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Kap. 1: INNLEIING

1.1 BAKGRUNN FOR VAL AV TEMA

Temaet atferdsvanskar har fatt stor merksemd i skulen, forsking og 1 samfunnet elles. Det er
dei utagerande elevane som, i folgje Nordahl m.fl. (2005), har fatt mest fokus, kanskje fordi
dei skapar mest vanskar for omgjevnadane sine. Innagerande elevar, som mellom anna kan
vere stille, passive, einsame, nervese og sjenerte, har ikkje fatt same merksemda (ibid.). Dette
pé trass av at innagerande problematikk er nesten like vanleg som utagerande (Serlie &
Nordahl, 1998a; Nordahl m.1l., 2005; Ogden, 2002) og konsekvensane for individet kan vere
store (Nordahl, 2000; Lund, 2004; Collins, 1996; Chazan et al, 1998).

Ein kan sperje seg om fokuset pa elevar som “heyrast og synes” mest i skulen, dempar
merksemda p4 dei stille, passive og sjenerte elevane? Desse elevane forstyrrar vanlegvis ikkje
undervisninga, og skaper dermed ikkje direkte problem for leerar. Feilberg & Mjaavatn (2000)
finn at utagerande elevar far mest hjelp i skulen, medan innagerande elevar ofte vert gaande
for seg sjelv med mindre oppfelgjing pé trass av at dei kan vere vesentleg fagleg svakare enn
dei utagerande. I litteratur og forsking om innagerande elevar finn ein tendensar til at dei har
vanskar med sosiale relasjonar og opplev dermed einsemd pa skulen. Medelevar og leerarar
kan ha vanskar med & f kontakt med dei, og n& inn til dei. Dei star dermed i fare for ikkje &
bli inkludert med i fellesskapet pa ein god méate, og ikkje alltid fa den hjelp og merksemd dei
treng. Det kan verte lett for at dei blir oversett og dermed vert “usynlege” i skulekvardagen.
Bye Johansen (2007) snakkar om at desse elevane vert usynlege for medelevar og leerarar i

timane, medan i friminutta vert dei meir synlege i og med at dei stér aleine.

Fylling (2000) finn at atferd som ikkje vert oppfatta som belastande for omgjevnadane, ikkje
alltid vert oppfatta som stferdsproblem. Innagerande elevar oppfattast ofte som “snille og
greie”, som ikkje skapar problem for nokon. Eg vil her peike p at ein finn ein gradsforskjell 1
innagerande étferd, som strekk seg fra stille og sjenerte elevar til dei som har sé stor liding at
ein gjerne nyttar diagnoser som sosial angst eller selektiv mutisme. Meir om omgrep 0g
definisjonar kjem seinare. I mitt arbeid som lerar har eg opplevd & mete innagerande elevar,
og nettopp desse elevane opptek meg s& mykje at eg ville gjerne undersgke temaet naermare.
Fer presentasjonen av problemstillinga viser eg til Kunnskapslgftet og Opplaringslova om

ulike rettar ein har i skulen, for & {8 eit bakteppe av lerar og elev sin skulekvardag.



1.1.1 Lzreplanen for Kunnskapsloftet og opplzringslova

Skulen vert styrt av lover, foreskrifter og leereplanar. 1 feremélsparagrafen (§1-2) 1

opplaringslova (1998) finn ein foremalet med opplaringa:

»Grunnskolen skal i samarbeid og forstaing med heimen hjelpe til med & gi elevane ei kristen og
moralsk oppseding, utvikle evnene og foresetnadane deira, andeleg og kroppsleg, og gi dei god

allmennkunnskap, slik at dei kan bli gagnlege og sjelvstendige menneske i heim og samfunn”.

I Lereplanen for Kunnskapsloftet (LK06) finn ein at oppleringa sitt mal er & ruste barn, unge
og vaksne til & mote livet sine oppgaver og meistre utfordringar saman med andre. Det skal
utviklast evne til erkjenning, oppleving, innleving, utfalding og deltaking. For & n& desse méla
utdjupar skulen sitt verdigrunnlag, menneskesyn og fostringsoppgéver gjennom el skildring
av: det meiningssekjande-, det skapande-, det arbeidande-, det allmenndanna-, det
samarbeidande-, det miljgbevisste-, og det integrerte menneske. Heile menneske skal utviklast
og dannast og skulen har sileis eit stort ansvar nér det gjeld & ferebu elevar pé dei utfordringar
som livet gir. Skulen skal ha rom for alle og leerar ma derfor ha blikk for den einskilde (LK06),
og i folgje oppleringslova (1998) stir det at oppleringa skal tilpassast evnene og
foresetnadane til kvar einskild elev. Kunnskapslaftet framhev 5 grunnleggjande dugleiker som
skal fremjast i skulen: uttrykkje seg munnleg og skrifleg, lese, rekne og kunne bruke digitale
verktey. P4 det sosiale omrédet, star det at: "Skolen og leerebedrifien skal stimulere elevenes
og leerlingene/lcerekandidatene i deres personlige utvikling og, i det & utvikle etisk, sosial og
kulturell kompetanse og evne il demokrati-forstdelse og demokratisk deltakelse” (LK06:31).
Alle elevar har rett til eit godt psykososialt miljg som fremjar helse, trivsel og lering, der kvar

elev kan oppleve tryggleik og sosialt tilheyr (LK06; Oppleringslova § 9a-1, § 9a-3).

1.2 PROBLEMSTILLING

I hove til val av problemstilling, métte eg ta fore meg ulike vurderingar og utveljingar. Valet
mitt blei perspektivet til leerar 1 grunnskulen, og deira arbeid med stille og innagerande elevar.
Som lzrar har eg opplevd slike elevar og eg undrar meg p4 kva som skal til for & fremje ein
god skulekvardag der dei opplev fagleg- og sosialt tilhgyr. Kva andre leerarar gjer, vart da ein
interessant tanke, og spersmal eg har stilt meg er korleis det opplevast 4 ha slike elevar i
skulen, og korleis dei arbeider for & gje dei ei god fagleg-, og sosial utvikling. Med andre ord,
korleis tilpassar dei oppleringa til desse elevane. Kva er lerarar sitt fokus i arbeidet, kva tiltak

nyttar dei, og utpeikar nokre seg som betre enn andre? Forskingsspersmalet mitt lyder slik:



Korleis opplever lzerarar stille og innagerande elevar, og kva tiltak vert sett i verk?

Eg vel & ikkje skrive om srsaker til atferdsvanskar og heller ikkje ta med elevperspektivet, det
vil seie elevane si oppleving av eigen situasjon. Oppgéva sitt omfang gjer at det vert for
omfattande 4 ta dette med, og det vert 0g pé sida av problemstillinga mi. Det er ikkje elevcase
eg skal studere, men larar sitt arbeid med stille og innagerande elevar som har slike vanskar.
A fa tak i den subjektive opplevinga til lrarar nar det gjeld arbeidet med desse elevane, krev
at metoden eg nyttar har nzrleik til informantane. Valet mitt av metode vart saleis ein
Kkvalitativ tilnerming, med eit halvstrukturert djupintervju. Eg har ei deduktiv tilnerming til
emnet, i og med at eg pd farehand har utarbeidd ulike tema, pa bakgrunn av ei rekkje tidlegare
forskingsarbeid og utvikla teoriar, som eg ville utforske nzrmare i empirien. "I deduktive
tilncerminger avledes forskningssporsmdlet fra teorier og tidligere forskning "(Ringdal
2001:106). Problemstillinga er operasjonaliser 1 6 tema eller aspekt som eg vil undersgkje
nermare: opplevings-, det sosiale-, det fagleg/metodiske-, sjplvoppfainings-, samarbeids- 0g
tiltaksaspektet (el oppsummering av tiltak). Det forste aspektet, opplevingsaspektet, tek
utgangspunkt i korleis lerar opplev og skildrar stille og innagerande elevar. Dei andre aspekta
er knytta til tiltak som ein kan nytte i arbeidet med innagerande elevar. Desse aspekta har
utgangspunktet i ulik forsking og teori og eigne erfaringar, og ei meir heilheitleg utgreiing av

dei ulike aspekta kjem i metodekapittelet (3.4.4).

1.3 OPPBYGGING AV OPPGAVA

Kapittel 1 handlar om bakgrunnen ti1 valet av tema og kvifor eg ville undersgkje nettopp dette
omradet. Eg tek med litt ifrd Kunnskapslgftet og oppleringslova, for deretter & klargjere val
av problemstilling, og operasjonalisering av denne. Kapitel 2 tek fore seg nasjonal-, og
internasjonal forsking pé temaet afterdsvanskar generelt, og innagerande atferd spesielt.
Deretter presenterast sentral norsk-, og utanlandsk teori som eg legg til grunn for studien.
Kapittel 3 handlar om metode. Her gjer eg greie for og begrunnar dei vala eg har tatt gjennom
forskingsprosessen. Deretter gjer eg greie for val av informantar og greier deretter ut om
analysearbeidet mitt. Omrade som validitet, reliabilitet og etikk vert behandla her. Kapittel 4
vert via til informantane mine: "Ola, »Karl”, "Eva” og "Solveig”. Dei empiriske funna mine
vert s presentert under seks ulike aspekt. Kapittel 5 tek fore seg drefting av empiri opp mot
teori og forsking. Her presenterer eg hovudfunna mine, og kjem fram til nye kategoriar/aspekt
som eg vil presentere for lesaren. Deretter kjem eg med kritiske refleksjonar og peikar pé

framlegg til vidare forsking. Til slutt kjem ei oppsummerande avslutning av heile oppgava.



Kap. 2: FORSKING OG TEORI

Under denne delen vil eg presentere nasjonale 0g internasjonale forskingsarbeid som har
tyding for undersekinga mi. Denne forskinga har inspirert meg nir det gjeld val av teorl eg
nyttar i oppgéva. Teorien eg vel & bruke gir pa stferdsvanskar generelt og innagerande atferd
spesielt. Vidare vil eg nytte teori om siglvoppfatning, sosial kompetanse, lerar som leiar,
relasjonar og samarbeid i og utanfor skulen. Eg vel & skrive om nettopp desse tema fordi dei

kan ha stor tyding for forstdinga av 0g for arbeidet med stille og innagerande elevar.

2.1 NORSK FORSKING

2.1.1 "Elevatferd og leeringsmiljo, lererens erfaringer med og syn pa elevatferd og
lzeringsmiljo i grunnskolen”

Terje Ogden (1998) var i tida 1996-1997 leiar for dette prosjektet. Studien vart gjennomford
som ein surveyundersgking blant leerarar og administrasjonen i grunnskulen. Prosjektet rettar
merksemda s@rlig mot atferd som skapar vanskar for elevane si lzering og samhandling med
andre. Dette er itferd som strekk seg fr4 mas og uro til alvorlege former for atferdsavvik, men

og étferd som signaliserar det & vere engsteleg, trist og einsam.

Det kom fram at fagleg tilkortkoming er vanlegare enn stferdsproblem. 83 % av lerarane
hadde &in eller fleire elevar som kom fagleg til kort, medan 58 9% av leerarane hadde é&in eller
fleire elevar med atferdsproblem i sine klasser. Uoppmerksame, passive elevar og elevar som
avbraut/forstyrra undervisninga var det vanligaste problemet i klassa gjennom 4aret. Laerarane
rapporterte om meir innadvendt og lzeringshemmende atferd, enn utagerande atferd. Av
innadvendte problem var lég sjglvtillit mest vanleg. Utagerande atferd var mest vanleg pa dei
lagaste klassestega, medan innadvendt og leringshemmande atferd var storre pé hegare
klassesteg. Elevane som viste atferdsproblem kunne, i folgje Ogden, samlast i faktorgruppene:
utagerande-, innadvendt-, 08 leeringshemmande problemétferd. Innadvent problemétferd vart
malt i felgjande 6 faktorskala: einsemd, engsteleg for & vere saman med andre i gruppe,

trist/deprimert, lite sosial kontakt med medelevar, manglar gode venner og har lav sjelvtillit.

Resultatet av prosjektet viser mellom anna at det var relativt fi lerarar som meinte at skulen
hadde gode og medvitne opplegg: “for & gjere usikre born meir trygge” (27 %), “for a gjere
stille og tilbaketrukne elevar meir aktive i skulesituasjonen ” (14 %) og for & "utvikle elevane

sine sosiale ferdigheiter” (33 %). Lerarar pa smaskulesteget rapporterte oftare om

4



skulebaserte tiltak pa dette omradet enn lerarar pd ungdomssteget. Skular som hadde
pedagogiske opplegg for & gjere usikre born meir trygge, og stille og tilbaketrukne elevar meir
aktive, rapporterte om mindre problemétferd av alle typar i klassa, inkludert innadvendt
problemétferd. Ogden fann at leerarane prioriterte €l rekkje varierte tiltak for & forebyggje og
loyse atferdsproblem i skulen. Dei tiltaka som fekk sterkast oppslutning var: Styrke kontakt
og samarbeid med foreldre, meir vekt pa systematisk ros av elevar sitt engasjement 0g
arbeidsinnsats, meir tid for lerarar & snakke med elevar pa tomannshand og styrke
lerarsamarbeidet. Ogden finn at den klare samanhengen mellom problematferd i klassa 0g 1
skulemiljoet understrekar behovet for ein skuleomfattande policy og handlingsplan for &
forebyggje og loyse atferdsproblem. Denne handlingsplanen ber blant anna innehalde tiltak
for 4 styrke lerarar si kompetanse i klasseleiing og pedagogiske opplegg for & fremje elevane

sin sosiale kompetanse.

2.1.2 ”Skole og samspillsvansker”

Dette er ei omfattande deskriptiv, samanliknande og prospektiv studie av 1050 norske bam og
unge si tferd, kompetanse 0g leering i skulen. Mari-Anne Serlie & Thomas Nordahl og
(1998a) var prosjektleiarar. Datainnsamlingsmetoden var sporjeskjema og elevar, leerarar,
foreldre og skuleleiing var informantar. Det vart retta eit spesielt fokus mot avdekking og
forstaing av mistilpassing 0g tilkortkoming i skulen, blant elevar i 4. klasse, 7. klasse og 1.

Klasse i vidaregiande skule.

Forskarane plasserte stferdsvanskar i felgjande undergrupper: 1) Undervisnings- 0g leerings-
hemmande tferd er knytta til sjglve undervisnings- 0g leringssituasjonen i klasseromet og
manifesterar seg som brék, uro, forstyrre andre elevar og dagdreyming. 2) Sosial isolasjon
gjev utslag som & vere engsteleg, bli lett sjenert, trist, deprimert, einsam og det 4 ikkje ha
nokon & vere i lag med i friminutta. 3) Utagerande dtferd handlar om krangling, slosting og
det 4 bli fort sint. 4) Antisosial dtferd er klart norm- 0g regelbrytande, som til demes steling,

heerverk og mobbing (ibid.).

Sprlie & Nordahl (19982) fann at lerings- og undervisningshemmande atferd var den
vanligaste og mest dominerande form for problematferd. Studien viser noko overraskande,
men i trad med Ogden (1998) sin studie, at sosial isolasjon er eit nesten like hyppig fenomen
for problemétferd som utagerande atferd. Omgrepet sosial isolasjon vert brukt synonymt med

innagerande &tferd og forskarane peikar p4 at elevar som har det slik vekkjer i lita grad otte og



merksemd i skulen. Dette vart forklart med at internaliserte former for problematferd ikkje i
same grad som cksternaliserte former er til plage for andre. Serlie og Nordahl fann vidare at
innagerande elevar hadde lagare sjglvoppfatning og lagare grad av sjglvhevding enn
medelevane sine. Forskarane peikar pa at det ikkje vart arbeida serleg malretta med & endre
atferd og betre dei sosiale ferdigheitene hja elevar som viser problemétferd i skulen. Det
eksisterer fa planar, og det er ikkje spesielt mykje lzerarsamarbeid om desse elevane. Det er og
lite klarheit 1 kva sosiale ferdigheiter som skal aksepterast, korleis ferdigheiter skal leerast og
Kkorleis normene skal handhevast. Det er utarbeida fire delrapportar i tillegg til hovudrapporten,
og den eine rapporten, Serlie (1998c), handlar om elevar sin skulefaglige kompetanse, sosiale

kompetanse 0g sjglvoppfatning, og denne blir nytta ein del i denne oppgéva.

2.1.3 ”En skole — to verdener”

Thomas Nordahl (2000) har 1 doktoravhandlinga si nytta kartleggjingsmaterialet ifra Serlie &
Nordahl (1998a- jmf 2.1.2). Den primare problemstillinga i avhandlinga er knytta til om det
er samanhengar mellom problemétferd og dei kontekstuelle betingingar i skulen, 0g korleis
problemétferd ut ifra dette kan forklarast og forstaast i elev- og Jerarperspektivet. Omrade
som vart studert var mellom anna problematferd 1 skulen i forhold til: relasjonar (elev-clev og
leerar-elev), sosial kompetanse 02 skulefagleg kompetanse. Avhandlinga bygg pa ei
breispektra kvantitativ underseking av om lag 500 elevar pa ungdomssteget i grunnskulen.

Informantane var elevane sjolve, lerarane deira, foreldre og leiinga 1 dei einskilde skulane.

Nordahl (2000) fann at elevar som viser problematferd var pa 10,8 % i 7. klasse. Det er
dobbelt s& mange gutar som jenter som viser problemétferd i skulen. Tittelen pa avhandlinga
til Nordahl heiter: “En skole- to verdener” og peikar pa det han konkluderte med. Skulen vert
opplevd som to verdnar: ein sosial arena og ein undervisnings- og leringsarend. Dei er ikkje
skilde, og glir inn i kvarandre, men forskar fann klare forskjellar mellom leerarar og elevar sin
royndom om skulen. Dei opplever dei to arenaer pa forskjellige métar, 0g tillegg dei ulik
tyding og verdi. Elevane opplever det nedvendig 4 meistre begge arenane i skulen, medan
leerarane primert er mest opptekne av & meistre og kontrollere undervisnings- 0g
leeringsarenaen, og Ser i lita grad ut til & engasjere seg i det sosiale jevnalderfellesskapet i
skulen. Dei viser lita innsikt og forstaing for skulen som ein sosial arena og ein stor andel
elevar snakkar ikkje med lerarane sine om personlege problem. Det sosiale spelet og
strategiane innanfor jevnalderfellesskapet, framstar derfor som ei delvis skjult verd for

leerarane, hevdar Nordahl. Skulen som sosial arena er derimot svert sentral i elevane sine



auge. Her treff dei jevnaldra, og brukar mykje energi pa 4 etablere og oppretthalde vennskap.
Nordahl hevdar at det er vesentlig & ha ein sosial kompetanse som gjer det mogeleg & etablere
vennskap, og som gjer at du framstar som sosialt attraktiv. Men mange elevar meistrar ikkje
den sosiale arenaen serleg godt. Nordah! viser til at omlag 20 % av elevane realtivt ofte er
einsame, aleine, engstelege 0g deprimerte i skulen. Denne stferda plagar ikkje nedvendigvis
andre, men er ikkje tilfredstillande for eleven sjolv, og clevane kan sta i fare for & f& ein

mangelfull sosialisering i ungdomsalderen.

Nordahl fann at dei mest brukte tiltaka overfor problemétferd (40 %) ber preg av ei tradi-
sjonell spesialpedagogisk individorientering, pa trass av at atferdsproblem i lita grad viser
samanheng eller kan forklarast med darlege skulefaglege prestasjonar. Berre ein fjerdedel av
dei problemdefinerte elevane fekk opplering knytta til leering av sosiale ferdigheiter, i form
av 4 ta del i undervisningsopplegg. Kun 5 9 av elevane har skriftlege malsettjing for sosial
utvikling og atferd i skulen. Nordahl framhev at ein ber leggje storre vekt pé den sosial arena
i skulen. Elevane treng reftleiing for & meistre det sosial sam,spelet mellom jevnaldra. Viss
ikkje vaksenpersonane i skulen tek del i dette kan det oppsta ekskludering, mobbing, vold,
Kkriminalitet og rusmisbruk. Ved & verdsetje elevane og nytte den sosial arena pedagogisk, vert
det gjeve mogelegheiter til & paverke den sosial samhandlinga mellom barn og unge. Ogsa

relasjonane og tillita mellom elevar og lerarar vil verte styrka, og foresetnadane for dialog,

engasjement og aktiv deltaking blir dermed betra, hevdar Nordahl.

2.1.4 *Hun sitter jo bare der! Om innagerende atferd hos barn og unge”

Ingrid Lund (2004) har i boka si presentert ein kvalitativ studie av tolv ungdomsskuleelevar
som definerte seg sjolv som innagerande, og tolv lararar som har eller har hatt innagerande
clevar. Alle svarte skriftleg pa spersmél, og fire elevar og fire leerarar vart djupintervjua.
Malet med undersekjinga er todelt. For det forste ville ho ha tak 1 opplevinga av
skulekvardagen til dei innagerande clevane. For det andre ville ho vite noko om korleis det
opplevast & vere lerar ti] desse elevane. Hovudresultatet var at elevane faktisk enskjer & bli
sett og at nokon tek tak i situasjonen deira. Lerarane gnskte & gje meir merksemd til del
innagerande elevane, men dei folte seg pressa i forhold til tid og krav om kven og kva som
skal ha hovudfokuset i skulen. Dei uttrykte og ei redsle for 3 snakke om vanskelege ting med

elevane.



Lund (2004) skisserar forskjellige tiltak for & betre situasjonen for dei innagerande elevane: 1)
leerar-elev, 2) elev-elev, 3) ckule-heim samarbeid og 4) samarbeid mellom system. Leerar-elev
perspektivet handlar om 3 58" eleven. Alle menneske treng 4 bli sett og evna til & sja elevane
ber i folgie Lund vere ein av dei viktigaste mélsetjingar for ein lerar. Ho viser at dei
innagerande elevane opplev seg sjelv som “usynlege”, og einskilde lerar definerer dei 0g
som “dei usynlege elevane” (jmfr Bye Johansen, 1998, 2007). Elev-elev perspektivet tek fore
seg vennskap mellom clevar. Det 4 heyre til i ein samanheng, & bety noko for nokon og vere
saman med nokon. Larar kan leggje til rette for eit klassemilje der det er trygt & snakke, der
elevane tek vare pa kvarandre og ser kvarandre. Premissar for kulturen i klassa, om kva som
er tillate og ikkje tillate, bor leggast av \eerar. Skule-heim samarbeidet handlar om 4 etablere
eit godt samarbeid, basert p4 dialog. Om ein er einig eller ueing med foreldre mé ein lytte,
vise at vi er interessert i dei, preve & forstd og respektere dei. Samarbeid mellom system
handlar om at den einskilde lzrar ber bruke kollega og systemet rundt meir enn mange faktisk
gier. A fa til gode overgangar mellom barne- og ungdomssteget, er s&rs viktig for & gjere det

trygt for dei elevane som har innagerande problematikk, poengterar Lund.

2.1.5 *Verbal interaksjon mellom barn med spesielle behov og deres klassekamerater”

Julie Feilberg & Per Egil Mjaavatn (2000) har i prosjektet sitt sett nerare pa det sosiale
samspelet mellom bamn med spesielle behov og deira jevnaldra, med fokuset pa sosiale og
kommunikative ferdigheiter. Dei har gjort fem kasusstudier av elevar i femte og sjette klasse,
der metoden var video, - 08 andio opptak i forskjellige situasjonar som klasserom og friminutt.
Fer djupstudiane tok til vart det tatt ein sporjeunderseking av alle klassekontaktene i 5. og 6.
klasse i Ser- Trendelag som hadde elevar med ekstratimar etter enkeltvedtak. Ei kontroll-

gruppe av elevar utan behov for ekstraundervisning var og med. Lararar svarte pa spersmal

for totalt 180 elevar.

I analysearbeidet fann forskarane eit menster som var relatert til kjonn. Dei fann at det er
utagerande gutar som far mest hjelp, 1 trdd med resultat fré Bjerrum Nielsen, 1998; Fylling
1998, medan innagerande elevar ofte blir gaande for seg sjglv med mindre oppfolgjing, pd
trass av at dei kan vere vesentleg fagleg svakare enn dei utagerande elevane. Dei fann o0g at
jenter med spesielle behov etter lerarar sine vurderingar, fungerte vesentleg dérlegare enn
gutar bade fagleg og sosialt. Jenter med spesielle behov er stille, einsame elevar som ikkje
gier mykje av seg eller provoserar nokon. Pa fleire variablar i undersgkjinga var det

signifikante forskjellar mellom jenter med spesielle behov og jenter i kontrollgruppa, medan



det ikkje var nokon slik forskjell mellom gutegruppene. Resultata viser, i felgje Feilberg &
Mjaavatn, at det er viktig at lerarar er i stand til & fange opp det samspelet som gér fore seg 1
grupper, og at dei ber justere gruppesamansetningar i forhold til det dei observerer. Det er
spesielt viktig at lerarar har merksemd pa jenter med spesielle behov, og deira posisjon 1
jevnaldergruppa. A vere merksam pa vennskapsrelasjonar vert seerskilt nemnd, da dei stille

elevane ofte fell utanfor desse (jmfr Lund, 2004). Ein ber arbeide aktivt for at dei skal bli

inkludert i vennskapsgrupper i friminutt og pa skuleveg.

2.1.6 Atferdsproblemer. De »usynlige” versus de »synlige”.

Kristel Bye Johansen (1998) har i hovudoppgava si retta fokus pa elevar med innadvendt og
aggressiv atferd, og deira oppleving av skulen fagleg og sosialt, forhold til jevnaldra, samt
psykologisk tilpassing (einsemd, sjlvakseptering og depresjon). Utvalet var 150 elevar 1 9.
klasse og deira lerarar (26) i kommunene Harstad og Trondheim. Metoden var ein survey-

underseking med sperjeskjema med lukka svaralternativ.

Ho fann mellom anna at elevar som lerarar vurderte som innadvendte, hadde relativt darleg
jevnalderakseptering samtidig som dei gav inntrykk av at dei hadde negativ psykolgisk
tilpassing. Dei elevane som av medelevane blei vurdert som innadvendte, var einsame, hadde
lag sjelvakseptering og viste depressive tendensar. Dei trekte seg og attende fra sosialt
samspel. Bye Johansen (2003) viser til at dei innagerande elevane er medvetne om at dei
manglar dei sosiale ferdigheitene som trengst for & mestre sosiale samspelssituasjonar. Dei
vert bade synlege og usynlege pa to ulike arenaer. Dei vert synlege for medelevane 1
friminutta, der dei ofte star sleine. Medan dei 1 undervisningssituasjonen vert meir usynlege

overfor medelevar og leerarar, 1 0g med at dei er passive 0g vanskelig & fa i tale.

Bye Johansen (2007) kom nyleg ut med ei doktoravhandling. Denne bygg pé el sporje-
undersgking av 878 elevar (9.k1) og 64 lerarar. Resultata viser mellom anna at elevar med
innadvendt &tferd hadde fa gjensidige vennskapsval i klassen, dei var avvist av medeelvar og
opplevde lita grad av tilhorigheit. Desse elevane gav ogsé uttrykk for & bli mobba og dei
hadde negativ psykologisk tilpassing. Meir om denne avhandlinga kjem i droftingsdelen (kap

5).



2.2 INTERNASJONAL FORSKING

2.2.1 ”The quiet child”

Janet Collins (1996) presenterer ei kvalitativ studie av 12 stille elevar, samt deira foreldre og
lzerarar. Ho starta studien fordi ho var frustrert over vanskar med 4 kommunisere og undervise
stille og innagerande elevar. Intervjua av dei stille elevane, ti jenter og to gutar, starta da dei
var elleve ar. Ho fylde elevane, foreldre og leerarar gjennom tre &1, to 4r i primary school og 1

deira forste ar pé secondary school.

Felles for alle dei stille elevane er, i folgje Collins (1996), angsten for & snakke og dérlege
relasjonar til jevnaldra og lzerarar. Ho kom fram til fire ulike kategoriar av tilbaketrekning: 1)
A vere usynleg ("being invisible”), som handlar om elevar som ikkje hadde nokon direkte
kontakt med lerar. Dei vart lett usynlege i klasseromet. 2) Nekte & ta del (’refusing to
participate”), som handlar om at dei nektar & ta del i aktivitetar eller diskusjonar der dei er
invitert til 4 ta del. 3) Noling ("hesitation”), der eleven deltek minimalt men er veldig nglande
og tvilande.4) Feil fokus (an inappropriate focus™), vart skildra ved at eleven tilsynelatande
tok del i aktiviteten, men eingentleg ikkje var konsentrert rundt det som skulle gjerast (ibid.).

Forskaren viser til at dei stille elevane er passive 0g €r ikkje muntleg aktive og deltakande
som medelevane sine, noko som kan hindre elevane i & lere & uttykkje seg. Det er og
vanskeleg & sikre at elevane far ei tilpassa opplering, fordi lerar kan ha problem med & finne
ut kva desse elevane kan og steite opp under vidare lering, seier Collins. Ho viser til
at: “Education should aim to reach the unreached and include the excluded” (Collins,
1996:199). Collins framhev at stferda til dei stille elevane gjer at dei verkar usynlege i skulen,
dette samsvarar med Bye J ohansen, 1998, 2007, Lund, 2004 sine resultat. Collins sei vidare at
dei stille elevane far problem i relasjonar til andre, nar dei er klar over at dei ofte redmer,
kniser og ikkje er sosialt pd hogde med dei andre: “Knowing that they are likely to blush or
giggle can of course make quiet pupils even more selfconscious. Far from being comfortable
with their quiet behaviour, these individuals are acutely aware that quiet or shy behaviour
can be a handicap in sosial circumstances » (Collins, 1996:20). Dei utviklar ofte eit negativt
sjplvbilete, og dei er 0g meir sarbare for mobbing enn andre elevar. Nyttige tiltak som Collins
framhev er 4 trene i smé grupper med andre stille elevar. Leerar er viktig og han ber mellom
anna gje seg god tid 1 elevsamtalar for & bli godt kjent med elevane. Om problemet vert for

stort mé ein ikkje nele med & ta kontakt med hjelpeinstansar.
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2.2.2 »Social withdrawal, inhibition, and shyness in childhood”

Kenneth H. Rubin & Jens b. Asendorpf (ed.) (1993) har i denne boka samla eigen og andre si
forsking pé innagerande bamn. Dei nyttar omgrepet “social withdrawal” som eit parplyomgrep,
som omfattar alle former for stferdsmessig tilbaketrekking og einsemd. Dette samleomgrepet
har fleire undergrupper: 1) Sjenert ("shyness”) er ei form for sosial tilbaketrekking som er
motivert av otte for sosial vurdering, spesielt 1 nye og ukjende situasjonar. 2) Hemma dtferd
("inhibition™) er kj enneteikna ved at barnet sosialt sett er sleine eller trekk seg vekk i nye eller
ukjende situasjonar. Atferda vert forklart med at det ligg motstridande gnskjer hja barnet 1
forhold til om det skal delta eller unngd & delta. 3) Passiv tilbaketrekking (’passive
withdrawal”) er kjenneteikna ved at barnet passivt leikar med ting. Barnet manglar motivasjon

for & ta del, og feretrekk 4 vere for seg sjelv (ibid.).

Younger, Gentile & Brugess (1993) skil mellom to former for tilbaketrekking; passiv tilbake-
trekking og aktiv isolasjon. Passiv tilbaketrekking refererer til at elevane sjolv trekk seg vekk
fra jevnaldergruppa, pé trass av at dei har moglegheit til & ta del 1 det sosiale samspelet med
andre. Aktiv isolasjon derimot er avvisning fré jamnaldergruppa p4 trass av elevane sitt gnskje
om 4 ta del. Desse elevane vert isolert fra det sosiale samspelet i jamnaldergruppa som ein
konsekvens av at dei blir avviste av jamnaldra. Ei longitudinell studie, “The Waterloo
Longitudinal Project” (WLP), er oppsummert av Rubin (1993). Studien blei gjennomford i
Canada i ei ti ars periode fra midten av 80- talet. Barna som blei studert var 5 ar da denne

undersgkinga starta. Han oppsummerar studien slik:

» To sumarize, the WLP has demonstrated that social withdrawal: (a) is stable; (b) is associated
concurrently, from early through late childhood, with measures conceptually reflective of felt
insercurity, negative selfperspceptions, dependency, and social deference; and (c) in concert with
indices of megative self-appraisal, is significantly predicitive of internalicing difficulties in early

adolescence and early teen period” (Rubin, 1993:309).

