Emosjonell atferd - en utfordring i laeringsmiljget

Leeraren ber ta til med & fa sd noggrann kjennskap som mogeleg til det barnet det gjeld, og en indre og
ytre situasjon det er i. Og det er rett & undertekna at ingen ting er viktigare enn a fa barnet sjglv til & tala
ut (Kristvik 1953, s. 331).

Skoledagen er for mange preget av situasjoner som bryter med hensiktsmessige laeringsprosesser. Emosjonelle
og utfordrende handlinger er med pa & prege laeringsfellesskapet. Larerne trenger stgtte og hjelp til & vage en
involvering med mal om & endre elevenes atferd. Artikkelen har til hensikt & bidra med perspektiver pé
pedagogiske arbeidet knyttet til elevenes sosiale og emosjonelle leering. Med utgangspunkt i; hvilke faktorer er
med pa & konstituere elevens emosjonelle leringsprosess? blir empiri draftet ut fra en studie i lererens eget

forskningsfelt blant elever med sosiale og emosjonelle vansker.

Utsyn

Politiske feringer har skapt forpliktelser i norsk skole som skal sikre barn og unge
intellektuell og sosial utvikling uansett forutsetninger. Denne realiteten forutsetter
ivaretakelse av helhetlig tilpasset leering for det enkelte individ. Skolens mangesidige
oppdrag, der unge mennesker skal lere a veere og a handle sammen med andre, betyr at
utvikling av talentene og ressursene hos den enkelte skal skje i et sosialt samhandlende
fellesskap. Den sosiale og faglige utviklingen krever dermed en kultur med tydelige
didaktiske strategier fylt med leererens likeverdige engasjement og pedagogisk profesjonalitet.
Det innebarer en rehabilitert skole med gyldig mandat og autoritet som tar mal av seg til a
utvikle det beste i enhver elev. Vektlegging av en pedagogisk tilnerming til elever med
psykososiale vansker ma bearbeides i det miljget de befinner seg og laereren blir dermed den
narmeste til a ivareta utfordringen. Dette er i seg selv ikke noen ny pedagogisk utfordring,
men det dreier seg om en ngdvendig prioritering i var opptatthet av 4 fa det beste ut av den

enkelte. Vi ma gi oss tid til lete frem talentet gjennom tilstedeveerelse og i relasjon til eleven.

Introduksjon
Teksten skal belyse sider ved de stressende kontekstene i leeringsmiljget der leererens autoritet

blir utfordret. Det sosiale fellesskapet har et naturlig innhold av slike kontekster, der utlgp for
falelser og reaksjoner far et innhold av negativ eller positiv oppmerksomhet. Det er nar uroen
eller forstyrrelsene preger det sosiale leringsfellesskapet med konsentrasjonssvikt og
avsporinger at den malrettete leringen svekkes. Ogsa medelever blir mer eller mindre
ufrivillig satt inn i konteksten der den utagerende elevatferden forekommer. For eleven med
underskudd pa sosial samhandlingsforstaelse kan den emosjonelle lereprosessen handle om a
erstatte den utagerende atferden med prososialt leeringsinnhold (Arnesen 2006, m.fl. 2006).
Slike leringsprosesser har et mal om at eleven aktivt far utvikle erfaringer med opplevelse av

a mestre gruppepress og sosiale situasjoner som utfordrer deres ugnskete emosjonelle
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reaksjoner. Fra andre papekes erfart prososial atferd a veere en viktig vaksinasjonsfaktor mot
kriminalitet og rusmisbruk (Ogden 2001). Fra et lererprofesjonelt og sosialpedagogisk
perspektiv fremheves prososial forstaelse med fokus pa en sosial-etisk laeringsdimensjon;
"gnsket om a hjelpe et annet menneske fordi det i seg selv er viktig og riktig, og ikke fordi
atferden kan gi personlig vinning” (Stephens, 2006, s. 77). Etisk leringsfokus i den
emosjonelle dimensjonen forutsetter stimulering til suksess gjennom laererens tilstedeveerelse i
sosialt lzerende perspektiv (Bandura, 1997). | dette leeringsteoretiske perspektivet dreier det
seg om larerens ansvar for a utvikle eksistensielle leeringsopplevelser som bergrer verdier
som tillit, respekt, verdighet, &rlighet og toleranse. Dette betinger samveer fylt med trygghet
der emosjonelle uttrykk i disse kontekstene utfordrer omgivelsene og at leereren oppleves som

signifikant voksenperson.

| tidrene etter 2. verdenskrig har det pagatt endringsforsgk og revisjon av norsk skole.
Mgnsterplanen av 1974 innebar for eksempel at skolene fikk stgrre ansvar for & tilpasse
skoletilbud for alle elever— uansett leereforutsetninger. Nye formalsparagrafer ble utviklet og
hele den norske skole (grunnskole og de kommende nye videregaende skoletilbudene) ble
omorganisert og fikk et utvidet innhold. Det ble bl.a. opp til skolene & velge lerestoff og
arbeidsmater (St. meld.22, 2010-2011). Alternative skoletilbud og tiltak ble satt i verk i ulike
forsgk pa a tilpasse en skoledag for elevenes behov. Flere ga uttrykk for hva det pedagogiske
arbeidet med verstingene” kunne innebeare av utfordringer i skolen. Tidligere leder for
Statens senter for barne- og ungdomspsykiatri (SSBU), Finn Magnussen, involverte seg i
skoledebattene (Magnussen 1987). Han argumenterte for at emosjonelle vansker knyttes opp
mot problemstillinger som angar oppfattelsen av normalitet og avvik. | det sosiale miljget blir
vanskene oppfattet som vanlige og gjenkjennbare oppdragelsesproblemer, men i forsterket
grad. Atferden forekommer oftere, er mer intense og utfordrende til & finne alminnelige tiltak
mot. Innenfor psykiatrien er dette mennesker med sjelelige sykdommer som atferdsnevrose,
jeg — svakhet og sosiopati. | skolesamfunnet kjenner vi disse igjen i sosiale sammenhenger
(Magnussen  1987). | forbindelse med tilpassningsvansker, atferdsvansker og i
disiplinsituasjoner kommer dette tydelig frem (Befring 2008). Flere forskere synes a vere
enige i at de nevropsykologiske forhold hos den enkelte og ugunstig oppdragelse, kan gi bidra
til a forsta hvilke prosesser som er med pa a utvikle alvorlige atferdsvansker og forekomsten
av hyperaktivitet. |1 denne sammenhengen knyttes forstdelsen til svekkelse av barnets
kognitive eller eksekutive funksjoner, som impulskontroll, hukommelse, evne til & forutse,

