet

Enkelte kvalitative forskere har byttet ut begreper som validitet og reliabilitet med mer
hverdagslige begreper som troverdighet, sikkerhet og bekreftbarhet for a diskutere
forskningsfunnenes sannhetsverdi, blant annet for a ikke hindre en kreativ og frigjort
kvalitativ forskning (Kvale & Brinkmann, 2009). Reliabilitet handler ofte om hvorvidt et
resultat kan reproduseres av andre forskere, mens validitet i samfunnsvitenskapene handler

om hvorvidt en metode er egnet til & undersgke det den skal undersgke. Jeg har valgt a bruke
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begrepet troverdighet i min oppgave, da det ikke vil vere relevant & snakke om reliabilitet pa
den maten. Gjennom ngyaktig beskrivelse av de gjennomfarte leddene i forskningsprosjektet
vil en annen forsker i prinsippet kunne gjare en tenkt gjennomfgring av undersgkelsen (Dalen,
2011). Likevel er det ingen garanti for at man vil fa de samme erfaringene og tolke
informantenes uttalelser i de samme banene. Derfor er troverdighet et bedre begrep i denne

undersgkelsen.

Intervjuforskning er ofte kritisert for at det er for fa intervjupersoner til at resultatene kan
generaliseres. Dersom en skulle forholdt seg til slike konsekvente krav om at
samfunnsvitenskapene skal produsere kunnskap som kan generaliseres, ma man kunne anta at
vitenskapelig kunnskap ngdvendigvis ma vere universell og gyldig til alle steder og alle
tidspunkter, for alle mennesker og i all evighet. Kvalitativ forsknings validitet ma heller dreie
seg om a sikre gode tekstdata, gjennom a veere saklig og palitelig i sin bruk av metodene for
innsamling og analyse av dataene. | den kvalitative forskningen kan man benytte pragmatiske,
konstruksjonistiske og diskursive tilneerminger for a oppfatte sosial kunnskap som sosiale og

historisk kontekstualiserte mater a forsta og handle i verden pa (Kvale & Brinkmann, 2009).

4.3.2. Kritisk blikk

Kvale og Brinkmann beskriver ti standardinnvendinger mot kvalitative forskningsintervju
(2009). For & nevne noen; det er ikke vitenskapelig, kvantitativt, objektivt eller
hypotesetestende. | tillegg ser man i dag en annen type misngye fra grupper som er sympatisk
innstilt overfor tanken om kvalitativ forskning, slik som forskere innen humaniora og
praktikere. Denne kritikken handler om at intervjuforskning er individualistisk, godtroende,
kognitivistisk og idealistisk med mer (Kvale & Brinkmann, 2009). Dette er innvendinger som
fint kan brukes pa mitt forskningsprosjekt. Jeg valgte som sagt intervju fordi jeg ville fange
opp lerernes forstaelse og mening med det arbeidet de gjer i sin hverdag. Prosjektet kan ogsa
kritiseres ut ifra at forskeren, meg, har lite erfaring fra praksisfeltet, og derfor liten evne til &

sette seg inn i informantenes problematikk.
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4.3.3. Etiske betraktninger

| all forskning stilles det krav om regulering av overordnede etiske prinsipper som er nedfelt i
lover og retningslinjer. Forskningsprosjektet, inkludert en tidlig versjon av intervjuguiden, er
godkjent av Norsk Samfunnsvitenskapelig datatjeneste (NSD) (vedlegg 3). Dette innebarer at
jeg plikter a fglge deres retningslinjer for behandling av sensitiv informasjon. Informantene
ble informert om prosjektets formal og prosedyrer, og at det ikke vil veere mulig & spore noe
av innholdet tilbake til de aktuelle skoler, leerere eller elever det gjelder.
Som hovedregel skal forskningsprosjekter som inkluderer personer, settes i gang bare
etter deltakernes informerte og frie samtykke (NESH, pkt. 9, 2006).
Informantene samtykket bade ved skriftlig kommunikasjon far intervjuet, men ogsa muntlig
etter & ha sett godkjenningen fra NSD og fatt mer informasjon rett for intervjuet.
Opptakene ble, etter NSD’s retningslinjer, slettet etter transkripsjon, og ingen andre enn meg

og veileder har tilgang til noe av informasjonen fra intervjuene.

5. Presentasjon av empiri og drefting

5.1. Informantenes kompetanse pa omradet

Informantene har alle en form for lzererutdanning. To av dem har tilleggsutdanning innenfor
spesialpedagogikk. Stort sett er informantenes kompetanse innenfor samspillsvansker kommet
gjennom erfaringer. Informantene har arbeidet som larere i noe ulike tidsperioder.
Tidsspennet strekker seg fra fem til tjue ar, og de har alle veert ansatt som kontaktlerere,
hjelpelarere og spesialpedagoger i denne perioden. Na er de alle kontaktlaerere, for klasser
med noen ekstra utfordringer i forhold til elevers atferd eller samspill med omgivelsene. De
har alle gode erfaringer med arbeidet de har gjort i forhold til 4 tilrettelegge for elever som
strever i samspillet som foregar i en hektisk skolehverdag. Ettersom informantene baserer
mye av kunnskapen sin pa det de har erfart i yrkeslivet kan vi si at leerernes kompetanse om
tilrettelegging for elever med samspillsvansker, ligger pa et personlig niva av kompetanse
(Skau, 2005). I intervjuene presenterte de mange ulike eksempler pa erfaringer og opplevelser

som har satt spor i deres leererliv, og som har fatt dem til & endre praksis pa enkelte omrader.
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5.2. Presentasjon av informantene

I denne delen av oppgaven vil jeg legge frem resultatene fra de kvalitative intervjuene jeg har
utfert. Hvordan informantene er valgt ut, er beskrevet i metodekapitlet. For & anonymisere
informantene, og samtidig gi leseren en fglelse av a bli litt kjent med dem, har jeg valgt a gi
dem alias.

Alle informantene har lererutdanning og jobber som kontaktlerere pa 2. eller 4. klassetrinn.

Kristin er kontaktlerer for 4. trinn. Hun tok over klassen da de begynte pa 3.klassetrinn. Hun
arbeider mye med klasseledelse. Da hun farst begynte med dem var de en klasse med flere
problemomrader i forhold til atferd og samspill, som hun har arbeidet aktivt med siden hun
begynte som deres laerer. Na er elevene blitt trygge pa henne og klassemiljget er forandret i

positiv retning.

Heidi er kontaktlaerer for en 2.-klasse som hun har fulgt siden skolestart. Heidi har i tillegg til
lzererutdanning studert spesialpedagogikk. Hun legger til rette for at elevene skal ha en
forutsigbar skolehverdag, og arbeider med a skape gode relasjoner til elevene i

begynneroppleringen.

Monika er kontaktlerer for 2. trinn. Hun har ogsa studert spesialpedagogikk og er i tillegg
med i et oppfelgingsteam rundt to elever som na gar i 5.-klasse. Teamet har fulgt disse to
elevene over flere ar. Hun arbeider ogsa mye med enkeltelever pa 2.trinn, der snakker de om
og lerer a sette ord pa ulike falelser, og de gver pa a tyde ansiktsuttrykk pa andre for a forsa
hvordan andre faler seg. Dette arbeidet gir elevene en bedre forstaelse for hvordan deres

falelser og atferd ogsa kan pavirke andres fglelser og atferd.

Johan er utdannet adjunkt og er na kontaktlerer for elever pa 4. klassetrinn. Han er opptatt av

tydelighet for elevene sine og at de skal fale seg trygge pa han som deres lerer.
Ellen er utdannet adjunkt og er na kontaktlaerer for en 2.-klasse. Hun har tilleggsutdanning

innenfor blant annet IKT. Ellen arbeider mye med elevenes laeringsmiljg. Det at de skal veere

trygge pa seg selv og hverandre i klasserommet er viktig i hennes arbeid. Hun har fulgt denne
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elevgruppen, som har sveert store utfordringer i forhold til samspill og det sosiale, siden
skolestart.

Jeg vil forsgke a presentere funnene systematisk i tilknytning til de ulike temaene innenfor
oppgavens teorigrunnlag og drgfte disse. Jeg vil ogsa trekke inn egne refleksjoner i forhold til
dette, og drafte likheter og ulikheter i informantenes uttalelser og erfaringer, og den tidligere
forskningen som er redegjort for i teorikapittelet.

Jeg har valgt & bruke direkte sitater fra informantene der det vil beskrive, tydeliggjare eller

fremheve aktuelle poeng. Sitatene er skrevet med kursiv skrift.

5.3. Post intervju-refleksjoner

Informantene var alle svert hjelpsomme da en ukjent masterstudent gnsket a bruke av den
dyrebare tiden deres. De tok seg god tid og var positive til at dette tema var viktig og relevant
for meg a skrive en slik oppgave rundt. De fem er noksa like pa mange punkter, og mange av
deres meninger og tanker samsvarer med mine forventninger til dem som pedagoger. Likevel
er det interessant at en av informantene skiller seg ut som en som har spekulert mer i forhold
til dette, og ikke kun fulgt regelbgker og oppskrifter fra tidligere forskning. Ellen, som ogsa
var min siste informant, trekker noen trader til hvorfor hun tror det er blitt sdnn som det er, og
hvordan hun ser for seg at det kunne fungert bedre pa et samfunnsniva. Dette intervjuet tok
ogsa betydelig lengre tid enn de andre intervjuene, og praten fortsatte ogsa i de samme banene
etter at selve intervjuet var avsluttet. For meg som intervjuer var dette en meget interessant

vinkling, som resten av oppgaven vil bere preg av.