Rubin fann at sosial tilbaketrekking er eit stabilt fenomen og vert assosiert parallelt med
usikkerheitskjensle gjennom barndomen, negativ sjglvoppfatning og avhengigheit. Né&r
negativ sjelvvurdering opptrer saman med sosial tilbaketrekking, predikerer dette
internaliserte vanskar i ungdomsalder. Sosial tilbaketrekking kan, i folgje Rubin, forstaast
som barnet sin méte & regulere negative tankar og kj ensler pa. Og det mé forstaast som ein del

av ein sterre heilskap som handlar om darleg sjolvbilete, tristheit, sosial angst og utryggheit.
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2.2.3 ”Helping Socially Withdrawn and Isolated Children and Adolescents”
Maurice Chazan, Alice F. Laing, Diane Davies & Rob Phillips ( 1998) presenterer forsking

omkring emnet tilbaketrekte og isolerte bam og ungdom. Forskarane vurderer barna som:
stille, blyge, engstelege, redde, nervese, lei seg og einsame, og dei har lagare sjelvoppfatning
enn jamnaldra. Forskarane deler tilbaketrekking og sosial isolasjon inn i heile sju kategoriar:
Reserverte barn (“reserved children”). Hemma diferd pd grunn av overgangar ("inhibition in
new entrants to school”). Sjenerte barn (“shy children”). Sosialt neglisjerte og isolerte barn
(’social neglect and isolation”). Awviste barn (rejected children”). Barn med kontroversiell
sosial status ("children of controlversial social status™). Alvorleg tilbaketrekte barn ("severe
withdrawal associated with emotional/behavioural disturbance™), som vert assosiert med angst,

depresjon og syndrom som autisme, ASpergers og Selektiv mutisme (ibid.).

Forskarane viser til ulike tiltak og seier at samarbeid mellom leerarar, foreldre og elevar er ein
foresetnad for ein vellukka implementering av tiltak. Desse elevane bruker mykje tid pd &
ikkje fa merksemd pa seg, og & gjere seg usynlege (jmf Bye Johansen, 2007). Lararar ber
finne dei elevane som har problem med vennskap og som verkar usynlege og ulykkelege.
Rolege og trygge elevsamatalar er eit viktig tiltak, likeeins & fremje sjelvoppfatninga til
elevane. Ein kan b&de oppmuntre, presse og belenne dei med ein heg grad av sensitivitet.
Sosial kompetanse med sosial ferdigheitstrening og fremjing av gode sosiale relasjonar i

klassa vert 0g fremheva som viktig. Hjelpeinstansar kan tra til om problem vert for store.

2.2.4 *Hidden Shyness in Children”

Andrea L. Spooner, Mary Ann Evans & Renata Santos (2005) har i undersgkinga si samla
data fra 90 sjelv-rapporterte sjenerte elevar mellom 10 og 12 &r. Desse vart tekne ut av eit
storre utval pa 354 elevar, som vart testa i grad av sj enertheit. Resultata viser at ein tredjedel
av dei 90 sjenerte elevane vart ikkje oppfatta av foreldre og lerarar som sjenerte, dei var
uoppdaga ("Hidden Shyness”). Forskarane fann at denne tredjedelen av dei sjenerte elevane
hadde bade lagare sjslvoppfatning og skulefagleg kompetanse enn dei andre sjenerte elevane.
Forskarane konkluderte med at elevane som ikkje vart oppfatta som sjenerte, ikkje folte seg
forstatt og akseptert av vaksne. Dei elevane, to tredjedelar, som lerarar og foreldre oppfatta
som sjenerte haddde derimot hogare sjolvoppfatning enn dei andre i utvalet. Nér elevane blir
sett og oppdaga, kjenner dei seg og forstétt (jmf Lund, 2004). Spooner et al. fann og at jenter
meinte seg bade oftare og i sterre grad meir sjenert enn gutar. Foreldre og lerarar sag ikkje

denne forskjellen, og meinte at det ikkje var nokon forskjell mellom kjenna.
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2.2.5 Gjennomgaande trekk i forskingsresultat om innagerande elevar

Utifra presentasjonen av nasj onal og internasjonal forsking har eg folgjande ting eg vil nemne:
For det forste vert innagerande elevar skildra som: stille, triste, einsame, forlegne, sjenerte,
engstelege, depressive tendensar, aleine i friminutta, passive, “usynlege”, lig sjelvhevding og
lag sjelvoppfatning. For det andre viser forskinga at bade dei innagerande elevane sjolve,
lerarane deira og medelevane opplever dei ofte som usynlege i skulen. Tendensen er at dei far
lite merksemd i skulen, vekkjer lite otte 0g far dermed ikkje alltid den hjelp dei treng. Det vert
hevda at det er utagerande gutar som far mest hjelp, sjglv om innagerande elevar kan vere
vesentleg fagleg svakare. Det vert arbeidd lite med denne problemstillinga i skulen, og leerarar
viser til tid, krav og presset om kva som skal ha hovudfokus i skulen, gjer til at desse elevane
ikkje far den oppfelging som dei burde ha. Dei viser og til ei usikkerheitskjensle over korleis
dei skal g fram overfor desse clevane. For det tredje skisserer forskarane ulike tiltak: styrkje
siglvoppfatninga, @ve OpPp sosiale ferdigheiter, inkludering, roOS, anerkjenning, tilpassa
opplering, elevsamtalar, leerar som god leiar og styrkje heim-skule-, lerar-elev-, og elev-elev
relasjonane. Terskelen for & innhente rettleiing, r&d og hjelp anten innanfor eller utanfor

skulen mé ikkje vere stor. Eg kjem meir inn p4 tiltak i det teoretiske perspektivet nedanfor.

2.3 TEORETISK PERSPEKTIV

I samanheng med det som er blitt trekt fram 1 forsking, nasjonalt og internasjonalt, vil eg no
presentere ulik teori som har tyding for oppgava vidare. Forst presenterar eg teori som gar pa
problematferd generelt og innagerande Aatferd spesielt. Dette gjer eg for & vise eit
bakgrunnsteppe over kva som kjenneteiknar denne stferda og kva forskjellig teori sei om dette
temaet. Sa tek eg fore meg ulike tiltak som har tyding i samband med innagerande &tferd:

sjglvoppfatning, sosial kompetanse, leerar som leiar og samarbeid.

2.3.1 Ulike former for atferdsvanskar

Problematferd eller &tferdsvanskar er i folgje Ogden (1998) eit omgrep som famnar om ulike
problem som: psykososiale vanskar, sosiale og emosjonelle vanskar, disiplinproblem,
tilpasningsvanskar, samspelsvanskar, innagerande og utagerande vanskar. Serlie & Nordahl
(1998a) og Ogden (2002) skriv at atferdsproblem er relative og sosialt definert og méa forstaast
i have til aksepterte normer og forventningar. Ogden (2002:15) definerar atferdsproblem 1
ckulen som: ... elevatferd som bryter med skolens regler, normer og forventninger. Atferden
hemmer undervisnings- og leeringsaktiviteter og dermed ogsd elevenes lering og utvikling, og

den vanskeliggjor positiv samhandling med andre”.
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St meld nr 23 (1997-98) viser til at om lag 10 % av elevane i grunnskulen viser
problemskapande &tferd, og langt fleire gutar enn jenter. Departementet skil mellom: 1)
Alvorleg utagerande dtferd som gjeld fa elevar. 2) Den mindre alvorlege, men langt meir
omfattande og vedvarande uro og forstyrringa av undervisninga. 3) Elevar som itrekkjer seg
tilbake i isolasjon og passivitet, det vil seie inmagerande &tferd. Serlie & Nordahl (1998a)
gjennomforde som tidlegare nemnd ein omfattande studie av problemétferd (sja 2.1.2). Dei

fann 4 hovudtypar av &tferdsvanskar: undervisnings- og leringshemmande atferd, sosial

isolasjon, utagerande atferd og klart normbrytande atferd.

Den vanlegaste méaten & differensiere mellom ulike former for problematferd pé, er & sja pa
det som eit todimensjonalt omgrep 0g skilje mellom utagerande/eksternalisert atferd og
innagerande/internalisert stferd (Nordahl m.fl. 2005, Gresham & Kern 2004). I teorien skil ein
og mellom sosiale og emosjonelle vanskar (Aasen, 2002; Solli, 2000). Eksternalisert atferd
eller sosiale vanskar blir sett pa som synonymt med tilpasningsvanskar, medan internaliserte
eller emosjonelle vanskar lett vert sett i samanheng med personligheitsvanskar. Men Nordahl
m.fl. (2005) og Solli (2000) skriv at denne inndelinga er lite tilstrekkjeleg og vanskeleg &
skilje mellom, fordi barn kan vise ei blanding av begge. Bamn kan bade vere deprimert og
valdelege, einsame og sinte, utagerande men likevel sérbare, eller ertar andre og blir sjglve
erta. Younger, Gentile & Brugess (1993) skil mellom passiv tilbaketrekking og aktiv isolasjon
fordi aktiv isolasjon handlar om elevar som blir isolert fra dei jamaldra og kan dermed ogsé
inkludere utagerande elevar. Ogden ( 1998) og Serlie & Nordahl (1998a) viser at omfanget av
innagerande og utagerande problemétferd er om lag like stort, men hovudfokuset er i folgje
Nordahl m.fl. (2005) retta mot utagerande &tferdsproblem.

Oppsummering

Atferdproblem er relative og ein m sj& det i hove til normer og verdiar i samfunnet ein lever i.
Det som forskarar synest 4 ha til felles kan formulerast om lag pa denne maten: For at noko
skal kallast problemdiferd ma dtferda vere avvikande i hove til noko, omfattande og hemme
elevar si lering og utvikling. Ein kan grovt sett dele tferdsvanskar i eit todimensjonalt
omgrep: nemleg utagerande-, 0g innagerande atferd. Men dei fleste forskarar deler gjerne
atfedsproblema i 3 ulike former: utagerande-, innagerande- 0g leeringshemmande tferd.
Howvudfokuset har vore retta mot utagerande gtferdsproblem, medan innagerande atferd har
£3tt mindre merksemd. Det er innagerande &tferd denne oppgava vil konsentrere seg mest om,
og vidare kjem ein nerare presentasjon av denne forma for problemétferd og kva som

kjenneteikar denne.
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27 4 INNAGERANDE ATFERD

Innagerande &tferd er ei form for atferdsvanskar som i folgje Nordahl m.fl. (2005), Serlie &
Nordahl (1998a) og Ogden (1998) er omlag like vanleg som utagerande atferd, men som ikkje
har fatt like mykje merksemd. Eg vil no presentere omgrepet nerare, og fa fram det som
kjenneteiknar innagerande atferd. Selektiv mutisme, ein sjeldan tilstand som har blitt sett meir

spkjelys pé i dei seinare &r, vert og kort nemnd.

2.4.1 Nermare omgrepsavklaring

Tnnagerande atferd handlar i folgje Lund (2004) om hemma og nerves étferd, der elevar som
viser derme Atferda star fram som stille, triste, usikre, passive og einsame pé skulen. Serlie &
Nordahl (1998a) viser til at ulike omgrep vert knytta til innagerande &tferd i skulen. Desse
vert i forskjellige studier brukt om kvarandre, og dei tyder om lag det same. I forsking og teori
om innagerande atferd finn ein altsh omgrep som: innagerande-, innadvendt-, internalisert-, 0g
introvert atferd, sosial isolasjon og sosiale og emosjonelle problem. Elevgruppa som kjem inn
under desse omgrepa vert ofte omtala som: “dei stille”-, ”del sjenerte”-, dei tause”-, 0g ”dei
usynlege” elevane. 1 internasjonal litteratur nyttar ein omgrep som: social withdrawal, isolated

children, inhibition, social phobia, shyness og quiet children.

Eg vel i denne masteroppgdva & nytte omgrepa: "stille og innagerande elevar” (jmfr Lund,
2004; Arnesen, 2004; Berg, 2005; Juul & Jensen, 2003; Feilberg & Mjaavatn, 2000), som eit
paraplyomgrep for den gruppa eg skriv om. Omgrepet innagerande stferd er vidt og omfattar
mange vanskar. Mitt fokus ligg ikkje pa &rsaka ti1 vanskane, men pa tiltak for elevar som i

stgrre grad enn andre elevar trekk seg attende og internaliserar vanskane sine.

Det kan vere ei fare med & kategorisere elevar i ei gruppe som far stempelet innagerande eller
stille. Ein som &tvarar mot den radande diagnostiseringstanken i samfunnet, der barn far
stempel pa eit skuleproblem, er Befring (2004). Slike stempel er til dgmes “atferdsvanskar”
eller “lese- og skrivevanskar”, 0g Befring atvarar mot stigmatiserande konsekvensar, som kan
forfolgje barnet langt inn i vaksen alder. Kvebak (2000) snakkar om det same i artikkelen
sin: ”Vis respekt for de imadvendte”! Det er med andre ord viktig med ein balansegang der
skulen ma gje rom for mangfald, men skulen har og ansvar for & fange opp elevar som
utviklar seg i ei negativ lei. Lund (2004) seier at det er viktig & vere bevisst pd at gruppa
innagerande elevar er samansett av ulike menneske med forskjellige tankar, opplevingar og

behov knytta til si innagerande stferd. Ho seier at det ikkje er gale & vere stille, men peikar pa
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at det ofte er eit teikn p4 at noko er gale, og som ein ma4 ta tak i og finne ut av. Flaten (2006)
er inne pa det same nér ho snakker om at sjenanse er noko alle kjenner til. Litt sjenanse er ein
del av ein normal utvikling og oppvekst, men nar sjenansen far for stor plass, kan det bli eit
problem for barnet. Ho snakkar da om omgrepet sosial angst og det gir seg utslag 1 situasjonar
som opplevast som utrygge for barnet. Ofte er det personalet i barnehage/skule som kjem med
signal til foreldre om at bamnet er tilbaketrukke og lite sjglvhevdande. Men ofte er det nok shik
som Amesen (2004) skildrar i forskinga si, at dei “stille”, som held seg i ytterkant av lerar si
merksemd, ikkje fir nok merksemd pa seg 08 dette inneber ein risiko for ytterlegare

marginalisering, hevdar ho. Dette samsvarar med det Feilberg & Mjaavatn (2000) fann 1

undersgkinga si.

Nir ein handsamar temaet innagerande atferd, er det greit & skrive litt om Selektiv mutisme
(SM). SM er ein relativ sjeldan liding som i felgje Kristensen (2005), har fatt lite fagleg og
forskingsmessig merksemd. Tilstanden viser seg ved at barn ikkje snakkar i visse
samanhengar, sjglv om dei i realiteten kan snakke. Dei er som regel tause pa skulen, medan
dei snakkar heime ilag med foreldre og sgsken. Barnet vil snakke, men veit ikkje korleis dei
skal fa det til. SM vert forstatt som uttrykk for sosial angst, og dei fleste barna vert omtala
som sjenerte og tilbakehaldne ifra dei var sma. Mitt utval kjem ikkje under denne tilstanden,

men eg synest det er viktig & ha det i tankane nar ein snakkar om innagerande elevar.

2.4.2 Kva kjenneteiknar innagerande atferd?

Sorlie & Nordahl (1998a) skriv at innagerande elevar kjenneteiknast ved til demes & vere
engstelege, bli lett forlegne, triste eller deperimerte, einsame, passive i timane og &leine 1
friminutta. Elevane held i folgje Lund (2004) kjensler, opplevingar og tankar inne i seg, 0g til
andre viser barnet avvisning, usikkerheit, angst og tilbaketrekking. Ogden (1998) hevdar at
slike elevar har vanskeleg for & knyte kontakt bade med vaksne og jevnaldra fordi dei er
sjenerte og tilbaketrekte. Ofte held dei seg for seg sjelv i friminutta og trekk seg attende fré

leik med andre elevar. Collins (1996:19) skildrar dei stille elevane p& denne maéten:

"Quiet pupils are described as being those who are uanble or unwilling to communicate freely with
teachers or peers in school. Indeed, by their own admission, they experience acute anxieties about
talking in school, especially in front of large groups of relative strangers..... Related to their anxieties
about talking, quiet pupils also have difficulty in forming and sustaning relationsships with peers and

have poor relationsships whit teachers in school.”
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Collins (1996) viser her til at desse barna har vanskar med relasjonar, bdde med jamaldra og
leerarar. Dei har angst for & snakke i skulen og blir stille i denne samanhengen. Flaten (2006)
forklarar at innagerande barn kan vise lita interesse for andre, eller berre vil leike med nokre
fa utvalgte. Det kan 0g vere vanskelig & fi blikkontakt med dei, eller f3 til ein samtale med.
Dei viser ubehag nar det vert retta mykje merksemd mot dei. I klasseromet retter barnet helst
ikkje opp handa, sjglv om del veit svaret. Nar dei blir beden om 4 lese hogt er det med ei royst
som nesten ikkje er hgyrbar, og for mange folgjer redme med som eit yire teikn pé indre ulag

(jmfr Collins, 1996).

Sprlie & Nordahl (1998a) fann at innagerande elevar har ldgare sosial kompetanse enn
jamaldra. Hafstad (1996) peikar p4 at fordi dei innagerande elevane har sé lite blikkontakt, gir
s4 lite respons og sjeldan tek initiativ sjglve, kan ein observere at andre elevar etter kvart gir
opp kontaktforsgket med dei. Medelevane kan ga lei og ofte vert det utlgyst ein aggressjon
mot desse elevane. Dette kan igjen spegle seg i sjplvoppfatninga til den innagerande eleven
som kan tenkje: “Eg er ikkje verd noko, for det er ingen som gidd & bruke tid pa meg”(ibid.).
Dette samsvarar med forskinga til Serlie & Nordahl (1998a) og Bye Johansen (2003, 2007)
som fann at innagerande elevar har lagare sjelvoppfatning enn jamaldra.

Oppsummering

Som vi har sett ovanfor s& vert ulike omgrep knytta til innagerande atferd i skulen. Lund
(2004:22) skriv at skal el stferd kallast innagerande atferd mé den vere av ei slik art av
varigheit og intensivitet at den: 1. Bryt med det som er forventa dtferd 2. Hemmar leering
og/eller utvikling hjd eleven sjelv 3. Hindrar positiv samhandling med andre. Innagerande
elevar vert kjenneteikna til demes ved & vere stille, passive, einsame, usynlege 0g har vanskar

i samhandling med elevar og lerarar.

Eg vel 4 nytte omgrepet stille og innagerande elevar om denne gruppa elevar. A setje elevar
i ”bas” kan problematiserast, men som ulike forskarar og teoretikarar viser til, s& er det viktig
% rette merksemda mot desse elevane som lett vert oversett i skulen. Som eg viste til under
forskingsdelen har desse elevane giennomgaande ein lagare sjglvoppfatning enn medelevane
sine. Serlie (1998¢) skriv at samanhengen mellom tilbaketrekt-upopuler og sjslvoppfatning
synast & vere negativt korrelert. Desse barna har gjeme dérleg tru pa seg sjelv i forhold til
skulefagleg og atferdsmessig kompetanse, samt i hove til sosial aksept. Sjglvoppfatning er
dermed eit sentralt omgrep i tilknyting til innagerande atferd.
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2.5 SIGLVOPPFATNING

I samband med litteratur om innagerande elevar, s& stoyter ein stadig bort 1 omgrepet
sjelvoppfatning. Ulike forskarar viser til at desse elevane har ein tendens til 4 ha ein dérlegare
sjelvoppfatning enn medelevane sine (Serlie og Nordahl, 1998a; Bye Johansen, 2003, 2007,
Lund, 2004; Rubin & Asendorpf, 1993; Collins, 1996; Chazan et al, 1998). Det ber derfor
vere viktig for lerarar i skulen & halde eit ekstra auge med desse elevane, og finne métar &
styrkje sjglvoppfatninga deira ph. Serlie & Nordahl ( 1998a:196) seier dette om innagerande

elevar si sjglvoppfatning:

»Tendensen i empirien gr saledes i retning av at elever som av sine medelever og/eller lerere
oppfattes som sosialt isolerte i skolen, (som er ensomme, upopulere, usikre og engstlige elever) ofte har
et mer negativt selvbilde enn sine jevnaldrende. De som viser et mer utagerende atferdsmenster, synes

imidlertid ikke & ha darligere generell selvoppfatning enn andre p4 samme alder”.

2.5.1 Kva er sjelvoppfatning?

Det er forska mykje pd barn og unge si sjglvoppfatning, og ulike omgrep blir brukt slik som:
sjelvtillit, sjglvvurdering, sjelvkjensle, sjplvaksept/sjglvverd og sjelvbilete. Omgrepa er ikkje
eintydige og blir brukt om kvarandre (Serlie, 1998c). Skaalvik & Skaalvik (2005:75) nyttar
ordet sjglvoppfatning som eit overordna omgrep pé korleis ein person set pa seg sjolv. "Med
selvoppfaining mener Vi enhver oppfatning, vurdering, forventning, tro eller viten som en
person har om seg selv”. Omgrepet kan best forstaast som ein fellesteikning pé ulike aspekt
ved ein person sine oppfatningar, vurdering og forventning i hove til seg sjelv. Korleis ein
person ser pé seg sjglv har sine reter i tidlegare erfaringar og korleis desse erfaringane er
forstatt og tolka. Desse oppfatningane er subjektive og treng ikkje 4 stemme med dei
oppfatningane som andre kan 3 av personen ved & observere vedkomande. Det er likevel dei
subjektive oppfatningane personen har om seg sjplv som spelar ei avgjerande rolle for

vedkomande sine tankar, kjensler, motiv og atferd.

Sjelvoppfatningsomgrepet vert i folgje Skaalvik & Skaalvik (2005) delt i 5 dimensjonar: 1)
Fysisk sjolvoppfatning, som gar pa utsjanad og/eller fysisk-motoriske ferdigheiter. 2) Sosial
sjolvoppfatning, handlar om popularitet og evne til & omgd andre. 3) Intellektuell og
akademisk sjolvoppfatning, handlar om oppfatning om eige evnenivé og prestasjonsniva. 4)
Emosjonell sjolvoppfaining, handlar om ein har angst, ukontrollert sinne, glede eller

tilfredsheit. 5) Moralsk eller diferdsmessig sjolvoppfatning, handlar om ein ser pa seg sjelv
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som ein som felgjer vanlege normer, oppferer seg fint eller er til & stole pé (ibid.). Harter
(1999) meiner, i likheit med Skaalvik & Skaalvik, at sjplvoppfatning mé sjéast som eit
fleirdimensjonalt fenomen. Det vil seie at ein person si generelle sjslvoppfatning eller
sjolvaksept ("Self-Esteem™), er paverka av sjslvoppfatninga péa spesifikke omrade. Omgrep-
et "Self-Esteem” handlar altsa om kva bam meiner om seg sjglv og kor hegt barnet verdset

seg sjolv pé ulike omrade.

2.5.2 Skulen ein arena for utvikling av sjslvoppfatning

Skulen er i felgje Skaalvik & Skaalvik (2005) ein viktig arena for utvikling av
siglvoppfatning. Her blir elevane kontinuerlig vurdert béde av lerarar og av medelevane.
Slike vurderingar blir reflektert” til oss av andre som Vi har interaksjon med, 0g dei kallar
det “reflekterte vurderingar”. VAar persepsjon av andre si vurdering, er ei viktig kjelde til
informasjon om oss sjglv. Mead (1934) star bak ein teori om at vart sjelvbilete vert danna
gjennom symbolsk interaksjon med menneska omkring oss. Det vil seie at var oppfatning av
oss sjglv vert danna indirekte, gjennom persepsjon av andre si oppfatning av oss. For & gjere
oss sjolv til objekt for eigen persepsjon, ma vi sja 0ss sjglv med andre sine auge. Ein snakkar
om perspektivtaking, eller rolletaking. Mead seier at barn lerer seg 3 ta andre si rolle, og sjé
seg sjolv utanfrd. Gjennom denme rolletakinga tek barnet over andre sine normer og verdiar,
og nyttar da desse som grunnlag nar det vurderer seg sjolv. Nokre personar €r viktigare enn
andre for barnet, og Mead snakkar om desse som signifikante andre (’significant others™).
Harter (1999) skriv at siglvoppfatninga er relativ stabil fr& 8 ars alder, og at denne stabiliteten
aukar med alder, modning og erfaringar med signifikante personar. Skaalvik & Skaalvik
(2005) og Harter (1999) seier at signifikante andre er til demes foreldre, lerarar og venner.
Reaksjonar og vurdering fré signifikante andre, vert viktigare enn frd andre som ikkje tyder s
mykje for barnet. Det er med andre ord viktig at leerar er seg medvitne om at ein har ei rolle i
utviklinga av barn si sjolvoppfatning, bade fagleg og sosialt. Serleg merksame ber ein nok

vere mot innagerande elevar, som slit med 14g sjglvoppfatning.

2.5.3 Innagerande elevar si sjelvoppfatning

Lag sjglvoppfatning vert i litteraturen ofte sett i samanheng med innagerande elevar (Rubin &
Asendorpf, 1993; Collins, 1996; Chazan et al, 1998; Sorlie & Nordahl, 1998a; Bye Johansen,
1998, 2007; Spooner et al, 2005; Lund, 2004). Forskinga viser at dei innagerande elevane har
ei dirlegare sjglvoppfatning enn jamaldra. Serlie (1998¢) viser i empirien sin at elevar som

opplevast som upopulere, einsame, usikre og engstelege av medelevar og/eller lerarar, ofte
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har eit meir negativt sjglvbilete enn jevnaldra. Utagerande elevar derimot har ikkje dérlegare
generell sjelvoppfatning enn jevnaldra. Bye Johansen (2003) viser ogsa til at innagerande
elevar (dei “usynlege”) gir ei noyaktig, men negativ siglvvurdering 1 kontrast til elevar med
aggressive &tferdstrekk. Dei aggressive (del »synlege”) har pa den andre sida ein tendens til &

overvurdere kompetansa si.

Dei innagerande elevane hadde, i folgje Serlie (1998c), den klart darlegaste sjglvoppfatninga
av alle elevane som blei undersgkte. D& forst og fremst pé det relasjonelle-, det
vennskapsmessige-, og det utsjinadsmessige omradet, med andre ord i forhold til sosial og
fysisk sjplvoppfatning (jmfr Skaalvik & Skaalvik, 2005). Det var og ein tendens til at dei
hadde ei negativ tru pa eigne kognitive evner og skulefaglege moglegheiter. Dei hadde
derimot god tru om seg sj@lv nar det gjaldt & tilpasse seg 0g oppfere seg slik dei trudde det
blir forventa av dei. Lund (2004) skriv at desse elevane ofte er utydelege bade for seg sjglv og
andre. Dei trer lite fram i sosiale samanhengar fordi dei opplev seg sjplv som utan tyding. I
fplgje Serlie (1998¢c) skilte det seg ut tre variablar nar ein skulle forklare variasjonen i utvalet
si sjglvoppfatning: sosial kompetanse, problemdtferd og elevrelasjonar i klassa. Ein elev med
darleg sjglvoppfatning Kj enneteiknast som lite positivt sjglvhevdande som har eit anstrengt og
utilfredstillande forhold til Kklassekameratar. Eleven viser mangelfulle ferdigheiter ia
samhandle med jevnaldra, og viser relativt ofte problematferd pa skulen. Konklusjonen blei at
elevane sin sjelvoppfatning heng saman med kor kompetent ein er pa det sosiale omrédet. Og

ferdigheiter i sjglvhevding 0g samhandling med jevnaldra synest & vere serleg viktig.

Sprlie fann Og at elevane si sjelvoppfatning ogsé var knytta til leerar si pedagogiske verksemd
i klasseromet. Serlie spekulerte 1 om clevar i barnesteget i storre grad enn pa ungdomssteget
vert paverka av leerar sine tilbakemeldingar og haldningar til dei, fordi dei er yngre, mindre
sjolvstendige, lettare paverkbare og kanskje tettare knytta til leerarar som vaksne n@rpersonar
(jmfr signifikante andre). Elevar p& ungdomssteget ser 1 storre grad ut til & vere avhengig av
vennar og jevnaldra si tilbakemelding, enn av lerar sine tilbakemeldingar. Rubin (1993) fann
ein samanheng med at dei barna som var passive og innagerande i forskulealder, hadde 1ag
sjglvoppfatning, og folte seg einsame og deprimerte i tidleg skulealder. Men han viser til at
desse barna ikkje nedvendigvis fortset & vere innagerande langt opp i klassene. Innagerande
stferd er med andre ord ikkje noko som er statisk, og ein har heve til bade & forebyggje og
stanse ei negativ utvikling hja barn som viser slik atferd. A styrkje sjglvoppfatninga til dei

innagerande elevane, vert derfor ei viktig oppgéve for leerarar.
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2.5.4 Korleis styrkje sjelvoppfatninga?

Sjelvoppfatninga var vert péverka av, 0g paverkar samtidig relasjonane vare til andre
menneske (Skaalvik & Skaalvik, 2005; Serlie, 1998c; Nordahl, 2002; Stensaasen & Sletta,
1996). Lerar ber derfor vere medviten om si viktige rolle som signifikante andre i hove til
utvikling av sjglvoppfatning hjé elevane sine. Berg (2005:75) skriv at: "En leerer bor ha som
ambisjon & veere en signifikant annen for sine elever. Det blir han ved G se eleven og bekrefte
eleven positiv”. Nettopp det & oppdage innagerande elevar, og gje del merksemd, forer til ein
auka sjelvoppfatning for desse, 1 folgje Spooner et al (2005). Studien deira viser at uoppdaga
sjenerte barn har lagare sjplvoppfatning enn dei sjenerte som er registrert av foreldre og
Jeerarar. Dei har laga folgjande hypotese: desse barna som ikkje vaksne har oppdaga, foler seg
mindre akseptert og forstatt enn dei oppdaga sjenerte, og dette vert ein viktig faktor som gjer

at dei har 1agare sjglvoppfatning.

Ulike tiltak kan nyttast, i felgje Stensaasen & Sletta (1996), nar lerar skal vere med paa
utvikle eit positivt sjglvbilete hjé elevane: A gje elevane respekt og varme, god leiing, skape
framgang hja elevane der tilpassa opplering og moglegheiter til meistring ligg i botnen.
Mestring er i folgje Halland (2005), ei viktig drivkraft i all verksemd i skulen og betyr ogsa
mykje for utviklinga av eit positivt sjglvbilete. Derfor ber lerar stille seg spersmélet om ein
har lagt godt nok til rette for meistring for elevane. A kunne meistre det sosiale samspelet 1
skulen er viktig, og ein snakkar i den samanheng om elevar sin sosiale kompetanse (Ogden,
2002; Lamer, 1997).

Oppsummering

Sjelvoppfatning omfattar einkvar oppfatning, vurdering, forventning, tru eller viten ein person
har om seg sjolv, og skulen er ein viktig institusjon for utvikling av dette. Ein vurderer og vert
heile tida vurdert av lerarar og medelevar, og desse signifikante andre har stor tyding for barn
si sjglvoppfatning. Forsking viser at innagerande elevar har ei darlegare sjelvoppfatning i
forhold til jevnaldra. For & utvikle ei positiv sjelvoppfatning kan ulike tiltak settast i verk:
Leerar som signifikant andre vert viktig her. Vedkomande ber gje positive tilbakemeldingar og
haldningar til elevane, vise varme 0g respekt, skape meistringskjensle gjennom tilpassa
opplering og involvering. A styrkje elevane sitt psykososiale miljo er ogsa eit viktig tiltak. A
fremje ferdigheiter som er viktig for 4 greie det sosiale samspelet, sosial kompetanse, er eit
felt som tyder mykje for elevane i skulen. Forsking har vist at innagerande elevar er mindre

sosialt kompetent pa sj glvhevdingsomradet, og dette vil eg skrive meir om nedanfor.
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2.6 SOSIAL KOMPETANSE

Sosial kompetanse vert sett i samanheng med innagerande elevar. Forsking har vist at desse
elevane har problem nér det gjeld sjelvhevding, som er ein av ferdigheitene i sosial
kompetanse. A ha ein god sosial kompetanse er viktig for & kunne meistre samhandling med
andre menneske. 1 dette kapittelet vil eg forst presentere omgrepet sosial kompetanse for

deretter sja nermare pé dei innagerande elevane i hgve til omgrepet sjglvhevding.