abstrakt tenkning og til a planlegge (Smith, 2004). | en starre nasjonal undersgkelse svarer



over 80 % av elevene at de ofte eller noen ganger ikke bryr seg nar leereren snakker (Furre,
Danielsen, Stigberg-Jamt og Skaalvik, 2005). En undersgkelse bekrefter mangelen pa
konsentrasjon og fokus pa faglig undervisning og lering (Haug, 2006). Her viser
forskningsresultatene at hele 50 % av tiden brukes pa utenomfaglige handlinger i

klasserommet.

Emosjonenes betydning i et sosialt fellesskap
Dersom vi skal forsta sinnsbevegelse som en reaksjon pa den psykiske tilstand felelsene

skaper og som kommer til uttrykk gjennom atferd, ligger det for individet en arsak bak. Den
folelsesmessige tilstanden signaliseres gjennom atferd i omgivelsene, og farer normalt til
respons som er mer eller mindre ngdvendig eller tilsiktet. Responsen fungerer som viktige
oppmuntringer eller irettesettelser i forhold til at vi er bergrte parter av den emosjonelle

atferden. Sinnsbevegelser blir her i teksten omtalt som emosjon.

At individet forstar eller har innsikt i eget fglelsesliv og egenatferd som bergrer andre eller
hva andres atferd utlgser av egne emosjonelle reaksjoner, er et ngdvendig premiss for mental
sunnhet og velvaere sammen med andre. Fglelser oppstar og gir emosjonelle uttrykk for
tilfredsstillelse eller i mangel pa tilfredsstillelse. | nyere forskning blir emosjonen begrunnet
som ngdvendig og grunnleggende for menneskelig relasjonsbygging og utbytterikt samveer
(Jakhelln, Leming og Tiller 2009). Sosiologisk forskning har bidratt til & gi
emosjonsperspektivet en renessanse (Starrin 2009). Gjennom aksjonsforskning kan emosjoner
betraktes ut fra sosiokulturell lseringsteori (Thunberg 2011). Emosjonens betydning knyttes
her til et fenomenologiske verdisyn der var etablering av holdninger, reaksjoner og
handlinger, er preget av hva som kommer til & pavirke oss til handling i et ledelsesperspektiv.
De emosjonelle kreftene er dypest forankrete i vart handlingsmenster (Scott, m.fl. 1993). Pa
denne maten vil vart engasjement vaeere med pa a synliggjgre verdien relasjonsinnholdet i
samveer med andre. | dette samspillet vil relasjonene mer eller mindre frigi leerings- eller
utviklingskraft fordi emosjonene er med pa & utvikle kreativt grunnlag for konstruktivistisk
tenkning. Bruner (1997) har bidratt til & sette fokus pa den emosjonelle verdien i denne
konstruktive laeringskonteksten; "Emosjoner og felelser er naturligvis representert i
meningsdanningen og i vare konstruksjoner av virkeligheten" (ibid, s. 45).

Forskning pa emosjonell samhandling
Forskning knyttet til emosjonell lering setter krav til de vitenskapelige prosessene der

mennesker samvirker i kontekster med mer eller mindre vellykkete relasjoner. En tradisjonell

metodisk tilneerming er observasjon i forskningsfeltet. Forskeren studerer menneskers atferd



og gir ofte uttrykk for sin vitenskapelige forstaelse i omtale av hva atferden signaliserer som
bidrag til tolkning og analyse. | trad med atferdsterapeutisk tradisjon blir hovedvekten med a
skape forstdelse hovedsakelig basert pd observert atferd og mindre pa hva arsakene til
fremprovosert emosjonell atferd inneholder. Aktarenes egne opplevelser, verdisyn, falelser og
tanker om egen og andres atferd i det sosiale feltet, har fatt for liten plass i den vitenskapelige
forstaelsesutviklingen (Aamodt 1998). Her er vi kanskje ved kjernen til underskuddet pa
praksisner relasjonsforskning, der tradisjonell forskning har lagt sterke feringer for
palitelighet og objektivitet som legitimt ngdvendig for vitenskapelig arbeid. Med denne
forskningstradisjon blir akterenes emosjonelle situasjon og verdibaserte meninger
uinteressante fordi dette er faktorer som blir lite forskbare (Mearns og Dryden 1990). En
studie med mal om & vaske ut faktorer som utlgser den emosjonelle utfordrende atferden
krever kvalitativt ydmyke triangulerende valg. Den fglgende metoderedegjarelsen
argumenterer for alternative grep for a fange et datagrunnlag rettet mot arsakene til den
strevsomme emosjonelle atferden, og faktorer som kan bidra til & se emosjonell lzring i et
pedagogisk perspektiv.

Metodisk tilnerming

| denne metasyntesiske studien vises det til triangulering av bade kvalitative og kvantitative
undersgkelser. Studien strekker seg over flere tiar (1976-2000) og har et eksplorerende
forskningsmetodisk innhold. Forskningsfelt med fokus pa nerhet, relasjoner og omsorg der;
“taus kunnskap spelar ei vesentleg rolle” (Befring 2002, s. 63), blir denne tilnermingen
utnyttet. Forskning i slike nare og tette forskningskontekster kan utlgse fare for at tolkning og
analyse av data far et stereotypisk preg og her betraktes det som fruktbart & gi mer utdypende
presentasjon av den metodiske byggingen.

Kvantitativ breddeundersgkelse. Respondenter fra ulike miljger har bidratt med data til denne
undersgkelsen. Det kvantitative datagrunnlaget har dessuten vart ngdvendig for a utvikle en

eksplorerende strategi og treffende innhold i den pafglgende kvalitative delen.