5.4. Regler og rutiner som gir trygghet i klasserommet

Det & ha faste rutiner og regler som gjelder for alle i klasserommet skal kunne bidra til at
elevene faler en viss trygghet i hvilke situasjoner som kan oppsta. Denne tryggheten er for
mange elever helt essensiell og ngdvendig for deres laering. Dette var noe alle informantene
dro fram som viktig i enhver klasse, og serlig dersom noen elever strever i samspill med
andre eller pa et faglig niva. Johan (4.trinn) er opptatt av at elevene faler seg trygge pa hans

grenser og forventninger til dem.
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«Om morgenen nar jeg gar inn i klasserommet, sa vet de hva jeg forventer av dem. Sa
enkelt som at jeg forventer at de skal sta og sa skal de hilse. Det er dagens farste
forventning til dem, og det forventer jeg! Da har det ikke noe & si hva du har i

bagasjen, det er noe alle klarer.»

Johan forteller at forventningene ma vere veldig tydelige. Elevene kan ikke lese hans tanker,
dermed ma han sgrge for at de er sa tydelig formulert som overhodet mulig. Dette skaper en
trygghet, men er ogsa med pa a bygge opp en relasjon mellom han og elevene.

Kristin (4.trinn) forteller at det ikke bare handler om at elevene er trygge pa henne som lzrer.
De ma ogsa vere trygge pa medelever og hvilke regler som gjelder i klassen.

«Vi har laget klasseregelsett som henger pa veggen. Vi har snakket sammen om regler
0g de har selv definert hva som er greit. Vi har et system med tre farger som forteller
elevene hva som er greit av prating til enhver tid. Hvis vi for eksempel har gult skilt
fremme, betyr det at de kan hviske. Da kan de sitte ved plassene sine og smahjelpe

hverandre og lane viskelaer og sanne ting.»

Dette er et eksempel pa hvordan Kristin sgrger for at elevenes psykososiale miljg bidrar til
trygghet, som Slattgy (2002) inkluderer som et av de fire viktige behovene for barn med
samspillsvansker. Kristin papeker ogsa at det er viktig at elevene selv har vart med og
utformet reglene. Det at elevene selv bidrar i arbeidet med a lage regler, samsvarer med det
Slattgy (2002) skriver om at elevene har behov for a veere delaktige og bidra til fellesskapet.

«Det er lettere & forholde seg til noe du har veert med og definert selv. Elevene tenker
jo at de har bestemt reglene, og de forteller jo hva de forventer av hverandre, og det

samsvarer ogsa veldig godt til hva vi forventer av dem.»

Det at elevene selv har vaert med og utforme regler som gjelder for deres hverdag gir dem en
folelse av tilhgrighet og eierskap til deres klassemiljg. Dette er ogsa noe Ellen (2.trinn)

bekrefter i sine uttalelser:

«Jeg mener det er viktig a la elevene veere delaktige i fellesskapet. Det er farst og
fremst det som er viktig i et klasserom; at alle fgler den tryggheten de trenger for a

greie a leere. Hva sa om en elev ikke husker hvem Columbus er nar han gar i fjerde
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klasse? Han ma farst og fremst bli en del av noe som gjer det mulig for han a lre noe
om Columbus. Det er de som ikke kommer inn i et sant fellesskap som havner i byens

gater pa kvelden eller oppsgker andre miljger man helst ikke gnsker.»

Reglene som informantene forteller om er positivt formulert, og skal brukes aktivt gjennom
hele aret. Dette finner vi igjen i Heckmann (2014), som sier at reglene skal veere synlige for
elevene og at de skal beskrive den gnskede atferden, ikke den man ikke gnsker. Monika

(2.trinn) jobber mye med dette i forhold til klasseregler:

«Vi har jo mange runder i klasserommet der vi minner om regler og hvordan vi gnsker
at noen skal oppfere seg mot oss. Sa det er ikke sann at man tar det i august og sa

ferdig med det. Hver og en trenger & bli minnet pa reglene en gang i blant.»

I en elevgruppe kan det oppsta situasjoner som krever at man gar tilbake og snakker om
hvorfor vi har de ulike reglene, men man kan ogsa bli ngdt til & vurdere om reglene fortsatt
gjelder etter noen maneder. Kanskije er noe overfladig og kan byttes ut med noe annet.
Uansett er det viktig at elevene er med pa a utforme reglene, og far lov til & si hvordan de
gnsker & ha det i sin klasse og pa sin skole. Her er Monicas erfaringer i samsvar med Ogden

(2012) som sier at reglene ma vurderes av lererne sammen med elevene.

5.5. Bruk av dagsplan

Ellen har de siste to arene hatt en svert krevende elevgruppe, og har blitt ngdt til & finne egne
metoder som fungerer der de tidligere rutiner, regler og tilpasninger matte gi pass. Hun
forteller at hun har brukt dagsplan i tidligere klasser. Da hadde hun laminert lapper med alle
aktivitetene, som hang under hverandre i den rekkefglgen aktivitetene skulle gjares den
dagen. Dette uttalte ogsa flere av de andre informantene at de brukte i sine klasser. Kristin
(4.trinn) er en av informantene som forklarte at de er ngdt til a ha et veldig strukturert

klasserom og at de fglger ngyaktig samme rutine for oppstart av hver eneste dag:
«Nar vi kommer inn om morgenen, stiller elevene opp utenfor, og sa handhilser jeg pa

dem i dgra. Da vet de at de skal sette seg ned i lyttestilling, sa da er det stille. Sa er det

d synge en sang, og det gjor vi sammen. Sd gdr vi igiennom dagsplanen... Du ma ha
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struktur pa dagen og pa timene. Og du ma informere veldig ofte om alle ting som
skjer, sann at de er klare over det.»

Dagsplan kan brukes bade for hele klassen, ved at den henger synlig pa veggen, men det kan
ogsa vere noe som én eller flere elever har liggende pa pulten foran seg. Heidi (2.trinn)
bruker dagsplan for hele klassen. Hun mener at det er sarlig viktig a gi elevene kontroll pa

aktivitetene i lgpet av dagen, i en klasse hvor det er flere barn med udefinerte diagnoser.

«Det ma veere klare rammer for hva som skal skje gjennom hele dagen. Det ma veere
forutsigbart for elevene. Det er sarlig viktig for de elevene med udefinerte diagnoser
at vi har god struktur pa hverdagen. Da kan de fgle at de har kontroll og slippe a bli

overrasket, eller skuffet nar de skal bytte aktivitet.»

Johan (4.trinn) forteller at han praver a veere i forkant hele tiden.

«...at jeg hele tiden er veldig gijennomtenkt og klar pa det som skjer nar jeg gar inn i
timen. Det er viktig at de (elevene) er trygge og sikre pa hva som skal skje. Altsa,
dagen star alltid pa tavla og ukeplanen skal veere grundig.»

Flere av informantene bruker altsa en dagsplan for & tydeliggjere for elevene hva de skal
jobbe med og nar de skal gjare de ulike aktivitetene. Dette skaper trygghet for elevene i form
av at de er forberedt pa hvordan dagen skal se ut. Vi finner grunnlag for dette i Slattgys
(2002) behov om oversikt og trygghet. Likevel forklarer Ellen at med den klassen hun er

kontaktlaerer for na, fungerte ikke dette med dagsplan.

«Elevene hadde spist opp de lappene pa tavleplanen fgr en maned var gatt omtrent.
Denne elevgruppen trenger variasjon hele tiden. Sa her matte jeg tenke nytt. Det er jo
noen som blir fortere ferdig med individuelt arbeid og trenger & drive seg selv. S her
har vi en slags plan som gar pa de grunnleggende ferdighetene. Og nar de har gjort
en aktivitet, sa gar de selv og krysser for at de har gjort for eksempel skrivingen

ferdig.»

Ellen viser fram plakatene som henger i klasserommet. Disse gjelder for denne uka. | en

kolonne nedover star alle elevenes navn, og bortover star de ulike aktivitetene som skal gjeres
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hver dag. Elevene gar selv og krysser etter at de er ferdige med noe. Pa denne maten blir de
enda mer oppmerksomme og aktive i bruken av dagsplanen, enn om de hadde en ‘vanlig’

dagsplan som hang pa veggen for de som gnsket a se pa den.

«Det er jo ikke de grunnleggende ferdighetene som star der ngdvendigvis, men inni
mitt hode, sa er det jo det. Elevene far en sann bevissthet om at alt de foretar seg, alt
de far beskjed om a gjere og alle oppgaver som er gitt, er gving fram noe stgrre. Og
nar de er ferdige, sa skal de ga og sjekke hva de har fatt gvd minst pa denne
dagen/uka, som blir synlig for elevene selv pa denne plakaten. Sa har vi en sann
oppgavebank, hvor de finner oppgaver som gir trening pa det de har fatt lite trening

i.»

Pa denne maten har Ellen skapt et klasserom som er forutsigbart og trygt, uten a bruke den
samme dagsplanen som hun pleide tidligere. Samtidig mener hun at dette er med pa a gjere
elevene selv mer bevisste pa hva de faktisk lerer og at det ansvarliggjgr dem i forhold til at de

selv er ngdt til & vurdere hva de trenger mer trening i.