2.6.1 Omgrepsavklaring

Ogden (2002) skriv at bam og unge vert paverka av og paverkar sitt miljg. Gjennom & utnytte
sine foresetnadar og mogelegheiter i miljoet, utviklar bamn og unge kompetanse som inneheld
kunnskap, ferdigheiter og haldningar. Dei utviklar desse kompetansane i skule, heim og fritid,
i rolla som venn og elev. Utifré slike kombinasjonar som stad, rolle og aktivitet utviklar bam
og unge ulike former for kompetanse som fysisk kompetanse, sosial kompetanse 0g kognitiv
eller skulefagleg kompetanse. Sosial kompetanse er nart knytta til oppseding, og er kanskje
det viktigaste produktet av heimen og barnehage/skule sin sosialisering bade pa lang og kort
sikt. Nar Garbarino (1985:19) snakkar om sosial kompetanse, s& seier han at det er eit sett av
ferdigheiter, haldningar, motiv og evner ein treng for & kunne meistre det sosial milje ein er
ein del av, samtidig som eigen trivsel og utvikling vert teke vare pa. Nordahl (2002) peikar pa
at sosial kompetanse er ei tilpassing til sosiale miljs, og denne tilpassinga er nedvendig for &
ta del i-, og oppretthalde sosiale fellesskap med andre. A lzre seg sosiale ferdigheiter er eit av

dei viktigaste prosjekta i barn sitt liv, skriv Ogden (2002).

2.6.2 Sosiale ferdigheitsdimensjonar

Omgrepet sosial kompetanse blir i forskingslitteraturen pa ulike métar operasjonalisert 1
forskjellige ferdigheitsdimensjonar. Eg nyttar Gresham & Elliot (1990) si inndeling i fem
ferdigheitsdimensjonar: 1) Empati, handlar om & vise respekt og omtanke for andre sine
kjensler og synspunkt. Dette er vesentleg for 4 etablere vennskap og n&re relasjonar til andre.
2) Samarbeid, inneber det % dele med andre, hjelpe andre samt falgje reglar og beskjedar. 3)
Sjovhevding, handlar om & be andre om informasjon, presentere seg, ta sosial kontakt og
initiativ, omtale seg sjglv i positive vendingar, og 4 kunne reagere nar noko oppfattast som
urettvist. 4) Sjslvkontroll, inneber det % kunne vente pé tur, inngd kompromiss, samt a reagere
pa erting og kommentarar fr4 andre utan 4 ta igjen, bli sint eller slost. 5) Ansvarligheit, dreier
seg om & kunne kommunisere med vaksne og vise respekt for eigne og andre sine eigendelar

og arbeid. Lamer (1997) snakkar om ein dimensjon til: leik, glede og humor. Denne
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dimensjonen handlar om & ha evna til 4 glede seg og leike med andre, og er ein foresetnad for
sosialt samspel med andre barn, og for lzringa av sosiale ferdigheiter. Lamer seier at evna til
sjglvhevding spelar inn nar barnet skal skaffe seg venar, og framheva kor viktig det er med
aktive vaksne som observerer og legg til rette for & styrkje barn si sjelvhevding. Nettopp

ferdigheitsdimensjonen sjolvhevding, vil eg kome meir inn pa nedanfor.

2.6.3 Innagerande elevar og sjelvhevding

Sgrlie & Nordahl (1998a) hevdar at mangelfull sosial kompetanse vert ansett som ein
vesentleg arsak til at nokre barn har manglande tilknyting, og liten popularitet i jevnalder-
gruppa. Steensaasen og Sletta (1996) viser til at sosial kompetanse opnar opp 0g banar veg for
sosial inkludering i ei gruppe. Sosial inkludering er det motsette av sosial ekskludering. Dei
viser til at sosial ekskludering gjerne opptrer mellom anna saman med umoden leik, liten
framgang i skulearbeidet, angst 0g nevrotiske tendensar og lav sjglvoppfatning, som ogsa kan

kjenneteiknast innagerande elevar.

Elias et al (1994) hevdar at barn sin sosiale kompetanse er ein av dei beste prediktorar pd
seinare psykologisk tilpasning. Det viktigaste aspektet ved sosial kompetanse er evna til &
skaffe seg venner og oppretthalde vennskap (jmf Pape, 2001). Vennelause barn har béde
noverande og framtidige tilpassingsproblem, som strekk seg fri einsemd og isolasjon til
akademiske problem og meir diagnostiserbare problem. Ein del elevar mislukkast i folgje
Nordahl (2000) pé den sosiale arena i skulen og det er nettopp det sosiale aspektet i skulen
som gjerne er vanskeleg for innagerande elevar. Dei har fa eller ingen venner, er leine 1
friminutta og faler ikkje tilhgyring. Alle elevar har rett pa eit godt psykososialt miljg, der den
einskilde opplev tryggleik og tilheyring. Skulen og lerarar har eit stort ansvar, bade for
elevane sin faglege utvikling og for deira sosiale 1iv. Ein ber utvikle eit sterkare medvit om
skulen som sosial arena, og den sosiale utviklinga til elevane ber utnyttast og vektleggjast
meir eksplisitt i oppleringa. Dette kan skje ved at leering av sosial kompetanse far storre plass
i skulen (ibid.). Sosial kompetanse er eit av 11 punkt i Leeringsplakaten (LK06), og som hjelp
for & lzre sosial kompetanse er det utvikla ulike program som kan nyttast i skulen. Chazan
m.fl (1998) snakkar om viktigheita av 4 sve pé sosiale ferdigheiter, ved ulike program
("social skills training”), der situasjonar som er vanskelege for innagerande elevar ber trenast
p4. I norsk skule vert mellom anna program SOIm- Kreativ problemlesning i skolen /KREPS og
Steg for steg nytta. Eg gér ikkje meir inn pé dei ulike programma, men det er naturleg &

nemne dei i samanheng med sosial kompetanse i skulen.
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»Prosjekt Oppveksinettverk” er €i underseking som Ogden (1995) gjorde av korleis lerarar
vurderer elevane sin sosial kompetanse. 1000 barn (4 klasse og 7 klasse) vart kartlagt. Ogden
fann ein samanheng mellom lerarane si vurdering av problematferd i klassa og vurdering av
clevane sin sosiale kompetanse. Elevar med internaliserte problem, blei vurdert lagt i
sjglvhevding. Ogden (2002) utdjupar dette ved 4 seie at elevar med internalisert problemétferd
har ferdigheiter i samarbeid og sjglvkontroll 1 klassa, men ser ut til & mangle
sjslvhevdingsferdigheiter. Ogs4 i undersekinga til Serlie (1998c) ser ein denne samanhengen.
Ho fann at innagerande atferd var sarleg sett i samanheng med dérlege ferdigheiter i a
kommunisere verbalt med jamaldra og i sjelvhevding. Elevar som hadde 14g sjglvoppfatning

hadde tilsvarande darlege sjglvhevdingsferdigheiter.

Pape (2001) viser til at omgrepet sjelvhevding peikar pa den delen av personlegheita var som
gjer oss 1 stand til & kome i kontakt med andre menneske. Sjglvhevding vert motpolen til
innagering, einsemd og isolasjon. Det handlar om 2 sti fram og vere den ein er, kunne ta
‘nitiativ overfor andre menneske, hevde eigne meiningar og kunne seie ifra nar ein treng hjelp.
Pape hevdar at sjelvhevding og sjslvoppfatning heng neye saman. Eit barn med dérleg
sjglvoppfatning, vil ofte ha problem med & markere seg i samspel, og vil sjeldan oppleve
anerkjenning ifréd andre. Den manglande evna til 4 hevde seg sjglv, vil fere til at barnet ofte
kjem til kort i mellom anna leik. Om barna mislukkast i metet med dei sosial krava i ulike
situasjonar, kan det i felgje Lamer (1997) fere til tap av status, avvisning ifrd andre barn,
irettesetting ifr& vaksne og eventuelt gje grunnlag for mobbing. Problem med sosial
kompetanse, resulterer i dérlege sosiale interaksjonar med andre barn og vaksne. Det vil i sin
tur paverke barn sin motivasjon, sjslvoppfatning, svekke deira skulefaglege meistring og fore
med seg at dei gar glipp av mange positive erfaringar og leringsopplevingar.

Oppsummering

Sosial kompetanse er viktig for & etablere og vedlikehalde sosiale relasjonar. Ein
operasjonaliserer gjerne omgrepet i ulike ferdigheitsdimensjonar. Sjelvhevding har szrleg
interesse for denne oppgéva i og med at innagerande atferd vert sett 1 samanheng med lag
grad av sjelvhevding. Sjelvhevding er ein viktig faktor for barn i samspel med andre, for 4
skaffe seg vennar og hevde eigne meiningar. Det handlar om & ta initiativ overfor andre og
kunne reagere om noko vert oppfatta som urettvist. Elevar med lag grad av sjglvhevding har
og ein tendens til 1ag siglvoppfatning. Skulen og lerar har ei viktig rolle nér det gjeld &
utvikle innagerande elevar sin sosiale kompetanse og sjplvoppfatning. Viktigheita av lerar

som ein god leiar vil eg skrive meir om i kapittelet under.
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2.7 LERAREN SOM LEIAR

Teori og forsking peikar pa at innagerande elevar har lagare sjplvoppfatning og lagare grad av
sjglvhevding enn andre elevar. Ein viktig faktor for positiv utvikling pa desse omrada, er
leerar si rolle. Nar det gjeld leerarrolla, kan ein lese dette 1 Generell del (LK06:32): "Leererens
viktigste lceremiddel er de selv. Derfor ma de tore d vedkjenne seg sin personlighet og egenarl,
og fremire som robuste og voksne mennesker for unge som skal utvikles Jfolelesmessig 0g
sosialt . Leerar som leiar og signifikante andre har stor tyding for elevane sitt liv i skulen. I
denne delen skriv eg litt om kva lerar som leiar kan gjere for & fremje gode relasjonar.

Faktorar som 4 sja og forsté eleven, tillit og anerkjenning, er spesielt tekne fram.

2.7.1 A skape gode relasjonar

Nar ein snakkar om lerar som leiar, vert omgrepet klasseleiing viktig & definere. Ogden (1987)
sei at det dreier seg om & loyse smé eller store problem som lerar mater i skulekvardagen. I

folgje Nordahl (2002) er klasseleiing leerar si evne til & skape eit positivt klima i klassa,

ctablere arbeidsro og motivere til arbeidsinnsats. Han sei at leiing gar alltid gjennom

samhandling med elevane, og relasjonen til elevane er vesentleg for larar sine mogelegheiter

til & utfore leiing. Det er leerar som skal ta leiing i klassa og har lerar forst gitt slepp pa leiinga,
er den veldig vanskeleg 4 ta tilbake. Dette stemmer overeins med ei feltundersekjing som

Fuglestad (1993) gjorde 1 1983/84. Studien handla om relasjonar mellom leerar og elevar, 0g

han fann at i den sosiale interaksjonen mellom desse kan det foregar bade samspel og motspel.
Eit positivt samspel mellom elev og lerar blir kjenneteikna at det er ein god relasjon mellom

dei. T det ligg det at leerar forstér elevane, kjenner til erfaring og interesser til elevane.

Motpolen er motspel, som kjermeteiknast med maktasektet i skulen. Fuglestad viser til at

lzerar skal vere leiar og ha makt og kontroll, men det ma ikkje forvekslast med kommando for

da kan konflikter bli forsterka og elevane reagere med opposisjon.

Nordahl (2002) framhev den autoritative klasseleiinga, i motsetning til den autoritere. Det
inneber & gje elevane mykje varme slik at leeraren har ein god relasjon til elevane, samtidig
som leeraren har kontroll og struktur i situasjonen. Altsa ein tydeleg vaksen som samtidig bryr
seg og respekterer elevane. Det er lzerar som har ansvar for 4 etablere den gode relasjonen, og
dette samsvarar med det Juul & Jensen (2003:123) meiner: / samspill mellom barn og voksne
er samspillets kvalitet og dets konsekvenser utelukkende den voksnes ansvar”. 1 undersekinga
til Nordahl (2000) fann han at lerarar med gode relasjonar til elevane opplev mindre

atferdsproblem enn lerarar som ikkje har ein slik relasjon. Videre seier han at elevar som
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opplev at lerarar bryr seg om dei, har ei meir positiv innstilling til skulen, enn dei som ikkje
har eit slikt forhold til leraren sin. Han finn at relasjonane mellom lerar og elev har
samanheng med korleis elevane opplev undervisninga, korleis dei trivst og oppforer seg pé
skulen. Det vert sleis viktig & finne ut kva ein god relasjon inneber, korleis dei kan etablerast
og utvikle seg. For & skape gode relasjonar mellom lzerar og elev framhev Nordahl det & skape
eit tillitsforhold til elevane, & sj& den einskilde elev, verdsetje barn og unge si verd, & vere 1

posisjon til eleven og anerkjenne eleven.

2.7.2 A sja, forsti, anerkjenne og skape tillit

Alle elevar er avhengige av & bli sett, forstatt og anerkjent, og dette er derfor viktige sider ved
relasjonen mellom Jeerar og elev (Lund, 2004; Juul & Jensen, 2003; Nordahl, 2002; Sundli,
2007; Ogden, 2002; Berg, 2005). Evna til & sjd clevane ber vere ei av dei viktigaste
malsettingane for ein lerar, meiner Lund (2004). Nar ein vert sett, kjenner ein at ein heyrer til
i en samanheng, at ein er noko 1 forhold til ein annan. Ho peikar pa at dei innagerande elevane
av og til vert kalla ”del usynlege elevane”, og viser til eit intervju med ei jente: "Noen ganger
tenker jeg at ingen har sett meg. At jeg er gjennomsiktig. Det virker sdnn noen ganger. Det

kan gd en hel dag uten at noen har snakket med meg” (ibid:98).

A bli sett inneber i folgje Nordahl (2002) augekontakt, humor, eit klapp pa skuldra,
personlege kommentarar til hendingar eller situasjonar som er viktige for eleven. Det kan og
vere kommentarar og spersmél om undervisninga og leringsmessige prestasjonar, relasjonar
ti1 klassekameratar pé fritida, situasjonar og hendingar i heimen, kle, frisyre og liknande. Det
& bli sett, bli inkludert og akseptert, er i flgje Sundli (2007) nodvendig for bade & skape eit
godt sjglvbilete og for mental helse. Eit menneske veks, i folgje Befring (2004), gjennom
oppmuntring og stagnerer gjennom negativ kritikk. Han snakkar i den samanheng om den
gode leeraren og viser til to metaforar: P4 den eine sida har ein gartnaren som sergjer for gode
vekstvilkar, og pa den andre sida den gode hyrding som skapar tryggleik og omsorg for alle.
Ogsa Pape (2001), snakkar om at ein som lerar bade er pedagog og omsorgsarbeidar. Den
omsorgsfulle lerar greier si4 heile barnet, og omsorg handlar om & vége & vere i relasjon til
barnet, sja dei ulike behova, mate barnet der det er og pa den maten skape gode og trygge
relasjonar til eleven. Omgrepet anerkjenning er i folge Maslow (1968), eit grunnleggjande
behov hja menneske. Omgrepet er henta fra Hegel sin filosofi, og det handlar om & gjenkjenne,
skjelne, erkjenne og styrkje (Gadamer 2001). » Anerkjennelse er ikke noe du har, men noe du

er”, seier Schibbye (2002:247). Ho snakkar i den samanheng om ingrediensane i anerkjenning:
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lytting, forstding, aksept og toleranse og bekrefting. Lytting Vil seie at ein heyrer bak orda, vi
heyrer altsd meir enn det verbale bodskapet. Forstding vil seie at ein gar inn i den andre si
opplevingsverd, “kjenner pa” kjenslene slik dei opplevast for den andre og kontakte
tilsvarande kjensler hja seg sjolv. Aksept og toleranse Vil seie at alle har rett til si oppleving.
Ein ma kunne tale den andre sin oppleving og la den vere det den er for den andre. Bekrefting
vil seie at ein speglar bodskapet som den andre gir. Ved & gjenta det og gje tilbakemeldingar,
kan vi vise at vi har lytta til, forstétt og akseptert bodskapet. Leerar kan anerkjenne elevane pa
ulike métar, og Nordahl (2002) viser til: ros, stette, oppmuntring og positive tilbakemeldingar.
Han seier at alle elevar har noko dei kan verdsetjast for, og det er kanskje dei mest
utfordrande elevane som har sterst behov for verdsetjing, empati og forstéing. Innagerande
elevar har ifslgje Lund (2004) ei serleg stor nytte av & bli sett og motta anerkjenning ifrd
leerar og andre. Ho viser til at elevane i undersgkinga hennar, gnskte meir merksemd ifré lerar,

sjglv om dei ikkje alltid viser det utanpa.

Tillit er eit avgjerande trekk i relasjonen mellom leerar og clev, og lerar ma halde seg til
elevane p4 ein slik méte at ein far denne (Nordahl, 2002; Bergem, 2007). Halland (2005) skriv
at dei vaksne i skulen ma vere tydelege, handlekraftige og ha ansvar slik at alle barn kan
behandlast med respekt og tillit. Bergem (2007) viser i likeheit med Halland til kravet om
tydelege leerar. Vaksenpersonane ma vere sa tydelege at ein far tillit il dei, og leerar méa vere
tilliten verdig. Tillit er relativt komplisert & oppné, men svert enkel & oydeleggje ved til
demes & uttale seg negativt om vedkomande, bruke sarkasmer og spydigheiter eller utlevere

eleven.

Juul & Jensen (2003) skriv om det asymmetriske forholdet mellom lzrar og elev, og sei at det
er den vaksne sitt ansvar, til sjuande og sist, som avgjer om samtalen blir prega av tillit eller
mistillit, sannheit eller lagn, utvikling eller krenking. Nordah! (2002) peikar pa at lerar ma
vere medviten om at ikkje-verbal kommunikasjon, slik som sukk, latter, blikk, smil,
bevegelser med hovudet, kan bade byggje opp og rive ned eit tillitsforhold. 1 felgje, Eidsvag
(2005), s& kan ikkje tillit skapast gjennom pedagogiske teknikkar, for tillit er noko som gror i
hengiven gjensidigheit. Den gode lerar ser elevane sine, finn dei der dei er og gir dei noko dei
ikkje visste at dei trengde. Desse avsluttande orda leiar oss over til neste delkapittel som
handlar om tilpassa opplering og inkludering, som er viktige emne nir ein snakkar om

elevgruppa stille og innagerande elevar.
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2.7.3 Tilpassa opplering i ein inkluderande skule

I Oppleringslova (1998) § 1.2 er retten til tilpassa opplering for alle elevar
nedfelt: "Oppleeringa skal tilpassast evnene 0g foresetnadane hjd den enkelte eleven,
leerlingen og leerekandidaten’” Vidare kan vi i leringsplakaten (LK06:31) lese mellom anna
dette om tilpassa opplaring: “Skolen og lerebedrifien skal fremme tilpasset oppleering og
varierte arbeidsméter”. Haug m.fl (2007) fann i undersgkinga “Begynneropplering og
tilpasset undervisning (2002-2005)" at leerarar synest det er vanskeleg  tilpasse oppleringa
ti] elevane. Nokre sa beint fram at det var umogeleg % fa det til. Elevane held stort sett p& med
det same, og den grunnleggjande orienteringa var kollektiv. Kva vil s& tilpassa opplering i ein
inkluderande skule seie? Skaalvik & Skaalvik (2005) skriv at eit kjenneteikn ved ein
inkluderande skule er at den har utvikla eit aksepterande og inkluderande milje, der elevane
blir godtekne med sine sterke og svake sider, og der det er "lov” & avvike fr4 gjennomsnittet.

St. meld. nr 30 (2003-2004) framhev ei tilpassa opplering i ein inkluderande skule:

"Tilpasset opplering innebarer at alle sider av leringsmiljget ivaretar variasjoner mellom elevenes
forutsetninger og behov. En inkluderende opplering krever at ogsd elever med behov for spesiell
tilrettelegging skal tilhere et inkluderende fellesskap og mete utfordringer tilpasset behov og

forutsetninger” (St.meld. nr. 30:86).

Stensaasen & Sletta (1996) seier at inkludering tyder 4 bli aksepert i i gruppe og f& anledning
til & aktivt ta del i positivt samspel. Ein person er sosial inkludert nér ho eller han nér
ei “rimelig grad av akseptering”. Inkludering er i folgje Haug (2006) ei oppgéve og eit ansvar
for alle som er engasjert i opplering, og viser ti] fire arbeidsoppgéver for & skape inkludering;
% auke fellesskapen, deltakinga, demokratiseringa og utbytet. A auke fellesskapen Vil seie at
alle elevar blir medlemmar i ei klasse eller gruppe. Og at dei far ta del i det sosiale livet der
saman med alle andre. 4 auke deltakinga vil seie at du er ekte deltakar, og ikkje berre
tilskodar. A gje eit bidrag til beste for fellesskapet og at ein er i stand til og far lov til 4 nyte av
fellesskapet, ligg som ein foresetnad her. A auke demokratiseringa vil seie at alle stemme skal
bli hoyrde. Det vil seie at alle elevane med deira foresette, skal ha mogelegheit for & uttale seg
og paverke det som gjeld deira interesse i oppleeringa. A auke utbytet vil seie at alle skal ha
rett til 4 f3 ei opplering som er til gagn for dei bade sosialt og fagleg (ibid.). Det som szrleg
kjenneteiknar stille og innagerande elevar er nettopp at dei deltek lite. Dei er stille og lite
meddelsame i timen og i friminutt og ein kan undrast pa om utbytet av oppleringa for desse

elevane er god nok. Eit viktig grunnlag for ein inkluderande skule, er i folgje Arnesen (2004),
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eit pedagogisk naerver i form av nerverande, tydelege og oppmerksame lerarar. Som eg har
peika pa ovanfor s er det viktig for leerar & sja, forst, anerkjenne og skape tillit til elevane.
Den inkluderande lzrar skapar i felgje Bachmann & Haug (2006) ei god atmosfaere 1 klasse-
rommet og gir positiv tilbakemelding til elevane, viser god fagleg innsikt, samarbeidar godt
med foreldre, leiing, kollega og hjelpeapparat. Men i realiteten finn ein stor variasjon i korleis
lzerarar arbeider i skulen, og ofte rader uklare mal, svak struktur og samanheng, lage faglege
krav og uklare strategiar for lering.

Oppsummering

Leerar har ei viktig rolle som leiar og signifikante andre for elevane. Det 4 bli sett, forstatt og
anerkjent er viktig for alle elevar, og ikkje minst for dei stille og innagerande elevane. Desse
elevane har som tidlegare nemnd ein tendens til & verte gloymde og usynlege for lerar og
derfor vert det viktig at dei far meir positiv merksemd p4 seg. A skape ein god relasjon
mellom lzrar og elev, vert framheva i forskinga som eit viktig tiltak i samband med
innagerande elevar. Tillit er eit avgjerande trekk ved relasjonar, og kj enneteiknast ved at det
er noko du far, og ikkje noko du kan krevje. A skape gode elevsamtalar, der tillit rar, er nok
eit viktig tiltak i heve til denne gruppa elevar. Tilpassa opplering i ein inkluderande skule,
vert framheva i mellom anna St.meld. nr. 30. Tilpassa opplering inneber at undervisninga mé
tilpassast fag og arbeidsstoff, alderssteg og utviklingsnivd, den einskilde elev og klassa.
Inkludering handlar om & auke fellesskapen, deltakinga, demokratiseringa og utbytet. Men
inkludering og tilpassa opplaring er ikkje alltid realiteten i skulen, og det rader store
variasjonar i korleis lerarar arbeider i skulen. Mange leerarar peikar pd at det er vanskeleg &

tilpasse undervisninga til elevane.

2.8 SAMARBEID

Under dette kapittelet vil eg sja nermare pa skule-heim samarbeid, kollegasamarbeid og
samarbeid med hjelpeinstansar. Godt samarbeid er viktig 1 forhold til alle elevar, og ikkje
minst overfor elevar med serskilte problem. Samarbeid er i folgie Ravn (2007) eit omgrep
som er uklart, og mange legg forskjellig tyding i det. Det ideelle samarbeid, som ein i

realiteten ikkje ofte finn i skulen, karakteriserar ho slik:

"Ideelt sett kan samarbeid defineres som et forhold mellom mennesker som i respekt for hverandres
forskjellige kunnskaper, ferdigheter, egenskaper og holdninger arbeider om samme mél pé grunnlag av en
felles sum av ressurser. Det ideelle samarbeid hviler pa gjensidig tillit og pa felles ansvarsfolelse og felles

beslutninger (Ravn 2007:226).
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2.8.1 Heim-skule samarbeid

Tradisjonelt har foreldre hatt rolla som oppsedarar, medan skulen har teke seg av det faglege
innhaldet. Men foreldre skal og ber ha el viktig rolle i kva som skal skje 1 skulen, og vere
reelle samarbeidspartnarar. Viktigheita av skule-heim samarbeid vert framheva 1 teori og
forsking (Nordahl, 2004; Glaser Holthe, 2000; Ravn, 2007, Lund, 2004; Bg, 2002; Juul &
Jensen, 2003; Webster-Stratton, 2005; Serlie & Nordahl, 1998a) og i lereplan (LKO06).

Nordahl (2004) har i forskingsprosjektet sitt kome med viktig kunnskap om foreldre-heim
samarbeid. Datamaterialet bygg pa to kvantitative undersgkingar der foreldre, klassekontakter,
medlemmar av FAUog samarbeidsutvala var informantar, samt intervju av foreldre og lararar
og skuleleiarar. Nordahl finn mellom anna at foreldre tilskriv skulen mykje makt. Mange
foreldre er usikre omkring rolla si i skulen, dei uttrykkjer at det er leerar som veit best, og
nokre uttrykte engsting for at kritikk av skulen skulle gi utover eigne bam. Foreldra kan
delast i to grupper, ei gruppe med relativt gode erfaringar fra samarbeid, og ei gruppe med
relativt darlege erfaringar fra samarbeid med skulen. Foreldre med gode erfaringar, kjenner
leerarane og har ein god relasjon til dei. Dei opplev reell medverking og dialog og er positvt
innstilt til skulen. Desse foreldra har barn som i lita grad har problem i skulen. Medan
foreldre med darlege erfaringar viser til at dei kjenner lerarane dérlig, er usikre pé skulen og
foler dei ikkje blir heyrt. Dei har ingen god og trygg relasjon til leraren, og er forsiktige med
kva dei seier og i det heile tatt 4 ta kontakt. Fleire av desse foreldra har barn med problem pé
skulen, anten faglege eller stferdsmessige. Desse foreldra har eit behov for dialog med
leerarane, og reell medverknad pa eigne bamn sin skulesituasjon. Dei gnskjer at barna skal fa

det betre pa skulen, men blir av enkelte lerarar omtala som brysame (ibid.).

Det at foreldre far oppleve innverknad i skulen, vert av Bg (2002) framheva som s&rs viktig.
Men skal dei oppleve dette mé leerarar vere villig til & oppgje litt kontroll. Leaerar mé vere
stgttande til foreldra (jmfr Lund, 2004). Foreldre vil bli oppmuntra om dei far teikn pa at
barnet deira vert sett i eit positivt lys. Om det er noko dei er bekymra over og opplev som
vanskeleg, gjer det godt & merke at leerar formidlar hép, og er interessert 1 & samarbeide med
foreldra om 3 leite etter vegen vidare. Nordahl (2002) framhev at foreldre skal bli mett med
grunnleggjande respekt og som leerar sin likeverdige. Lzrar ma opptre pa ein slik maéte at
foreldre ikkje far opplevinga av avmakt. Foreldre ma sjaast pa som viktige og avgjerande
personar i barna sitt liv. Dei skal stottast, rosast og oppmuntrast, ikkje kritiserast og

devaluerast.
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2.8.2 Samarbeid med andre

Det kan tenkjast at ein treng & be om hjelp fra andre i arbeidet med stille og innagerande
elevar. Nokre gongar er det kan hende nok & dele ei bekymring for ein elev med ein kollega,
f4 nokre innspel og litt stette omkring det ein allereie gjer. Andre gangar kan det vere
nedvendig 4 ta opp forhold med leiinga p4 skulen og leggje ansvaret over pa den. Kan hende
m4 ein hente rettleiing eller rddgjeving utanfra. Eg vil her skrive litt om samarbeid med andre,

det vere seg andre kollegaer pa skulen, PPT og andre hjelpeinstansar.

A dele ei bekymring for ein innagerande elev til ein arbeidskollega, kan i felgje Lund (2004)
vere svert nyttig. Men ho viser til at kulturen p4 ein skule ofte er avgjerande for om den
einskilde lzerar brukar sine kollegaer og systemet rundt. Einskilde skular har ein tendens til at
det ikkje er nokon kultur for & dele og diskutere anna enn fag, organisering og informasjon pa
teammeter og lerarrddsmeter. Medan i andre skular ligg terskelen for & dele oppturar og
nedturar, og ta kontakt med andre hj elpeinstansar mykje lagare (ibid). Berg (2005) skriv at dei
eksterne hjelpetenestene som skulen held seg til er: PPT, skulehelseteneste, sosialteneste,
bamevern og spesialisthelseteneste. I § 5-6 i opplaeringslova (1998) stér det at kvar kommune
og kvar fylkeskommune skal ha ei pedagogisk-psykologisk teneste (PPT). Denne tenesta skal
hjelpe skulen i arbeidet med kompetanseutvikling og organisasjonsutvikling for & leggje
oppleringa betre til rette for elevar med serlege behov. I St meld nr 23 (1997-1998) stér det

at det er venta at PP-tenesta skal vere den viktigaste instansen som skulen kan vende seg til

nér dei treng hjelp.

Berg (2005) skriv vidare at skulehelsetenesta er ei lovpalagd helseteneste til barn i grunnskule
og vidaregdande skule. Helsesgster og skulelegen sitt arbeid for & fremje god helse hja barn
og unge er godt innarbeidd i samfunnet. Tenesta er i hovudasak av forebyggjande art, ved at
arbeidet vert retta mot & fjerne, hindre eller redusere faktorar som kan fere til sjukdom eller
psykososiale problem. Dersom ein oppdagar sjukdom eller andre forhold som krev
behandling, skal helsetenesta sorge for % henvise eleven vidare. I tillegg til skulehelsetenesta
og PPT, som har lovpalagde oppgaver overfor skulen, mé ogsa skulen samarbeide med andre
instansar for & gje nedvendig hjelp og stette til elevar som treng om det: Sosial og
bamevernstenesta, kommunale pleie- og omsorgsteneste 0g spesialisthelsetenesta (BUP-

Barne og ungdomspsykiatrien) (ibid).
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Oppsummering

Samarbeidet heim-skule vert framheva av ulike forskarar, lereplan og stortingsmeldingar.
Men forsking viser at samarbeidet ikkje alltid er s& godt. Foreldre opplev seg ikkje som reelle
samarbeidspartnarar, og det vert vist til at mange er usikre i rolla si. For & fremje eit godt
samarbeid, er det viktig at foreldre vert sett pa som viktige 0g avgjerande personar 1 elevane
sitt liv og lerar mé formidle stotte 0g oppmuntre foreldre og leite etter vegen vidare saman.
Lerarar som har stille og innagerande elevar kan oppleve at ein treng hjelp ifra kollegaer, for
% fa ’lufte problem”, reflektere og kanskje fa nye idear og innspel til vidare arbeid med eleven.