Kvalitativ undersgkelse. Denne delen av studien tar utgangspunkt i leererens dagboksnotater
og loggfering av samhandlingen i klassemiljget. Dagbgkene ble loggfert og var strukturert i
sin form, der stabile trekk og avvik ble notert og er a betrakte som et bidrag til primere data
for studien (Denzin 1989; Solberg 1988; Egerbladh og Tiller 1998). Berarte aktgrer som er en
del av innholdet i loggfaringen var informanter i studien. Vi kan stille oss sparsmal om dette
empiriske utgangspunktet, der emosjoner og bergring av verdier pavirker oss virkelig kan

veere vitenskapelig forsvarlig? En autoetnografisk tilnerming kan veere med pa a forklare den
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vitenskapelige legitimiteten. Informantenes refleksjoner i et retrospektivt perspektiv var med

pa a kvalitetssikre datagrunnlaget.

Autoetnografi  som samfunnsvitenskapelig metode er knyttet til kritisk refleksjon og
introspeksjon av egen tilstedeveerelse i forskningen. Denne kvalitativt beskrivende metoden
har til hensikt & belyse emosjonelle og sosiale fenomen der forskeren selv er i og med i
situasjoner som en del av forskningsprosessen (Reed-Danahay 1997; Leming 2009).
Dagboknotatene er pa denne maten begrunnelsen for & se metoden i et autoetnografisk
perspektiv.

Retrospeksjon som narrativ metode er direkte knyttet til informantens bidrag til
samfunnsforskning. Serlig blir det tydelig i forbindelse med et liv som er levd og i hvilken
grad informantene opplever refleksjonssituasjonen viktig og trygg nar det dreier seg om
emosjoner og falelser. Narrativ forskning, fortellingen om livsopplevelser, kan vere en farbar
og rasjonell forskningsveg for & sikre et rasjonelt dataresultat. Ivor Goodson (1995) stiller seg
kritisk til forskerens evne til objektivitet og rasjonalitet i forhold til forskningsbidraget i slike
sammenhenger. Som en motvekt til denne kritikken har Andrew Sparkes (1995, 2002) bidratt
med perspektiv til denne kritikken, der han tar til ordet for retrospeksjonens mulighet til
egeninnsikt ut fra egen historie. Her argumenteres med at refleksjon om det levde livet kan
bidra til nyansert opplevelse med betydning for eget liv. Utfordringen blir & ha et bevisst
forhold til verdien av & gjenoppta av livsopplevelser der refleksjonskonteksten kan fungere

som forsterker av belastninger og traumer.

Informantene skrev refleksjonshgker fra 22-22 ar tilbake til et felles skolear. | forkant av
refleksjonene ble informantene orientert om sentrale omradet og stabile trekk fra ”leererens
dagbgker”. | etterkant av refleksjonsbgkenes bidrag i studien ble det gjennomfert et
refleksjonsseminar der informantene ble satt i grupper. Fortellinger med fokus pa sentrale
moment som kom frem i breddeundersgkelsen og i refleksjonsbgkene var utgangspunktet for
retrospeksjonen.  Observatgrer og forskerassistenter fulgte refleksjonsprosessen i
seminargruppene. Assistentene var med i tolkningen av datamaterialet. Analysen utlgste

behov for dybdeintervju og enkelte informanter var med i denne delen av studien.

Utvalg
For & sikre en allsidig representativitet i populasjonen ble utvalget gjort blant ulike grupper
der unge mennesker er i relasjon til voksne bade i og utenfor skolemiljget.

Kvantitativ undersgkelse. Det ene utvalget var knyttet til et ungdomsprosjekt der 30
ungdommer (15 - 18 ar, begge kjgnn) var med som refleksjonsgruppe, deltakerne var
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dessuten respondenter i en pafalgende sparreundersgkelse. For noen av deltakerne i prosjektet
var rusmisbruk, seksuelle overgrep, ufrivillig abort, barn og unge i risikosone, asosialitet og
kriminalitet noe av sartrekkene i utvalget. Det andre utvalget ble gjennomfart i videregaende
skole, yrkesfag. Her ble personer som bergrte og ble bergrt av elevene i skolemiljget med i
undersgkelsen (elever, lerere, driftspersonale, administrasjonsansatte). Av 102 spurte ble 90

personer med i denne delen av breddeundersgkelsen.

Kvalitativ undersgkelse. Begrunnelsen for utvalget var ut fra et mal om a innhente ngdvendig
variasjon i datagrunnlaget. For a sikre dette prinsippet var det et mal om & velge informanter
som var bergrte parter i dette alternative skolearet. | denne retrospeksjonen var tidligere
leererkollegaer, skoleveileder, skoleleder, skolesjef, skoleinspekter i tillegg til lereren selv
(den gang leerer for elevene og i undersgkelsen doktorstipendiat og forsker i dette feltet), til
sammen besto denne gruppen av 12 personer. Dessuten var 25 tidligere elever av totalt 35

med i den kvalitative delen av undersgkelsen.

Resultater og drgftinger
Den utfordrende emosjonelle atferden forekommer i to ulike sammenhenger der elever og

leerer er sammen. Den ene, strukturkontekst, blir definert som den tradisjonelle faglige
lerings- og undervisningskontekst basert pa samarbeid om malstyrt og planbearbeidet innhold
av skoledagen. Den andre konteksten defineres som, ustrukturert. Denne konteksten mangler
et klart og enig samarbeid om malrettet leeringsinnhold. | stedet for at samarbeidet i det
sosiale fellesskapet skal ha fokus pa faglig kunnskapsinnhold blir fokuset satt pa det sosiale
og emosjonelle innholdet i fellesskapet. Felles for begge kontekstene er at den emosjonelle

atferden medfarer tap av konsentrasjonen pa faglig lering.