5.6. Regler og rutiner i stasjonsarbeid

Flere av informantene tar opp stasjonsarbeid som eksempel. Stasjonsarbeid er en
arbeidsmetode som tillater at elever jobber med ulike ting i mindre grupper eller individuelt.
Det er for eksempel vanlig & bruke stasjonsarbeid i leseoppleering, fordi leereren da far
mulighet til & veilede elevene i lesing i de sma gruppene. Gruppene skal arbeide med noe pa
en stasjon i en viss periode, deretter rullerer de slik at alle gruppene er innom alle stasjonene i
lopet av gkten. Kristin (2.trinn) er ngye med at elevene skal kjenne godt til rutinene for dette

arbeidet:

«De starter pa samme sted hver dag og har samme type stasjoner. Det kan vare
forskjellige oppgaver pa stasjonene, men de vet ngyaktig hvilken runde de skal ga og
hvilken retning. Det star en tidtaker pa tavla sa de ser hvor lang tid det er igjen til de
er ferdige pa stasjonen. Mange av de som sliter har behov for a se det fysisk. Sa den
teller ned og gir et signal nar det er skifte, og da gar de til neste stasjon.»
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Kristin mener dette er en stor trygghet for de som sliter, og at det er en slags forebyggende
faktor for elevene at de vet hva de skal gjare og hvor de skal bevege seg. Johan forteller at
han jobber pa en skole som er veldig positive til stasjonsarbeidsformer. For han har det vart
en utfordrende prosess a fa gode rutiner pa dette, men nd som rutinene er der fungerer det

godit:

«Dersom du ikke har struktur pa det, er stasjonsarbeidet virkelig rot til mange
problemer. Bade det a jobbe sammen med andre i gruppa, men ogsa det & jobbe
selvstendig kan veere vanskelig her. Det er viktig at elevene da har oppgaver de
mestrer, samtidig som du stiller tydelige krav og forventninger. Hvis noe legges
utenfor der, sa blir det bare tull. Det & flytte seg mellom stasjonene kan veere vanskelig
for elevene, fordi de ma omstille seg og vere klare for neste aktivitet. Samtidig skal de
forflytte seg fysisk, som gjer at det blir bevegelse og det kan da skje mye interessant
rundt dem som stjeler oppmerksomheten deres.»

Johan er tydelig pa at han har hatt erfaringer med stasjonsarbeidet som har gjort at han har
forstatt viktigheten av a ha sveert tydelige regler og rutiner for hvordan dette arbeidet skal
forega. | starten hadde han vanskeligheter med a fa det til a fungere godt, og han forteller om
spesielt én elev dette var serlig problematisk for. Johan beskriver denne eleven som en med
typiske vansker i forhold til atferd, spesielt i samspill med andre elever. Johan forklarer at de

matte arbeide sveert strukturert sammen med denne eleven for a fa stasjonsarbeidet til a flyte:

«Fgrst matte vi ta han litt ut av stasjonsarbeidet, og sa jobbet han med de samme
oppgavene, men for seg selv. Da gvde vi pa det & bytte aktivitet eller oppgave, uten
forstyrrelsene fra bevegelser og andre elever rundt. Da hadde han ogsa en annen
lerer som satt sammen med han en stund. Da dette ble greit var det a flytte det inn i
stasjonene, og da var det & gve pa hele denne arbeidsformen. Sa da matte vi veere
veldig p3, altsa fglge godt med og ta han ut av situasjonen nar noe ikke var greit for &
reflektere sammen med han. Vi reflekterte da over hva som skjedde, hvorfor det ikke
var greit, hvorfor det skjedde, og hva vi heller burde gjort. Heldigvis opplevde vi at
det ble lettere da, og na gar det fint.»

Stasjonsarbeid er en arbeidsform som setter starre krav til elevene i direkte samspill med

andre. Bade med at de skal samarbeide om oppgaver, forflytte seg til og fra stasjonene, men
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o0gsa at de pa de fleste stasjonene er uten voksne nar de arbeider. Det & vaere uten voksne og
selv matte ta ansvar for at oppgavene gjeres nar man kommer til en ny stasjon kan vaere en
stor utfordring for alle elever. Her ser man ogsa hvor viktig det blir at elevene faler trygghet,
mestring og oversikt i situasjonen. Nar denne gutten som Johan beskriver fikk tid sammen
med en voksen til a leere seg hvordan han skulle mestre oppgavene pa stasjonene og hvilken
rekkefalge de kom i, ble det oversiktlig for han og han kunne na begynne a leere seg a delta pa

lik linje med de andre elevene og ogsa fa til stasjonsbyttene.

5.7. Tilrettelegging i et klasselederperspektiv

5.7.1. Individuelle avtaler

Flere av lzererne forteller at noen elever har spesielle avtaler som de kan benytte seg av nar
behovet melder seg. Dette er noe de har jobbet seg fram til, og som absolutt krever gode
relasjoner til elevene det gjelder. Monika (2.trinn) forteller at de bruker fargede kort for a

signalisere til lzereren nar de fgler at de trenger en pause:

«Vi trener pa det a kjenne at noe er i ferd med a skje. Dersom de kjenner at de holder
pa a bli sinte, sa tar de opp det grenne kortet og da far de lov til & forlate

klasserommet. Da foregar det pa en stille og rolig mate, fer at de eksploderer. Og det
har fungert greit. De blir litt sdnn opptatt av det at de har denne retrett-muligheten til

a trekke seg litt unna.»

For elevene er dette en mate 4 gve seg i 4 bli kjent med egne ferdigheter. Etter hvert som de
far gvd seg pa a bli kjent med seg selv og a forsta nar de er i ferd med & bli sinte, kan de
videreutvikle ferdigheter til & beherske disse utfallene uten a forlate klasserommet. Monika
forteller at det varierer hvordan disse situasjonene falges opp. | starten ma elevene gve seg pa
a kjenne etter selv, og da er det ikke alltid at de rekker a forlate rommet far de «eksploderer» i
et sinneutbrudd. Nar elevene forlater rommet, gar de ut til et omrade i gangen hvor de kan
sette seg ned og veere litt for seg selv. Noen ganger har de behov for a vere litt alene, mens
noen ganger falger en voksen etter og prater med eleven. Monica forteller at variasjonen noen
ganger er begrenset av ledige voksenressurser, men som oftest er det ikke noe problem.
Uansett kan det veere fint for de elevene som har mattet ga ut a av klasserommet, a fa noen

minutter far det kommer en voksen etter for & snakke med dem. Nar en voksen er tilgjengelig
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og kan ga ut og prate med eleven handler det om at eleven skal fa sette ord pa det som skjedde

og fa bearbeidet det far han kommer inn i klasserommet igjen:

«Da spgr vi ofte hva som skjedde, og hva som gjorde at han/hun reagerte slik, og
hvordan hadde du reagert hvis noen andre hadde gjort det, hvordan hadde de reagert
hvis du hadde gjort det, hvordan kan vi lgse det? Det er for a fa dem til a reflektere og

tenke litt. Og de laerer av det, det blir bedre av & ta den praten.»

Det a sette ord pa falelsene er avgjgrende for at barn skal forsta selv hva som skjedde.
Handlinger og atferd er kommunikasjon (Nordahl, 2009) og nar elever har falelser og behov
som de ikke greier & uttrykke ved ord kan det ofte fgre til handlinger som pavirker dem selv,
andre elever eller voksne negativt. Dersom barnet far hjelp til & sette ord pa disse emosjonene
er det stgrre mulighet for at han/hun greier & begrense de negative emosjonelle utbruddene.
Ved a lage avtaler med enkeltelever om for eksempel det a kunne forlate klasserommet, viser
Monika til eleven at hun stoler pa dem, at hun forstar at de trenger hjelp til & styre egne
reaksjoner og at det er greit & trenge hjelp til det. Dette samsvarer med det Manger (2010)
skriver om at laerere ma mgate elevenes problemer med apenhet, forstaelse og innlevelse.
Dersom det ikke er rom for slike tilpasninger kan det fare til at elevene som trenger denne
hjelpen faler seg mislykkede som ikke greier a falge de samme regler som andre elever. | et
klasserom med en eller flere elever som ofte far negative tilbakemeldinger fra lerere er det
stor sannsynlighet for at ogsa medelever begynner a reagere negativt overfor denne eleven.
Man kan ogsa tenke seg at en elev som stadig far negative reaksjoner fra leerere og medelever
pa atferd han ikke greier & kontrollere selv, vil begynne & mislike disse sidene ved seg selv og
dermed mistrives pa skolen og eventuelle andre steder hvor han opplever dette. Etter hvert
som eleven vokser og blir eldre, vil han kanskje begynne & skulke skolen for & unnga slike

vonde fglelsene rundt seg selv.

Kristin (4.trinn) bruker ogsa slike avtaler med to av sine elever:
«Han ene var regnet som skolevegrer da jeg tok over klassen. Sa da var det & jobbe
med det som var hovedproblemet fgrst, nemlig & komme inn til timene — og veere der.

Na er han ikke lenger skolevegrer, for han er jo her. Men han kan gi meg et signal, og

da far han lov til & ga ut litt. For han trenger noen pauser.»
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For denne eleven var det altsa sma pauser for seg selv som skulle til for at han skulle greie a
veere pa skolen. Sma pauser som ikke skader eller forstyrrer noen andre elever, men som gjer

at denne eleven faler seg tryggere pa leererens forstaelse av han og hans behov.

«De vil jo bare bli forstatt og mett.. En annen elev som sliter i forhold til ADHD og far
lopper i blodet har ogsa denne muligheten. Han trenger litt bevegelse, sa han bruker &
fa ga ut av klasserommet og inn til kontordamen. Der far han hjelpe til & stable litt
beker eller rydde noe. Det er kjempefint, for da far han bade utlgp for litt

bevegelsestrang og samtidig fgler han seg nyttig nar han hjelper henne med slikt.»