Ein kan og hente hjelp ifr eksterne hjelpetenester, som PPT, skulehelseteneste, sosialteneste,

barnevern og spesialisthelseteneste, for rettleiing og/eller radgjeving.

Ulike tema har blitt behandla 1 denne oppgava: teori 0g forsking om &tferdsvanskar med
serleg fokus pé innagerande 4tferd, sjglvoppfatning, sosial kompetanse, lerar som leiar, og
samarbeid. Eg tek med andre ord eit generelt perspektiv pa atferdsvanskar, men kor alle tema
er nert relatert til det samlande temaet i denne oppgava; innagerande atferd. Oppsummert er
for det forste innagerande stferd nesten like vanleg som utagerande atferd, men far ikkje same
merksemda og oppfelgjinga i skulen. Stille og innagerande elevar har lett for & bli usynlege,
men forsking viser at dei enskjer merksemd og bli rekna med. Lerarane sin kvardag er prega
av tidspress, og andre krav som kan hende gar pa bekostning av desse elevane. Det rader ogsé
usikkerheit over kva ein ber gjere nar ein har innagerande elevar i klassa. For det andre er det
ein fellesnemnar at desse elevane slit med 18g sjglvoppfatning, lag sosial kompetanse og har
vanskar med relasjonar til andre. For det tredje viser eg til ulike tiltak som kan nyttast for &
betre desse elevane sin skulekvardag: fremje gode relasjonar elev-elev og lerar-elev, trene pa
sosiale ferdigheiter, lerar som er medviten rolla si som signifikant andre ved & fremje
sjglvoppfatning ved & sj4 eleven, rose eleven, skape tillit og anerkjenne eleven. Samarbeid
med heim-skule og andre instansar er 0g viktig i arbeidet med innagerande elevar. Dei ulike
emna har eg med for & belyse temaet eg har valt & skrive om, og fa fram kva forsking og teori
viser er viktige i samband med innagerande &tferd. Nar eg no vidare presenterer metode-, 08
empiridelen, vil eg at lesaren skal vite at eg har med meg dette “bakteppe” av eigne erfaringar
som lzrar, og teori og forsking om emnet. I undersgkinga mi ville eg finne lerarar som var
medvitne om at dei hadde stille og innagerande elevar i klassa si no/eller har hatt det tidlegare.
Det var viktig for meg at dei hadde eit reflektert og gjennomtenkt forhold til desse elevane.
Ikkje at dei hadde “det perfekte opplegget”, men heller kom med refleksjonar pa utfordringa

innagerande elevane gir ein, 0g ei skildring av korleis dei arbeider med desse elevane.
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Kap. 3: METODE

3.1 VAL AV METODISK TILNARMING

Den opprinnelege tydinga av ordet metode er “vegen til mélet”. Viss ein skal finne eller vise

andre veg til mélet ma ein vite kva malet er (Kvale, 2001).

"Metode er snevert definert den handverksmessige siden av vitenskapelig virksombet, eller mer presist
lzren om de verktsy en kan benyttes for & samle inn informasjon. (....) Metode er en systematisk mate &

undersoke virkeligheten pa” (Halvorsen, 2003:12-1 3).

Nar eit prosjekt skal planleggast, er det viktig at ein forst har fastlagt innhaldet 1 og malet med
studien, slik at ein kan ta fore seg gjennomtenkte val med omsyn til kva metodar ein vil bruke.
Ein lagar eit forskingsdesign, som i folgje Ringdal (2001) er ein plan eller skisse for
undersgkinga. Bin ma forst finne ut kva prosjektet sitt tema og problemstilling er, for ein tek
opp spersmélet om metode. Dei tematiske spersméla “kva” og “kvifor” ma ein svare pa for
ein kan stille spersméal om “korleis”( Kvale, 2001). I folgje Dysthe m.fl (2000) kan ein gé inn
i eit felt med ei forebels problemstilling. Ein samlar materiale, les teori og utformar

problemstillinga gradvis, undervegs i prosessen.

Nir ein har jobba med “kva” og “kvifor” og eit meir generelt design, kan ein begynne 4 jobbe
med metoden ein skal bruke. Valet av undersekingsmetode er ifelgje Halvorsen (2003) eit
fundamentalt val som forskaren mi ta fere seg for & samle inn data. Han viser til at ved
forskjellige metodar fir ein inn ulike data og eit hovudskilje gér mellom kvantitativ metode
og kvalitativ metode. I ein kvantitativ metode far ein inn data som er malbare og dei kan
utrykkjast i tal eller andre mengdetermar (harddata). Kvalitativ metode derimot far inn data
som ligg fore i form av tekst eller verbale utsegn (mjukdata). Det viktigaste skiljet, i felgje
Grenmo (1996), gar med andre ord pé om informasjonen kan utrykkjast i tal eller i tekst. Ved
& nytte ein kvantitativ metode, til demes sperjeskjema der spersmaél er heilt fastlagde og
standardiserte p4 forehand, kan ein ha store utval og ein kan dermed f3 inn ein stor mengde
data. Metoden er prega av distanse og neytralitet og resultata kan oppteljast, samanliknast og
etterprevast. Ved kvalitativ metode, til demes intervju, har ein nerleik til informantane og ein
kan gi i djupna og fa ei meiningsutveksling. Opplegget er meir fleksibelt enn ved
sporjeskjema, i og med at ein kan fa utdjupe visse tema, leite meir og vere noko meir

eksplorerande. Kvalitative metodar gir i folgje Halvorsen (2003) fyldige data om personar 0g
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situasjonar, og dermed aukar moglegheita for & forstd atferd og situasjonar slik dei vert
oppfatta av dei som vert undersokte. Metoden eignar seg i folgje Wadel (1991) godt til
datainnsamling om sosiale relasjonar og meiningar bak &tferd og om den sosiale konteksten
som handlingar og meiningar utviklast innanfor. Thagaard (2003) snakkar om T riangulering,
ein kombinasjon av kvalitative og kvantitative metodar, som vanleg & nytte 1 forskingsprosjekt.
Resultata kjem da bade 1 form av tal og tekst, og metodane utfyll dermed kvarandre. Denne

oppgava har ei kvalitativ tilnzrming, som eg vil utdjupe meir i avsnittet nedanfor.

3.1.1 Kvalitativ tilnzerming

Forskingsspersmalet mitt har denne ordlyden: Korleis opplever lcerarar stille og innagerande
elevar, og kva tiltak vert sett i verk? Denne problemstillinga kan etter mine vurderingar passe
til ein kvalitativ tilneerming, i og med at denne metoden har som mal 4 ga i djupna for & fa
forstaing pa eit sosialt fenomen. Kvalitative metodar har i felgje Kleven (2002) sin styrkje ved
at ein far ein heilheitleg vurdering av einskildkasus. Nar det er lerarar sine opplevingar og
erfaringar med innagerande elevar eg ville ha tak i, vurderte eg det som best & ha nerleik til
lerarane. Bg ser pé& det som ein fordel & kunne vere fleksibel og ha mogelegheit til & ga i
djupna i forhold som informantane ser pa som viktige. Dette kan vere forhold som er spesielle
for vedkomande sin situasjon, og som det derfor er vanskeleg 4 lage standardiserte sporsmél 1
heve til. Erfaringar med innagerande elevar kan fortone seg forskjellig utifrd spennet i denne
elevgruppa, og eg ser pa det som ein styrkje & kunne la datainnsamlingsprosedyrene vere opne

nok til & ta omsyn til denne variasjonen i erfaringar, opplevingar og tiltak.

Eg nyttar eit kvalitativt forskingsinterviu (Kvale, 2001; Thagaard, 2003) for & fi svar pa
forskingsspersmélet mitt. Eit intervju, inter view, er ein utveksling av synspunkt mellom to
personar som samtalar om eit tema som opptek begge. Det kvalitative forskingsintervjuet vert
med dette ein produksjonsstad for kunnskap (Kvale 2001). Kvale skriv videre at denne
intervjuforma prover & forstd verda £4 informanten si side, ved & fa fram tydinga av folk sine
erfaringar og avdekkje deira oppleving av verda. Samtalen er i folgje Ringdal (2001) eit godt
utgangspunkt for & fa kunnskap i korleis einskildpersonar opplev sin situasjon. Eg vil prove &
fa tak i kjensler og opplevingar som informant har i mete med den innagerande eleven, og kva
tiltak som vert sett i verk, og ber dermed ha nerleik til informanten. I samtalen har eg denne
nerleiken, og kan dermed f2 eit heilheitleg bilete av korleis intervjuobjektet ser p ulike ting,
stille oppklarande spersmél, og be om utdjuping pa einskilde spersmél. Eg har ei

hermeneutisk tilnerming i studien min, og dette vil eg utdjupe neermare nedanfor.

34



3.1.2 Hermeneutisk tilnzerming

Hermeneutikk bygg i felgje Thagaard (2003) pa prinsippet om at meining berre kan forstaast 1
lys av den samanheng det vi studerer er ein del av. Ein forstér delane i lys av heilskapen. Gilje
& Grimen (1993) skriv at ein grunntanke 1 hermeneutikken er at vi alltid forstar noko pé
grunnlag av visse foresetnadar. Dei feresetnadar vi har, bestemmer kva som er forstéeleg og
uforstieleg. Hans-Georg Gadamer kallar slike foresetnader forforstaing eller for-domar.
Forforstaing er eit nedvendig vilkar for at forstaing kan vere mogleg. Ein ma starte med visse
idear om kva ein skal sja etter. Utan slike idear ville vére undersgkingar i utgangspunktet
ikkje ha nokon retning. Vi ville ikkje vite kva vi skal rette merksemda vér mot (ibid.). Mi
forforstaing handlar om at eg som leerar har opplevd & mete stille og innagerande elevar i
skulen. Eg har interesse 1 nettopp dette feltet, og ville lere meir om denne gruppa elevar, som
sa lett ikkje far den merksemda dei skal ha i skulen. Gjennom mi eiga forforstaing som lerar i
skulen, gjennom samtalar med kollegaer og gjennom lesning av teori og forsking, hadde eg

samla meg opp visse idear og tema som g ville studere nermare. Dette vil eg kome nzrmare

inn p& under neste delkapittel.

3.1.3 Deduktiv tilnzerming

Eg har ei deduktiv tilnzerming i og med at forskingsspersmélet mitt har innslag av tidlegare
forsking: ”I deduktive tilncerminger avledes forskningsporsmdlet fra teorier og tidligere
forskning. Disse forskningspm‘smc'ilene har oftes form av hypoteser som testes i empiriske
undersokelser” (Ringdal, 2001:106). Ringdal sei vidare at praktisk forsking kan gjerne ha
element bade fra induksjon og deduksjon. Ein kan til demes starte med ei hypotese avleia av
teori (deduksjon), men empiriske funn kan godt gje innsikt som leier til formulering av nye
hypoteser (induksjon). Utifra mellom anna undersekingane til Nordahl & Serlie, 1998a;
Ogden, 1998; Lund, 2004, utpeika det seg omrade som eg ville ha meir kunnskap om. Desse
omrada var for det forste & finne ut korleis lerarar opplev & mote innagerande elevar, 0g
korleis dei skildrar desse elevane. For det andre ville eg undersgkje korleis lerar arbeider
med elevane si faglege-, og sosiale utvikling. Er lerarar opptekne av & skape gode relasjonar
leerar-elev (dialog, sj& og anerkjenne eleven), drive med sosial ferdigheitstrening (sj@lv-
hevding), fremje positiv sjolvoppfatning hja elevane, skape eit godt klassemiljs og
samarbeide med heim-skule og eventuelt andre? Mange skular har opplegg for & fremje sosial
kompetanse og vert desse nytta av leerarane som eg intervjua? Det utpeika seg tidleg ulike
emne som hadde sitt utspring i forsking, teori og eigne erfaringar. Desse tema eller aspekta,

som eg vel & kalle det, kjem eg n@rmare inn pé i delkapittel 3.1.4 nedanfor.
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3.1.4 Ei tematisk tilnzerming — dei 6 aspekta

Eg har ei tematisk tilnerming i prosjektet, i og med at eg har operasjonaliert problemstillinga
i ulike tema eller aspekt som eg undersgkjer nzrmare i empirien. Desse aspekta tek
utgangspunkt 1 forsking og teori om innagerande dtferd og eigne erfaringar som eg har
opplevd i mitt arbeid som lerar i skulen. Dei 6 aspekta er: opplevings-, det sosiale-, det
faglege/metodiske-, sjglvoppfatnings-, samarbeids-, og det oppsummerande tiltaksaspektet.
Desse aspekta valde eg ut tidleg i prosessen, allereide i forskingsplanen, og eg har nytta dei1
intervjuguiden (vedlegg 1). Eit samandrag av kva som ligg i dei ulike aspekta og kva eg ville

finne ut i empirien, vert presentert nedanfor:

1) Opplevingsaspektet, handlar om korleis lerarar opplev og erfarar stille og innagerande
elevar. Korleis definerar informantane innagerande atferd, og korleis beskriv dei desse
elevane? Kva opplevast som vanskeleg og problematisk, og korleis trur dei at elevane opplev
dei som lerarar? 2) Det sosiale aspektet, tek fore seg klassemiljoet, sosiale relasjonar mellom
elev-elev, sosial kompetanse og relasjonen mellom lerar-elev. Fokuset litt pé korleis dei stille
og innagerande elevane har det sosialt, og korleis leerar arbeider for & fremje ein god sosialt
utvikling for desse elevane og relasjonen mellom den innagerande eleven og lerar. 3) Det
faglege/metodiske aspektet, tek utgangspunkt i tilpassa opplering og tilretteleggjing av
undervisninga til stille og innagerande elevar. Litt om prestasjon og motivasjon er ogsa tema
her. 4) Sjolvoppfatningsaspektet, vil finne ut kva lerarar legg i omgrepet sjelvoppfatning, kva
inntrykk dei har av innagerande/stille elevar si sjglvoppfatning pa ulike omrade, og korleis dei
arbeider med & styrkje denne? Omgrepet meistring kjem inn i denne samanheng. 5)
Samarbeidsaspekiet, vil finne ut om samarbeid om dei stille og innagerande elevane. Her
under kjem samarbeid i skulen, heim-skule samarbeid og samarbeid med andre instansar
utanfor skulen. 6) Tiltaksaspektet, handlar om ulike tiltak som lerarar nyttar i arbeidet med
stille og innagerande elevar. Dette aspektet kjem inn under dei andre aspekta og, for tiltak i
hove desse elevane kan mellom anna vere & fremje sjolvoppfatning og sosial kompetanse,
skape gode relasjonar eller tilpasse oppleringa. I og med at eg likevel tek dette som eit eige
aspekt eller tema, som siste punkt i intervjuet, er for at informantane skal kunne tenkje
serskilt over kva tiltak dei nyttar og gjemne kome pa nye tiltak. Det siste sporsmélet eg ville
finne svar p& var om informantane kunne skissere eit optimalt tilbod til stille og innagerande
clevar. Far & fa svar p4 alle desse aspekta matte eg ha ein fyldig intervjuguide, og dette kjem

eg meir inn pa nedanfor.
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3.1.5 Halvstrukturert tilnzrming - intervjuguiden

I val av intervjuform i prosjektet mitt, peika eit halvstrukturert djupintervju seg ut. Halvorsen
(2003) skriv at ein ved eit djupintervju er interessert i & fa ein djupare forstding av ein person
si Atferd og motiv. Ei halvstrukturert tilnerming p4 intervjuet vil i folgje Kvale (2001) seie at
ein har ein del fastlagde tema og forslag til spersmal som ein onskjer svar pa 1 ein
intervjuguide. Samtidig er det openheit for endringar, bade i rekkjefelgje og spersmélsform,

slik at intervjuaren kan folgje opp svara og historiene ein far.

Eg onska ein viss struktur pd intervjua, bade med tanke pa seinare analyse og det at dei 6
aspekta eg valde (sjd 3.1.4) antakeleg kan ha ein samanheng med innagerande elevar og
arbeidet med slike elevar. Dei seks aspekta, 1 tillegg til ein introduksjon og
bakgrunnsspersmal, vart i intervjuguiden sett opp nummerert. Under desse nummererte emna
(1-10), kom underspersmél som gjekk inn under dei overordna emna. P& denne méten kunne
eg ha ein struktur i intervjuet, i og med at eg kunne folgje med om eg kom innom alle emna i
intervjuguiden. Vidare kunne eg stoppe opp undervegs, hoppe over spersmal, stille
oppklarande og utdjupande spersmal. Thagaard (2003) meiner at det er viktig & stille spersmél
som gjev refleksjon og som gar i djupna. Ein ber derfor unngé ja/nei spersmal. Likeeins ber
ein unngd & paverke informanten, med til demes leiande spersmél, eigne haldningar, verdiar

og synspunkt.

3.1.6 Fenomenologisk tilnzerming i intervjusituasjonen

Eg enska & ha ei fenomenologisk tilnerming til informantane i intervjusituasjonen. Eg synest
det er viktig & gje ei opning for refleksjonar, assosiasjonar og tankar rundt tema som ein ikkje
har tenkt pa forehand ogsd. Nye interessante ting kan kome fram viss ein lyttar til det
informant formidlar og ikkje vert alt for styrt av spersmala i intervjuguiden. "Her har vi det
fenomenologiske idealet om d Iytte pd en fordomsfri mdte, og la de intervjuede fritt beskrive
sine egne erfaringer uten d forstyrre med intervjusporsmdl og de forutantakelser disse mdtte
innebeere” (Kvale, 2001:81). Intervjuguiden er delvis strukturert, men likevel hadde eg eit mél
om & mete informantane pa ein open, fenomenologisk mate og fa fram informantane sine
eigne erfaringar og forteljingar. Bg enska & intervjue kontaktleerarar og fi deira erfaring,
oppfatning, skildring og arbeid med stille og innagerande elevar, sett i lys av deira forstaing
av sin eigen og av elevane sin skulekvardag. Ein kan seie at studien er fenomenologisk i den
forstand at foremalet med spersméla eg stiller informantane er: “What is the structure and

essense of experience of this phenomen for these people?” (Patton 1990:69).
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Med all litteratur og forskning eg hadde tileigna meg om dette emnet p4 forehand, var eg klar
over dilemmaet mellom mine forkunnskapar om temaet, den delvis strukturerte intervjuguiden
og det fenomenologiske ideal. A vere open for informantane sine spontane erfaringar og fa
fram deira forteljingar, var heile tida malet mitt, sjelv om eg ville vite ein del om dei ulike
aspekta som eg pa farehand hadde sett opp. Korleis eg gjekk fram med kontaktetableringa av

desse lazrarane, og til slutt enda opp med utvalet mitt pa 4 informantar, vil eg kome inn pa i

neste kapittel.

3.2 A GJERE EIT UTVAL

Kvalitative studier baserer seg i folgje Thagaard (2003) pa strategiske utval. Det vil seie at ein
vel informantar som har dei eigenskapane eller kvalifikasjonar som er strategisk i heve til
problemstillinga. Det kan vere vanskeleg & fA personar som €r villige til & vere med i ei
underseking. Ein kan di ha nytte av snoballmetoden. Ein kontaktar forst nokon som har dei
eigenskapane eller kvalifikasjonar ein gnskjer, ber 4 dei om namn pé& andre som har
tilsvarande eigenskapar. Eg hadde pa ferchand laga meg eit bilete pa dei eigenskapane 0g
kvalifikasjonane hjé informantane, som €g vat ute etter & f2 kontakt med. Det var for det
forste & & kontaktlerarar i grunnskulen (barne-, 0g ungsdomssteg) som har opplevingar og
erfaringar med stille og innagerande elevar. Dei kunne anten ha slike elevar inneverande &r
eller ha hatt slike elevar i tidlegare skulear. For det andre var det viktig for meg at
Kkontaktleerarar i utvalet var nokon anten €g cller andre hadde tiltru til p& dette omrédet. Ikkje
nodvendigvis at dei hadde noko spesielt opplegg for innagerande elevar, men det at dei hadde
merksemd og interesse av desse clevane. Dette gjorde eg for & fa leerarar som var medvetne
om problemet og hadde opplevingar omkring emnet innagerande &tferd. Det var ikkje noko
mal 2 ha tilnerma like informantar, men eit lite utval av lerarar som eg visste hadde tiltru
blant andre lerarar og/eller foreldre. Patton (1990) skriv at eit utval skal grundig skildrast, slik
at det er mogeleg for andre & vurdere utvalet sin kvalitet og relevans, og d4 ogs4 resultata sin
gyldigheit. Mitt utval er nok kan hende ikkje representativt i den forstand at desse lerarane
har erfaring med stille og innagerande elevar, 0g muligens er dei meir enn vanleg opptekne av
temaet enn det som er vanleg blant leerarar. Dette er spekulasjonar, men i og med at leerarane
eg tok kontakt med hadde mi eller andre si tiltru pd dette emnet, og framstod som reflekterte,
og med heg grad av meistring i yrket sitt, sé tek eg det med i denne samanheng. Ein nermare

presentasjon av informantane kjem nedanfor.
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3.2.1 Val av informantar

Ei retningslinje for kvalitative utval er i folgje Thagaard (2003) at antal informantar ikkje ber
vere storre enn at det er mogleg & gjennomfere djuptpleyande analyser. Kvale (2001) skriv at
ein snakkar om kvalitet versus kvantitet nar det gjeld intervju. Han viser til at
intervjuundersekingar med fordel kan basere seg pa& ferre intervjupersonar, og at ein kan
bruke meir tid pa & ferebu og analysere intervjua istaden for & foreta flest mogleg intervju. Tid
og omfang av oppgéva tilsei at talet p& informantar ikkje ber verte for stort og ein ber ikkje fa
meir informasjon enn ein kan greie & handtere. Eg har eit utval pa 4 informantar. Desse tok eg
kontakt med gjennom sneballmetoden (sj& ovanfor). Lararen eg tok forst kontakt med visste
eg hadde erfaring med stille og innagerande elevar. Eg hadde tiltru til denne leraren og
kjennskap i korleis denne arbeidde. Dei tre andre fekk eg tips om & kontakte. BEg tok kontakt
med alle pr tlf, der eg informerte om kva temaet for oppgéva var og om vedkomande hadde
lyst & la seg intervjue. Eg informerte om at alt skulle behandlast anonymt, alle lydopptak
skulle verte sletta nar det var ferdigbehandla, og at det var fullt heve til & trekkje seg
undervegs i alle stadier av prosessen. Informantane fekk sjglv velje kvar dei ville bli intervjua,

og tre blei intervjua i sin eigen heim, medan ein pa sin arbeidsplass.

Det endelege uvalet av informantar vart 4 kontaktlerarar i alderen fri om lag 40 &r til 55 ar.
Eg nytta dei fiktive namna: Ola, Karl, Eva og Solveig. Dei er alle kontaktlerarar, og
utdanninga deira er allmennlarar og den eine er forskulelerar. Alle har mange &rs praksis 1
skulen. For & anonymysere utvalet mitt, har eg endra litt pa ting som til demes kjenn og 1
noko grad ogsa alder. Kjenn har ikkje nesdvendigvis relevans i denne samanheng, medan alder
og erfaring har meir relevans. Alle informantane i utvalet har minimum ti &r i skulen. Utvalet
er berre pé 4 personar, 0g dermed kan informantane lett kjenne seg igjen. Men informantane
(eller andre) vil ikkje kunne kjenne kvarandre igjen da alle arbeider p forskj ellige skular og
eg har ikkje informert til nokon om kven desse er. Eg sa pé ferehand at det skulle rade ein

anonymitet rundt informantane i dette prosjektet.

Det vart og snakka litt om einskildelevar i intervjuet, og desse har eg anonymisert slik at det
ikkje skal vere mogeleg & kjenne igjen desse. Eg har til domes teke vekk szrlege kjenneteikn
som kan vere gjenkjennbare, men elevane sit kjonn er derimot korrekt skildra.
Kjonnsperspektivet har relevans for dette emnet, og eg har g teke det opp i forskings- og
dreftingsdelen. Meir om etiske slutningar og anonymisering kjem under etiske refleksjonar

(3.4.3), og ein fyldigare presentasjon av informantane kjem under kapittel 4.
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3.2.2 Gjennomfering av intervjua

For eg i det heile sette i gang intervjua, gjennomforde eg preveintervju/pilotinterviju, med sa
tilnzrma like informantar som mogleg. Dette gjorde eg for & preve ut intervjuguiden, og
preve ut meg sjolv i intervjurolla. Gjennom & ta fore seg eit shkt pilotintervju, kan ein f&
tilbakemelding i heve til moglege endringar av sporsmal eller eigen veremate 1 samtalen. Ein
far og prove ut det tekniske utsyret, som til demes lydopptakaren. Alt dette bidreg til & styrkje
validiteten pa intervjuet. I byrjinga av intervjuet ber ein 1 folgje Fuglseth & Skogen m.fl (2006)
preve & fa ei mest mogleg avslappa forhold til informanten. Dei viser til at ein d& gjerne ber
kome med breie og avslappa spersmél. Nér forskar kjenner at ein har fatt god kontakt med
informanten, kan ein kome inn pa dei meir nzre og kjenslelada spersmal. I sjelve
intervjusituasjonen var eg ikkje sa oppteken av & folgje emna heilt slavisk. I ein
intervjusituasjon oppstar det eit samspel i motet med informanten og forskar, og det vert
viktig & gje intervjuobjektet tid til & tenkje, assosiere og kunne fortelje utan at ein avbryt for
mykje. Derfor hadde eg intervjuguiden framfere meg, og prevde & folgje den noko lunde, men
var med p4 informantane sine historier og tankar, og gjekk heller attende til emne eg ville vite
meir om. Alle informantane sa seg negde over & bli intervjua, folte at dei hadde igjen noko

siglve og dei sa at det var eit viktig tema og derfor nsdvendig & ha fokus pa det.

Eg nytta mp3 spelar til opptak av intervjua, fordi eg di fekk heile fokuset mitt pé
informantane mine. Eg noterte litt i tillegg, men fann at det ikkje var nedvendig da eg folte at
informant vart distrahert av det. Sjglv om Thagaard (2003) viser til at det rikaste
datamaterialet er basert pa ein kombinasjon av lydband og notatar, s& tok eg heller ei god okt
rett etter intervjua var tekne og skreiv opp non-verbale bodskap, mitt heilheitsinntrykk av
intervjusituasjonen, mitt inntrykk av informanten og andre tankar som dukka opp rett etterpa.
Intervjua varte frd om lag 1,5-2 timar. Mi oppleving var at dei intervjua som vart gjorde i
informantane sin heim, hadde ei meir avslappa atmosfzre. Interviua foregjekk i rolege
omgjevnadar og vi fekk vere sa og seie uforstyrra under arbeidet. Intervjuet som vart teke opp
p4 informanten sin arbeidsplass, vart meir formelt og den som vart intervjua vart nok kan
hende meir prega av dette. Eg vil 0g nemne at denne informanten hadde eg ingen kjennskap
til p4 forehand, anna enn eit tips ifrd andre om at vedkomande hadde “mykje & fare med pé
omradet”. Vi brukte ein del tid til “oppvarmingsprat” for & bli litt meir kjende, og skape
tryggleik og tillit i situasjonen. Eg fortalde mellom anna litt om meg sjglv og kom inn pé
noytrale ting i starten. Etter at intervja var gjorde transkriberte eg teksten med ein gong. Meir

om transkribering og vidare analysearbeid kjem i neste kapittel.
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3.3 ANALYSE AV DATA

Intervjuanalysen ligg i folgjie Kvale (2001) ein stad mellom den opprinnelege forteljinga som
blei fortald til intervjuaren og den endelege historia som forskaren presenterar for eit
publikum: » 4 analysere betyr d dele noe opp 1 biter eller elementer” (ibid: 118). Men Kvale
advarar mot 4 tenkje i bitar, og viser til at ein heller kan tenkje: korleis kan eg rekonstruere
den opprinnelege historia som blei fortalt meg av informanten, til ei historie som eg pnskjer &
presentere for mitt publikum. Dette kapittelet tek fore seg analyse av data, i form av

transkribering og presentasjon av datainnsamlinga i empiridelen.

3.3.1 Transkribering

Med ein gong kvart intervju var teke, sat eg i gang med & transkribere dei. Eg tok opp
intervjua p& mp3 spelar, og lydfilene la eg inn pé eit transkriberingsprogram som eg lasta ned
fr4 internett. Slik kunne eg skrive med nedsatt fart pé lydfilene. Det ferste intervjuet skreiv eg
pé talemélet til informanten, men €g fann s& ut at eg ville presentere intervjua pé& normert
sprik, og derfor blei dei neste skrive pa nynorsk. Dette gjorde eg pa grunn av dei da vert
enklare 4 lese, og fordi intervjua vart meir anonymisert. Sjglv om eg har provd 4 halde meg til
normert nynorsk, har eg likevel lagt det tett opp til talemalet til informantane, det vil seie at

kanskje ikkje alt er korrekt nynorsk.

I transkriberinga skreiv eg ned heile intervjuet, med alle ord som blei sagt, men og alle pauser,
sukk, forsterking av ord, hovudristing, kroppshaldning osv. Slike non-verbale ting er lett &
gloyme nar eg sit med ferdigskrivne sider ifrd ein »levande samtale”. Kvale (2001) skriv om
dette, og han meiner at ein ber vere forsiktige med transkripsjonar fordi det er levande
samtalar. Med dette meiner han at ved ei for sterk fokusering p4 transkripsjon kan fore til at
analysen vert fragmentert: teksta blir redusert til ei samling av ord eller enkeltvise meiningar
som oppfattast som verbale data. Kvale framhev heller 4 ga i ein dialog med teksta, og finne
meining med teksta. Her ligg det at ein gar inn i teksta, prover & utvikle, klargjere og utdjupe

det som vert uttrykt (ibid.).

Med Kvale sine ord i tankane, leste eg ngye igjennom intervjua etter at dei var nedskrivne. Eg
fylte ut til slutt, som el oppsummering, kva inntrykk eg sat igjen med etter & ha arbeidd med
transkibsjonen av intervjuet. Det vil seie kva informanten faktisk har sagt, korleis eg oppfatta

informanten sine utsegner og litt om kva som var typisk for denne informanten.
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3.3.2 Operasjonelle kategoriar — presentasjon av data

Halvorsen (2003) skriv at datainnsamling og analyse gér fere seg parallelt i kvalitativ
tilnzerming. Og 1 og med at eg pa forehand hadde operasjonalisert dei ulike tema (10) 1
intervjuguiden, s& byrja eg analysearbeidet med at eg fylte inn informantsvara inn under det
tema dei passa i intervjuguiden. Men litt hopping fram og tilbake, oppfelgjing av
informantane sine historier og det at eg prevde & ikkje avbryte for mykje informantane sine
assosiasjonar, gjorde at intervjuguiden ikkje vart felgd slavisk. Alle intervjua, unnateke eitt,
gjekk nokolunde etter malen pa intervjuguiden, det vil seie at eg slapp & flytte s& mykje pa
informantsvar inn under den kategorien eller tema det passa inn. Denne delvis strukturerte
tilnzerminga var til stor hjelp for meg da eg skulle presentere informantsvara eg fekk 1
empiridelen. Eg nytta da ogsé her dei 6 ulike aspekta: opplevings-, det sosiale-, det fagleg
metodiske-, sjglvoppfatings-, samarbeids-, og tiltaksaspektet. Dette gjorde eg for & fi ein
ryddig og strukturert presentasjon av empirien, 0g at den vart presentert pa om lag same méte

som intervjuet skreid fram.

3.3.3 Temasentrerte-, versus personsentrerte tilnzermingar

Boyle (1994) viser til at i den kvalitative forskinga skal analysa fore fram til ein
heilskapsforstiing av datasamlinga sitt meiningsinnhald. Det inneber ikkje at alt datamaterial
studerast samstundes, men i praksis vert det nodvendig 4 dele opp analysa. For & oppné ein
heilskapleg forstéing, vert det dermed viktig at dei einskilde utsnitta studerast i forhold til den
heilskapen dei er ein del av. Bade det & ta vare p4 heilskapen er viktig i analysearbeidet, men

ogsé det & ta stilling til korleis ein skal presentere data pd mé forskar gjere val pa.