Strukturkontekst
Elever med underskudd pa faglig suksessopplevelse i forhold faglig mestring utfordrer

omgivelsene i forhold til samarbeidende og lerende fokus. Elevenes forstyrrelser og uro
signaliserer ulike behov for oppmerksomhet fra omgivelsene. Fglgende utsagn fra flere av de

tidligere elevene indikerer underdekte behov som bl.a. bergrer sosial og emosjonell lzring:

..ingenting vi sa eller gjorde ble likegyldig for lzreren...(utsagn elev)
"De forste dagene i Verkstedklassen var sd intense. Leereren krevde noe av meg hele tiden. Matte liksom
vaere klar over hva jeg gjorde hele tiden. Jeg bestemte meg for & gi fan. Ikke fan om jeg skulle pa skola.
Jeg la meg hjemme. Sa ring det om morran. Morsan sa at det var leereren som spurte etter meg. Ikke langt
tid etter kom lzereren heim til meg. Bankelyd pa soveromsdgra. Opp med karen. Jeg har tenkt pa det i
ettertid. At han turte & bry seg pa den méaten. Etter den tid var jeg borte kanskje 2 minutter. Jeg leerte &
oppfere meg”.



Flere av utsagnene med fokus pa elevens emosjonelle lering betinger at leereren blir oppfattet
som gyldig autoritet. Elevene gir, pa sitt vis, uttrykk for at dette farst og fremst betinger at
relasjonen som ma oppleves som gyldig for eleven. Det ser ut for at laereren som er genuint
opptatt av 4 avdekke arsakene til at elevene ikke innretter seg etter skolens krav, vil vere

avgjerende for tilpasning av elevens sosiale utvikling.

Gyldig autoritet angar de relasjonelle sidene i mgtet mellom elev og lzrer og oppfattes som en
syntese mellom laererens faglige og mellommenneskelige sider. Utvikling av den gyldige
relasjonen skjer gjennom dialog, der eleven gir uttrykk for betydningen av & mate leereren
som medmenneske og som vager & bry seg. Et bidrag til & forsta dialogens eksistensielle
betydning kan vi hente fra sprakfilosofen Mikhail Bakhtin (1981); “livet er dialogisk i sin
natur, a leve betyr & engasjere seg i dialog, stille spgrsmal, lytte, svare gi respons, reflektere,
si seg enig og uenig” (ibid, s. 311). Eleven i utsagnet gir tydelig uttrykk for den avgjgrende
betydning laererens engasjement hadde som motiv for egen utvikling. Sett ut fra en leerers
profesjonelle syn pa involvering og engasjement betinger dette en form for overbevisning om
hensiktsmessige pedagogiske grep med fokus pa elevens helhetlige lering. | et autentisk
perspektiv er det her snakk om hvilken betydning lererens pedagogiske handlinger har for
elevens leringsutbytte. Laursen (2004) bygger sin forskning pa autentisitet som grunnbegrep
og analyserer de helt unike og personlige aspekt ved lererens kompetanse. En forutsetning
ved laererens autentisitet er at dette kan avspeiles som betydelige pedagogiske handlinger og
holdninger. Taylor (1991) mener at autentisitet dreier seg om den enkeltes seregenhet og den
enkeltes identitet i forhold til betydningen den enkelte opplever. Og det er nettopp den
overbevisning lereren handler ut fra som kan forklare den betydelige involveringen og
engasjementet i forhold til eleven. Elevens utsagn bygger pa erfaringer i forhold til egen
leering og utvikling. Neermere bestemt elevens mgte med likegyldige leerere i motsetning til
gyldige, betydningsfulle lzererne som ga en opplevelse av & bry seg om elevene. Taylor mener
lererens autentisitet bygger pa erfaringer i livet og betydelige verdier i samhandling mellom
mennesker. Lareren vurderer dermed sine grep, sin involvering, ut fra sin betydningshorisont.
Betydningshorisonten er skapt i den kulturen vi befinner oss og blir malt opp mot egen
betydning i forhold til idealet. Nar sd opplevelsen av autentisitet utvikles i samhandling og
dialog med andre, kan vi forsta at de profesjonelle grepene er basert pa intuisjon og frihet til &
handle spontant og i relasjon med elevene. Utsagnene innenfor denne kategorien i studien
tyder pa at elevene opplevde laereren som dristig i forhold til involvering. Det er samtidig en

innrgmmelse at leererens handlinger ferte til endring av elevens handlinger som resultat av sin



emosjonelle atferd, og implisitt ma det antas at lereren autoritet fikk betydning for
leeringsutfallet. 1 de intense og ngdvendige kontekstene fylt av emosjonelle handlinger gir
relasjonen et interaktivt og intersubjektivt preg. Barstad (1992) gir den denne forstaelsen et
tredelt innhold; intersubjektivitet beskriver en prosess fra affektiv tilstand til & beskrive selve
tilstanden og frem til hva endringsbehovet skal inneholde. | forhold til emosjonell lering blir
selvinnsikt og selvforstaelse utviklet i "opplevelsesfellesskapet” (Lavlie Schibbye 2002, s.
67), der en hensiktsmessig relasjon gir rom for deling av fokus. | et intersubjektivt perspektiv
kjenner vi igjen autentisitetens verdi for utvikling av identitet og selvforstaelse, der leereren
far signifikant betydning som gyldig autoritet for elevens utvikling gjennom emosjonell
leering.
..Skole, lzering og fremtid var en annen verden - en verden der jeg ikke var...(utsagn elev)
“Hele undervisninga gikk tidligere ut pa at tempoet var laererens. S3, sd mye skulle vi gjennom pé hver
time. Hang du ikke med - ble det ditt problem. Jeg ble frustrert, stressa og begynte & oppfere meg
negativt. Jeg skalla ned lerere, knuste vinduer o.l, sd var jeg ute av systemet”.”Gjennom hele
ungdomsskolen kan jeg huske bare en gang noen gode «10- minutter» i lag med leereren i en mattetime.

Han ga meg av sin tid - pd et arlig vis. Det var noen minutter der jeg kan huske hvert ord lzereren sa, den
dag i dag. Men jevnt over var det et jag hele tiden, der vi sjelden & aldri fikk oppleve slike gyeblikk”.

| likhet mer flere utsagn er det en klar oppfatning av at elever som har erfart ikke a lykkes
med leeringen over tid kan utlgse utfordrende emosjonell atferd. Elever som opplever at lerere
tar lite hensyn til deres behov for tilrettelegging og differensiering av lerestoff er med pa a
utsette elevene for ungdig stress og frustrasjon. Utsagnene bidrar til ulike pedagogiske
perspektiv med fokus hva en tradisjonell og strukturert skoleform kan veere med pa a utlgse av
svake leeringsprosesser. Dette er ikke noe ny kunnskap om laeringssituasjon for elever som
sliter. Men en analytisk tilnserming med fokus pa endring av elevenes atferd kan vaere med pa
a finne rasjonelle pedagogiske faktorer som hjelp i leererens arbeid med elevenes emosjonelle
leering.