Kristin nevner ogsa at eleven faler seg nyttig nar han far hjelpe til pa kontoret. Dette er i trad
det Slattgy skriver om mestring og deltakelse. Eleven som far hjelpe til pa kontoret er til nytte

for noen andre, samtidig som han gjer noe han mestrer godt.

«Men bare det at de skjgnner at ingen blir sinte pa dem, men at de blir forstatt, er en
god start pa forebyggingen. For de vet at de kan snakke med meg og sa far de litt hjelp
til & klare seg selv etterpa. Her har relasjonen alt & si, og nar jeg viser at jeg forstar,
sa styrker jeg denne relasjonen ogsa.»

Her ser vi at Kristins forstaelse av at det er viktig a la elevene fale seg sett og forstatt er de

samme som Vi ser igjen i teoriene til bade Manger (2010), Slattay (2002) og Greene (2011).

5.7.2. Relasjonen mellom leerer og elev

Alle informantene uttalte at relasjonsbygging er noe de jobber veldig mye med. Heidi
(2.trinn) forklarer at gode relasjoner er alfa omega for henne som klasseleder, og szrlig for &

kunne skape et godt klassemilja for elevene:
«Nar du starter med dem sa bruker du jo ekstra mye tid pa a bli kjent med dem. Og
etter hvert som du laerer dem a kjenne, og det gar jo relativt fort da, sa greier du a

forutse nar noen kanskje trenger en liten ‘time-out’ ogsd.»

Johan (4.trinn) synes ikke det & bygge en god relasjon er like enkelt:
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«Den er absolutt ikke gitt. Men jeg er blitt veldig klar pa at det ma vere trygghet for
elevene. Jeg ma veere veldig tydelig slik at det i hvert fall ikke er noe med meg som
eleven ikke fgler seg trygg pa. For meg er det & kunne sette seg ned og reflektere

sammen med eleven, en-til-en, noe som jeg bruker for & bygge relasjoner.»

Samtale med elevene er absolutt viktig for & bygge relasjoner. Man er ngdt til & vise elevene
at man er interesserte og at man genuint bryr seg om dem og hvordan de har det. Tid sammen
med elevene en-til-en er ikke alltid enkelt & fa til, men sma gyeblikk i lgpet av dagen er det
mulig & presse inn. Ellen (2.trinn) bruker ogsa mye tid pa samtale med hver enkelt elev i
relasjonsbyggingen. Hun er ogsa opptatt av a bruke humor for & fa elevene til a trives. Humor
hjelper til nar man bygger den sosiale relasjonen. Som Nordahl har uttrykt
(Utdanningsdirektoratet, 2012) er den sosiale og den faglige relasjonen gjensidig avhengig av
hverandre. Noe som satt litt pa spissen kan forstas som at elevene ma fale at du liker dem for
at de skal tro pa deg nar du praver a hjelpe dem med det faglige arbeidet. Og motsatt at du ma
hjelpe dem med det faglige arbeidet, for at de skal fale at du liker dem. Her ser vi hvordan

Ellen bygger relasjonen gjennom bade faglige og sosiale relasjonsbroer:

«Jeg bruker mye tid pa det, og masse humor i praten, og da ma jeg jo greie a se hva
hver enkelt responderer pa. Men ogsa den vurderingsbiten som vi begynte med helt fra
starten av pa 1.trinn. Det er en vurderingsmate som handler om at de skal velge en
grenn, gul eller rad knapp fra en boks som sier noe om hvordan de vurderer seg selv i
denne aktiviteten, dagen eller uka. Da gar jeg en runde mens elevene jobber, og sa
snakker jeg med dem om hvorfor de mener at de fortjener en grgnn eller rad knapp
den dagen. Da gir jeg dem ros dersom de velger en red knapp, og et rad om hva som
skal til for & kunne velge en grgnn knapp neste gang. Det er jo sanne bittesma
samtaler til daglig som gjer at de blir trygge pa meg, de som er vant til & fa mye
negativ respons altsa, eller de som tror at de ikke har mestret noe.»

Kristin (4.trinn) bruker ogsa mye tid pa relasjonsbygging, serlig i den klassen hun har na:

«De fikk en skjev start de farste to arene pa skolen. Frem til at jeg fikk dem i 3.trinn
hadde de hatt atte lerere, pa en klasse med over tjue sveert aktive elever. Det er
uheldig for elevene. Bade det a skulle forholde seg til s& mange ulike voksenpersoner,

og det at det stadig var skifte av struktur og rutiner i deres arbeid til daglig. Sa det tok
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lang tid for meg d opparbeide den tilliten de trengte til at ‘Ja, jeg er her, jeg kommer i

morgen, jeg kommer ikke til & dra og jeg skal fortsette d veere sammen med dere’.»

Her ser vi tydelig resultatet av at elevenes behov for trygghet og oversikt ikke er dekket, og at
de dermed trenger ekstra betryggelse fra sin nye leerer om at hun kommer til & veere der, og at
klassens strukturer kommer til & forbli faste i fremtiden.

| forhold til de elevene som trenger ekstra oppfelging og gode relasjoner i forhold til
problemer i form av utagerende atferd eller lignende, forteller hun at det er nettopp disse

elevene det blir mest naturlig a fa en ekstra neer relasjon til:

«Nar ting blir vanskelig pleier jeg a ta de ut av klasserommet for & prate med de. Det
a ta noe sant foran klassen kan veere uheldig bade for eleven og meg, de skal ikke fale
at de blir hengt ut pa noen mate. Sa da gar vi ut og tar en samtale om det som er

vanskelig, og for hver samtale sa kommer vi litt naermere den eleven. Sa veldig ofte er

det de med de starste utfordringene man far naermest inn pa livet, tenker jeg.»

Tid viser seg a vaere noe flere av informantene er opptatt av i forhold til arbeidet med a skape
relasjoner. Monika (2.trinn) forteller hvordan hun oppfatter viktigheten av a fa felge elever

gjennom flere klassetrinn:

«La oss si at du har en elev som fram til jul jobber steinhardt for & komme innpa og fa
eleven trygg pa deg, og at han/hun kan komme til deg og fortelle noe og du begynner a
se utvikling i forhold til hvordan dere samhandler, men sa skal du bare ha denne
eleven et halvt ar til, og s ma noen andre gjgre det samme pa nytt. Og sa skal eleven

oppleve den samme frustrasjonen om at ‘Jeg blir ikke hort’ pd nytt igjen.»

For mange elever kan det veare en god forandring a fa en ny laerer, men det kan ogsa vere
krevende for de elevene som s sart trenger de trygge relasjonene og den forutsigbarheten
disse medfarer i sin skolehverdag. Selv om mange av leererne mener at det er viktig at en
leerer folger en klasse eller gruppe elever gjennom flere skolear, er det ogsa viktig a huske pa
at relasjonene er dynamiske gjennom hele aret. Man blir dermed aldri ferdige & arbeide med
relasjonene til elevene. I tillegg ma man huske pa at elever som ikke har synlige
samspillsvansker ogsa trenger gode relasjoner, slik at det ogsa ma brukes tid pa

relasjonsbygging med disse elevene.

45



5.8. Sosial kompetanse i klassen

Vi vet at problematisk atferd kan forklares med at eleven har manglende sosial kompetanse. |
Monika (2.trinn) og Ellen (2.trinn) forteller om arbeid de gjer som gar direkte pa elevenes
sosiale kompetanse. Ogden (2015) legger fram forskningsresultater (Ogden & Amlund-
Hagen, 2014) som viser at lav sosial kompetanse predikerer antisosial atferd over tid, men
ikke motsatt. Det tolker jeg slik at det er sannsynlig at barn i skolen som ikke viser antisosial
atferd de farste skoledrene, likevel kan utvikle en slik atferd i ungdomsarene, dersom de ikke
har utviklet den sosiale kompetansen godt nok. Dermed er det viktig for alle elever i skolen &
trene pa ferdigheter som kan styrke den sosiale kompetansen. Det vil si at elever med
samspillsvansker kanskje trenger ekstra trening, men det er ogsa viktig at klassen i fellesskap
trener pa gode sosiale ferdigheter. Monika forteller at hun arbeider mye med enkeltelever om
deres sprak og holdninger til seg selv, mens Ellen arbeider med hele klassen sammen og ikke

bare de som har det ekstra behovet.

Monika forteller at de blant annet benytter noe hun kaller for et tankehjul. Det er et hjul pa
starrelse med en post-it-lapp som tilbyr barnet alternativer til hva de kan gjare i stedet for a
bli sint. Dette har de for eksempel en lomme og kan dra opp bade inne i klasserommet og ute i
skolegarden. Eleven skal ha vaert med pa a skape hjulet selv, slik at han/hun har et eierforhold

til det og at det er aktiviteter som eleven det gjelder selv har veert med pa a velge:

«Det kan sta for eksempel ‘finn en annen venn d leke med’, ‘prat med en voksen’,
‘klatre i bjorketreet’ ... Det skal liksom vere litt sann at det gar opp en lyspare for
dem med ideer til andre ting de kan gjere i stedet for & bli sint. Men det fungerer jo

ikke for alle, det med & huske pa a ta det frem eller & bruke det i det hele tatt.»