Eg har valt & presentere data bade med ein temasentrert-, og ein personsentrert tilneerming 1
presentasjonen av empiri. Thagaard (2003) skriv at temasentrerte tilnermingar kan knyttast
til presentasjonar av materialet der temaene er i fokus. Analyser i denne tilnerminga inneber
at forskar samanliknar informasjon fré alle informantane om kvart tema. Eit hovudproblem
med denne form for analyse er at informasjon om dei einkilde tema vert lausreve fra sin
opprinnelege samanheng. Ved & fokusere pé deler av ein tekst kan det bli vanskeleg & oppné
ein heilskapleg forstding. Den personsentrerte tilncerminga derimot kan knyttast til
framstillingar av material der personar er i fokus. Ein har personane i tankane nér ein utferer
analysen. Denne form for analyse giev eit stort heilheitleg perspektiv. Thagaard skriv at det er
viktig & kombinere den temasentrerte 0g den personsenterete tilnzringa, for dj ivaretek ein

den heilskapsforstainga som er grunnleggjande for kvalitativ forsking.
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3.4 KVALITETSKRAV

I folgje Kvale (2001) sa kan den kvalitative forskinga i prinsippet gje valid og vitskapleg
kunnskap. Dette er avhengig av korleis sporsméla er utforma og stilt til informantane. Har ein
stilt spersmal som er relevant for 4 f& svar pa problemstillinga? Dette spersmalet er eit av dei
avgjerande elementa for validiteten til prosjektet. Omgrepa generaliserbarheit, validitet og

reliabilitet, er viktige seier Kvale (2001). Eg vil nedanfor skrive meir om desse omgrepa.

3.4.1 Validitet

Halvorsen (2003) viser til at validitetsproblemet oppstar fordi forskaren er pa to plan, nemleg
p4 teoriplanet nar ein skal arbeide med & formulere ei problemstilling og tolke resultata av ei
empirisk underseking, og pa empiriplanet nér ein skal samle inn og bearbeide data. Ideelt sett
skal det vere samsvar mellom bruken av same omgrep p4 dei to plana. Kor godt samsvaret er,
kallast definisjonmessig/begrepsmessig validitet. Omgrepet validitet, vil derfor seie kor gyldig
eller relevant undersgkinga er. Utfordringa er & samle inn data som er relevante for den
problemstillinga vi arbeider med. Ein m& sporje seg om ein har klart & svare pa
problemstillinga, og om ein har sikra god nok informasjon fré informantane. Undersgkjer
studien min det den har til hensikt & studere? Fangar dei ulike aspekta (jmfr.3.1.4) og
underspersmala (intervjuguide) opp sentrale tema som har tyding for innagerande atferd? Det
hjelp lite med gode informantar viss spersmala ikkje fangar opp dei sentrale sidene ved
problemstillinga. Derfor vert det viktig & sjd pa validiteten gjennom heile prosessen, fra

problemstilling via intervjusituasjonen og til den presenterte empirien.

For & sikre validiteten nytta eg mykje tid til & utforme intervjuguiden. Min bakgrunn som
leerar i mote med stille og innagerande elevar og lesning av teori og forsking pa temaet, gjorde
til at eg kom fram til dei ulike aspekta eg ville undersekje nermare i empiren. Desse aspekta
har i folgje tidlegare forsking ein samanheng med nettopp denne gruppa elevar. Pilotintervju
gjorde og til at validiteten vart sikra ved at eg fekk preve ut spersméla i intervjuguiden pa

forehand for & sja om dei var tvetydige eller om dei skapte mistydingar.

I intervjusituasjonen presenterte €g ti] alle informantane kva eg legg i omgrepet innagerande
elevar (vedlegg), og eg vil her peike pé at informantane har si subjektive oppfatning og
individuelle tolkning av si livsverd og kan med dette legge si tyding i omgrepa. Eg var 0g
neye med at informantane var innom alle aspekta, og gav dei nok tid til & reflektere rundt

spersméil og kome med tiltak som dei gjorde seg nytte av. Eg oppsummerte og hovudlinjene i
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inervijuet raskt overfor informant, etter vi er ferdige. Dette gjorde eg for & sja om det er noko
meir relevant stoff som informant kunne foye til, nér vedkomande fekk heyre kva som var
blitt sagt gjennom intervjuet. I arbeidet med presentasjonen av empiri, matte eg heile tida
vurderer kva som var vesentleg informasjon ifrd informantane. A skilje vesentleg ifrd
uvesentleg vart eit viktig arbeid her. Kvale (2001) snakkar om at omgrepet generaliserbarheit
vert dg knytta til validiet, det vil seie om forstéinga ein kjem fram til 1 undersekinga kan vere
relevant ogs4 i liknande situasjonar/undersgkingar. Han snakkar mellom anna om analytisk
generalisering, som involverar el begrunna vurdering av i kva grad funna fra ei studie kan

nyttast som rettleiing for kva som kan kome til & skje i ein annan situasjon.

Ryen (2002) skriv at leseren sjelv kan via rike skildringar av settingen intervjuet blei gjort i,
f3 nok informasjon til & vurdere om resultata kan overforast til andre settingar. I metodedelen
har eg prevd & skildre heile prosessen, fré problemstilling via intervjusituasjonen til empiri.
Gangen i intervjua var om lag den same i alle intervjua. Eg provde ikkje & stille leiiande
spersmél, men 4 halde meg mest mogeleg til intervjuguiden i spersmalstillinga mi. Men som
eg tidlegare har nemnd, sa vart det ein del hopp fram og attende og oppfelging av historier og

refleksjonar.

Schoefield (1990) snakkar om 3 ulike generaliseringsmal ein kan ha i ein studie: 1) Det som
er, som prover 4 kome fram til det typiske, det generelle og det vanlige. 2) Det som kan vere,
og her er generaliseringsmélet ikkje det som er, men det som kan vere. 3) Det som kunne vere,
handlar om & finne situasjonar som vert sett pa som ideelle og ein studerer dei for & sja kva
som skjer der. Mitt mél er & finne ut det som er. Malet med studien & finne ut korleis leerarar
opplev stille og innagerande elevar og kva tiltak som vert nytta. Det er ikkje “ideelle
oppskrifter” eg var ute etter, men korleis leerarar arbeider med desse elevane. Eg vil likevel

papeike at mitt strategiske utval hadde ulike eigenskapar eller kvalifikasjonar (sja 3.2).

3.4.2 Reliabilitet

Reliabilitet vil i folgje Kvale (2001) seie at data ma vere samla inn pé ein slik mate at dei vert
truverdige eller palitelege. Halvorsen (2003) sei at hog grad av reliabilitet tyder at uavhengige
méalingar skal gje tilnerma identiske resultat, det vi seie at mala ha sm& malefeil. T eit
kvalitativt intervju mé ein rekne med ei ikkje s& heg grad av reliabilitet som i ein kvantitativ
undersgking. Forskar ber vere klar over moglege feilkjelder i intervjusituasjonen: Har

informant oppfatta spersmala rett? Har intervjuar forstatt svara rett? Er dei korrekt nedskrivne?
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I og med at eg er leerar sjglv, sé har eg ein god kjennskap til korleis livet i skulen fungerer. Eg
kan lett setje meg inn 1 leerarane sine historier og har heve til & felgje opp det som skjer, 1 0g
med at eg har denne kjennskapen. Alle informantane mine har om lag same talemal som meg
sjelv, og dette gjorde nok til at det ikkje vart sprakleg mistyding i intervjusituasjonen. I méaten
eg giekk fram pé nar eg tok kontakt var om lag den same for alle informantane. Ingen fekk sja
intervjuguiden pé forehand, dei fekk berre ein kort presentasjon av emnet eg ville studere,
nemleg lerar sin oppfatning 0g arbeid med stille og innagerande elevar. Dette gjorde eg for &
ikkje péverke informantane mine unedig. Men eg vil her og presisere at eg for alle
informantane presenterte kva eg legg 1 omgrepet innagerande atferd (vedlegg), dette for at alle
skulle vite kva omgrepet tyder og kva elevgruppe eg var ute etter informasjon om. Likeeins
prevde eg & halde meg nokolunde til intervjuguiden. Eg unngjekk & stille leiande spersmal,
men stilte oppklarande sporsmél og oppfolgingsspersmél nar det var noko eg lurte pé eller

ville vite meir om.

Alle intervjua tok eg opp med mp3 spelar, og blei transkribert p4 same méte. Men
mogelegheita for & ha mistyda noko, eller at informantane har mistyda noko er alltid til stades
i ein intervjusituasjon. Ved at vi tok ein oppsummering pé slutten av intervjuet, gjorde kan
hende til at informant fekk tida til & tenkje over kva som hadde kome fram, og kunne kome
med oppklaring av kva vedkomande meinte d&. Ein grundig skildring og vurdering av heile
forskingsprosessen, slik malet med dette metodekapittelet er, bidreg til reliabilitet ved at det
skaper transparens i heve til kva eg har gjort. Dette vert viktig for lesaren, bade med tanke pd

& gjenta liknande studier og ikkje minst for & kunne vurdere resultata generelt eller opp i mot

andre studier.

3.4.3 Etiske refleksjonar

Kvale (2001) viser til tre etiske reglar for forsking pa menneske, nemleg informert samtykke,
konfidensialitet og konsekvensar. Informert samtykke tyder at informant er informert om
undersgkinga sitt overordna mal, og hovudtrekka i prosjektplanen, og om moglege fordelar og
ulemper med & delta i forskingsprosjektet. Det tyder og at informant er frivillig med og kan

trekkje seg nér ein métte gnskje det.

Konfidensialitet tyder at ein ikkje offentleggjer personlege data som kan avslere
intervjupersonane sin identitet. Ein ber bruke fiktive namn, for at ikkje identiteten skal verte

avslort. Konsekvensar er viktig & tenkje neye igjennom. Personleg nerleik gjer at intervjuar
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m4 vere kjenslevar pé kor langt ein kan g4 med spersméla sine. Informant kan sei meir enn
ein har tenkt pa forehand, og kan kome til & angre pé det ein har sagt. Det bor ideelt sett vere
ein balanse i kva informant gir og far igjen for & delta i studien. Forskarane finn ofte at

informantar ser pa intervjua som noko positivt. Dei finn det godt at nokon lyttar til ein i el

lengre periode (ibid.).

Undersgkinga mi er meldt til personvernombodet  ved Norsk samfunnsvitenskaplig
Datatjeneste. I og med at eg har lagra intervjua pé lydfiler, og at informantane snakka om
elevar dei har hatt eller har, s& var prosjektet meldepliktig. Forskar har i felgje Ruyter (2002)
ansvar for ei etisk forsvarleg gjennomfering av interviju, handsaming og publisering av
resultat. Dette er eit felt som opptek meg mykje. A behandle all data med respekt, og gjere det
sa anonymt som rid er viktig for meg nar det gjeld analyseabeidet, spesielt med tanke pé at

dette opplevast som sensitivt materiele for informantane.

For & sikre anonymitet har eg som tidlegare nemnd (3.2.1) valt & endre pa ting som til demes
namn, kjenn, alder p& informantane og seerlege kjenneteikn hjé elevane som det blei snakka
om. Talemalet til leerane i undersekinga ligg tett opp mot nynorsk, og eit tilnzrma normert
nynorsk vart derfor valt ndr eg skulle presentere sitat. Med eit sa lite antall informantar som 4,
s& vil dei kjenne seg igjen. Men det var viktig for bdde meg og informantane, at ikkje dei stille
og innagerande elevane dei snakka om skulle kjennast igjen. Det har derfor rada ein stor grad

av anonymitet rundt prosjektet, og sveert fa, 1 somme tilfelle berre informant og €g, veit kven

som er blitt intervjua.

Thagaard (2003) viser til at viss forskaren sitt perspektiv avvik fra informanten sin forstéing
av seg sjolv, kan forskaren sin forstding opplevast som eit overgrep og eit tillitsbrot av
informanten. Men samtykket informanten har gjeve i heve til & delta i prosjektet, omfattar
ikkje forskaren sine tolkingar. Det er sileis ikkje mogleg for forskar & gjere greie for den
forstéinga som vert utvikla under prosjektet. Det er likevel viktig at tolkninga forskaren
presenterer, gjev informanten ei oppleving av & ha blitt forstétt av forskaren (ibid.). Dette blei
forsgkt & ivaretatt til ei viss grad, ved & gé igiennom intervjusituasjonen i etterkant. Her
summerte eg opp det som kom fram 1i intervjuet, og informantane fekk moglegheit til &

korrigere og utdjupe svara sine.

46



Kap. 4: PRESENTASJ ON AV EMPIRI

I dette kapittelet vert funna 1 empirien presentert. Denne presentasjonen vil forst ta fore seg eit
mote med informantane mine, Ola, Karl, Eva og Solveig. Deretter vil eg framstille det dei
uttalte i intervjua. Eg vel & nytte dei same aspekta som eg brukte i interviuguiden (vedlegg):
opplevings-, det sosiale-, det faglege/metodiske-, sjglvoppfatnings-, samarbeids-, og eit
oppsummert tiltaksaspekt. Dette gjer eg for at lesar skal folgje gangen i intervjua, og det vil
pa den méten gje den beste dokumentasjon p& empirien. Ein kan folgje kva samanheng og
rekkjefolgje spersmél vert stilt, noko som igjen kan ha tyding for dei svara som blei gitt.
Presentasjonen er med andre ord valt slik fordi lesaren skal fa eit best mogeleg bilete av
resultata sett i samanheng med konteksten dei vaks fram i. I framstillinga av informantsvara
nedanfor, vil eg peike pa likskapar og ulikskapar pa det som dei ulike informantane uttalte i
intervjua. Mélet er & finne samanhengar i datamaterialet som dannar eit bilete av korleis desse
lerarane erfarar, skildrar og opplever dei innagerande elevane. Eg vel & presentere svara med
mine eigne ord, men eg Vil og nytte ulike sitat ifré informantane mine i framstillinga. Dette
gjer eg for & understreke ting som er felles eller ulikt, for & eksemplifisere og for a fa fram
intervjuobjekta sine stemmer.

VI MOTER OLA, KARL, EVA OG SOLVEIG

Informantane arbeider alle 1 grunnskulen, 1 tre ulike kommuner pa Vestlandet. Dei er alle

kontaktlerarar og er i alderen fra 40 &r til 55 &r. Ein arbeider pa ungdomssteget, to pa
barnesteget, medan den fierde arbeider péa ein fadelt skule. Denne leeraren har arbeidet sitt
hovudsakeleg pa ungdomssteget, men har 6g undervisning pé dei nedre stega. Far & fa kontakt
med desse informantane, nytta eg snoballmetoden. Det vil seie at eg forst tok kontakt med
lerarar som hadde dei eigenskapane eller kvalifikasjonar eg enska, og ba om namn pa andre
som har tilsvarande eigenskapar. Eigenskapane 1 dette strategiske utvalet, var lararar som
hadde erfaringar og opplevingar med stille og innagerande elevar. Ein av informantane tok eg
kontakt med sjelv, i og med at eg hadde kjennskap til at vedkomande hadde innagerande
clevar i basisgruppa, var dyktig og framstod som godt likt blant elevar, leerarar og foreldre.
Dei tre andre har eg blitt tipsa om. Informantane blei desse: Ola, 52 &r, utdanna allmennlarar
og arbeider pa ungdomssteget pa ein liten skule. Han har ein del spesialundervisning, i tillegg
til basisfag. Karl, 40 &r er utdanna forskulelzrar. Han arbeidde nokre ar i barnehage for han
tok til pa barnesteget pé ein mellomstor skule. Eva, 55 fr, er allmernlarar og arbeider pé ein
mellomstor ungdomsskule. Ho undervis for det meste i sprakfag. Solveig er 54 &r. Ho arbeider

p4 ein stor barneskule. For ho tok til pa barnesteget, var ho fleire ir p4 ein ungdomsskule.
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4.1 OPPLEVINGSASPEKTET

Under denne delen vil eg ta fore meg informantane sine svar pa korleis dei opplev, erfarar og
skildrar dei stille og innagerande elevane. Eg vil og sj& nerare pa kvar grensa gér for a verte
kalla innagerande atferd, og nar ein kan kalle det eit problem. Som ein introduksjon til temaet
i intervjusituasjonen, forklarte eg informantane kva ein tenkjer p& nér ein snakkar om
innagerande elevar. Innagerande étferd vert av forskarar (Serlie & Nordahl, 1998; Ogden
1998) snakka om elevar som vert opplevd som stille, engstelege, lett forlegne, triste,
deperimerte, einsame, passive i timane eller sleine i friminutta. Atferda mé vere av ei slik art,
varigheit og intensitet at den:
1. Bryt med det som er forventa atferd

2. Hemmar lering og /eller utvikling hjé eleven sjelv

3. Hindrar positiv samhandling med andre (Lund, 2004:22, Intervjuguide- vedlegg)

4.1.1 Erfaring med og skildring av stille og innagerande elevar

Informantane har alle erfaring med innagerande elevar. To hadde f& elevar & vise til, sjglv om
dei hadde mange 4rs fartstid i skulen. Som Ola seier: ” I ei klasse er det veldig mange som er
stille, men det er f& som ogsé er i den kategorien at dei ogsd er einsame i Sfriminutta. Eg har
kanskje berre hatt to elevar som har utmerka seg spesielt pa alle dei dra eg har vore lerar”.
Solveig sei om lag det same: “Det er no alltid nokre stille i alle klasser.. Eg har berre
erfaring med ein elev som ekstremt stille. Det er helst dei utagerande elevane du legg merke
#iP”. Karl derimot, sier at han har spesielt fokus pa desse elevane, og viser til at han har hatt
svaert mange elevar som kjem inn under kategorien ovanfor: "Eg er meir bekymra over dei
som kjem til skulen som innadvendte, stille og forsakte enn dei som er utagerande. For dei
utagerande veit eg blir sett!”. Informantane viste til at det er gjennomgéande flest jenter som
er innagerande. Karl viste til at han ogsa har hatt fleire innagerande gutar, og hevdar at dei
kan ha det verre enn dei innagerande jentene i skulen. Stille og forsiktige jenter er meir

akseptert i skulen, enn om gutar er stille. Slik har det tradisjonelt vore, og slik er det fortsatt,

hevdar han.

Informantane skildra elevane med ord som: stille, forsiktige, sjenerte, forsakte, lett for & grite,
lite frampé, redming, stamming, &leine i friminutta, lite eller ingen vener, klossete, kjenslelaus
mimikk, lukka kroppssprik, vanskeleg & f3 augekontakt, lagt sjelvbilete, lite tru pa seg sjglv
og eiga meistring. Dei kunne vegre seg for: & snakke, lese hogt, framfere noko, ete saman

med andre, leike med andre, gi skulevegen éleine og 4 kome pé skule. Alle sa at det typiske
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var at dei var stille i klasserommet, som Eva uttrykkjer det: " Du fir dei ikkje i tale. Dei
begynner ikkje d snakke sjolv, eller nér du henvender deg til dei. Du fdr berre einstavingsord
il svar. Bdde mimikk og kroppsprik er veldig lukka. Vanskeleg & fa augekontakt”.
Informantane sa og at desse elevane hadde vanskar med vennskap og sosiale relasjonar. Dette

kjem eg meir attende til under: det sosiale aspektet (4.2).

4.1.2 Nar opplevast det som eit problem?

Nir elevane er bade stille i klassa og i friminutta, det vil seie at det ikkje tek kontakt med
medelevane sine, vert det eit problem i folgje vurderingar til lerarane. Solveig seier det
slik: ”Men at du er stille i timane, det er no greit det, viss du leikar livleg i friminutta. At du
har det sosiale i orden. Men viss du bdde er stille inne og stille ute, da synest eg det blir litt
farleg.” Karl seier dette: ” Eg vil kalle det eit problem ndr elevane blir oversett og ikkje
inkludert. Nar dei sjolv signaliserar at dei ikkje far til og dei ikkje har noko 4 bidra med".
Han peikar pa at det er eit problem nér eleven viser at den ikkje har tru pé seg sjolv og eiga
meistring. Eva legg vekt p& at 1 hennar undervisning si nyttar ho mykje diskusjon og
elevmedverknad, og da vert det eit problem nir elevane er tause og ikkje tek del. Det vert s&

stigmatiserande og tydeleg for medelevane, seier ho.

4.1.3 Motet med innagerande elevar

Informantane arbeider bade pa ungdoms- og barnesteget, men det kjem fram at det vert om
lag det same om elevane er nye i 1. klasse, eller i 8. klasse. Elevane skal mete nye medelevar
og lzrarar, og bli kjende med dei. Ein dreg gjerne med seg roller som ein har hatt tidlegare.
Lerarane opplev eit stort ansvar, 0g viktige oppgéver blir & observere, registrere, danne seg
eit bilete og bli kjende med elevane. Ola sei dette: ” N&r vi far ei ny klasse brukar vi forste
tida til & bli kjend med elevane (...) Etter el stund sd kartlegg vi elevane og finn ut om nokon
er i den kategorien. Vi folgjer da spesielt med dei i friminutta. Og sd set vi inn tiltak”. Det
forste motet med innagerande elevar, vert av Eva karakterisert slik: “Eg hatar det. Eg blir
usikker sjolv. Eg far vondt av dei. Eg Iurer pd kva eg skal gjere, om dei blir mobba og om dei
har det vondt inni seg. Ein blir no herda som leerar og du klarer & leve med det. Men det eg
muligens gjer feil, i forste omgang, i motet med slike elevar, er at eg bryr meg kanskje for
mykje. Spor, og vil snakke med dei pd tomannshand. Eg blir sint inni meg, fordi dei ikkje vil
prate sd mykje. Dei berre smiler og nikker, og sei veldig lite”. Pa spersmal om korleis
lerarane trur dei innagerande elevane opplev dei, si svarar alle at elevane verkar trygge pa dei.

To av informantane meiner at desse elevane berre er trygge berre nar lerar er til stades.
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Oppsummering av opplevingsaspektet

Informantane skildrar dei stille og innagerande elevane p& om lag same mate. Det som gar
igjen er at dei snakkar lite, er forsiktige, sjenerte, einsame i friminutta og har f& eller ingen
vener. Bade gutar og jenter kan vise innagerande &tferd, men det er mest jenter dei snakkar
om. To av informantane hadde opplevd mange innagerande elevar, medan 1o har berre
opplevd ein eller to som har utmerka seg spesielt. Informantane sag det som ein utfordring &
ha slike elevar i klassa, og ein sa at ho hata det pa grunn av usikkerheit omkring situasjonen.
Informantane opplevde at dei innagerande elevane var trygge pi dei og to sa at berre nér
vaksne var til stades var dei heilt trygge 1 skulen. Empirien viser at leerarar blei mest bekymra
nir elevane er stille i timane og i tillegg trekk seg vekk sosialt i samhandling med andre 1
friminutta. Men dersom det berre gjaldt at elevane er stille i klasserommet, sig dei pd det som

eit langt mindre problem. Det kjem meir om dette i kapittelet nedanfor, det sosiale aspektet.

4.2 DET SOSIALE ASPEKTET

Informantane sa alle at stille og innagerande elevar hadde problem med det sosiale aspektet.
Desse elevane har ein tendens til & vere passive, prate lite, sjenerte og opptre tilbaketrekt i
hove til andre. Under dette kapittelet vil eg presentere informantsvara nar det gjeld leerar sitt

syn pé klassemiljg, sosiale relasjonar og lerar-elev relasjonar.

4.2.1 Klassemiljge

I spersmélet om kva som kjenneteiknar ei god klasse, svarar informantane med ord som:
tryggleik, respekt for kvarandre, tydelege vaksne, faste rammer, alle m4 bli sett, heyrt og
rekna med, god kommunikasjon, arbeidsro og ein positiv 0g inkluderande identitet i klassa.
Ola seier det slik: ” Ei god klasse er el Klasse der elevane foler at dei kan prate utan at nokon
ler av det dei sei. Alle blir behandla med respekt. Eit godt og trygt miljo sosialt. At dei foler at
dei hoyrer til der. At det blir stilt nér du snakkar”. Eva er svert oppteken av eit godt
leringsmilje, der det er gode arbeidsokter og arbeidsro. Elles framhev ho viktigheita av ein
god kommunikasjon, der det meste skal snakkast om, der alle deltek: "Eg er ekstremt opptail
av at elevane skal bli sett og heyrt av kvarandre. Det trur eg at eg nesten desperat
gjennomforer”. Karl framhev dg at alle i klassa skal delta, det vere seg bade innagerande
elevar og dei andre. Alle skal fortelje noko framfor andre: “Ein treng ikkje seie sa mykje. Eg
kan for eksempel stille konkrete sporsmdl som dei kan svare pd. Det er viktig at alle stemmer
blir hoyrt. Alle skal seie noko”! Solveig framhev eit godt klassemiljg, der alle skal fole seg
trygge og kjenne tilheyring. Ho framhev 0g viktigheita av faste rammer og reglar.
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4.2.2 Relasjonar elev-elev

Informantane viste til at dei innagerande elevane hadde vanskar med sosiale relasjonar til
medelevane sine. Det var einigheit om at desse elevane skil seg ifrd andre elevar, i og med at
dei ofte var &leine i friminutta og hadde lite eller ingen venner. Nokre isolerer seg ifra andre,
og det ser ikkje ut til at dei vil ha kontakt med medelevar. Andre igjen vert isolert, 1 0g med at
dei ikkje har sa lett for & ta kontakt og initiativ og dermed lett blir oversett, utan at dei enskjer
dette sjolve. P4 spersmél om korleis desse elevane fungerer i friminutta, svarar Eva dette om
korleis ei jente vert opplevd: “Ho gdr dleine i friminuttet. Det er sd synleg. Ho likar gjerne d
snakke med vaksne og av og til passar vi leerarar pa 4 prate litt med ho i gangen. Elles sa blir
ho stdande & sjd pd dei andre”. Om lag det same seier Solveig: "Ho er dleine i friminutta.
Det er nesten som ein ma presse ho eller tvinge ho til & vere i lag med andre. Men det virkar
ikkje som ho har lyst til d vere i lag med andre”. Ola nyanserer biletet litt ved & seie at
innagerande elevar kan ha »vemmer”, men det typiske er at dei er forsiktige i samhandling med
andre: * Dei sei veldig lite og viser lite til eigne meiningar 0g behov, og har dermed lett for d
foye seg for a bli godtekne. P& denne mdten ekskluderer dei seg sjolve ifrd venegjengen 0g
knyter ikkje tette band til andre”.

4.2.3 Fremjing av sosiale relasjonar

P4 spersmal om korleis leerarane arbeider for & fremje venskapsrelasjonar mellom elevane, sa
arbeider alle meir eller mindre medvetne med dette. Karl er veldig oppteken av dette og
framhev kor viktig det er & fremje vennskapsrelasjonar ifrd starten av. Han peikar pé at den
vaksne m4 hjelpe dette igang: ” Vi opplev at det er elevar som du md bruke deg sjolv som
‘vaksenperson for & ta dei med i leiken. Eg gdr aktivt inn i leiken, eller i aktivitetar som eit
bindeledd, for & fa dei inkludert.”. Solveig gar ogsé inn i leiken for & prove 4 drage den
innagerande med og lage leikar som ho og dei andre kan vere med pa. Karl presiserar kor
viktig det er med vaksne som er observante: ” Vi er klassevenner. Alle skal vere venner, ikkje
bestevenner med alle, men alle skal oppleve at dei har ein venn i klassa. Alle skal ha nokon.
Det er ingen som skal ga dleine. (.. \) Nér eg ser ting som skjer ute, sd prover eg d ta ei okt
inne og snakke om det som skjer. Vi har sdpass openheit i klassa at eg kan sei at: eg sdg at
du gjekk dleine ute. Gjorde du det fordi du hadde lyst eller var det noko spesielt som
skjedde?” Eva dg snakkar om kor viktig det er & ta opp ting i klassa, i plenum. Néar nokon
ikkje far vere i lag med andre eller blir erta, s er det viktig & vere dpen pa det og snakke om

det i klassesamanheng.
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Ola derimot tek ikkje opp at nokon gér &leine i klassesamanheng, men skaper heller grupper
rundt desse elevane for & gjere dei trygge. Alle skal ha nokon & prate med, ingen skal st&
gleine og alle har ansvar overfor kvarandre. Han sei at det er serleg viktig med trygge grupper
rundt stille og innagerande elevar. Nokre elevar foler dei meir tilherigheit overfor og har
kanskje same interesser som, og det vert dermed viktig & f desse 1 lag 1 grupper. Av og til far
nokre elevar eit spesielt ansvar overfor innagerande elevar. D& tek han opp problemet i
elevsamtalar med elevane som skal fa eit spesielt ansvar overfor den innagerande eleven. Ola
seier til elevane at denne eleven kanskje synest det er trasig 4 ga dleine, og at elevane ma ta eit
ansvar for & inkludere. Dette samsvarar med det Solveig gjer. Ho ogsa har avtalar med elevar
om 4 leike med den innagerande eleven i friminutta. Dette gjer ho for at eleven skal sleppe &

g4 ileine eller berre gd i lag med ein vaksen heile tida.

Dei som arbeider pa ungdomssteget gér ikkje direkte inn i relasjonar i friminuttet, slik som dei
som arbeider p& barnesteget. Ola viser til at om vaktene i friminuttet ser at nokon gér &leine,
set dei inn tiltak slik at det ikkje skal skje: ”Sd ek vaktene kontakt med kontaklerarane som
vidare tek kontakt med elevar i klassa som far eit spesielt ansvar for d ta seg av dei som gar
Sleine. Elevar som kankje kjenner til dei, har felles interesser med, gdr pd aktivitetar med. Sd
kan det loyse seg”. Eva, ogsa pa ungdomssteget, seier derimot at ho ikkje arbeider medvite
med & skape venskapsrelasjonar, men har likevel av og til prevd & prate med elevar som ho
har tillit til om dei kan ta seg av innagerande elevar. Men ho synest ikkja alltid at det har vore
s& vellukka: ”Det blir til at det blir tungt & ta dei med. Det blir ikkje noko samtale, og initiativ
frd dei stille si side. Dei blir gjerne observatorar, ser og Sug til seg inntrykk. Dei kan smile litt.

Det er godtatt at dei er i ein krets, men dei bidreg ikkje sjolv”.

4.2.4 Sosial kompetanse

Informantane er alle opptekne av sosial kompetanse, og ord som samarbeid, empati, ansvar,
leik, sjglvhevding vart nemnd av dei. For & styrkje klassemiljoet og fremje sosial kompetanse
nytta eller hadde leerarane nytta ulike skuleprogram, som: “Steg for steg”, "MOT” og "Det er
mitt valg”. Steg for steg (lesedato 28.06.07) er eit undervisningsopplegg for utvikling av barns
sosiale kompetanse. Det er opprinneleg utvikla i USA (Second Step), men omsett il Norsk og
kjopt inn av over 65 % av skulane med 1.-7. steg i Noreg. Opplegget er delt i tre delar: empati,
impulskontroll og meistring av sinne. I undervisninga nyttar ein plansjer, samtaler og rollespel.
MOT (lesedato 28.06.07) er ein ideell organisasjon som ungdomsskular, vidaregdande skular

og fritidsarenaer kan ha tilknytning til. MOT i ungdomsskulen er eit heilheitleg pedagogisk
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program der elevane meter representatar fr4 MOT 15 gangar over 3 &r. Det tek sikte pa & trene
ungdom i samhandling og kommunikasjon, i & setje grenser, rose seg sjglv og andre og skape
meisting. Det er mitt val (lesedato 28.06.07) er eit undervisningsopplegg om klassemilj@-
utviklingog forebyggande arbeid 1 skulen. Lararar vert kursa i tema som sosial kompetanse,
klassemilje, ansvarslering og mobbing. Desse tre skuleprogramma inneheld ikkje noko

seerskilt trening for stille og innagerande elevar, da alle opplegga rettar seg mot heile klasser.