En avgjerende emosjonell atferdsfaktor er knyttet til elevenes irrasjonelle leeringssituasjon —
over tid — og hvilke tilneerminger som kan bringe inn nyttige refleksjoner i forhold til elevenes
sosiale og emosjonelle utvikling.

| tradisjonell forstand tenker vi at malrettet undervisning for a realisere leering betinger at
lerer og elev interagere ut fra et planlagt samarbeid og at leereren er oppmerksom pa elevens
bevissthet om sin egen leering. Motstand mot leererens avgjarelse og bestemmelser kjenner vi
igjen som normalt. Dersom lareren ikke bryr seg om elevens motsigelser og dette vedvarer
over tid utsettes eleven for en belastende psykisk struktur og situasjonen betraktes som
irrasjonell (Dale, 1989). Tydelige elever signaliserer sin negative situasjon med emosjonelle
handlinger som utfordrer miljget. En laerer som tar elevenes reaksjoner og forhandlinger til
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bearbeiding, oppleves som didaktisk rasjonell. Bade samarbeidsstrukturen om malrettet arbeid
og elevenes emosjonelle lering star da i et endringsfokus. Det virker rimelig a anta at
endringene krever en gjennomgang av strukturkonteksten. Det betyr leererens pedagogiske
valg og handlinger ma sees i sammenheng med elevenes reaksjoner pa krav og plikter som
stilles i det samarbeidende og leerende miljget.

De internaliserende, depressive og engstelige unge er tydelig med sin anonyme
tilstedeveerelse i motsetning til de som utagerer og provoserer omgivelsene. Disse er
utfordrende i forhold til hvordan atferden skal betjenes og endres, fordi denne gruppen elever
er uberegnelige i tradisjonelle forstand — de mangler en sosial oppfatning av omgivelsene og
kommer i konfliktsituasjoner oftere enn andre. En hjelp for disse elevene er finne stimuli som
er positive, sette dette i fokus fremfor & ta utgangspunkt i emosjonsprovoserende situasjoner
(Befring 2008). Fra annet hold blir det gitt oppmerksombhet til systemet og strukturen i skolen
som stigmatiserende og som ekskluderer elever som skaper disiplinvansker (Tinnesand 2003).
En hjelp er & se strukturene i skolen og hva som kan endres fremfor & holde fast pa et innhold
som skaper og opprettholder denne formen for atferd. Skolen har tradisjon for a legge
ansvaret for at eleven skal tilpasse seg skolens innhold og mindre hva skolen kan gjare for &
tilpasse skolens innhold elevenes behov (Haug 2006, Dale og Waerness 2003). | et
spesialpedagogisk perspektiv har vi ogsa tradisjon for a tenke og a handle ut fra at en elev
som ikke kan innrette seg etter det ordinere skoletilbudet har en eller form for unormalitet.
Vi diagnostiserer og forsgker a finne kompenserende tiltak for a gjere eleven i stand til &
motta mest mulig av skolens lering og pa skolens betingelser (Berg 2009). Med
Leereplanverket (1997) skal inkludering veere et baerende prinsipp i skolens virksomhet. Her
skal bade sosialt fellesskap, det seregne og det individuelle ved eleven legges vekt pa i det
pedagogiske arbeidet. @konomiske kutt og stadige utdanningsreformer med nye mal om
valgfrihet, konkurranse og effektivitet fatt stadig sterre betydning. Dette har virket mot
realisering av inkludering i skolen (Arnesen og Lundahl 2006).

Selv om det er utviklet ulike tiltak for & skape gode pedagogiske modeller for emosjonell og
utagerende atferd (Serlie og Ogden 2007), kan det stilles spgrsmal ved om de siste tiars
skolereformer har fremmet vilkarene for laererens profesjonelle utgvelse og tilfarsel av

kompetanse for a betjene emosjonell lzring i skolen.

Leererkollegaer, skoleveileder, skoleleder, skolesjef, skoleinspekter ga uttrykk for at leereren

ma ha en eller annen form for kompetanse som ivaretar den sosiale utviklingen hos eleven:



.. laererens profesjon - en utvidet status... (utsagn laerere og skoleledere)
”Den pedagogiske virksomheta var avvikende fra den generelle pedagogiske holdningen, lereren satte
grenser, han kom inn pa ungene, han var til stette og involverte seg”.

”Organiseringa, den fleksible plan, mindre tenke pa klokka, totalt sett sa skulle du dekke de fag og
timefordelingene fordelt pd uka, men det var egentlig ikke ngye nar du gjorde det. Jeg trur det er en sann
plussfaktor som du ma ta med altsa”.

“Erfaringer fra den alternative undervisninga viser at det ligger en utfordring i & kunne spontant svitsje
eller assosiere et tema over til fag og pensum”.

"En viktig ressurs ligger i den pedagogiske situasjonen der leereren véager a ta hensyn til utspillene som
kommer fra elevene. Det kan vere lettere i en liten gruppe, men det er ingen forutsetning”.

| flere sammenhenger oppfattes laererens pedagogiske arbeid blant elever med sosiale- og
emosjonelle vansker som utradisjonelt i de fleste sammenhenger. Tidsbruk, larerens
vagale™ involvering, organisering av skoledagen og sma elevgrupper er ngkkelord som

vektlegges som uvanlige i refleksjonene.