Monika forklarer videre at noen av elevene har store problemer med a forsta at kroppsspraket
kan fortelle noe annet enn ordene, og at dette ofte er noe som skaper konflikter mellom
elevene. Monika benytter KAT-kassen i sitt arbeid med elevenes sosiale kompetanse. KAT-
kassen er et hjelpemiddel for kognitiv affektiv trening. Den ble farst utviklet i Danmark for
barn med Asbergers syndrom. | falge KAT-kassens hjemmesider er hensikten a bedre barnas
selvforstaelse, forstaelse for andre og a endre et negativt sosialt atferdsmgnster til en mer

hensiktsmessig samhandling (Cat-kit, 2015).
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«Vi bruker KAT-kassen for & lzere om falelser. Det gar litt sann pa kognitiv og affektiv
trening. Og hvis vi snakker om a veere glad, sa er det ulike fjes som viser ulike former
for & veere glad, og en skala for & vise hvor lite eller mye glad og sann. Og sa kan vi
trekke inn en episode fra den dagen og sporre ‘Hvor glad var du da?’ eller ‘Hvor sint

var du da?’. Pd denne mdten lcerer de seg d sette ord pd folelsene sine.»

Her kan man se sammenhenger til Nordahls (2009) mate a sette atferdsproblemer inn i et
systemteoretisk perspektiv. Nar vi viser problematisk atferd er det en form for
kommunikasjon om at noe er problematisk. Monikas arbeid hjelper elevene a finne spraket de
trenger for & kommunisere pa en annen mate enn ved for eksempel voldelige handlinger mot
medelever. Men Nordahl (2009) sier ogsa denne kommunikasjonen kan avslgre mye om
systemene for sosial samhandling i elevgruppen. Han sier ogsa at det starste potensialet for
endring ligger i & endre omgivelsene rundt eleven. Da kan man stille spgrsmalstegn til om det
vil veere det beste a kun jobbe en-til-en med den eleven som viser tydelig synlige tegn til lav
sosial kompetanse, eller om man rett og slett er ngdt til & jobbe med hele elevgruppen. Ellen
forteller at hun arbeider med & skape et godt miljg i sin klasse og at hele klassen gver pa

sosiale ferdigheter sammen:

«Da er det jo snakk om bade et sosialt miljg og et sosialt leeringsmiljg. Man ma nemlig
lere de her sosiale kodene, det & gi seg selv og andre arbeidsro, det & ta hensyn til

andre og alt det som ligger under alle de andre tingene man skal gve pa i skolen.»

| Ellens klasserom er elevene godt kjente med et egenvurderingssystem som hun tok i bruk
for omtrent ti ar siden, for a la elevene gve pa sosiale ferdigheter. Ved hver nye vanskelige
situasjon som oppstod, ble de enige om & gve pa nettopp dette, for sa & vurdere seg selv
etterpa. Ellen tok en runde i klasserommet og elevene kunne velge mellom grenn, gul eller
rad knapp som de skulle legge i et starre glass. Dette var utfordrende bade for de som var for
strenge med seg selv, og for de som valgte grgnn knapp uansett. Da ble Ellens rolle 4 ga inn
og veilede dem i valgene sine, og rose dem nar de valgte riktig, selv om det var en rad knapp.
Glasset fyltes utover uken, og de kunne sa snakke om hvordan de hadde greid seg og hva de
matte gve mer pa. Hun sier at denne metoden lar henne holde fokuset pa den gnskede
atferden, og ikke hva som gikk galt, som er sardeles viktig for de elevene som ofte far mye

negativ oppmerksomhet for sin atferd.
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«Na nar de har begynt i 2., sa jobber vi med et litt starre mal over en periode. Na gver
vi pa det & veere hyggelige med hverandre. Det er jo vanskelig & si positive ting, og
ikke minst & ta imot positive ting. Sa vi gir dem noen konkrete eksempler og redskaper

til hvordan de kan gjare det.»

Jeg forstar dette som at Ellen har greid a knytte den sosiale leeringen til skolehverdagens
etablerte strukturer og autentiske oppgaver, slik Manger (2010) beskriver at mulighetene er
best for & lykkes med utvikling av sosial kompetanse hos elever. Lindberg & Glavin (2015)
papeker at det ikke er nok a fortelle elevene hvordan de skal opptre i sosiale sammenhenger,
men de ma fa prave seg frem og teste ut hvordan de mestrer disse situasjonene. Ved a prave
seg fram utvikler elevene en forstaelse av hvordan de mestrer slike situasjoner, som ifglge
Bandura (1997) er vesentlig for at elevene skal kunne ta i bruk disse ferdighetene nar ulike
sosiale situasjoner krever det. Ellen lar elevene anvende de ferdighetene de gver pa sammen
med en vennepartner. Elevene er inndelt i vennepar som skiftes jevnlig, slik at alle skal veere
venn med alle i klassen og gve pa a vaere hyggelige med og gjgre noe sammen med denne
vennen i lgpet av uka. Slik far elevene en arena for a prave ut de ferdighetene som de skal gve
pa. Ellen mener at dette ogsa gjer at de blir bedre kjent med alle i klassen sin og dermed ogsa
tryggere pa hverandre:

«For eksempel kan jeg si at ‘Na skal alle ga bort til vennen sin og si at de er glade for
d veere hans/hennes venn i dag’. Og sd er det ulike oppgaver som de skal utfore
sammen i lgpet av dagen. Dette gir elevene gvesituasjoner i hverdagen, hvor vi voksne
kan ga inn og veilede dem nar de trenger det. Og ungene ma vite hva vi gver pa, man
kan ikke slenge ut at de skal vaere hyggelig med dagens venn, uten & si hva vi forventer

og felge opp denne gvingen.»

Ellen forklarer at nar de sammen bruker sa mye tid pa a gve pa a vare hyggelig og snakke om
hva det betyr & vaere hyggelig, sa far de en felles forstaelse av hva begrepet innebarer. Denne
gvingen gjar at det blir lettere for dem a kommunisere med hverandre, fordi alle til slutt har
en tilneermet lik forstaelse av hva nettopp hyggelig betyr. Likevel er det ikke alltid Ellen stoler
pa sitt eget system. Mellom to av elevene i klassen til Ellen har det veert mange konflikter,
men en gang matte det ogsa bli deres tur & veere vennepar. Ellen innrgmmer at hun var meget

bekymret for hvordan det kom til & ga:
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«De er to gutter vet du ... Han ene veldig tgff og voldsom, mens den andre veldig skjer
og stille. S& kom vi til den uka at de to skulle vare vennepar. Denne gang skulle de ga
og ta klokka sammen (noen oppgaver om klokka som henger i klasserommet). Og sa er
det jo ingen av dem som kan lese ordentlig, sa da sa han litt teffe «Jeg gidder ikke! Du
leser!» Og jeg tenkte at dette ikke kom til & g bra. Men sa var jo han andre sa arlig
0g sa «Men jeg kan jo ikke lese ...» «A? Kan du ikke det? ... Ikke jeg heller». Dermed
oppdaget de at de hadde noe til felles, og de trengte hverandre for a kunne gjere
oppgaven, sa tonen mellom dem forandret seg. Og de greide & gjere klokke-oppgaven
ved & se pa de ordene de kjente til og samarbeide. Men dersom dette ikke hadde veert
ment som sosial trening, hadde det jo vaert mye enklere a bare ikke sette disse to pa
samme gruppe. Men na fikk de til noe sammen, og det har jo noe a si for relasjonen

dem imellom.»

Som Ellen viser her er det ogsa mulig for to elever som absolutt ikke har fungert sammen
tidligere, a fa til noe i fellesskap dersom de blir ngdt til det. Na er det ikke naturligvis ikke
alle som trener pa sosialt samspill slik elevene i denne klassen gjar, og i mange klasserom vil
nok grupper vere inndelt etter hvem som fungerer sammen og ikke for a fa et best mulig
faglig utbytte. Kanskje er det en tankevekker at ogsa de som vanligvis krangler og fungerer
darlig sammen, kan fungere sammen i faglige sammenhenger dersom de hadde fatt litt trening
i hvordan man skal forholde seg til hverandre. Ellen forklarer at hun har veert veldig tydelig
med & formulere hva det betyr a vaere hyggelig i ulike situasjoner. For de elevene som sliter
mer med dette, har hun veert veldig tett pa og fulgt opp hvordan de utfgrer gvelsene. Hun sier
det er viktig & gi tydelige instrukser pa forhand, og hvis de likevel har problemer er det viktig

a veare der og falge opp det som blir sagt eller gjort:

«For eksempel kan det veere god hjelp i d si ‘Hvis du skal si til henne at du er glad for
d se henne, sd veer avslappet i kroppen’, eller ‘Ndr du skal si noe na sd kan du ove pd
d fa ned skuldrene, se pd henne og smil til henne, sd far du det til’. Noen trenger sd
tydelige instrukser i begynnelsen. For mange er dette uvante situasjoner, og det kan
oppleves litt ubekvemt, sa de kan fort preve seg med en sann tgysete variant for a

prave a vri seg unna, men de trenger absolutt treningen.»

Ellen forklarer her hvordan hun hjelper elevene sine til & mestre de sosiale ferdighetene nar de

trener. Etter hvert som elevene begynner a fa dette til, vil de ogsa kunne mestre de samme
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ferdighetene i en reell situasjon der de selv er ngdt til & vurdere hva de skal si eller gjere. Her
handler det om & tolke de sosiale tegn og signaler fra andre og forsta hvordan de skal
respondere pa disse (Bandura, 1997).