Solveig har provd ulike skuleprogram for sosial kompetanse, men synest ikkje at dei har sé
stor effekt og lering. Ho sei at dei innagerande elevane treng hjelp 1 siglvhevding, og dei
nemnde programma har ikkje med s& mykje om det. Ho etterlyste derfor program som gjekk
direkte pé sjslvhevding for slike elevar. I arbeidet med sosial kompetanse la Karl serleg legg
vekt pa 4 ansvarleggjere elevane 0g lzre dei sjglvhevding. Han sier at det spelar inga rolle at
nokon byrjar, nér du fortset: ”Vi lcerer dei d& ordet: Stopp! Det greier alle d seie. Sjolv om
nokon sldr deg sé seier du stopp. Du skal leere & setje grenser.” Karl sei vidare at nar elevar
fir ei kald skulder og eit nei nar dei vil vere med i leiken, s& er det viktig at den vaksne er der
og hjelper til. Den vaksne kan da observere og setje ord pa det som skjer ved 4 sperje partane
om kva som er skjedd og finne lpysingar. Han sier det er viktig & ta omsyn til begge sider, for
alle kan ikkje vere med i alle situasjonar, slik er ikkje reyndomen, seier Karl. Av og til prover
Karl & skjerme dei innagerande elevane: »Duy ser dei som er i leik, og dei som nermar seg.
Nokre gongar prover eg d skjerme dei og heller ta dei med i andre aktivitetar. For eg veit at
det ikkje kjem til & bli noko godt. Andre gongar gér eg inn og set ord pa det. Kanskje star eg
ved sida av, kanskje viss det ikke gdr, sd kanskje vi kan setje oss ned og gjere noko anna.

Finne andre situasjonar. Ikkje oppleve at dei heile tida blir avvist”.

Solveig er inne pa det same her nér ho snakkar om at innagerande elevar har vanskar med & fa
innpass i leik og aktivitet: "Det er sé vanskelig d f& ho med pd aktivitetar ute. Dei andre blir
litt lei av ho pd ein mdte, ja, si ho gar mykje i lag med dei vaksne eller dleine faktisk. Viss
elevane prover lenge & fi ho med, det er litt tungt & drage ho med, sd er det fint om vi vaksne
kan fé i gang leikar.” Ola framhev viktigheita av at alle respekterer kvarandre og behandlar
kvarandre pé ein god mate slik at alle har det trygt og godt. Ein mé ha spelereglar pé korleis
ein skal ha det i klassa. Ei klasse er eit snitt av samfunnet, og ein ma leere seg & leve i lag med
forskjellige elevar, og kunne samarbeide med kvarandre. Han har ein del kritererier pé sosial
kompetanse: ” Nar vi for eksempel jobbar med prosjekt s& skal vi jobbe med samarbeid,

korleis alle er med kvarandre, kor flinke dei er til 4 hoyre pé kvarandre og sjd kvarandre, kor
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{flinke dei er til d inkludrer kvarandre. Det er viktig at alle skal ha ei rolle og kunne sja ei sak
ifrd fleire sider. Elevane skal gjere det trygt for kvarandre. A sei positive ting til kvarandre. At

dei far ut det beste i kvarandre”.

Eva framhever empati, det & forstd andre sine behov, som viktig nér det gjeld sosial
kompetanse. Det gjeld béde for dei vaksne og elevane i skulen. I empati ligg at ein ser, lyttar,
tek omsyn og forstér kva situasjon andre er i. Ho sier at ogsa det 4 gje uttrykk for det ein
meiner, kva ein str for og tenkjer ogsa er svart viktig. Men ho hevdar at innagerande elevar
ikkje nedvendigvis har darlegare sosial kompetanse enn andre, dei har berre meir problem
med & ta den i bruk: “Dei treng ikkje snakke sd mykje, med dei kan sitte inne med sosial
kompetanse, men manglar evna til sjolv 4 ta det i bruk d bli ein del av det sjolv”. Karl kom
inn pa sjglvhevding og viste til at det er viktig & fi dei stille elevane til & opptre pa
samlingsstunder framfor heile skulen: "Eg fordeler roller utifrd kven eg trur lreng afaei
hovudrolle. Det er ein veldig fin mdte d framheve nettopp nokre av dei som alltid stiller seg
bakerst. Eg meiner det er eit mal og den vaksne sitt ansvar & pusje dei framover. Dei skal
kome vidare. Det er ei viktig oppgdve & bremse dei som alltid tek det som ei sjolvfolge at dei

fér hovudrolla. Dei er nettopp med pd a trykkjer dei stille ned”.

4.2.5 Relasjon leerar — elev

P4 spersmél om kva lerar legg vekt p4 i metet med innagerande elevar, si kom vi inn pé
elevsamtalen. Stikkord som dei nytta for denne var: tryggleik, tillit, tid, setje ord pa kjensler,
gje tilbakemelding, zrlegheit, stille rimelege krav og i det heile & fa til ein god samtale om fag,
det sosiale og trivsel pa skulen. Eva skriv at ho er redd for & verke for pétrengjande. Ho vil
ikkje vere det, men innbiller seg at ho er det mot innagerande elevar. Ho sper mykje, og vil
finne ut av korleis elevane har det, og sei at dei mé fortelje og seie ifra om det er noko spesielt.
Elevane kjenner ho sa godt, at dei forstar at ho bryr seg og vil dei vel. Men som ho seier: Eg
foler at dei kanskje opplev at dei ikkje far fred. Det er mitt mal! Forhépentlegvis er det ein
god mdte.” Tillit i elevsamtalen ser ho p4 som viktig. Elevane ma {3 vite at dei kan snakke til
henne, utan at lerar snakkar vidare om dei. A vere @rleg er svart viktig, ifslgje Eva: ” Det
viktigaste er d vere erleg i samtale med dei. Ta opp det eg sjolv som lerar opplev som
problematisk, sd fir det heller bere eller briste”. Karl dg utfordrar elevane i elevsamtalen til &
fortelje om korleis elevane opplev ting og korleis dei tenkjer. A kjenne etter og kunne tolke
kjensler er viktig for dei innagerande elevane. S4 det & lage rom for gode elevsamtalar, der dei

stille og forsiktige kan f& fortelje kva og korleis ein opplev skulen, vert viktig, for i den store
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gruppa kjem dei ikkje alltid fram. Det viser seg at dei har god sjelvinnsikt, berre dei far setje
ord pa det. Solveig er oppteken av at elevane skal oppleve tryggleik i skulekvardagen. A ha
ein god kommunikasjon med elevane er viktig. Ho viser til at det for elevar som slit, er
tryggleik ekstra viktig: "Ho spor meg Jva som skal skje i neste time. Kva vi skal gjere og kva
vi skal lage. Ho gdr gjerne lenge og tenkjer for ho spor meg. Men ho spor aldri om noko i
timen, nér dei andre elevane er til stades " Solveig sei vidare at eleven har veldig vanskelig &
opne seg, og snakke om det som er problematisk. Eleven stengjer liksom kjenslene inne, og
det er vanskelig & né inn for lerar og derfor legg ho ikkje press pé eleven. Ola viser til at han
alltid er godt ferebudd pé elevsamtalar med elevar. Han har ein del punkt som gér pa det
sosiale; det 4 ta kontakt, trivsel, tryggleik og samarbeid, og ein del punkt som gér pa fag og
motivasjon. Gjennom samtalen prover han gje tilbakemelding til eleven pa ting han sei, 0g
vise at eleven vert sett og hoyrt. Samtalen penslar dg inn pa korleis elevane har det pa skulen,
men ofte vil ikkje eleven opne seg og berre sei at alt er greit.

Oppsummering av det sosiale aspektet

Det sosiale aspektet vert lagt stor vekt pa av informantane. Dei viser alle til at dei stille og
innagerande elevane har vanskar med sosiale relasjonar. Dei legg alle stor vekt p4 & skape eit
godt klassemiljg. Ord som vert brukt i denne samanheng er at du skal bli heyrt og sett, vere
trygg, f& og gje respekt, tydelege vaksne og tydelege gremser og arbeidro. Den eine
informanten oppsummerte det som: et klasse med ein positiv og inkluderande identitet”. Dei

innagerande elevane er ofte einsame i friminutta, dette var noko som alle informantane snakka

oml.

For 4 fremje vennskapsrelasjonar mellom elevane, gjekk informantane fram pé ulik méte.
Nokre gjekk aktivt inn i leiken som vaksenperson, for & hjelpe og inkludere den innagerande
eleven inn, og det vart av nokre laga grupper rundt den innagerande eleven der medelevar
hadde spesielt ansvar for & inkludere eleven. Nar det gjaldt sosial kompetanse nytta
informantane ord som: samarbeid, empati, ansvar, leik og sjslvhevding. Alle hadde eller
hadde hatt opplegg i skulen sin regi med & gve opp sosiale ferdigheiter, men ingen hadde noko
spesielt opplegg for innagerande elevar. Nar vi kom inn p& relasjonen lerar-elev, var
stikkorda informantane kom med desse: tillit, tryggleik, tid, tilbakemelding, @rlegheit og krav.
Informantane sa alle at dei prevde & snakke med dei innagerande elevane for & fa vite meir om
korleis dei hadde det, men dei viste ofte til at elevane hadde vanskar med & dpne seg. Ofte var
det lettare & snakke om faglege ting som arbeidsoppgéver og karakterar, enn kjensler. Det

faglege aspektet vil eg skrive meir om nedanfor.
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4.3 DET FAGLEGE/METODISKE ASPEKTET

Under denne delen av intervjuet, spurde eg informantane om kva dei legg i omgrepet tilpassa
opplering, og korleis dei tilpassar oppleringa til stille og innagerande elevar. Er det noko

spesielt elevane slit med, og vert det teke spesielt omsyn til desse i undervisninga?

4.3.1 Tilpassa opplering

A drive tilpassa opplaring for elevane, vert av nokre av informantane opplevd som vanskeleg.
Dei snakkar om at i store klasser, med alle ulikheitene som fins, s skal det noko til & fa el
tilpassa opplering til kvar einskild. Eva sei det slik: "Eg tenkjer at det er ein utopi. Tilpassa
oppleering har eg endeleg forstatt, eller slik eg vil forstd det, som variert undervisning. Det
var ei stund eg tenkte det var ei veldig indivduell tilpassing. Men ein ma heller tenkje at det er
varierte arbeidsmétar og gjennom det skal det vere noko for alle, som treff alle, der elevane
fér vise ulike anlegg”. Karl synest at orda tilpassa opplering og inkludering er flott, men det
er ikkje alltid like lett & gjennomfere det i reyndomen: “Eg sukkar litt for det er s5d fine ord...!
Vi kan seie at vi driv tilpassa oppleering, men ndr vi begynner 4 sjd pa det vi gjer sd..., og
ikkje minst rammene vi har for 4 gjere det...! Det er heilt klart at i ei klasse med sa mange
individuelle oppleeringsplanar som denne eg har no, sd er det noko 4 forholde seg til

virkeligheita™.

Solveig derimot hevdar at tilpassa opplering er svert viktig og at ho heile tida prever &
tilpasse undervisninga individuelt p& best mogleg maéte for elevane. Den innagerande eleven
som ho refererer til har mykje faglege hol, p& grunn av at vedkomande har vore mykje borte
ifra skulen. Eleven far spesialundervisning for & “tette igjen hola”, og har ein tilrettelagt
arbeidsplan for vedkomande. Faget kroppseving, som er seerskilt vanskeleg for eleven, er
tilrettelagt ved at det er med assistent i timen. Utan dette tiltaket vert det for utrygt for eleven.
Men jamvel om ein har tilrettelagt slik, ter eleven likevel ikkje & ta del i konkurranseprega
aktivitetar. Ola snakkar varmt om tilpassa opplering, og meiner at ein ber tilpasse oppleringa
bade i mengd og vanskegrad, og framhev viktigheita av a samarbeide med heimen nér det
gjeld tilpassa opplering. Han hadde utarbeidd vekeplanar, som er differensierte med basis og
val. Ulike ting kan gjere det lettare for elevar som slit: tilrettelagde leereverk, lydbeker, pc.
Karl derimot nyttar ikkje tilpassa lesebaker og opplegg for stille og innagerande elevar, fordi
han opplev at desse elevar synest det er s& viktig & ha same opplegget som andre:” Det er
desse stille som er redde for 4 skilje seg ut (...) Det d ha en arbeidsplan som er lik dei andre

er viktig for dei stille”.
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Karl framhev viktigheita av & tilpasse 1 samrad med foreldre, og ikkje minst at eleven feler at
den fir ei tilpassing utifra enskjer, slik at ein foler seg innanfor. Det er vanskeleg for enkelte &
fole seg annleis. Eva seier at ho har darlege erfaringar nar det gjeld det & lage planar for ulike
emne, der ein har ulike lgyper innanfor desse. Ho seier det er vanskeleg, og tidkrevjande. Men
ho viser til korleis ho differensierer pé arbeidsplanen: "Eg differensierer litt pd arbeidsplanen,
at ikkje alle i klassa skal gjere like mykje. Eg har val mellom ulike vanskegrader. Og dd tek

som regel alle det lettaste. Men at det likevel stér der, er eit teikn pd at vi jobbar med saka og

mogelegheita er der”.

Informantane mine peikar pa at innagerande elevar har problem med & snakke hogt i klassa,
lese hegt, oppire framfor andre og & ta kontakt og oppretthalde kontakt med andre.
Innagerande elevane kan bade vere svake fagleg, og pé gjenmomsnittet. Nir eg i intervjuet
gjekk nermare inn pa korleis dei tilpassa opplaringa til stille og innagerande elevar nar det
gjaldt det & lese hogt eller pé andre métar meddele ting i plenum, viste det seg at alle leerarane
hadde gjort bevisste val pa dette. To av informantane meinte at elevane matte lese hogt og
framfore til dei andre i klassa. Eva sei dette: "De fér vite i begynnelsen av timen at dei md
lese hogt. Det md dei! (understreking pa mé). Men gjerne al dei les litt mindre. I starten
hadde eg ein del stafett-lesing i mindre grupper, der dei las ei setning kvar i den gruppa.
Dette for at det skal ga litt lettare i starten. Men no mé dei lese eit bestemt avsnitt kvar. Eg

trur det hjelp det med at ein far forberede dei, slik at dei far ove mykje”.

Karl g meiner at dei stille ma vere meir aktive i klasseromet, og han sper dei ofte for & fa dei
med: ”Nér eg eg sikker pd at dei kan svare pa noko, sd spor eg. Det er nokre av desse jentene
som ikkje svarar nokon gong. Ndr eg spor dei, s& svarar dei at: eg rekte ikkje opp handa! Da
svarer eg at eg spor deg likevel for eg veit du kan det. Det er nettopp bevisstgjeringa av at ho
skal vite det sjolv, og at dei andre skal hoyre det. Det er nokre som md vere meir enn hundre
prosent sikker pd at dei kan. Dé er det vikiig 4 gje slike drypp. Nokre gongar gir eg signal pd
forhdnd om at no spor eg deg sjolv om du ikkje rekk opp handa, sd du md folgje godt med”.
Ola er oppteken av at ein aldri ma presse ein stille elev til & lese hogt eller sperje spersmal om
eleven ikkje vil: * Eg pressar aldri nokon som slit med slike ting. Men derimot gjer det so
trygt som mulig, og trenar dei opp slik at dei tor det 0g. Eg legg til rette for at det er fleire
muligheiter, slik at ikkje det ogsa blir ein negativ opplevelse at ikkje dei greier det. (...) Ho
kunne gje meg beskjed, sd slapp ho § lese og seie noko viss ho ikkje ville. Ho skulle gje teikn

om ho var trygg pd noko. Slik kasta eg ballen over til henne’.
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Ola viser til at han let stille elevar framfere i sma grupper, og av og til kan stille elevar fa
framfore til berre han utan at medelevane hoyrer pa. Solveig har same meining som Ola og
hevdar at ein aldri ma tvinge ein elev til noko eleven absolutt ikkje ter. Eleven ma f sleppe a
lese hogt eller framfore noko nér den har szrlege vanskar med det: "Eg prover no at alle skal
snakke hogt sjolv om dei synst det er litt ekkell, du far ikkje sleppe untatt ndr det er heilt
spesielle tilfelle..! (...)Men kvar gar grensa for d sleppe? Ein foler seg litt hjelpelaus. Med
ein gong eg pressar litt for mykje, sd kjem ho ikkje pd skulen..)” Ho sei vidare at eleven tek til
tarene og vil heim om ho vert pressa for mykje, og har dermed mange fraversdagar p& grunn
av dette. Eva derimot set krav til at dei innagerande elevane skal opptre pé lik linje med andre.
Ho sier: "Eg trur dei av og til svettar, i og med at dei blir litt pressa. Eg prover ikkje d vere
trasig, at dei far sjokk ved at ting kjem brdit pa, men at dei fir vite ting pd forhdnd. Ok, dd
kan dei gru seg. Eg stiller litt krav. Det at det blir for dullete, det er farleg”. Meir om muntleg
aktivitet kjem eg tilbake til nedunder.

4.3.2 Elevane si meistring og motivasjon

Under denne delen av intervjuet lag fokuset pa innagerande elevar si mestring og motivasjon,
og kva lerar gjorde for 4 auke dette hja elevane. Informantane viste til at det er er viktig & ta
del ved at elevane opptrer muntleg i skulen. Veldig mykje av vurderinga gér pa det muntlege.
Eva sei at: ” Dei stille i landet fir det toffare og toffare. Skulen er ikije sd skrifleg som den
var for!” P& ungdomssteget har karakterar ein stor plass, og informantane som arbeider der
viser til at det er ikkje alltid s& lett med karakterar ihgve til stille elevar. Ola sei dette: ”Det er
veldig vanskelig, for du har sd lyst til d gje gode karakterar til elevar. Tenk om vi kunne hatt
karakter i flid, det & std pd d jobbe, i tillegg. Vi veit at desse elevane slit og jobbar og far aldri
meir enn ein trear. Og det er frykteleg deprimerande for dei. Og dd sei eg til eleven: Uansett
om s& skal du konkurrere med deg sjolv. Og viss du iklkje hadde jobba slik som du gjer, sd er
det ikkje sikkert du hadde fdtt ein trear eingong. Du md forklare eleven at du har ei klasse

med heile spekteret, og at du md vere erleg”.

Nar det er snakk om motivasjon for arbeidet, svarar informantane at det ikkje er noko 1 vegen
med elevane sin motivasjon, men det at dei er stille hemmar dei til & ta del i fellesskapet. Eva
er inne pé dette, nar ho sei at: ” Det er litt vanskeleg d fd tak i motivasjonen til desse elevane. I
diskusjonar i fag som samfunnsfag og krl, der vi kan diskutere alt ifrd homofoli, hotell Ceesar
til mediasaker, er dei stille. Det sei ein del om engasjement ein viser, ikkje sant. Men dei tek

det gjerne igjen i det skriftlege arbeidet. Av og til kan nokre av dei har ein veldig sterk vilje 1
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tillegg til & vere stille, som Karl sei: ” Eg har vore bort i elevar som ikkje har tort, og berre
stengt igjen. Det gdr pd at dei er stille og tilbaketrukne, men samtidig har ein steinhard vilje.
Og dei brukar viljen til d vere tause”. Nar det gjeld & motivere til arbeidsinnsats, s& svarer
lerarane litt ulikt. Karl seier dette: ' Eg synes ein nokon gongar er for snille. I det store og
heile i skulen er vi for redd for at elevane skal bli for slitne. Vi er redde for at dei skal jobbe
for mykje. Viss ein elev sei til meg at han er sliten, so sei eg: det er bra, for da har du jobba
godt i dag. Og sd sei eg i spok: viss du ikkje sa du var sliten, sd madtte du ha jobba meir neste
gong! (...) Eg har ikkje tru pd at vi skal vere so snille, oversjd. Vi md gje dei eit realistisk
bilde ved & seie at du er nodt til & jobbe. Du 0gsd md bli ferdig slik som dei andre. Det nyttar

ikkje & seie: stakkars liten, dette far du ikkje til. Det gar ikkje”.

Ola derimot sei at elevar som slit og jobbar tungt med skulearbeid og lekser, har ofte sé store
krav til seg sjelv at det kan gi ut over bide nattesgvn og trivsel: “Eg synest det er viktig d
finne mdtar som kan lette arbeidet til eleven. Med tanke pé lekser, at ho ikkje jobbar seg ihel.
Fordi at nér du foler at du ikkje er sd flink, sd pd ein mdte jobbar du sd mykje at du nesten
oydelegg deg pd jobbing. Det viktigaste er at du har det bra. Ein skal jo gjere leksene sine,
men ein skal ikkje jobbe pd ein slik mdte at ein mister livsgnisten og mister nattesovnen. Det
er no viktig & sove, ikkje bli sliten”. Solveig viser til at det treng ikkje vere noko gale med
motivasjonen sjelv om ein er stille. Ofte kan ein slik elev vere veldig pliktoppfyllande og vise
glede over & arbeide med skulearbeid, og skriftleg heimearbeid. Det er det & ta del muntlig, og
det sosiale som er problemet: “Motivasjonen til eleven er god fagleg sett. Det er det sosiale
som er problemet. Det er ingen som er sd ivrige som ho i enkelte heimearbeid. Ein gang fekk
dei ei oppgdve om 4 stelle i hagen og skrive om vekster. Ho kom om morgonen pd skule og
skulle vise meg det ho hadde gjort. Men ho ville ikkje vise og fortelje i hogt til dei andre, det

mdtte eg gjere.”

Oppsummering av det faglege/metodiske aspektet

Tilpassa opplering vart av to informantar opplevd som vanskeleg, og ein av dei nemnde at det
var ein utopi 4 f4 til ei tilpassa opplering for alle elevar. To av informantane var i motsetnad
til dette ivrig i hove tilpassa opplaring, og snakka varmt om dette. Tilpassinga vart gjort bade
i heve til innhald, arbeidsmengd og ulike krav om deltaking. Dei to som arbeidde pa
ungdomssteget, syntes at munnleg karakter var vanskeleg overfor innagerande/stille elevar.
Dei kunne ikkje gje anna enn ein 3 ar, og sjelv det var for godt. To av informantane krevde
ikkje at den innagerande eleven skulle lese hogt eller pa anna méte meddele seg 1 hogt, om

den kjente stort ubehag. Den eine av desse fekk den stille eleven til & framfore i sma grupper
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eller til lzrar, og heller auke etter kvart. Eleven skulle gje teikn om den var trygg, 08 péa den
maten vart ballen kasta over til eleven. Den andre informanten hadde opplevd at ved & presse
eleven, s kom vedkomande ikkje pé skule, og derfor vart det ikkje lagt noko press pa eleven.
Eleven vart spart for bade & lese hegt, opptre og snakke i timane. Dette var stor forskjell ifra
dei to andre, som krevde at elevane skulle vere aktive, ved & sperje dei 1 plenum, be dei lese
hegt og pa anna mate meddele seg i plenum. Det viser seg at det er eit tydeleg skilje mellom
strategien til dei ulike lerarane. Begge strategiane er gjennomtenkte, begrunna 0g heilt
bevisste val ifra informantane si side. Den eine strategien, som to av informantane nyttar, er
veldig fokusert pé & ikkje presse 0g stresse dei innagerande elevane. Dei vil ikkje at elevane
skal slite seg ut og er redde for om dei pressar sa vil resultatet bli at elevane ikkje ter & kome
pé skulen. Dette opplever den eine informanten jamnleg. Dette er ein varsom strategi, der dei
innagerande elevane skal unngi 4 pressast til det som kjennast ubehageleg. Eleven skal fole
seg trygg og ikkje stressast, og dermed alltid ta det forste steget sjglv. Den andre strategien er
at dei stille og innagerande elevane skal stillast krav til uansett, dei skal sjdast og hoyrast, og

dette skal skje via eit visst press pa eleven.

4.4 SJGLVOPPFATNINGSASPEKTET

Kva legg leerarane i omgrepet siglvoppfatning? Denne delen handlar om leerar sitt inntrykk av
elevane sin faglege, sosiale, fysiske og personlege sjglvoppfatning. Det er ikkje fullt ut
mogeleg 4 vite korleis andre personar har det, utan & sperje den det gjeld. D eg ikkje har
elevperspektivet med i oppgava, vil eg likevel ha med lmrarane sitt inntrykk av korleis

elevane ser pa seg sjglv. Dette kan ha tyding for korleis dei fremjar elevar si sjglvoppfatning.

4.4.1 Leerarane si forstaing av omgrepet sjolvoppfatning

Leararane i utvalet er einige om at siglvoppfatningsomgrepet handlar om korleis ein oppfattar
seg sjglv, og korleis ein trur andre ser p4 ein. Ola har denne forstainga: ” Korleis eleven ser pd
seg sjolv. Og ogsd korleis ein ser pad seg sjolv i forhold til andre. Og korleis vi som leerarar
ser pd han. Dette med at du speglar deg i andre pd ein mdte, at du heile tida far
filbakemelding”. Dei som arbeider pa ungdomssteget nemner at akkurat denne alderen er
viktig i forhold til sjglvoppfatning. Eva viser til at i denne alderen skapar ein si eiga plattform
og identitet: "slik vil eg vere 0g slik vil eg meine”. Ola viser til at elevane i ungdomsalderen er
veldig vare for tilbakemelding: "Eit skeivt ord, eit blikk, eit ikkje-blikk, gjer noko med dei. Det

skal utrulig lite til for at ting ofte kan misoppfattast og mistolkast”.
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4.4.2 Leerarar sitt inntrykk av sjslvoppfatninga til innagerande elevar

Nir informantane skulle gje ei skildring av dei innagerande elevane si sjglvoppfatning, s&
kom det fram at dei hadde lagare sjslvoppfatning pd einskilde omrade. Alle nemnde at desse
elevane har ei darlegare sjglvoppfatning i hove til & bidra med noko 1 timen, lese hogt og det &
vere aktive i timen. Tre av informantane meinte at desse elevane hadde ei dérlegare sosial
sjplvoppfatning, i og med at dei har vanskar med sosiale relasjonar. Eva karakeriserar det
slik: "Dei har ei sjolvoppfatning under press. Dei fér ikkje sd mange positive vibrasjonar. fra
medelevar”. Karl meiner at desse elevane ikkje nodvendigvis har lagare sosial
sjglvoppfatning:”Eg trur ikkje at dei alltid har lavare sjolvoppfatning. Men kanskje ofte.
Nokre gongar gdr det pd at dei er stille inne, men i det frie uterom og SFO, der det ikkje er sd
strenge rammer, sd sldr dei ut vingane. Men i klassesituasjonen er dei meir forsiktige”.
Informantane sa at innagerande elevar kan opplevast som forknytte og forsiktige, og har ofte
ein 13g oppfatning av seg sjelv pa det fysiske og/eller motoriske omrédet. Szrleg 1 fag som
kroppsgving merkar lzrarane dette. Det kan vise seg som tilbaketrekkjing i heve til ballspel,
dans, og i aktivitetar der ein ma vise seg fram. Ola sei dette om ei jente: ” Pd bana i ballspel
var ho veldig forsiktig. For da vil andre sjd kva ho gjer. Ho var veldig redd for 4 dumme seg
ut, og redd for d f& kommentarar. Hadde ikkje tru pd at ho kunne f4 til noko motorisk”. Den
same eleven hadde og eit negativt syn pé eigen utsjénad, som blei fortalt til lerar: “Eleven

meinte at ho ikkje var verd noko i andre sine auge. Ho var stygg, og ingen brydde seg om ho”.

4.4.2 Korleis arbeider ein for 4 fremje sjolvoppfatning og meistring

Informantane viste til ulike méatar & fremje sjelvoppfatninga til stille og innagerande elevar pa.
Dei brukte ord som: oppmuntre, rose, tryggleik, sja elevane, framheve dei overfor andre, nytte
elevane sine interesser som samtale, variere aktivitetar, sette realistiske krav og & “pushe dei”.
Karl nyttar ein taktikk der han gjev ekstra merksemd til stille elevar. I gymnastikksal eller
friminutt, s& kan han seie hegt: ” Oi! Sjd pd ho da! Sjé kor hogt ho Klatrar! Dette gjer eg for
at dei andre skal verte oppmerksame pd det. Det er sd synleg ndr eg kommenterar og det
betyr sd enormt mykje”. Han sel vidare at om nokon ikkje er sa flinke i til demes ballspel, s&
framhev han det elevane er szrleg flinke til. Det eleven ikkje meistrar, kommenterer han
slik: ”Du mé& ove litt meir pd dette her. Nokre andre md ove meir pd matematikken”.
Viktigheita av & meistre, snakkar Ola 0g om: “Ta smd steg, legge til rette for at dei skal
oppleve meistring. Tilpasse det faglege, slik at det skal opplevast som positivt. Tilpasse bdde

mengd og vanskegrad, og ogsa aktivitetar utifrd det ein kan forvente”. Ola sei og at elevar

som opplev gymnastikktimar som vanskelege, kan ha stor nytte og framgang av eigentrening.

61



To av informantane viste til nokre av dei innagerande elevar dei har/ har hatt, var serleg
oppteken og glad i dyr. Eit kjeledyr vert opplevd som el troyst, nar det er mange ting dei
ikkje meistrar. A snakke om kjaledyra, og p4 denne maten f& dei pa glid til 4 snakke, var ein
metode som vart nytta bevisst av lerarane. Solveig seier at nar ein penslar samtalen inn pa
kattane til den innagerande eleven, sé skin ho opp og fortel til lerar. Kattane tyder mykje for
denne eleven, og temaet skapar tryggleik. Men av og til kan denne interessa verte litt for
omfattande, i folgje Eva: "Ei som er interessert i hundar, har det litt ekstremt. Ho teiknar
hundar, skriv om hundar og snakkar om hundar. Nar det gjeld hundar kan ho prate og prate.

Spor du om andre ting, far du berre ja og nei. Ein md vri alt inn pd hundeterminologi”.

Leararane snakka om elevsamtalar for & byggje opp elevar sitt sjglvbilete. Ola seier:”Ho hadde
veldig lavt sjolvbilete. Det mdtte byggjast opp frd grunnen. Eg kunne fortelje hundre gongar
at eg synest ho var fin og flink og kunne mange ting, men det hjelp ikkje ndr ho ikkje trudde
pd det. Eg mdtte pd ein mdte heile tida fokusere pa det, og til slutt trudde ho pd det dd, ikkje
sant, du gir ikkje opp. Du gir ikkje opp! Etter kvart todde eleven opp. Igjennom elevsamtalar

sé viste eg ogsd at hadde eg sagt ein ting, sd mdtte eg halde det. Du md heile tida hugse det.
Aldri presse til noko som opplevast ubehageleg. Alltid la eleven ta forste steget. Det har
skjedd ei stor forandring for eleven i tillit og tryggheit, men ikkje sd mykje fagleg eller sosialt.

Men eg ser litt endring i & utrykkje seg, det & torre d snakke meir”.