Et avgjort viktig perspektiv der etablerte skolefagfolk gjer sine retrospeksjoner til en
gruppekontekst de mer eller mindre var passive i, er knyttet til den novise laererens handlinger
blant de mest krevende elevene. Denne lereren, som var tildelt alle timene i alle fag gjennom
hele skolearet, manglet etablerte pedagogiske holdninger og profesjon som lerer. Lereren
handlet ut fra mangel pa anerkjent og godkjent profesjonsinnhold. Uten & bli mgtt med
vesentlig vilje fra kolleger eller andre i hjelpeapparatet til radfering, ferte tvilen og
usikkerheten til uvanlige leererhandlinger. Den novise leereren utviklet egne strukturer og dette
fikk et tydelig innhold av mellommenneskelighet i mgtet med de utsatte elevene. Noen
refleksjoner kan veere med pa a lgfte inn forstaelse for hva de utradisjonelle pedagogiske

grepene kan ha av betydning for elevenes emosjonelle lzring.

Elever med underskudd pa suksessopplevelse og som dominerer sine omgivelser med sin
utfordrende veeremate, mangler ogsa erfaring med laerere som vager & bry seg (Kvello 2008;
Befring 2008). | denne sosiale sammenhengen har elevene lite erfaring med at den
emosjonelle utfordrende konteksten som de befinner seg i skal fare til endring i deres faglige
leeringskraft. Dale (1989) bringer inn begrepet psykodynamisk energitilfang 1 slike
sammenhenger. Som denne gruppe informanter i studien gir uttrykk for, ser de verdien av at
leereren var oppmerksom pa elevenes behov uansett om dette var faglig eller personlig
relaterte. Dale fremhever betydningen av den dynamiske, spontane og interaktive relasjonen
som energikilde. | slike psykodynamiske kontekster kan eleven fa tid og mulighet til
refleksjon over egen selvforstaelse, selvtillit i en behagelig og etterlengtet relasjon til

betydelige voksne.

10



Med tanke pa lererens involvering og oppmerksomhet pa elevenes behov, enten dette krever
leererens spontane respons eller mer planlagte pedagogiske strategier, er det flere betydelige
teoretiske tilnzerminger som kan belyse disse sidene ved larerens handlinger. A veare i
nederlagssituasjon over lang tid forbindes med utvikling av negativ identitet og lav selvfglelse
(Nissen 1983; Befring 2008). Barn og unge som utsettes for nedlatende kommentarer,
sanksjoner og irettesettelse, over tid og uten saklig argumentasjon, kompenserer ofte sin egen
reaksjon med alternativ atferd som kan oppleves mesterlig selv om den for andre er negativ
(Nissen 1983). Barn og unge med taperidentitet gir lettere opp i kognitive laeringssituasjoner,
ikke for at det alene gjer vondt ikke & mestre, men det gjgre mindre vondt a la veere a ta
utfordringen. Serlie og Nordahl (1998) ser sammenhengen mellom problematferd og
relasjonen mellom larer og elev. | sgken etter tillit, verdighet og anerkjennelse opplever
elevene at lereren blir en trussel for deres tapersituasjon. Elever med problematferd har
dermed et anstrengt forhold til sin lzrer. Spontane og "her-og-nd” — situasjoner er ikke noe
nytt i den pedagogiske hverdag, men & utnytte dette rasjonelt rettet mot emosjonell lzring er
ikke tydeliggjort i de siste skolereformene. Vi kjenner igjen de pedagogiske handlingene der
leereren moter eleven i dialog. Martin Buber (1967) beskrev mgtet mellom jeg” og “du”. I
lererens, jeget, mgte med eleven, duet, sa pekte han pa verdien dette hadde for oppdragelse
og danning. Mgtet har eksistensiell verdi og den utfordrende samtalen tar utgangspunkt i
elevens handling som ikke farer til leering (Bollnow 1969). Ofte er disse elevhandlingene
knyttet til emosjonelle utfordrende atferd og utpreget ved at den tradisjonelle strukturen i

miljget stopper om og hindres (Haug 2006).

Fra flere hold fremmes det politiske innspill for at norske barn og unge skal ”Lare mer, trives
og mestre” (St.meld. 44, s. 7). | Leareplanen for grunnskolen og videregaende skole
(Kunnskapslgftet 2006) presiseres det i en egen tekst (Laringsplakaten) bl.a. at skolen og
leerebedriften skal; ”sikre at det fysiske og psyko-sosiale arbeids- og laeringsmiljeet fremmer
helse, trivsel og leering” (ibid, s. 5). Regjeringen har ogsa gjort forsgk pa a iverksette tiltak i
grunnskolen som skal sikre at elevene far mgte ressurssterke og kompetente laerere gjennom
sosialpedagogisk radgivning og veiledning (NOU 2009: 18). Utredningens anbefalninger i
forhold til kompetansekriteriene er imidlertid ikke blitt fulgt opp etter hgringsrunden. | et
spesialpedagogisk perspektiv har vi ogsa tradisjon for a tenke og a handle ut fra at en elev
som ikke kan innrette seg etter det ordinare skoletilbudet har en eller form for unormalitet.
Vi diagnostiserer og forsgker a finne kompenserende tiltak for & gjgre eleven i stand til &
motta mest mulig av skolens lering og pa skolens betingelser (Berg 2009). Med
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Leereplanverket (1997) skal inkludering veere et baerende prinsipp i skolens virksomhet. Her
skal bade sosialt fellesskap, det seregne og det individuelle ved eleven legges vekt pa i det
pedagogiske arbeidet.”Det er ikke gjennomfar studier som direkte undersgker sammenhengen
mellom psykososiale problemer og gjennomfgringen av videregaende opplaring (St.meld.
nr.44,s. 21).

Ustrukturkontekst
Det ustrukturerte innholdet i leeringsmiljget er uten forutbestemte laeringsmal. Den

emosjonelle utfordrende atferden har utlgst tap av struktur og samarbeid. Planlagt faglig
undervisning og lering har gatt over i en ustrukturert kontekst med utpreget innhold av
affektive, interaktive og relasjonelle perspektiver. Noen ganger er ustrukturen konfliktfylt,
andre ganger fylt med nearhet og varme. Nar emosjonell atferd er medvirkende arsak til at
undervisning og leering ikke fungerer, er et opphold i ustrukturen ngdvendig for igjen a
etablere nye avtaler og strukturer med endret innhold. De tidligere elevene har utsagn som
indikerer konteksten:

..eTl Varme og omsorg som ga oss lyst til 4 laere og 4 utvikle oss....(utsagn elever)

"Jeg lerte & prate med andre pa en avslappet og rolig mate uten angst og nederlagsfalelse, der jeg kan
tenke samtidig som jeg prater”.