5.9. Trygghet i elevgruppen

For Kristin (4.trinn) handler det om a gjere elevene trygge pa seg selv og pa at alle er ulike og
har ulike behov. I hennes elevgruppe er det elever med ulike typer vansker og for henne er det
nyttig a vite hvor de kommer fra og hva som trigger dem, slik at hun kan tilpasse best mulig.

Hun bruker ofte gruppearbeid for at elevene skal gve pa samspill, og forteller her om hvordan

hun organiserer dette arbeidet:

«| starten var de jo inndelt etter hvilket niva de 1a pa faglig. Men man ma jo alltid
bytte litt og etter hvert s& oppdaget jeg at de hadde hjelp av hverandre, bade de
‘svake’ og de ‘sterke’. De fleste av elevene har jo stort sett det samme, men det skal
veere litt forskjell pa dem og, sann at det ikke er rart a veere forskjellig. Vi begynte med
det tidlig og er apne i klassen om at ‘Du har behov for det, mens hun har behov for

det’»

Ved a veere apne med elevene om at vi er ulike og har ulike behov i opplearing viser Kristin
apenhet og forstaelse for sine elever. Dette er holdninger som hun slik hun beskriver ovenfor,
modellerer for elevene. | fglge Manger (2010) bidrar slik dpenhet til utvikling av sosial
kompetanse. Tryggheten innad i klassen er ogsa noe Ellen (2.trinn) har satt fokus pa. | den
elevgruppen hun har na var det i begynnelsen desperat behov for a finne en mate a finne roen

o

pa:

«Jeg ma si at denne gjengen var mer urolig enn jeg noen gang har opplevd fer, sa jeg
trengte noe som kunne fa dem til a slappe av sammen. Dermed begynte vi med en
lyttegvelse, der de hver morgen lytter til et instrument. Vi knyttet det opp mot
musikken, men utgangspunktet var a greie a roe ned i fellesskap. Og da hgrer vi pa et
musikkstykke i 2-4 minutter, og kun lytter! Da blar vi ikke i bgker eller fargelegger noe
samtidig, men kun lytter til musikken. I lgpet av en uke blir de kjent med et stykke og et
instrument. Jeg trengte noe for & greie a finne roen i gruppa, for man skal jo veere

ganske trygg for a greie a slappe av nar en er sa stressa og giret som de kan veere

50



noen ganger. Dette opplegget har gitt god gving i det & ta inn ting gjennom harsel, og
a kjenne at musikk kan roe ned og at de kan kjenne pa felelser. Jeg merker stor
forskjell pa dem. Og na har de i tillegg god greie pa treblasere, messingblasere og

strykeinstrumentene.»

Nar elevene faler seg trygge pa hverandre apner det ogsa muligheten for at de kan hjelpe
hverandre i faglige utfordringer. Flere av informantene er enige i at det & la elevene hjelpe
hverandre noen ganger, og ta imot hjelp av hverandre har en positiv effekt pa elevenes laring.
Ellen forteller videre om hvordan hennes fokus pa trygghet i elevgruppen farer til faglig

positiv utvikling:

«Vi har gvd pa at de skal kunne ta imot hjelp og ikke fgle at de er dumme fordi de
trenger hjelp. Sa nd kan noen av de med sterst vansker i klassen her, selv ga og sparre
andre elever om hjelp, og de andre vil gjerne hjelpe ogsa. Og sa praver vi a finne en
balanse slik at de ogsa kan veere de som hjelper i andre sammenhenger. Det er jo ikke
noe nederlag i seg selv & ikke kunne lese pa 2.trinn, det trenger ikke vaere noen
hemmelighet. Men det som er dumt er om du ikke skal kunne fa den hjelpa du trenger

for & finne ut hva som star der.»

Det & la elevene vaere en del av et trygt sosialt fellesskap er viktig for Ellen. Hun forteller
ogsa om en situasjon der en elev i hennes klasse som i utgangspunktet hadde store sosiale
vansker, var ngdt til & flytte til en annen by. Etter en stund ringte de fra den nye skolen til
gutten og lurte pa hvordan hun hadde brukt ekstratimene hans, ettersom de ikke klarte & fa

han til & arbeide.

«Jeg svarte at jeg ikke hadde ekstratimer for han, men at vi tilpasset det inne i
klasserommet, slik at han fikk sitte sammen med noen han var trygge pa, og de elevene
kunne fungere som hjelpere. Og sa satt han sann at jeg lett kunne komme bort og
legge en hand pa ryggen hans for & hjelpe han a finne roen nar han skulle arbeide.
Jeg liker & la elevene statte og hjelpe hverandre. Alle er gode pa noe. Og s& ma vi
voksne vere der og hjelpe dem til & innse nar de faktisk far til ting.»

Her kan det tenkes at Ellens holdninger til denne eleven og klassens leeringsmilja var en

styrke for denne eleven. Jeg tolker dette som et eksempel pa at apenhet og forstaelse i mate

51



med denne eleven gav han en fglelse av at hun genuint gnsket & hjelpe han, og at han derfor
greide a gjare arbeidet sitt. I tillegg nevner hun at han fikk sitte ved siden av noen som han
var trygg pa, som i seg selv er viktig for elever med svak sosial kompetanse. Dersom man er
utrygg i relasjonen til de som sitter ved siden av en, blir det ogsa mye vanskeligere a tolke de

sosiale signaler og tegn man hele tiden ma tolke.

6. Konklusjon og avslutning

For a komme med en konklusjon er vi ngdt til & ga tilbake og se hva som var
forskningsspgrsmalet i utgangspunktet. I denne undersgkelsen var malet a finne ut hvilke
erfaringer leerere sitter pa i forhold til & kunne tilrettelegge en skolehverdag i klasserommet
for elever med samspillsvansker. Disse vanskene kan utspille seg pa ulike mater og det vil
ikke veere mulig & lage noen fast mal for hvordan dette skal gjares. Likevel kan en tenke seg
at man kan fglge en del retningslinjer. Disse retningslinjene finner vi allerede i lovverk og
lereplaner som sier noe om hva elever har krav pa i skolen og hva skolene skal kunne tilby.
Likevel kan det vaere vanskelig for den enkelte leerer som faktisk star i klasserommet og
mgter eleven med en utagerende eller antisosial atferd. Derfor gnsket jeg a ga dypere inn i
tidligere forskning rundt temaet, og samtidig snakke med leerere med produktiv erfaring, altsa
erfaring med & ha lyktes med & hjelpe elever med et vanskeligere utgangspunkt (dette er som
nevnt vurdert av ledere ved leerernes arbeidsplasser, og jeg kan dermed ikke veere fullt ut
sikker pa hvor gode leererne er pa omradet). Jeg har utviklet min forstaelse av hvordan det er
mulig & arbeide pa ulike mater mot ulike mal, og samtidig reflektert mye rundt hvor viktig det
er & kjenne elevene godt for & vite hvordan man skal kunne legge til rette pa best mulig mate.
For meg er det na blitt like viktig & kjenne elevene godt og for eksempel vite navnet pa en
elevs katt, som det a vite at eleven behersker addisjon med tierovergang. Eller et annet
eksempel; & kjenne til at den utagerende elevens mor sliter psykisk og ofte ligger i senga hele
dagen nar eleven egentlig trenger & vaere naert henne, er viktig for at jeg skal kunne hjelpe
eleven til & fungere godt pa skolen i den gjeldende perioden. Jeg vil i fortsettelsen av
kapittelet forsgke & oppsummere, og gi noen egne kommentarer, til de funnene jeg har tatt

med meg videre som meningsgivende fra dette arbeidet.
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6.1. Om leerernes erfaringer med regler og rutiner

Bade tidligere forskning, generell pedagogisk teori og leererne jeg snakket med vektla det a ha
gode regler og rutiner som viktig. Det er tydelig at dette er viktig bade for at elevene skal vite
hva som forventes av dem, men ogsa at det sikrer en ramme for en trygg og forutsigbar
hverdag. De elevene som har vansker med a falge disse reglene kan oppleve mye negativ
oppmerksomhet fra bade lerere og medelever, og det blir dermed enda viktigere a samtale
med disse elevene om reglene, hvorfor de eksisterer og hvordan de kan greie a falge dem. For
at elever skal greie a forsta regler er det kjempefint om man kan la elevene veere delaktige i a
utarbeide hvilke regler som skal gjelde. Dette kan vere vanskelig a fa til pa mange skoler,
hvor det allerede er faste etablerte regler, bestemt av ledelsen, lererne eller kommunen for
kanskje et par ar tilbake. Mange skoler gnsker a ha like regler i alle klasserom, som gjar det
praktisk vanskeligere  la elevene veaere med pa a bestemme hvordan disse skal lyde. Likevel
anbefaler litteraturen at elevene deltar aktivt i dette arbeidet, slik at de far en fglelse av
eierskap og tilhgrighet til sitt eget klassemiljg. Reglene skal i tillegg veere positivt formulert
og beskrive gnsket atferd. For a gi et eksempel pa en type regel som vi ikke gnsker, og en
regel som vi gnsker: «Vi skal ikke rope inne i klasserommet» er en negativt formulert regel,
som fokuserer pa atferden man ikke gnsker, nemlig a rope innendgrs. En bedre formulering
vil veere: «Vi bruker en rolig stemme nar vi arbeider sammen i klasserommet». Denne regelen
fokuserer pa det som man gnsker at vi skal gjere, nemlig a bruke en rolig stemme nar de skal

samarbeide.