Karl synest det er viktig & “pushe” elevane fram, og setje krav til dei. Ein skal ikkje tolerere at
nokon skal sleppe krav, for dé gjer ein eleven til ein “stakkar”. Han seier dette: ”Du md torre
4 setje grenser, og ikkje vere redd for & vere tydeleg. Eg trur at ogsd desse elevane som er
stille treng tydelege leerarar, so sei klart og tydeleg ifrd kvar grensene er og ikke tolererer
noko form for slinger fordi han veit ikkje betre. Alle greier d respektere grenser berre ein blir
van til det og trygg pd dei i forhold til dei vaksne som har sett grensene. Sa eg trur i det store
og heile at ein i skulen mad stille meir krav, pushe vidare og dette med 4 torre d utholde
nettopp disse elevane. Ved & ikkje pushe gjer ein dei til stakkarar”. Eva viser til det er viktig
at alle deltek og det vert dermed viktig & sperje dei stille 0g: "Viss du gjer det, sjelv om du veit
at du ikkje far svar, sé viser du overfor elevane at alle blir rekna med. Du far risting, nikking,
ja, eller veit ikkje som svar. Nokon kan nok oppfatte det som litt stygt, viss det blir stilt pd
rette mdten kan det oppfattast ironisk: kva trur du? Du md prove d vere naturlig og prove a
gjere det so ofie at det iklje vert kunstig”. Solveig prover 6g 4 motivere eleven og sperje litt,

’

men viser til at: ” Med ein gong eg pressar litt for mykje so kjem ho ikkje..”.
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Oppsummering av siglvoppfatningsaspektet

Informantane meiner at sjglvoppfatningsomgrepet handlar om korleis ein oppfattar seg sjolv,
og korleis ein trur andre ser pé ein. Serleg ungdomssteget vert framheva som ei viktig fase for
sjolvoppfatninga, der dei skal finne identiteten sin og er szrleg vare for kommentarar fra
andre. Lerarane sa at dei innagerande elevane hadde darleg sjglvoppfatning nér det gjaldt: a
snakke, lese hogt, og pa andre métar ta del muntleg i undervisninga. Tre av dei viste 0g til at
desse elevane hadde darlegare sosial sjelvoppfatning. Nokre hadde ein tendens til darlegare
motorisk sjelvoppfatning, og var forknytte og lite aktive i til demes gymnastikktimar. P&
spersmél om korleis ein kunne fremje ei positiv sjglvoppfatning hja innagerande elevar, nytta
dei ord som: rose, oppmuntre, inkludere, positive tilbakemeldingar, sjd elevane, variere
aktivitetar som passar for den einskilde, framheve dei framfor medeelvar, nytte elevane sine
interesser til samtale/undervisning, tryggleik, sette krav og “pushe” dei. To av informantane
var szrleg opptekne av at elevane métte fa same krav som dei andre, og bli pusha framover p&
lik line med andre, medan dei to andre meinte at det beste var & ikkje krevje for mykje. Igjen
ser vi korleis dei to ulike strategiane viser seg i ulike tilneermingar: pushe, utfordre, stille krav,
versus & aldri leggje press, men forst & fremst skape tryggleik ved alltid & la eleven ta det

forste steget. Ein meir langsam prosess der eleven stottast og oppmuntrast, men ikkje pressast.

4.5 SAMARBEIDSASPEKTET

Under denne delen av intervjuet var temaet samarbeid. Eg spurde informantane om samarbeid
i hove dei stille og innagerande elevane, og vi kom inn p4 desse arenaene: samarbeid i skulen,

heim- skule samarbeid og samarbeid med andre instansar.

4.5.1 Samarbeid i skulen

Informantane fortel at det er lite fokus pa og lite samarbeid om dei innagerande elevane i
skulen. Det vert berre diskutert innad i klassa, det vil seie mellom kontaktlerarar og
fagleerarar om desse elevane. Eine informanten viste til at det er “morskjensla” og den sunne
fornuft som rader og som styrer handlingane dine. Med det meiner ho at du gar fram slik som
du meiner dine eigne born skulle vore behandla, om dei hadde det same problemet.
Informantane folte alle at det var for lite kompetanse om innagerande 4tferd blant leerarar 1
skulen, og dei sakna nokon & dele erfaringar med. Eva og Solveig nyttar aktivt andre
kollegaer pa skulen til & vurdere innagerande elevar, og dei foler at det rader ein god aksept
for dette pé skulen: ”Det er slik at eg brukar kollegaer til & vurdere det, og det synest eg er

veldig fint & gjere. Eg md gjere det for d sile ut muligheita for at du kan ta feil”.
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4.5.2 Samarbeid heim- skule

Informantane legg stor vekt pé samarbeid heim-skule. Dei foler at det er viktig, og at foreldre
har mykje 4 bidra med. Men det er ulik kor direkte ein er i motet med foreldre. Karl framhev
viktigheita av & vise foreldra kven han er, kva han meiner, kva rammer og reglar ein har, kva
forventningar han har til elevar og foreldre. A leggje til rette for ein god Jeringssituasjon for
elevane, foreset at foreldre er med i spelet: "Det er sd viktig & ha foreldre i ryggen. Det er

heilt avejerande! Han viser til tilfelle der foreldre har kome sinte til konferanser og vil

irettesette han: ”Eg er dd heilt klar pa at slik gjer vi det her, og dette mé til for at ungen din
skal leeve og vere i lag med andre. Eg vik ikkje sjolv om foreldre er uenig med meg. Eg sei at
slik mé vi ha det i klassa. Eg seier: du ser din unge, men eg ser heile klassa. Ogsd md vi ta
diskusjonen viss den kjem. Eg prover 4 finne ut via foreldresamtalar kva bilete dei har av
ungen sin. Eg kjem ikkje bardust pd om sdnn og sdnn er din unge. Men gjennom samtalar om

korleis han er heime og kva tankar foreldra har, og har dei eit bilde som stemmer med det

bildet eg har? Viss ikkje md eg prove 4 finne ut kvifor”'.

Dei tre andre informantane snakkar 0g om at foreldre er viktige samarbeidspartnarar. Men
Eva og Solveig peikar pé at samarbeidet av og til kan ha litt lite nytte. Nar dei peikar p& noko
som opplevast som problematisk, sa far dei forstaing, men det skjer lite hja foreldra. Dei tek
ikkje alltid opp trden, og prever & gjere noko serskilt med utspelet. Ein av informantane
peika pé at foreldre har opptredd demonstrativt imot skulen og det som feregar der ved &
snakke nedsettjande om skulen. Nar eleven har problem, og foreldre ikkje er velvillig instilt til

skulen, s& vert det opplevd som svert vanskeleg for informanten.

4.5.3 Samarbeid med andre instansar

Informantane har eller har hatt kontakt med ulike instansar som PPT, helsesgster, barnevern
og logoped 1 arbeidet med innagerande elevar. Eva og Ola sei at nokre foreldre har
motforesetillingar mot at ein kontaktar PPT fordi det opplevast som stigmatiserande, og av
den grunn tek dei ikkje kontakt. Eva sei at for nokre foreldre er PPT, “ein boyg og ein
stengsel”, men ho tek likevel ofte opp saker anonymt med PPT pr tif. Ho viser til at tid og
ressurser ifra PPT har blitt darligare 1 dei siste &r: "Du ma std veldig pd. Dei sei rett ut no at
det skal vere veldig store problem. Det er blitt ein okonomisk tanke. Det er ikkje lett & fa
ressursar. Det er ikkje lett & fé réd. Du merkar at dei er meir stressa. Dei skal vere effektive”.
Solveig peikar pa at PPT er ein viktig ressurs som ho ofte tek kontakt med. Terskelen er 1ag

for & kontakte PPT fordi det er viktig at leerar far hjelp utanifra nar problema vert for store &
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hanskast med aleine. Karl 0g seier at han er snar med & kontakte PPT: ” Eg kontaktar PPT ndr
det er noko eg grundar pd. Det er dette med & samhandle. Som leerar mad eg vere heilt klar pa
kvar grensa for mitt arbeid gdr. Vi skal ikkje vere terapeutar verken i forhold 1l

familiesituasjonar eller i forhold til elevar som har det sd vanskeleg at dei treng profesjonell

hjelp .

Helsesoster er den informantane gjerne forst tek kontakt med néar det gjeld innagerande elevar.
Eva sei det slik: ”Helsesoster tek eg kontakt med ganske bevisst. Eg synest det er bra for da
fér ein annan instans utanfor klasserommet ta tak i det ogsd.” Men Eva peikar pé ei negativ
side ved & nytte helsesgster: “Faren med det er at dei blir bekymra, og tenkjer grusomme
tankar om kva som kan vere drsakane. Det er jo gjerne det at det kan liggje noko alvorleg bak
slike ting. Det er klart at det er ikkje det at ein ikkje skal tenkje pd det, men eg trur cerlig talt

at det er noko naturleg i det ogsd. At enkelte menneske er slik, at dei er litt meir beskjeden”.

4.5.4 Om lzrarar si kompetanse p4 innagerande atferd og kva dei eventuelt saknar

P4 spersmal om informantane folte dei hadde nok kompetanse pa innagerande atferd, fekk eg
eit unisont nei! Alle viste til at dei kan for lite sjglve, og at det er for lite fokus pa det i skulen.
Det vert vist til at dei gnskte meir opplaring i korleis ein gr fram i arbeidet med innagerande
clevar. Karl sei at han ikkje kan huske at det har vore utlyst kurs der denne problemstillinga
har vore behanda, og han saknar i det store og heile meir fokus pa dei innagerande. Ogsa Eva
sei at ho saknar input i form av kurs eller skolering: “Ein snakkar om kompetanseheving av
lerarar. Det er ganske kreviande i dag, og det blir meir og meir krevjande G henge med i
ungdommen si fart. For d forstd og tolke, treng ein input, treng ein pdfil’. Ogsa Solveig
saknar kurs og skolering i arbeidet med innagerande elevar: ” Det er dei utagerande elevane
det vert lagt vekt pd. Dei stille elevane vert det ikkje satt fokus pd. Det saknar eg”. Lararane
saknar meir tid og ressursar i arbeidet med innagerande elevar, som Ola viser til: "Eg foler at
fokuset pd elevane forsvinn. Det blir berre pengar og sparing. Og sa snakkar ein sd fint om
tilpassa opplering, men vi jobbar og jobbar, men vi greier ikkje & gjennomfore slik som vi vil.
Mange foler pd kroppen at du strekk ikkje til, og sa maktar du ikkje d std i det”.
Oppsummering av samarbeidsaspektet

Informantane viser til at det er lite fokus pa samarbeid om innagerande elevar i skulen. Det
samarbeidet som skjer gar fere seg innad i klassa, det vil seie som diskusjon mellom faglerar
og kontaktlerar. Det opp til den einskilde kontaktlerar korleis ein arbeider med desse elevane.

Ein informant viste til “morskjensla” og den sunne fornuft, og handla utifrd denne. Det er
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ulikt om informantane tek kontakt med istansar utanfor skulen, som til demes PPT og
helsesoster. Det er helsesester dei som regel vender seg til, nar ein treng rettleiing og
radgjeving i heve innagerande elevar, men PPT vert og i varierande grad oppsekt.
Informantane viser til at nokre foreldre kvir seg for & ha kontakt med PPT, pa grunn av at det
opplevast som stigmatiserande. Det vert og vist til at PPT har mindre tid og ressursar no enn
tidlegare, og ein foler at ein ikkje far den hjelp og stette som ein gnskjer. Nar det gjeld heim-
skule samarbeid, var alle informantane opptekne av & skape godt samarbeid pa det feltet. Det
var ulikt kor direkte ein er i motet med foreldre, og kva krav og forventningar ein har til
foreldre. Den eine informanten var sers oppteken av nettopp dette, og meinte at foreldra var
ein svert viktig ressurs i arbeidet med innagerande elevar, og la stor vekt pé samarbeid med
heimen. Ein av informantane opplevde at ikkje foreldre ville samarbeide og ta del, og dette
vart opplevd som vanskeleg for informanten. Ein annan av informantane enska meir

samarbeid med heimen enn ein tradisjonelt har i skulen.

4.6 TILTAKSASPEKTET

P4 slutten av kvart intervju brukte vi nokre minutt til & snakke om tiltak. Eg ba informantane
om 4 nemne tiltak som dei brukte og som dei synest var gode. Tiltak som leerarar nyttar kjem
imn i heile intervjuet, bade under det sosiale-, det faglege/metodiske-, sjglvoppfatnings-, og
samarbeidsaspektet, men eg ville fa informantane til 4 oppsummere, reflektere, og kanskje
kome pé nye tiltak som dei ikkje hadde nemnd for. Derfor vel eg ikkje & gjenta alle tiltaka
som har nemnd fer, men heller f& med kva lerarane sa og oppsummerte til slutt. Eg har ogsé

med informantane sine tankar om kva eit optimalt tilbod til innagerande elevar ville innebere.

4.6.1 Kva tiltak legg informantane vekt pa?

Tiltak som Ola legg vekt p&: "Elevsamtalar, det d sja eleven, det 4 tilretteleggje utifra den
enkelte sitt behov og d gjere dei trygge. Ein regel er at du alltid skal vise at du ser elevane
dine i lopet av dagen. Sjd dei alle i hop!”. Det med tryggleik og at elevane skal sleppe & ha
ubehag, snakka Ola mykje om gjennom heile intervjuet. Han oppsummerte slik nar han
forklarte kvifor han la sa stor vekt pé dette:” Det som lett kan skje er at desse elevane vil til
slutt vegre seg for & kome pd skule i det heile, vere vekke og vere sjuke i lengre tid. Og til slutt
vil terskelen for & kome tilbake til skulen vere for hog. Det er 4 finne den gylden middelvei,
der dei er trygge, men eg pressar dei ikkje. At dei opplev skulen som ein plass der det er godt
4 vere. Og trivsel er det viktigaste. Dette at om dei ikkje mestrar alle faga, men trivst og er

trygge og har det bra, sd vil leringa ogsd kome”.

66



Karl er dg inne pa dette med tryggleik som grunnlag for lering, men legg g stor vekt pé &
samle informasjon om den einskilde eleven:” Eg synest det er vikig 4 heile tida samle
informasjon, d observere og sjd. Du bygg stein pd stein i forhold til elevane for & finne ut kven
dei er. Ein md ikkje gjere dei 1il kasus, men prove d finne verktoy som gjer at du ndr inn til dei.
Finne ut om det er elevar som har spesielle vanskar, sd spesielle at du md ha andre
Jfagpersonar med spesiell kompetanse inn 1 bildet for & gje deg rdd og veiledning i forste
omgang. (...) Eg er sikker pd at noko av det viktigaste er d legge ei fast ramme rundt ei klasse,

& ha ei dagsrytme som skapar ryggheit. Ha ein god dialog med foreldra undervegs.

Solveig oppsummerte tiltaka ho nytta slik: ” Vi er alltid assistent med ndr vi skal gjere noko
spesiell, som til domes turar. Vi arbeider med 4 skape tryggleik, ved alltid d ha ein vaksen i
neerleiken. Vi har og avtalar om at dei andre elevane skal leike med ho i friminuttet. Vi vaksne
pd skulen dreg i gang leikar. Eg arbeider for 4 ha eit godt klassemiljo, der det er akseptert d
vere slik ein er og med tryggleik og rutiner”. Karl snakkar, i likheit med Solveig, om at han
nyttar sterke elevar som han stolar pa til & fa oppgave med & vere saman med stille og
forsiktige elevar ute. Friminutta kan vere skremande for slike elevar, og han nyttar mykje tid
for & gjere det trygt for elevane der det heile tida mé vere ein vaksen ute som veit kvar den
stille eleven er: " Det handlar i det store og heile om & skape tryggheit for eleven. Og dette

med den sosiale biten, tryggheit i det sosiale rom er heilt avgjerande for leering”.

Eva viser til at eit godt lzeringsmiljg, der elevane skal kunne ha ro til 4 arbeide, er viktig. Det
er viktig at alle elevane skal bli heyrde av kvarandre, og i det & bli hoyrt ligg 0g det a forstd
andre, nemleg empati. Dei stille elevane ma bli litt pressa ogsé: “Eg trur pd mild press, det
handlar om & bli sett og bli stilt krav til”. Fysisk aktivitet er og eit viktig tiltak som Eva
nyttar: “Eg prover & jobbe med fysisk aktivitet som ein ver, ogsd for gutar som gjerne blir
urolige av 4 sitte for lenge. Men so tenkjer eg at det ogsd kan vere sunt for dei stille ogsd,
fordi dei fir ein vei utanom spraket. Eg brukar for eksempel klassens time til aktivitetar i
gymsalen. Aktivitetane er ulike ballspel, men og dans. Eg har tru pd at bevegelse og dans,

gjerne fridans, kan forloyse ting”.

4.6.2 Far dei nok merksemd ifra leerar?

P& spersmél om dei innagerande elevane far nok merksemd ifra lerar, viser alle til at dette er
eit vanskeleg tema. Dei foler pd at dei kunne ha gjort meir, men i alt som skjer i

skulekvardagen s& fir ikkje dei innagerande alltid den merksemda dei ber ha. Ola seier dette
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om saka: I ei klasse er det mange som er utagerande 0g lagar mykje stoy og tek
oppmerksomheita. Og so siit der mange som er stille og forsiktige som ikkje far det dei har
krav pd, fordi andre tek var si oppmerksomheit. Dette med at dei utagerande elevane tek
mykje merksemd, er ogsd Eva inne pa: "Som vanlig leerar er du opptatt av del gutane som
prover seg. Og dd blir fokuset mindre pd dei som er i ro. For dei er sd greie. Det er veldig
viktig & vere bevisst pd det. Eg foler ofte at eg ikkje gjer nok. Fokuset vert pd dei du md passe
litt pd, bdde dei som er veldig frampd, dei som er litt urolige, men ogsd dei som er flinke, for
dei treng meir utfordring. Dei stille er i alle fall dei du tek til slutt. Det er ikkje sd farleg med
dei, for du far ikkje feedback likevel. Eg vil ikkje tenkje sénn, men det skjer av og til. Du har
det tofft sjolv, sliten og pressa, si skjer det alts...”. Solveig og er oppteken av av dei
utagerande elevane tek mykje tid og ressursar i klassa. Men ho sei at ho prever & oppsgkje den
innagerande eleven og vere medviten om dette, men av og til ma ho innremme at:” Eg fdr
ikkje gjort nok synest eg. Ho forsvinn lett i massa dé..., men eg prover a ta det litt igjen i
friminutta, & bruke meir tid til ho dd. Det er vanskelig & vite ndr ho er sd sart, om vi har
beskytta for mykje. Det er litt farlig d sy mykje puter ogsd. Vi kunne nok gjort meir for a fa

henne til & sté meir fram..”

4.6.3 Skissering av optimale tiltak i heve innagerande elevar

P4 spersméalet om informantane kunne skissere eit optimalt tiltak for innagerande elevar, s&
kom det fram ein del fellesstrekk i onskja, der alle enskte meir tid og ressursar, meir kurs,
opplering og rettleiing om innagerande elevar. Eva sier dette: “Eg ser fore meg at ein kanskje
pad eit litt tidleg tidspunkt, allereide ngr elevane skal begynne pd skulen i 1. klasse, at ein
hadde ein slags varslingssystem. Der ein fekk kontakt med andre instansar pd eit tidlegare
punkt. Og sé kunne ein begynne d lage alliansar og kontaktpunkt og kanskje forebudd i storre
grad overgangar. Ein kunne jobba meir 1 forkant som skule og kollegialt for dei som skal ha
desse elevane, og vere enda meir fokusert pa ein strategi og eit opplegg som alle var einige

»»

om .

Eva skulle dg onskje meir samarbeid, og snakkar i den samanheng om eit betre heim-skule
samarbeid, med meir tIf kontakt om samtalar. Ola viser til at han kunne gnske han hadde meir
tid til ei tettare oppfolgjing av innagerande elevar: “Ti id og ressursar fordi det er krevjande d
1@ ein elev i tale som nesten ikkje pratar. Det er ikkje noko du gjer pd ti minutt. Det er noko du
mé bruke tid pd.” Solveig kunne tenkje seg at det & jobbe meir intenst og mélretta med

problemet hadde vore nyttig. Ho viser da til trening i sjglvhevding, som eit kanskje hadde

68



vore nyttig hja slike elevar: ” Eg trur det hadde vore lurt & jobba intenst med smd grupper
med 2 til 3 elevar og sé fa inn fleire elevar etter kvart. Og sd til slutt kunne eleven greie d std
framfor heile klassa. For slik det er no s§ berre stér ho der, ndr vi framforere noko. Ho sei
ikkje noko, men berre stdr der medan dei andre pratar”. Karl legg stor vekt pa at han kunne
onskje meir rettleiing: ~Veiledningsbiten, den saknar eg i skulen. Vi har PPT pd besok ein
gong i mdnaden, dd kan ein lufte problemstillingar som ikkje gdr pd namn, men meir pd kasus.
Men eg synest det er for lite, eg saknar meir. Stort ansvar d vere leerar..!”

Oppsummering av tiltaksaspektet

Tiltaka som lerarane har nemnd er mange: skape eit godt og trygt klassemilje der elevane har
respekt for kvarandre, tydelege vaksne med faste rammer, & sergje for at elevane blir sett,
hoyrt og rekna med, elevsamtalar prega av tillit, erlegheit, dialog, tryggleik, tid og rimelege
krav, vart ogsd nemnd. Vidare er det viktig & gje elevane oppmuntring, ros, tilbakemelding og
nytte elevane sine interesser i samtalar og i undervisning. Fysisk aktivitet var eit tiltak som
vart nemnd og det framheve og peike pé positive ting eleven gjer eller gje el “ettertrakta” rolle
i framforing for andre elevar. Det som kom mest fram av ulikskapar mellom informantane var
i kva grad dei set krav eller “pushar” elevane. Informantane nyttar to ulike strategiar som er
medvite og begrunna valgt, og desse utpeikar seg gjennomgaande 1 intervjua. To av
informantane synest det er viktig & presse dei stille elevane til 4 delta meir nar det gjeld
hogtlesing og det & ta del i timen ved mellom anna & svare pa spersmél. To av informantane
var veldig forsiktig med dette, og meinte at det kunne gjere til at det vart verre for eleven, og
ein kunne i verste fall risikere at eleven ikkje ville mete pé skulen. Den eine informanten
opplev faktisk dette med ein av elevane sine. Desse informantane la vekt pé & skape tryggleik,
forutsigbarheit og eit langsiktig arbeid mot 3 la eleven sjolv ta det forste skrittet, utan press.
Uansett strategi si var informantane einige om at eit godt heim-skulesamarbeid var viktig.
Leerarane sakna eit samarbeid med kollegaer og leiing pé skulen om dei innagerande elevane.
Informantane nytta i varierande grad institusjonar utanfor skulen i arbeidet med slike elevar.
Det viste seg at helsesgster var den som det var lagast terskel for & oppsekje nar det gjald & fa
rad og rettleiing om stille og innagerande elevar. Alle lerarane var einige om at dei kunne

gnskje dei hadde meir tid, ressursar, opplering og rettleiing i heve innagerande elevar.

Neste kapittel tek fore seg drofting av funn i empirien opp mot teori og forsking om stille og
innagerande elevar. Eg vil her gjere merksam p4 at ikkje alle funna ovanfor vert lofta fram og
drefta, men heller einskilde funn og menster som viste seg tydeleg i empirien og som i

analysearbeidet framstod som viktige & setje sekjelyset pa.
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Kap. 5: EMPIRI MOTER TEORI - DROFTING

Motivasjonen og problemstillinga for undersokinga mi var korleis lerarar opplever stille og
innagerande elevar og kva for ulike tiltak som vert sett i verk i skulen. I empiridelen finn ein
det som kom fram i intervjua, medan eg i dette kapittelet loftar fram og dreftar einskilde funn
og menster som viste seg gjennom analysen av datamaterialet. Her vil eg sja dei ulike funna
opp mot teori og forsking p& omradet. Problemstillinga mi er todelt, og eg vil 0g presentere
funna mine i to delar: Den eine delen (5.1) handlar om korleis stille og innagerande elevar
vert opplevd og skildra av informantane. Den andre delen (5.2) tek fore seg ulike tiltak som
lerarane i undersgkinga nyttar. Eg vil spesielt lofte fram to strategiar som kom tydeleg fram i
empirien: nemleg pressing og pushing versus tryggleik og la eleven ta det forste steget. Eg vil
gjere lesaren merksam pa at det vert presentert ein del teori om sosial angst i dreftingskapitlet,
i og med at empirien viser at informantane kan ha elevar med denne diagnosa. I heve
presentasjonen av underkapittel i droftinga, nyttar eg informantane sine stemmer (sitat) som
overskrift for kvart emne eg behandlar. Sitata representerer deme pé menster eg har funne i
empirien. Til slurt kjem eg med nokre kritiske refleksjonar av arbeidet mitt, og forslag til

vidare forsking.

5.1 OPPLEVING AV STILLE OG INNAGERANDE ELEVAR

Kva vert opplevd som typisk hja stille og innagerande elevar, og kvar gér grensa for & bli
definert i denne gruppa? Demne delen vil ta fore seg oppleving og skildring av desse elevane

som informantane har gjort seg, og sj& desse i forhold til teori og forsking pé omrédet.

5.1.1 ”Men viss du bade er stille inne og stille ute, d4 synest eg det blir litt farlig”

[ starten p4 alle intervjua, viste eg til kva forskarar meiner ligg i omgrepet innagerande elevar
(vedlegg). Eg vil, som tidlegare nemnd, peike p4 at informantane meter meg med si livsverd
og si eiga subjektive oppfatning av desse elevane. Svara eg fekk vert dermed prega av dette. 1
bearbeidinga av empirien og i gjennomgang av teori og forsking, finn eg at spekteret 1 denne
elevgruppa er stort. Dette viste ogsé empirien tydeleg i mi underspking. Alle informantane sa
at det i alle klasser fins nokre elevar som er stille: “Det er no alltid nokre stille i alle klasser”.
Desse elevane tek sjeldan ordet utan & bli spurt og er stille og forsiktige i klasserommet. "Men
viss du béde er stille inne og stille ute, d synest eg det blir litt farlig”, sa ein informant 1
intervjuet. Dette utsagnet kan std som deme pé det som kom tydlegast fram i empirien i heve
alle informantane. Det kan sja ut som om det er vanlig klasseromsétferd & vere stille, men nér

eleven ogsa er dleine i friminuttet, vert det sett pa som eit problem som vekte otte hjd leerarane.
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Som eg poengterte i metodekapittelet, var eg ute etter lerarar som hadde erfaring med stille
og innagerande elevar i denne undersgkinga. Dette var eit av kriteriane eg hadde for eg tok til
med & finne informantar. Lerarane hadde alle fleire stille elevar i klassa, men néar det blei
snakk om omgrepet innagering, s la del forskjellig i det. Dei fleste meinte at skulle noko
kallast innagerande atferd, si métte det vere ein alvorlig grad av vanske. Sjolv etter fleire ars
fartstid 1 skulen, kunne to av lerarane berre vise til ein eller to elevar som kom under gruppa
innagerande. Desse meinte at det & vere meir eller mindre stille i klasserommet, var vanleg
clevitferd. To av informantane derimot hadde fleire elevar som kom inn under omgrepet
innagerande, og eine leraren var spesielt oppteken av nettopp desse elevane. Vedkomande
argumenterte med at det var spesielt viktig & fange desse elevane opp, for dei utagerande

elevane vert sett, medan desse elevane lett vert oversett.

Arnesen (2002) har i doktorgradsavhandlinga si funne at det & vere stille og rolig blir sett pa
som eit normalt trekk hja jenter, men hja gutane er det eit problem som lzrar ma vere
merksam p4. Stille jenter far kommentarar som: “ho er ei heilt ordiner, vanleg jente som ikkje
gjer mykje vesen av seg”. Kjonn vert nytta som forklaring pé kvifor elevar er stille, og biletet
av stille, flinke jenter rr framleis i skulen, hevdar Arnesen. Bjerrum Nielsen (1988) skriv om
dei "usynlege” jentene, som plasserar seg bak i klassa, organiserar seg i klynger eller dyader
og fagleg far mindre merksemd av lerarar enn kva gutar far. Fylling (1998) utdjupar dette og
seier at det & vere synleg er viktig for alle elevar, bade for fagleg og sosial utvikling. Jenter
som av lerar blir sett pa som ei gruppe, kan skjule seg mellom andre, og dermed miste
mogelegheita til & bli sett pd ein positiv méte som einskildindivid. Gutane far derimot
gjennomgéande meir merksemd og hjelp i skulen, og vert meir synlege. Dette samsvarar med
forskinga til Feilberg og Mjaavatn (2000) som viser at dei utagerande gutane far mest hjelp i
skulen medan innagerande elevar, oftast jenter, vert gaande for seg sjglv med mindre

oppfolgjing, pa trass av at dei kan vere vesentleg fagleg svakare enn dei utagerande elevane.

Lerarane i mi underseking viste til at det ut ifrd deira roynsle som oftast er jenter som er
innagerande, men ogsa gutar kan ha det slik. Dette samsvarar med funna til Lund (2007),
medan Nordahl m.fl (2005) viser til at innagerande atferd er om lag like vanleg blant jenter
som gutar, men det skjer ei auke blant jentene i hogare klassesteg. Serlie og Nordahl (1998a)
viser til at 7 av 10 elevar som viser innagerande &tferd, er jenter. undersgkinga til Spooner et
al. (2005) kan ein lese at jenter sjglvrapporterte langt oftare at dei var sjenerte, enn kva gutar

gjorde.
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I informantane si karakterisering av stille og innagerande elevar varierte som sagt spekteret
stort, Informantane viste til ein gradsforskjell av elevar fr4 dei som var stille og sjenerte inne 1
Kklasserommet (og til dels ogsé ute) og til elevar som kan kome inn under diagnosa sosial
angst. Del viste til elevar som var i ulike kategoriar; bade passiv tilbaketrekking og aktiv
isolasjon (jmfr Younger, Gentile & Brugess, 1993). Passiv tilbaketrekking refererer til at
eleven sjolv trekk seg vekk fré jevnaldergruppa, pé trass av at dei har mogelegheit til 4 ta del 1
det sosiale samspelet med andre. I aktiv isolasjon vert eleven avvist fr4 jevnaldergruppa pa
trass av eleven sitt enskje & ta del. Informantane viste ogsé til sjenerte elevar (jmfr Rubin &
Asendorpf, 1993), der eleven trekk seg vekk og er redd for sosial vurdering, spesielt i nye og
ukjende situasjonar. Empirien viser ogsa at einskilde av elevane vegra seg for & kome pé skule,
hadde ingen venner, gjekk &leine om ikkje lerar gjekk aktivt inn, métte ha folge av foreldre til
skulen fordi eleven ikkje turde & g skulevegen aleine og ikkje turde 4 opptre eller lese hogt i
Kklassa. Chazan et al. (1998) snakkar d& om alvorlig tilbaketrekte barn, som mellom anna vert
assosiert med angst og depresjon. I gjennomgangen av empirien, saman med teori og forsking

p& omradet, finn eg det naturlig & skrive litt om diagnosa sosial angst.

Berg (2005:152) skriv at: »Sosial angst innebaerer at man er redd for oppmerksomhet fra og
kontakt med andre mennesker. Man er redd for & dumme seg ut, redd for a bli lagt merke til.
Det forer til at en forsoker d unngd alle sosiale situasjoner der det er en mulighet for at dette
skal skje, eller gjore seg "ysynlig”. Barn med sosial angst er i folgje Aune (2006) redde eller
sterkt engstelige for & snakke, lese, skrive eller ete ilag med andre. Dei kan ha vanskar med til
domes & ga i bursdagsselskap. Bamn og unge rapporterer at ustrukturerte leikesituasjonar, som
til domes & spele spel, sykle ilag eller delta i ein aktivitet i friminuttet, er det som er mest
strevsomt. Elevane brukar mykje energi pa 4 ligge i forkant av hendingar, ved & foresja,
redusere og unngi situasjonar som kan opplevast som pinlege 0g audmjukande. Beidel &
Turner (1998) viser til at barna med sosial angst har evne til sosial interaksjon i trygge
omgjevnadar, men utanfor den trygge kretsen eller i spesielle sosiale situasjonar som lgyser ut

engstinga, opplev bamet ubehag som gir utslag i manglande evne til adekvat sosial atferd.

Sosial angst vert i felgie Aune (2006) omtala som den skjulte liding”. Undersgkingar viser at
barn og unge med denne lidelsen i gjennomsnitt lid 2-7 &r fer dei blir oppdaga. Tilstanden vert
i folgie Aune (2006) og Flaten (2006) ofte mistyda, og samanlikna med beskjedenheit eller
sjenanse. Men sjenanse er eit personligheitstrekk, medan sosial angst er ei liding.