”Laereren ma ogsd ha evnen til & gi av seg selv ndr det gjelder falelsa og reaksjoner, da oppleves
gjensidig tillit, verdighet og respekt”.

”Og at han siden kunne forsta det jeg selv ikke alltid hadde ord til formidle skapte en narhet og tillit”.

Samtalen om de nare og mest fortrengte fglelsene og arsakene bak elevens handlinger er
hovedbudskapet i denne kategorien. Gjensidighet i mgtet mellom elev og lerer er en del av
tillitsvekkende og ngdvendige innholdet i samhandlingen. At leereren kan ta del i elevens
levde liv og bakgrunn er indikatorer i opplevelsen av omsorg og frigjering av energi til & se
nye muligheter for egen utvikling. Samhandling i et sosialpsykologisk perspektiv kan vere

med pa & bringe inn nyttige refleksjoner i denne sammenhengen.

Nar pedagogen vager a ta del i elevenes aggresjon og mest skremmende atferd pa en rasjonell
mate, handler det om & flytte seg fra en trygg og strukturert sosioprosess til en usikker og
uforutsett psykoprosess (Moxnes 1989). Endringsprosessen og ustrukturen lerer og elev
befinner seg i, betegner Moxnes som psykoprosess. Hvis gruppen ikke har fokus pa klare mal
i sine handlinger, men aksepterer fglelsesmessig engasjement i sosialt samveer, blir prosessene
definert innenfor sakalte terapigrupper eller sensitivitetsgrupper (ibid, s. 27). Den rasjonelle
pedagogiske prosessen i slike sammenhenger er at lereren innser og aksepterer

ngdvendigheten med en tilnerming til arsakene til elevenes emosjoner og videre finne en
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fruktbar emosjonell leeringsvei for eleven. Med utgangspunkt i ustrukturen og som knytter
leeringsprosessen til opplevelse av narhet og varme, vil lererens relasjonskompetanse vare

avgjerende for utfallet.

Sosiale relasjoner utvikles der individer interagerer, deler meninger og opplevelser — kort sagt
deler fokus. I elevutsagnene fremheves leererens tilstedevaerelse i elevenes emosjonelle levde
liv. Levlie Schibbye (2002) gir uttrykk for den individuelle intersubjektive opplevelse oppstar
i relasjon til et annet menneske. Det kan skje spontant og forutsetter naer kontakt mellom
individene: "Til grunn ligger et iboende dialogisk fundament som er a-oppleve-sammen, dele
eller veere i ”communion” (ibid, s. 65). Stern (2000) ser intersubjektivitet som evnen i
individet og domineres av relevans mellom individer. | dette tilfellet ser elevene laereren som
ansvarlig for & mate elevene og videre ga inn for a skape en ngdvendig og intersubjektiv
interaksjon med rom for a dele bakgrunn og arsak bak elevenes handlinger. Bgrstad (1992) gir
denne forstaelsen et tredelt innhold; intersubjektivitet beskriver en prosess som farer fra en
tilstand av affektiv deling, til & beskrive selve tilstanden og frem til & beskrive behovet.
..det var feigt 4 ikke vare 2rlig med leereren... (utsagn elever)

"Jeg folte at det jeg hadde lzert av personlig utvikling, det preget meg ogséa utenom skoletida. Det som

fer var en naturlig méte & oppfare seg pa i fritida, det endret seg. Vi flippa ikke ut, vi hadde respekt for

var egen leering. For hva skulle vi si til lzereren - at vi ikke klarte & endre oss eller? Det var for feigt ikke

a veere arlig med laereren. Det endte med at vi ogsa oppferte oss pa fritida og det faltes godt. Jeg
opplevde at friheten var retten til & slippe a lyve”

”Jeg har lert at det er for tungvint & bruke energi pa & holde noe skjult enn & bli ferdig med en vanskelig
episode gjennom & veere erlig. Etter & ha lgst en situasjon pa denne maten kommer vi mye naermere
hverandre. Det har jeg holdt pa siden i livet overfor mine egne unger”.

En sammenfatning av elevenes utsagn er knyttet til opplevelsen av erkjennelse og
selvforstaelse. Det virker som om egenrespekt og egeninnsikt er et resultat av & veere i en
emosjonell og sosial leeringssituasjon i samhandling med laerer og medelever. For & se denne
emosjonelle leringskonteksten i et pedagogisk og intersubjektivt perspektiv kan det veere

nyttig a se pa relevante tilnerminger.

En konkret tilneerming til dette laeringsfeltet kan vi hente fra konsekvenspedagogisk tenkning
(Bay 1982). Konsekvenspedagogikken bygger pa sosial behaviorisme og den systemorienterte
pedagogikken der individets sosiale og aktive samhandling er direkte rettet mot situerte
handlinger som bergrer de involverte. Teorien er inspirert av eksistensialisme og humanistisk
psykologi. Utgangspunktet er vektleggingen av begrepene handling, kommunikasjon og
interaksjon. Malet med intersubjektive prosessen er & skape en kognitiv og laerende prosess

med vekt pa a se egne handlinger i et konsekvensperspektiv. Tilbake til den tidligere omtalte
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psykoprosessen ser vi sammenhengen mellom de utfordrende falelsesutbruddene og verdien
av a legge spontant fokus pa de konsekvenspedagogiske handlingene. Et heldig utfall er
betinget av lererens rasjonelle, men sensitive oppmerksomhet overfor elever som forsgker a
formidle sine tanker om seg selv. Elever som far mulighet til & komme i dialog om tanker og
folelser som bergrer deres emosjonelle velvare eller underskudd pa dette, viser gkende
forstaelse for egen identitet og selvinnsikt. (Magnussen 1987; Walle-Hansen 1999).

..leererne far bruke sin profesjonalitet totalt sett...(utsagn lzerere og skoleledere)

“En viktig ressurs ligger i den pedagogiske situasjonen der leereren vager a ta hensyn til utspillene som
kommer fra elevene. Det kan veere lettere i en liten gruppe, men det er ingen forutsetning”.