6.1.1. Om bruk av dagsplan

Dagsplaner brukes pa mange ulike mater. Man bruker det for a strukturere dagen for elevene.
Noen av informantene mine fortalte at de brukte det bare for enkelte elever, som hadde den
liggende pa pulten foran seg for & kunne falge med gjennom dagen. Andre hadde et omrade
pa veggen hvor de hadde laget sma skilt med alle fagene, som de hang opp hver morgen i en
felles gjennomgang med elevene, og noen brukte en alternativ mate a la elevene fa oversikt
over hva som skulle skije i lgpet av dagen. Alle var enige om at poenget med dagsplanen var a
gi elevene en tilgjengelig oversikt og kontroll pa hvordan dagen kom til & se ut, for a gi dem
mest mulig forberedt pa de kognitive overgangene som kommer i lgpet av dagen. Nar elevene
er forberedt pa hva som skal skije, faler de seg mer trygge pa omgivelsene, og kan konsentrere
seg om arbeidet i stedet for & bekymre seg over tiden og hva som kommer til & skje. Her var
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informantene mine ganske ulike i hvilke metoder de brukte. En av dem brukte ikke den faste
dagsplanen lenger, selv om hun hadde hatt veldig gode erfaringer med det for tidligere
elevgrupper. Denne gruppen fungerte det ikke pa samme mate med, sa hun var ngdt til a finne
noe annet som passet bedre for disse elevene. Dette handlet om at den elevgruppen hun har na
var for aktive til a greie a falge med pa denne dagsplanen, slik hun hadde brukt den far. Na
lagde hun en annen plan hvor elevene hadde like stor oversikt over hva som skulle gjeres,
samtidig som de kunne vere aktivt med pa a krysse av pa denne planen nar de var ferdige
med hver aktivitet. Dette fungerte fint for denne klassen og elevene ble trygge pa de faste
rutinene som ble innfgrt. Hun tok altsa en sjanse og gjorde det pa en litt annen mate enn det
som hun hadde lest teori om og hatt erfaring med selv. Dette tenker jeg er et godt eksempel pa
tilpasset oppleering. Det er nettopp dette jeg tar med meg fra denne oppgaven, nemlig at man
kan finne mye god stette og mange gode tips i litteratur rundt hvordan man kan legge til rette
for elever med samspillsvansker, men at man likevel er ngdt til & kjenne eleven godt nok til &
kunne ta noen sjanser for a lykkes. Det finnes selvfalgelig ingen fast mal pa hvordan elever
med samspillsvansker bar hjelpes i skolen, men man er ngdt til 4 vite hva de sliter med, og

hvordan man kan arbeide med dem for & forsgke a tilpasse pa best mulig mate.

6.1.2. Regler og rutiner i stasjonsarbeid

Grunnen til at jeg valgte & ta med stasjonsarbeid som metode i klasserommet var farst og
fremst fordi flere av informantene dro dette fram som problematisk og krevende i forhold til
elever med samspillsvansker. Samtidig er det blitt veldig populert & bruke stasjonsarbeid,
seerlig i kasserom med mange elever og fa voksenressurser. For eksempel er TIEY (Tidlig
innsats, Early Years) svaert utbredt i forhold til leseopplaering og delvis innenfor matematikk.
Det er gjerne lagt opp til fem stasjoner med 15 minutter arbeid pa hver stasjon. Man har da en
leererstasjon, hvor man far mulighet til a falge opp elevenes lesing svert grundig, og sann jeg
forstar det er dette hovedhensikten med stasjonsarbeidet. Mellom stasjonene skal elevene
rydde, komme seg til neste stasjon, ha med bgker og materiale som trengs og veere klare for
arbeid nar de hgrer signalet for at de skal begynne. Denne arbeidsformen krever mye av
elevene i direkte samspill med hverandre, og de er ofte uten voksne pa en stasjon hvor det
kreves at de enten skal samarbeide om noe i gruppa eller arbeide selvstendig. Dersom man da
kommer til en stasjon og oppgaven er pa et for hgyt faglig niva, kan det fort oppsta situasjoner

som gjer at man som leaerer Klgr seg i hodet over selve arbeidsformen. Informantene dro igjen
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fram faste rutiner og regler for stasjonene som viktig for & fa det til. Man bar ha en fast rutine
for hvordan stasjonene henger sammen, elevene ma vite hva de skal gjare pa hver stasjon, de
ma vite hvor de skal bevege seg i hvert bytte og det ber veere sa faste tidsrammer som mulig,

slik at elevene kan bli kjente med systemet og bli trygge pa hvordan det skal forega.

6.2. Hvordan leerere kan tilrettelegge for elever med
samspillsvansker

Den faglige tilpasningen er pa ingen mate annerledes enn for elever uten samspillsvansker.
Det som gjar at det likevel er litt annerledes er konsekvensene det kan fa for den kommende
undervisningstimen dersom du gir en elev med samspillsvansker en oppgave han/hun
overhodet ikke har mulighet for & mestre. Disse elevene er gjerne synlige i klasserommet, ofte
pa en negativ mate som man mange ganger kunne unngatt ved a tilpasse bedre. Informantene i
denne undersgkelsen skiller ikke sarlig pa de faglige tilpasningene i forhold til elever med
samspillsvansker eller ikke. Teori og informanter sier at det handler om mestring, og at
elevene er ngdt til a fale at de kan greie noe, dersom man forventer at de skal forsgke det pa
nytt. Ikke alle elevene mestrer like godt den hverdagen som det er lagt opp til i norske skoler i
dag. Dermed er mange av de elevene med for eksempel samspillsvansker i fare for a fale at de
rett og slett ikke mestrer livet, fordi skolen er pa mange mater den sterste arenaen hvor barn
maler seg opp mot andre og andres forventninger til dem. Det blir pa denne maten viktig &
mgte elevene med forstaelse for ulike behov, apenhet om a veere ulik og tilrettelegging slik at
alle skal fgle mestring.

Flere av lererne fortalte at de hadde laget spesielle avtaler med elever som strevde med
skolehverdagen, og serlig det 4 sitte inne pa klasserommet. Ogden (2015) snakker om at
mange elever tas ut av klasserom uten at dette er det beste for dem. Det blir en ny mate a veare
utenfor fellesskapet nar de harer til en klasse, men likevel sitter pa et grupperom store deler av
dagen. Dette var flere av informantene ogsa opptatt av, og noen av dem hadde egne mater &
gjare dette pa. For eksempel a lage avtaler om hvordan de skal mestre det a vere i
klasserommet mest mulig, men samtidig ha mulighet for sma pauser. Det dreide seg blant
annet om a kunne forlate klasserommet litt for a fa tid for seg selv til & samle seg, og
forhapentligvis forhindre et emosjonelt utbrudd. Pa den maten far eleven hjelp til a leere seg
selvkontroll, ved at han/hun er ngdt til & bli kjent med seg selv og forsta nar de har dette

behovet, men ogsa ved at leereren viser forstaelse for at han/hun trenger det mer enn andre. En

55



annen elev fikk lov til & hjelpe til pa kontoret, som samtidig som det gir mulighet for aktivitet
0g bevegelse utover det som er mulig inne i klasserommet til enhver tid, gir eleven en falelse
av tilhgrighet og mening ved at han er nyttig hjelp for noen andre. Slike avtaler er sveert
avhengig av den relasjonen man har til disse elevene. Informantene understreket dette, og
uttalte blant annet at de matte stole pa hverandre. Eleven matte stole pa at leereren gnsket a
hjelpe dem, og leereren matte stole pa at eleven ikke benyttet denne muligheten selv om

behovet ikke var der.

6.3. Hvordan arbeide med sosial kompetanse

For elever med samspillsvansker er det seerlig viktig a arbeide med sprak og begreper og en
forstaelse av seg selv som gir dem muligheten til &8 kommunisere falelser, uten for eksempel
skjellsord, slag eller spark mot medelever eller voksne. Man er ngdt til & leere om seg selv og
utvikle ferdigheter og kunnskap om hvordan man skal kommunisere den frustrerende felelsen
av a ikke bli forstatt. En av leererne jeg intervjuet dro fram KAT-kassen som eksempel pa
hvordan hun gjorde dette arbeide. Det finnes ogsa mange andre mulige programmer og
metoder som fokuserer pa dette. Tankehjulet ble ogsa nevnt som en hjelp for elever nar de for
eksempel er ute i friminuttene. Dette blir et konkret hjelpemiddel som de kan ha i
jakkelomma, og dra fram nar de kjenner at de trenger det. Dette er ogsa med pa a hjelpe
elevene til & utvikle en mer effektiv selvregulering. Poenget for meg er ikke hva slags metode
man bruker, men at man faktisk arbeider med det og har fokus pa at det handler om
manglende ferdigheter. Nemlig manglende ferdigheter som man som lzrer kan hjelpe dem til

a utvikle.