"Laererne ma kunne fa oppleve frihet til & egne valg pé tvers av det som er etablert og planmessig
godtatt. At leererne far bruke sin profesjonalitet totalt sett”.

Learene og de administrativt ansatte uttrykte ogsa verdien av at leereren kunne handle spontant
og med oppmerksomhet og mellommenneskelighet nar elever signaliserte sine behov.
Learerens frihet til & organisere sin arbeidsdag ut fra elevenes behov blir oppfattet som en
viktig faktor der elevenes leringsbehov er av emosjonell og faglig karakter. Informantene
oppfatter at leereren fritt kunne disponere sine valg blant eleven uten & vaere avhengig av en
organisasjon av lerer, time- og fagfordeling. Under disse forutsetningene som “alenelerer”
(en informants uttalelse) fikk leereren mulighet til & organisere egen utviklet pedagogisk og
didaktisk kultur blant elevene.

Muligheten til & vaere sammen med elevene "hele tiden” (informantuttalelse) ser ut for a skape
en tetthet og naerhet som var med pa & skjerpe lererens oppmerksomhet mot elevenes behov
for utvikling og vekst i et helhetlig perspektiv. Utsagn fra elevene og leerere og skoleledere
bekrefter denne forstaelsen. Dette ser ut for & gi begrunnelse for at lereren var arvaken i
forhold til intuitivt og lgpende a tolke og & analysere hva som krevde tiltak for & fremme
elevenes kognitive aktivitet, enten det dreide seg om faglige og malrettet laering eller sosial og
emosjonell utvikling. Hjelp til & se de pedagogiske perspektiver kan vi hente fra den
naturvitenskapelige tradisjonen. Konstruktivistisk leeringsteori bygger pa en forstaelse av at
elevene er aktive og bygger sin kunnskap i samarbeid og samhandling med andre i
leeringsmiljget (Driver & Bell 1986, Andersson 1992). Denne teoretiske tilnaermingen er for
eksempel i overensstemmelse med de kognitive utviklingsteoriene (Piaget) og sosiokulturell
teori (Vygotskij) i pedagogisk tenkning. Det markante i denne studien var at laereren skapte
aktivitet for begge sidene ved & skape en stadig motutfordring til elevenes reaksjoner,
handlinger og holdninger. Konsekvenspedagogiske strategier kan defineres inn i det

konstruktivistiske perspektivet nar laereren skjerpet elevenes bevissthet ved a kreve samtale,
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uttalelse og begrunnelse for deres handlinger. Dette ser ut for & bli sarlig tydelig i den
emosjonelle lzringen. | trad med Ausubels lzringsteori (Ausubel 1978) virker det som om
lereren gjennom samhandling med elevene bygger sin pedagogiske kultur pa elevenes
kognitive utgangspunkt og gjennom dialog og aktivitet forankrer ny kunnskap til elevenes
dynamiske stasted. Pa et helhetlig vis ser det ut for at helhetlig lzering blir skapt ved at leereren
forsgkte & skape bro mellom et navarende og et fremtidsrettet kunnskapsinnhold bade faglig
og sosialt. Det virker som om konstruksjonene av mening og forstdelse i denne alternative
leeringskulturen hadde et relativt aktivt innhold av induktive konstruksjoner. Det ser ut for at
leererens samvaer med eleven var med pa a utvikle et dialektisk innhold som skapte spraklig
trygghet og som var med pa a frigjere denne psykodynamiske energien og som ga trygghet til

a ga inn i samtale uten ungdig angst og uro.

Konklusjoner
Mange bindinger i skolen knyttes til ungdige forhandlinger om makt og verdighet i sosiale og

samarbeidende sammenhenger. En skole som for lite effektfylt ivaretar emosjonell og sosial
utvikling er med pa a skape utydelig strukturer og svak kultur for helhetlig utvikling. Gode
didaktiske grep i de mest krevende og ustrukturerte situasjoner savner sosialpsykologiske
forstaelse og blir i for liten grad tydeliggjort i planarbeid og kompetanseutvikling blant lerere.
Med blikk for hvilke faktorer som kan vaere med pa a konstituere et godt innhold for
emosjonell leering i skolen kan dette sammenfattes i falgende punkter:

e Lerere som vager & mgte de emosjonelt utfordrende elevene med dialog, ma oppleve
solidaritet og aksept i prioriteringer av malsettinger om a skape grunnlag for gjenfinne
hensiktsmessige laringsstrukturer.

e Kunnskap som vektlegger utvikling av leererens autentiske kompetanse i mgtet med
elevene, ansees som vesentlig grunnlag for a styrke leereren som gyldig autoritet.

e Larerens handlingskompetanse pa det pedagogiske -/sosiologiske og psykologiske
kunnskapsomradet er grunnleggende viktig for & bringe et utvidet verdigrunnlag inn i
arbeid med barn og unges helhetlige utvikling.

e Opplegg i leringsmiljget som fremmer forhandlinger og bearbeiding av elevenes
emosjonelle utfordrende atferd ma implementeres ma gjenspeiles i stabile didaktiske

og rasjonelle strukturer for leering.
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e Spontan respons og konsekvenspedagogiske tiltak overfor elever som ikke aksepterer,
neglisjerer og likegyldiggjer innholdet i samarbeidsavtaler virker a bidra til skape
rasjonell og gyldig solidaritet blant lzerere og ledere i skolen.

e En rehabilitert skolekultur ma utvides til a tydeliggjare emosjonell lzering som likestilt
med faglig leering.

e Prioritering av de psykodynamiske samhandlingskontekstene gir mulighet til & bringe
inn utvikling av et ngdvendig interaktivt og intersubjektivt relasjonsinnhold som

energikilde til endring i elevenes laering bade intellektuelt og emosjonelt.

e Konsekvenspedagogiske og konstruktivistisk tenkning stiller krav til eleven om
argumentasjon og begrunnelser for sine handlinger. Dette ser ut for veere fruktbart i

betjeningen av et didaktisk innhold for emosjonell leering.
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