Noe som jeg allerede har tatt med meg videre og begynt  gjare med elevene selv, er a lage en
felles forstaelse av noen sosiale begreper i klassen. En av informantene fortalte at hun na
gjorde dette med begrepet «hyggelig». Nar man sammen som klasse snakker om et begrep,
gver pa hvordan vi skal opptre for & vaere hyggelige mot hverandre, og snakker om hva det
betyr for oss at andre er hyggelige med oss, utvikler vi en felles forstaelse av det, samtidig
som at vi legger merke til at mange av de rundt oss faktisk er veldig hyggelige. Det er med pa
a gi tilhgrighet, fellesskap og trygghet til klassemiljget. Sosial kompetansetrening kan vere
positivt for hele elevgruppa, men ofte er det bare de som er utagerende som far ekstra trening
I dette. Det at lav sosial kompetanse predikerer antisosial atferd over tid, men ikke motsatt

(Ogden, 2015) mener jeg gir grunnlag for at man skal arbeide med sosial kompetanse med
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hele klassen, ikke bare med de elevene som viser en ugnsket eller utagerende atferd i tidlig
skolealder. Dette er kanskje et av de viktigste punktene i min oppgave, fordi den sier at denne
kunnskapen, som gjerne kan regnes som spesialpedagogisk, likevel er viktig for generell
pedagogikk. Altsa, at lerere i grunnskolen trenger mer kunnskap om hvordan de skal
tilrettelegge for elever med samspillsvansker, men ogsa hvordan de kan arbeide med sosial
kompetanse med hele elevgruppen. En av mine informanter hadde lagt mye mer vekt pa det at
hele elevgruppa matte gve pa de sosiale ferdighetene, og hadde dermed gode eksempler pa
hvordan det er mulig & gjere det. Hun var opptatt av a sikre at elevene fikk gve i ulike
situasjoner, sammen med medelever og at oppgavene gikk fra a veere lite autentiske i
begynnelsen til mer og mer autentiske etter hvert som de ble tryggere. Hun mente at det var
viktig & eksemplifisere, modellere og a vaere sammen med dem nar de skulle prave selv.
Deretter var det viktig & kunne knytte laeringen til hverdagens etablerte strukturer. Hun brukte
vennepartnere for a gi elevene en trygg arena for gvingen, samtidig som de i lgpet av dette
arbeidet ble bedre kjent med og tryggere pa alle de medelevene som de kanskije ikke hadde

blitt kjent med pa egen hand.

Sosial kompetanse kan finnes igjen i mal i noen fag i leereplanen (Kunnskapslaftet, 2006).
Men ikke i seerlig stor grad. Da kan det vaere vanskelig for en leerer som farst og fremst
gnsker & na de faglige malene som etaten krever, & dra sosial kompetansetrening inn i
undervisningen uten at man har noe serlig faglig grunnlag a knytte det til. En av mine
informanter knyttet det blant annet til musikkopplaering, og var meget forngyd med at alle
andreklasseelevene hennes na kunne hgre forskjell pa mange ulike instrumenter ved a lytte til
ulike komposisjoner. Jeg tror at det hadde veert svaert positivt for mange elever og leerere i
norske skoler, dersom sosial kompetanse hadde blitt inkludert pa lik linje med de andre

grunnleggende ferdighetene i Kunnskapslgaftet.

6.4. Om leerernes erfaringer med a skape et trygt og godt
klassemilja for elevene

Det psykososiale miljget i en elevgruppe er stadig i utvikling og formes av elevenes
opplevelser bade innenfor og utenfor skolens rammer. Elever i skolen velger ikke selv sitt
arbeidsmiljg i samme grad som voksne har mulighet til, og det er utformet regler for hvordan
det psykososiale miljget til elevene skal se ut. Som nevnt er det fastsatt i oppleeringsloven at

skolen skal arbeide for & fremme et godt psykososialt miljg, der den enkelte elev kan oppleve
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trygghet og sosial tilhgrighet (Opplearingslova, 2002). Lerere har altsa et ansvar i forhold til
at de skal arbeide med a skape et trygt miljg. Trygghet kan man skape ved a modellere
holdninger om &penhet, forstaelse og aksept for hverandres ulikheter. Som en anekdote tok
jeg med eksempelet hvor min informant Ellen hadde blitt oppringt fra den nye skolen til en
elev hun hadde hatt. Hun mener tydelig at dette handlet om det psykososiale miljget, at det
var derfor denne eleven ikke greide a arbeide pa den nye skolen sin. Hun hadde lagt mye
arbeid ned i & skape et klassemiljg hvor det var positivt & vere ulike, hvor det var positivt a
kunne spgrre hverandre om hjelp og at det var positivt a forsta hverandres behov. Her tenker
jeg at vi kan lzere av Ellens erfaringer ved a tenke gjennom hvordan vi kan greie a skape en
slik apenhet. Hva skal til? Vi har jo samtidig en taushetsplikt overfor alle vare elever, som kan
gjere det vanskelig a hjelpe lille Maren til & forsta at Ole ikke er mindre verdt som elev enn
henne, selv om han trenger a ta pauser fra klasserommet innimellom. Det & akseptere at man
er ulik kan for barn veere enda vanskeligere enn det er for voksne. Mange barn ser ut til 4 ha
en slags grunnleggende sans for rettferdighet som ikke ennd inkluderer forstaelsen av at det &
dele rettferdig betyr noe annet enn a dele likt. Dermed kan det vaere vanskelig & forsta hvorfor
Per far lov til & vaere ute i gangen, mens Maren og de andre ma sitte inne pa klasserommet.
Det er her apenheten ma fa spillerom til & forklare at Per og Maren har ulike utgangspunkt for
a greie 4 sitte pa klasserommet over lengre perioder. Etter hvert som Maren begynner a forsta
dette, kan hun kanskje ogsa utvikle en evne til a forsta nar Per trenger hjelp til en faglig
oppgave, og dermed gi Per stgtte, samtidig som hun selv fgler mestring ved & ha hjulpet noen
andre. Pa denne maten kan man skape et klassemiljg bygd pa holdninger om apenhet og
forstaelse, som gir den ngdvendige tryggheten som bade Per og Maren trenger.

6.5. Avsluttende kommentarer
Informantene har hatt gode erfaringer med a tilpasse til enkeltelever som har hatt behov for

det. De har veert pne og aksepterende overfor elevene med problemer, men ogsa i forhold til
de elevene som kan komme til & lure pa hvorfor en annen far lov til noe han/ hun ikke far. Jeg
vil pasta at tilpasning for elever med samspillsvansker er hgyst mulig dersom man mgater
elevene med forstaelse og en grunnleggende tanke om & gnske a hjelpe dem, og samtidig la
elevene forsta at det er nettopp det du forsgker. Mange vil kanskje pasta at dette er noe vi
allerede gjar som Kklasseledere eller leerere. At det er nettopp dette det handler om. Da kan det

kanskje veere vanskelig a se verdien av denne undersgkelsen.
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Etter 4 ha intervjuet, analysert og lagt frem empiri kan jeg si meg enig i at det se ut som
tilrettelegging for elever med samspillsvansker ikke skiller seg vesentlig fra generell
klasseledelse. Sa, trenger vi egentlig ha sa stort fokus pa det? Er det ikke godt nok det vi gjor?
Nei, mener jeg. Fortsatt er det mange elever som tas ut av klasserom pa grunnlag av at de ikke
fungerer i det fellesskapet som kreves i skolen, dermed tenker jeg at det er mye som tyder pa
at det ikke er gode nok systemer og kvalifikasjoner i skolen som gjar denne tilretteleggingen
mulig. Altsa, er vi kanskje ikke gode nok pa klasseledelse og tilrettelegging for hele
elevmangfoldet? Serlig pa bakgrunn av NOU 2015 ‘Elevenes leering i fremtidens skole. Et
kunnskapsgrunnlag’ kan man tenke seg at en eventuell ny laereplan burde inneholde en mer
konkret plan for utvikling av sosial kompetanse i skolen. Dette burde naturligvis ogsa fa
konsekvenser for leererutdanningen slik den er i dag. Den spesialpedagogiske kunnskapen
som allerede er begynt a flyttes over i generell pedagogisk kompetanse for studenter ved GLU
(grunnskoleleererutdanning), bar kanskje vektlegges enda sterkere, slik at laerere som utdannes
blir forberedt pa & mgte «en skole for alle» med rom og muligheter for elever som fint kan

regne 2+2, men strever med & gjere det sammen med andre.
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Vedlegg:

Intervjuguide

Regler/rutiner

Forebyggende/relasj
oner/ klasseledelse

Undervisningen

Laererens
kompetanse

o Hvilke regler har
derei
klasserommet/pa
skolen?

e Hvorfor akkurat
disse reglene?

e Hvordan handheves
reglene?

e Hvilke konsekvenser
brukes? Er disse de
samme for alle
elever? For
eksempel elever
som «alltid» fglger
regler og elever som
sliter med 3
forholde seg til
dem?

e Har enkelte elever
regler som ikke
gjelder for de andre
elevene? Evt regler
som er laget pa
grunn av enkelte
elever? | sa fall
hvilke regler,
hvorfor og hvordan
fungerer det?

Hva gjgres for a
forebygge ugnskede
situasjoner i forhold
til samspillsvansker?
Hvilke mal jobber
dere mot sosialt?
Hvordan gver dere
pa sosiale
ferdigheter i
klassen?

Hvordan etablerer
du gode relasjoner
mellom deg og
elevene?

Hvilke praktiske
hensyn tas
eventueltinnei
klasserommet?
Hvordan pavirkes
du som lzerer av
disse elevene?

og det faglige

e Hvilke hensyn
tas til elever
med
samspillsvanske
rnardu
planlegger
undervisning?

e .ogielevenes
faglige arbeid?

e Hvordan
struktureres
undervisningen
?

e Hvilke

spesifikke tiltak
settes inn i det
faglige
arbeidet?

e Hva kreves av
deg som laerer i
undervisnings-
situasjonen?

e Hvorlenge har du
jobbet i skolen?

e Hvaerdin
formelle
kompetanse?

e Hardunoe
tilleggsutdanning
innenfor
spesialpedagogikk
eller andre fag
som er relevante i
forhold til elever
med
samspillsvansker?

e Hvatenker duom
samspillsvansker i
forhold til dagens
skole og
samfunn?
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