Men “overdreve beskjedenheit” eller “svart sjenert” kan vere ein forlepar til sosial angst,
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skriv forskarane. Sundli (2007) viser til nye tal fra Nasjonalt folkehelseinstitutt som peikar pé
at 15-20 % av alle barn og unge i Noreg har psykiske vanskar som angst, depresjon,
stferdsforstyrringar, sevnvanskar eller andre symptom, utan at belastninga nedvendigvis har
gitt ei diagnose for behandling. Aune (2006) skriv at sosial angst har ein tidlegare debut
samanlikna med andre angstlidingar, og utviklar seg gjerne i barndommen med ein topp 1
ungdomsséra. I folgje Svirsky & Thulin (2005) kan diagnosa stillast hjé barn s& unge som 8 ar.
Ein studie (Aune, 2006) av sosial angst blant elevar p& ungdomssteget indikerar at om lag 8 %
av ungdomane rapporterer eit sapass sterkt ubehag i sosiale situasjonar at dei oppfyll

kriteriane i DSM-IV (APA, 1994) for diagnosa sosial angstlidelse. Kriteriane lyder slik:

Sosial angstlidelse er en markant og vedvarende frykt for en eller flere sosiale situasjoner, og leller

situasjoner der bamet eller den unge skal prestere noe (...) De frykter situasjoner hvor de kan ydykes
eller hvor noe pinlig kan skje, noe som de igjen tenker kan fore til avvisning, tap av verdi eller status.
Eksponering for den fryktede situasjonen fremkaller alltid angst eller sterk redsel. Hos yngre barn kan
angsten uttrykkes som grat eller sinnetokter. Sosiale situasjoner, og situasjoner der ungdommer skal
prestere noe, oppleves som skremmende og blir forsgkt unngétt, eller de utholdes med et sterkt ubehag.
(...)Symptomene skal ha vedvart over en seks maneders periode, samt at de skal gi en funksjons-

nedsettelse i forhold til skolemessige og sosiale forhold (APA DSM-IV 1994, her i Aune, 2006:52)

Skildringa ovanfor kan passe til det informantane viste til i hove einskilde innagerande elevar.
Dette var elevar som vegra seg for & snakke, opptre og lese hogt i klassa. Ubehag i form av
rodming eller stamming oppstod om ein matte lese, og ein opplevde ogsa at elevar nekta &
lese eller svare nar dei blei spurde. Ein elev fekk felgje av foreldra til skulen, fordi skulevegen
vart for utrygg & gé aleine. Vedkomande elev vegra seg ogsé for & kome pa skulen om ho vart
pressa til 4 ta meir del. Ingen av informantane brukte omgrepet sosial angst i intervjuet, men
det kan vere grunn til & tenkje at innagerande atferd vert av nokre av informantane oppfatta
som synonymt til sosial angst/overdreve beskjedenheit/ svert sjenert. A vurdere sikkert kor
stor vansken var hjé elevane som informantane viste til, er vanskeleg. Men i einskilde tilfelle,
ser skildringa av eleven og faglitteraturen si skildring av kriteriane til sosial angst ut til & vere
samanfallande. Det som derimot er klart, er at informantane kunne einast om at innagerande
elevar er stille og lite meddelsame i timane, har lagare siglvoppfatning enn jamaldra og
vanskar med sosiale relasjonar. Dette peika seg ut som vanskar med samhandling i friminutt.
Vanskane elevane hadde i friminutta vekte stor otte hja leerarane og eg kjem meir inn pé dette

nedanfor.
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5.1.2”Ho gér ileine i friminuttet. Det er s& synleg”.

Dette sitatet gr igjen hj alle informantane, i ulike variantar, og viser det lerarane meiner er
mest typisk hja dei stille og innagerande elevane, ved sida av & vere stille i timane, nemlig
vanskar p4 det sosiale omrédet. Dette viser seg ved at elevane blir gande dleine i friminutta,
om ingen tek tak i det og prover & gjere noko med det. Dette samsvarar med forskarar som
Ogden, 1998; Serlie & Nordahl, 1998; Nordahl, 2000; Collins, 1996; Rubin & Asendorpf,
1993; Chazan et al.,, 1998; Lund, 2004; Bye Johansen, 2007, som alle peikar péd at desse
clevane har lett for & bli isolert og &leine i friminuttet. Gudmestad (2007:6) refererar Ingrid
Lund si skildringa av stille elevar:”Ho seier lite. Ho har ikkje venner. Aleine i skulegarden
stér ho i eit hjorne og ser ned. Ho er lett 4 oversjd og blir lett mobbaren sitt offer”. Nettopp
det & vere aleine i friminuttet, syntes informantane mine var det vanskeligaste omradet &
handtere (jmf 4.2.2). Det vert sa synleg for alle, nér eleven gér &leine. Bye Johansen (2007)
sper seg om innagerande elevar blir usynlege for lzraren og medelevane 1 klasserommet,
ettersom desse elevane er konforme i heve til dei forventningar som vert stilt der. Dei gjer det
dei skal, og forstyrrar ikkje lgraren. Dei vert meir eller mindre usynlege i
klasseromssituasjonen, medan dei pé andre omrade som i friminutta, der det vert stilt andre

krav til kompetanse, vert synlige i og med at dei ofte blir stdande aleine.

Bye Johansen (2007) har funne at elevar med innadvent atferd vert avvist av medelevar, er
einsame og dei ga utrykk for at dei ikkje opplevde tilheyrigheit i skulen. Stensaasen og Sletta
(1996) nyttar omgrepet sosial ekskludering, motpolen til sosial inkludering (jmf 2.7.3), der ein
person over tid ikkje far innpass eller er i stand til & ta del i samspel slik personen sjglv
gnskjer det. I ei skuleklasse kan ekskluderinga vere at nokre elevar lerer 4 tie, nokre ikkje
oppnér rimeleg grad av akseptering i klassa eller at nokre blir aktivt avvist av medelevane.
Dei som opplev dette, vil fole manglande tilhgyring i klassa. Neglisjering, er ei alvorleg form
for sosial ekskludering. Neglisjerte elever har 1ag sosiometrisk status, dei deltek lite i det
sosiale samspel og har gjort det til ein vane & trekkje seg ut og bli passive. Medelevar og
lzerarar har ein tendens til 4 oversj dei (ibid.). A bli isolert i skulen og kanskje ikkje ha nokon
ven i det heile, kom alle leerarane inn pé (jmf Feilberg & Mjaavatn, 2000; Collins, 1996). Dei
innagerande elevane har problem pi det sosiale omréadet, det viser seg béde i tidlegare
forsking og det kom tydeleg fram i den gjennomforte undersekinga. Det heng saman med at
innagerande elevar har problem pa omrédet sjglvhevding (Serlie, 1998c; Ogden, 1995, 2002;
Pape, 2001). Informantane mine sa at desse elevane har vanskar med samhandling og leik, blir

lett avvist av andre, og ekskluderar seg sjglve ved at dei bidreg lite Gmf 4.2.3).
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5.2 TILTAK

Denne delen inneheld eit utval av dei tiltaka som merkte seg spesielt ut i empirien. Det viser
seg tydelig at det var serskilt to ulike tiltak/strategiar informantane nytta. Eg har fila det ned
til to kategoriar: nemleg vekt pd tryggleik og difor la eleven ta forste steget utan press VErsus
vekt pd & sja og dra eleven med og difor presse og pushe. Desse tiltaka peikar seg serskilt ut
nar det er snakk om deltaking i timar. Resultata tydar pa at dette er to ulike strategier som
utgjer ei viktig problemstilling som det er viktig & reflektere omkring og v&re merksam pa 1
arbeid med innagerande og stille elevar, slik at ein kan ta godt giennomtenkte val 1 hove til
strategi. Som eg nemnde ovanfor (5.1.1) er det ein gradsforskjell 1 gruppa innagerande og
stille elevar. I bearbeidinga av empirien kan det sj& ut som om at einskilde av elevane som
informantane skildra, slit med sosial angst. Kan det tenkjast at strategien som lararar nyttar
var prega av nettopp dette? Da det er vanskeleg for meg & hevde sikkert kven av informantane
som hadde elevar med sosial angst, vel eg a presentere dei to stragegiene som leerarane nytta
forst. Deretter gar eg meir inn pa strategiane i etterkant, i eit eige kapittel, der eg 0g dreftar

grad av vanske opp mot strategiane.

5.2.1 ”Du ma aldri presse til noko som opplevast som ubehageleg for eleven”

Dei to informantane som kom inn under denne strategien hadde begge fa innagerande elevar &
vise til. Bine informanten hadde faktisk berre hatt ein elev som utmerka seg spesielt. Nar
informantane skildra desse elevane, kunne det sja ut til at vanskane var ganske omfattande.
Empirien viste at desse elevane var sveert stille bade ute og inne, var einsame, dleine i
friminutta og ogsa skulevegring vart det vist til (meir om skulevegring i 5.2.3). Strategien
tryggleik og la eleven ta det forste steget utan press, kan oppsumumerast slik: Eleven ma vere
trygg og slepp store ubehag. Det vil seie at ein ikkje skal presse ein elev som opplev det sveert
vanskeleg & meddele seg hogt ved 4 lese eller framfere noko for samla klasse. Eleven far da
andre alternativ til & meddele seg, anten til lerar aleine eller i sméa grupper der eleven kjenner
seg trygg. Malet er at nir eleven opplev tryggleik, vil den etterkvart ta meir del. Lerarane
kastar pa ein méte ballen over til eleven, slik at denne kan ta forste steget, utan press. A tvinge
eller presse fram deltaking hjelp ikkje, ifelgjie informantane. Press kan heller fore til storre

vanskar, og i verste fall at eleven ikkje kjem pé skulen i det heile.

5.2.2 *Ved ikkje 4 pushe, s gjer du dei til stakkarar”

Denne strategien vert nytta av to av informantane. Strategien handlar om 4 sjd den stille og

innagerande eleven ved d presse 0g pushe, der mélet er at denne skal ta del p4 lik linje med
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dei andre. Bine lzraren hadde opplevd mange stille og innagerande elevar og var serskilt
oppteken av nettopp denne gruppa elevar. Den andre leeraren hadde ogsa opplevd nokre slike
elevar framover. Det kom fram i empirien at det ogsa her var ulik grad av vanske hja elevane.
Elevane provde 4 unngd 4 meddele seg hogt og hadde ulik grad av vanske med det sosiale
aspektet, som friminutt. Strategien desse to nytta gér ut pa at alle skal ta del: ved 4 lese 1 hogt 1
klassa, framfere for dei andre og bli spurt spersmél 1 plenum, sjelv om dei synest det er
ubehageleg. Men hja i alle fall den eine informanten ligg det ei &pning for & hjelpe stille
elevar litt p4 veg og ikkje presse for hardt. Leraren kallar det mildt press, ved at eleven til
demes pa ferehand vert budd pa kva avsnitt den skal lese hogt ifrd, og ikkje vente sd lange
svar pa spersmal i plenum fré leerar. Ja og nei spersmal kan ofte vere nok. Eleven far pa den

maten have til & ove ekstra pa det som skal lesast og ogsa vere budd pé & maétte svare.

5.2.3 ”Du gir ikkje opp! ”

Dette informantsvaret rommer det alle informantane mine synest & meine; du gir ikkje opp!
Lezrarane var opptekne av & finne ulike innfallsvinklar for & gje dei stille og innagerande
elevane ein god skulekvardag. Dette genuine gnskje gjennomstreymer alle intervjua. Serskilt
tiltaket om & sjd elevane vart framheva som viktig av lerarane. Informantane ser elevane
mellom anna ved & vise at dei har sett dei i lopet av dagen, kommentere noko dei har laga
eller gjort, og gode elevsamtalar der tillit rér. Eg har ovanfor peika pé to strategiar som viste
seg i empirien: den milde varianten der tryggleik og la eleven ta forste steget var i fokus,
versus den meir direkte varianten der lerar nytta pressing og pushing for 4 fa eleven til & delta.
Kor mykje kan ein presse og pushe dei stille og innagerande elevane? Og ber ein 1 det heile

tatt gjere det? Nedanfor vert mellom anna desse spersméla problematisert pa ulike matar.

Berg (2007) skriv at innagerande elevar ofte lukkast med & gjere seg usynlege i skulen. Desse
er i risikogruppa for & utvikle alvorlige psykiske problem og lidingar, og ofte er det ingen som
ser dei for dei sluttar & kome pé skule. Informantane i undersgkinga mi er opptekne av & sjé
desse elevane, om enn p4 litt ulik méate. To meinte at ein ikkje ma presse elevane til & snakke,
men la desse ta forste steg. Dette samsvarar med Lund (2006:13):” Som pedagoger er det var
jobb 4 veere bevisst den balansen det er mellom & la ungdom og barn folge sitt eget tempo, tre
fram eller velge & la veere d tre fram. Til syvende og sist er det de unges eget valg — alltid”.
Danielsen (1998) skriv om skulerelatert talevegring, der elevar held seg tause pé trass av at
dei har kunnskapsgrunnlaget i orden og at situasjonen i realiteten krev at dei skal vere aktive i

timen for & 3 ei positiv fagleg vurdering fra leerar. Ei sperjeundersgking blandt vidaregaande
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elevar sine syn pé eigne muntlege prestasjonar i norskfaget viste resultatet at 65 % hadde ofte
eller alltid problem med & vige & snakke i klasserommet. Halvparten av elevane sa at dei var
tause i diskusjonar, sjelv om dei har eigne meiningar (ibid.). Oskal (2006) viser til at nér det
gjeld innagerande elevar, kan ein lett ga i fella med & bli »overforstielsesfull” og krevje for
lite. Det er derfor viktig & sette smé, realistiske krav, slik at ein kan méle resultatet. Dette vil
gje auka meistring og vere med pé & gje el meir positiv sjelvoppfatning hja eleven. Det gjeld &
sette i gang positive ringverknadar. Realistiske krav kan til demes vere at lerar og elev avtalar
at eleven skal rekke opp handa og svare pa eit speorsmal som er avtala pa ferehand. Eine
informanten, som nytta strategien pusje og presse, hadde ogsa avtalar p4 ferehand om kva
avsnitt av teksten som eleven skulle lese hogt i klassa. Da fekk eleven gve seg heime, og vere
godt budd til timen, og ikkje oppleve at vedkomande vart stressa over ikkje & vite kva ein
skulle lese i hogt. Dette var med pé & trygge situasjonen til eleven, meinte informanten, og

dette samsvarar med det Oskal seier ovanfor.

Eine informanten i undersgkinga mi sa at nar vedkomande prevde & presse den innagerande
eleven litt til & ta del i form av & framfore/seie noko for samla klasse eller lese hagt, sd kom
ikkje eleven pa skulen. Dette viste seg gang péd gang, og resultatet vart at det vart mykje
fraveer, og mange hol for eleven. Ein snakkar her om skulevegring, og Berg (2005) skriv at
det kan gjenkjennast ved at eleven stadig er vekke fra skulen utan gyldig grunn, men utan at
det kan karakteriserast som ‘skulk® for & gjere andre ting. 30-40% av elevane som utviklar
denne vegringa, lid av sosial angst, skriv Beidel & Turner (1998). Ingul (2005) nemner ei
utanlandsk undersgking med gode resultat: 34 elevar med skulevegring tok del, halvparten
fekk individuell behandling, medan resten stod p4 venteliste. Behandlinga inneheld kognitiv
terapi og eksponering, sosial ferdigheitstrening og avspenningsgvingar. Det inngjekk ogsé
hjelp til foreldre om 4 sefte grenser 02 belonne onska atferd, og rettleiing til leerar om & skape
stotte og tryggleik for eleven i klasserommet. 90 % av elevane som vart behandla returnerte til
skulen, mot 29 % av dei p venteliste. Oppfolgingsstudier 3-5 ar etter endt behandling, viste

fortsatt gode resultat.

Ei hjelp ved skulevegring er i folgje Berg (2005), at ein blir einig med eleven om & senke
fagkrava, og at eleven sjglv far bestemme kor mykje han kan greie 4 vere med pé. Slike smé
tiltak kan vere det som skal til for at eleven skal greie & ga pa skule. Informanten som hadde
ein elev som viste skulevegringsatferd, sa at eleven kunne sleppe & framfere/lese i hogt i

samla klasse og mellom anna sleppe konkurranseprega aktivitetar i kroppsgvingstimar. Faget
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kroppseving vart 6g av den andre informantane, som ogs nytta forste strategi, framheva som
vanskeleg for innagerande elevar: "Pd bana i ballspel var ho veldig forsiktig. For da vil andre
sjd kva ho gjer. Ho var veldig redd for @ dumme seg ut, og redd for & f& kommentarar. Ho
hadde ikkje tru pd at ho skulle fé til noko motorisk”. Faget kroppseving vart derimot
framheva som eit godt tiltak for innagerande elevar, av ein annan av informantane. Det & fa
bevege seg, og bruke kroppen er viktig for alle elevar, og ikkje minst for desse elevane, sa
lzeraren. Forskinga til Klomsten (2006) tyder péa at dette kan vere noko kjennsavhengig, det
viser seg nemlig at jenter har signifikant déarligare fysisk sjglvoppfatning enn gutar. Fleire
undersekingar (Serlie, 1998c; Ogden, 1995) viser at gutar har vestentleg betre sjelvoppfatning
pa det fysiske sjslvoppfatningsomrédet enn jenter. Homnes (2005) skriv at innagerande jenter
kan oppleve skulen si organiserte kroppsevingsundervisning som ein trussel for den
fysiske/motoriske sjglvoppfatning. Informanten som nytta kroppsgving som eit tiltak, har eit
godt poeng og ein god tanke, som kan fungere bra hji nokre av dei innagerande elevane. Men
det kan nok ogsa skje det motsette, at eleven har ei negativ sjglvoppfatning som vert forsterka

i dette faget, og eleven kjem i ein vond sirkel.

Flaten (2006) skriv at ofte vil ikkje omgjevnadane forstd at bamnet eller ungdommen opplev
situasjonen som ubehageleg og stressande (jmfr Aune, 2006). Og s& gjer vaksne det som
sjeldan virkar: ber barnet eller ungdommen om & ordne opp sjslv, eller & seie noko lettvindt
om at dette gar bra og det er ikkje noko & grue seg for. Dette vil berre forsterke problemet,
skriv Flaten. Ingen av mine informantar bagatalliserar problemet som dei innagerande elevane
har. Dei gér alle aktivt inn for & hjelpe elevane, om enn p4 ulike méatar. Arnesen (2004) fann i
undersgkinga si at relasjonane mellom stille elevar og lerar vert uttrykt pa forskjellige maétar.
Elevar kan bli ”gleymde”, eller dei kan distansere seg og leerar kan di reagere med ytterlegare
distansering. Nokre elevar kan appelere til lerar si omsorg og blir latt i fred eller bli oppsekt,

og atter andre kan bli oppfordra og forventa & bli meir aktive og “kaste seg utpa”.

Kan det tenkjast at einskilde av lerarane i undersgkinga mi var for lite aktive med & fa dei
stille og innagerande elevane til & ta del i timane? Haug (2006, jmf 2.7.3) snakkar om at det er
el oppgave og eit ansvar for lerarar & skape ein inkluderande skule, som viser seg mellom
anna ved at alle skal vere ekte deltakarar og ikkje berre tilskodarar. Empirien viser at dette
ikkje alltid er tilfelle. Det kan sj& ut til at fleire av dei stille og innagerande elevane har ein
tendens til & forbli tause i timane, om ikkje lerar set serskilt fokus pa & dette. Bergh (1992)

gir i heftet sitt kunnskap om korleis ein moter barn som har vanskar med & snakke i
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skulesamanheng. Han peiker pa at det er viktig & styrkje sjelvoppfatninga til bammet, der barnet
opplev at det kan noko, far til noko og at det lgner seg & prove. For 4 styrkje sjglvoppfatninga
nér det gjeld & meddele seg hegt, peikar han p4 mélstyrte og kontinuerlige gvingar i 4 snakke 1
gruppa, samt pedagogiske leikar og dramagvingar. Lerar vert viktig her som den trygge leiar
som skapar ei aksepterande atmosfare blant barna. Han skriv at ein ikkje skal tvinge barn til &
snakke, men derimot preve & lokke utrygge bamn til & snakke: "Det md ikkje bli slik at alle —
kameratane, dei sjenerte sjolve og dei vaksne — aksepterer at den tause alltid teier, for da blir
det inga betring. Men det gjeld 4 oppmunire, stotie og vise interesse sd snart det er ein liten
framgang” (Bergh, 1992:14). A oppmuntre, rose og stette s snart eleven viser framgang, vil
nok kan hende av nokre elevar opplevast som pushing. Eine informanten opplever at stille
elevar ikkje alltid vil ha s& stor merksemd pé seg, og er redde for & skilje seg ut. Ein mé i
folgje informanten vere svert varsam i korleis ein gar fram i heve 4 stotte og oppmuntre stille
og innagerande elevar: ”...desse stille er s& redde for & skilje seg ut. Ein md ncerme seg sd

forsiktig, for ikkje @ trakke ui. Ikkje rive ned noko som ein har bygd opp”.

Bergh (1992) skriv vidare at barnet forst kan snakke i lita gruppe, for det som ofte skremer er
nettopp at det er s& mange bamn i gruppa. To av leerarane i mi undersgking arbeidde medvite
med at alle elevane skulle prate i storgruppa. Alle skulle ta del ved & seie noko, om ikkje det
var si mykje. Ein annan lerar arbeidde med tryggleik for eleven i sma grupper. Det kan
tenkjast at det er enklast & arbeide med stille og innagerande elevar pd bamesteget, for atferda
har manifistert seg og sett seg. Det kan dermed synast som om at det ligg eit stort ansvar pa

leerarar 4 oppdage desse elevane fer problemet vert for stort.

Lund (2004) har funne at dei innagerande elevane vil bli spurt, dei vil bli rekna med og heoyrt
og sett. Men det krev sensitivitet, og litt meir tid fra lerar. Méaten leerar gér fram pé har stor
tyding for resultatet: "Vart bidrag kan altsé veere det lille, gode dyttet. Ikke for hardt, ikke for
pusete, men akkurat passe” (ibid:126). Ein kan undrast pa kva det akkurat passe dyttet er?
Empirien viser at einskilde av lararane synest & vere redde for & dytte dei stille og
innagerande elevane. Etter gjennomgangen ovanfor av dei to strategiane, kan ein spetje seg
om lerar sitt val av strategi hadde noko med om vedkomande hadde elevar med diagnosa
sosial angst i klassa si? Alle leerarane hadde eit enskje om & fa dei stille og innagerande
clevane til & ta meir del. Nokre pressa meir enn andre, men kan hende dei som ikkje pressa s
hardt folte at det ikkje nytta fordi grad av vanske var for stor hja eleven? Dette har eg ikkje

datagrunnlag for 4 seie noko sikkert om, men den eine informanten opplevde faktisk at eleven
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ikkje kom pé skulen om den blei pressa. Ein kan derfor undrast om val av strategi hadde med
grad av vanske hji elevane eller om lzeramne hadde nytta den same strategien uanseft kva
innagerande elevar dei hadde? Det ser i alle fall ut til at dei to strategiane var bevisste og
begrunna val fré lerarane si side. Men om dei er overferbare i alle situasjonar til ulike typar
innagerande elevar, er vel heller usikkert. Dette er ei ueinsarta elevgruppe, sjslv om trekka og
atferda samsvarar mykje. Derfor mé ogsé tiltaka variere, der pressing fungerer p& nokre, men
vil vere katastrofal for andre. Lerarane lerer elevane 4 kjenne, og dermed ogsa korleis dei
skal gripe situasjonen an. Det sentrale som kjem fram av resultata er at dette uansett er el
sentral problemstilling i arbeidet med innagerande og stille elevar, der det er viktig at leerarane
tek eit gjennomtenkt og vel grunna val. Lund (2004) sei at uansett kva tiltak som vert sett inn
for innagerande elevar s& er det méaten det blir gjennomfert p som er avgjerande for korleis

det vert opplevd for elevane, om det vert suksess eller nederlag, bevegelse eller stillstand.

Eg har som tidlegare nemnd vist til at dei innagerande elevane har problem pa det sosiale
omradet. Forsking har vist at dei har ein lagare sjslvoppfatning (jmfr 2.5.4) og ein lagare grad
av sjplvhevding (jmfr 2.6.4) enn jevnaldra. Oppleringslova (§ 9a-1, § 9a-3) sei at elevane skal
vere ein del av det sosiale felleskap i skulen og oppleve tryggleik og tilheyring. Informantane
framheva som tidlegare nemnd at friminutta var vanskeleg for stille og innagerande elevar, 1
og med at dei var aleine og blei synlege med vanskane sine. Eg vil sj& nermare pa korleis
lerarane arbeider med det & styrkje det sosiale omradet mellom elevane nér det gjeld
friminutta. Dette tiltaket finn eg naturlig & ikkje knytte til dei to nemnde strategiane ovanfor
(5.2.1 og 5.2.2), da leerarane ikkje kan knyttast til nokon szrskilt strategi. Empiren viser at dei

fleste av informantane gar inn pa ulike métar for at elevane skal ta del i friminuttet.

Informantane pa barnesteget gér aktivt inn i leik ved & sette i gang leikar eller fa den stille og
innagerande eleven inn i leikar som pagar. Dette samsvarar med Flaten (2006), som skriv at
for yngre barn vil det vere nyttig & ha trygge voksne som hjelp bamet inn i leik og
samhandling. Vedeler (2007) poengterar at leik er grunnleggjande viktig for bamn si utvikling,
og ein reknar med at leik er bam sitt domene. Voksne kan ikkje kommendere barn til & leike
saman (jmf 4.2.4), men dei kan stimulere og leggje til rette for leik og invitere barn med pa
leik. Evna til & etablere relasjonar og vennskap er i folgje Frones, 1994; Vedeler, 2007; Lamer,
1997, viktige kritererier pa sosial kompetanse. Vedeler (2007) viser til at avviste barn sender
ut medvite eller umedvite signal om at dei ikkje bryr seg om andre barn, og kan i aukande

grad bli isolert. Barn som manglar sosiale ferdigheiter, blir lett upopulere og jevnaldra vil i
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aukande grad unngh dei. Voksne kan lere barn inngangsstrategiar til leik (Stensaasen & Sletta,
1996) eller vise konkret sjglvhevdingstrening til bamn (Larsen Damsgaard, 2003). Eine
informanten viste til at vedkomande lerte clevane sine akseptable maétar 4 ta kontakt med
jamnaldra pa og pé den miten kome inn i leik. Informanten sa at ein ikkje kan tvinge elevane
ti] & bli venner, men alle skal vere klassevenner, der dei tek vare pa kvarandre og ingen skal
sta 4leine. Dette samsvarar med Pape (2001) som seier at vennskap er frivillig.Vaksne kan

bestemme at barn skal leike 1 lag, men ikkje bestemme at dei skal bli venner og like kvarandre.

Ein av elevane som informantane viste til, matte ha vaksne rundt seg neerast heile tida for &
kjenne seg trygg. Leraren hadde laga avtalar med nokre utvalde elevar i klasse til & ta seg av
og leike med denne eleven i friminutta, elles gjekk eleven aleine eller saman med lerarar.
Dette tiltaket var det fleire av informantane mine som nytta, bade pd ungdomssteget 0g
barnesteget. Lerarane pd ungdomssteget nytta medelevar som fekk eit spesielt ansvar for &
inkludere den innagerande eleven ved & snakke med vedkomande og la eleven vere saman i
friminuttet. Dette tiltaket viste variable resultat, og eine lzeraren peika pa at det vart tungt for
medelevane 4 inkludere den innagerande eleven, i og med at vedkomande ikkje bidreg noko
sjglv. Difor vart det litt unaturlig, og ikkje s& vellukka, meinte leeraren. Den andre leeraren
hadde derimot opplevd gode erfaringar med tiltaket. Vedkomande var serskilt oppteken av
observasjon av kva som gir fore seg i friminutt og det vert raskt sett inn slike tiltak som
ovanfor om nokon gér aleine. Dette samsvarar med Larsen Damsgaard (2003), som seier det
er vesentleg at lerar tek tak i situasjonen og arbeider systematisk med & hjelpe eleven til &

kome inn i jevnbyrdige sosiale relasjonar med andre.

Eine informanten nytta medvite framheving av innagerande elevar si meistring ved a peike pa
noko eleven meistrar framfor andre elevar, til demes & vere flink til & klatre (jmf 4.4.2). Pa
derme maten fekk denne innagerande eleven ekstra positiv merksemd {ra lerar og medelevar,
som kan vere med & styrkje sjglvoppfatninga og den sosiale kompetansa til eleven. Dette
samsvarar med Flaten, 2006; Vedeler 2007; Pape 2001, som skriv at ved at den vaksne finn
det barnet er flink til og framhev det framfor andre, vert barn sin status heva og det opplev
anerkjenning fré andre barn. Dette igjen kan skape gode meistringsopplevingar, som igjen kan
byggje opp siglvoppfatninga til eleven. Eg har ovanfor vist til nokre av tiltaka som lerarane
nytta, men det som kom tydeleg fram var at informantane var meir eller mindre usikker i val
av tiltak. Dei sakna kompetanse pa emnet, og dette kjem eg meir inn pé 1 delkapittelet

nedanfor.
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5.2.4 ”Foler egentlig ikkje at lzerarar har nok kompetanse om innagerande atferd”

Det som tydeleg var felles hjd lerarane eg intervjua var at alle sakna meir kunnskap pa
omradet innagerande atferd. Dei hadde ikkje nok kompetanse og dei sakna kurs og/eller
samarbeid med hjelpeinstansar. Som eine informanten viste til, s& treng lararar opplering
i: “kva signal vi skal sjd etter, kva vi skal gjere og korleis vi skal ga fram. For slik som det er
no sé gar vi fram shk som du vil at dine ungar skal bli behandla viss dei hadde hatt det slik.

Det blir morsfolelsen som styrer handlingane dine. Derfor trur eg det er mange elevar som

kanskje ikkje blir oppdaga”.

Dette med at kjensler og den sunne fornuft styrar handlingane til leerarane, viste seg tydeleg i
empirien. Lerarane peika pa at det ikkje finst noko system i skulen som fangar opp
innagerande elevar og difor ma leerar meir eller mindre nytte seg sjglv. Sjelv om det fleste av
informantane hadde tatt kontakt med ulike hy clpeinstansar som PPT og helsestasjon for
rettleiing, sa kjende lerarane seg mykje &leine med & finne tiltak for elevane. Nokre viste 0g
til at PPT hadde lita tid og knapt med ressursar, og det vart til at ein ofte ikkje tok kontakt, og
klarte seg utan hjelp. Standal (1998) fann at bade lerarar og PP-ridgjevarar fokuserar mest pa
utagerande atferdsvanskar. PP-radgjevarane begrunnar sitt fokus med at dei er opptekne av
det lerarane ber dei om & fokusere pa. Dei vert sjeldan kontakta for & observere innagerande
problematikk og kan slik sett vurderast som ein ubrukt ressurs i denne samanheng. Som
tidlegare nemnd kan sosial angst vere vanskelig & oppdage, og barnet kan ha lidinga i nokre &r
for det blir oppdaga. Det kan nok difor hende at mange ikkje blir oppdaga som informanten

viste til i sitatet ovanfor.

Fleire forskarar peikar pd at ein méa vere raskare med & sekje hjelp nér ein har stille og
innagerande elevar (Lund, 2004; Collins, 1996; Chazan et al, 1998). Om ein har mistanke om
at ein elev har sosial angst, mé det i folgje Berg (2005) takast pa alvor og innhentast
profesjonell hjelp. Det handlar her om & sette inn nedvendige ressursar, fa spesialpedagogisk
og psykologisk rettleiing. Ubehandla angst kan fa alvorlige felgjer for eleven, og fere til eit
liv med lita mogelegheit for meistring, utvikling og livsutfalding, og skape grobotn for meir
alvorlige psykiske lidingar. Nér det gjeld behandling av sosial angst, sa viser fleire forskarar
til at kognitiv atferdsterapi har gjeve gode resultat (Svirsky & Thulin, 2005; Andrews et. al,
2003; Turner & Beidel, 1998). Larar skal ikkje behandle (Svirsky & Thulin, 2005; Berg,

2005, Lund 2004), men overlate det til fagpersonar som har kompetanse til det. Men leerar kan
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i folgje Berg (2005) samarbeide om korleis behandlinga skal leggjast opp. Ho peikar pé at ein
ma vere serskilt merksam pé situasjonar som kan forsterke eller lette problem. A byggje opp
siglvkjensla, sosiale ferdigheiter og styrkje mestringsevna blir her viktige maél, i felgje Berg.
Nettopp desse punkta: & styrkje sjelvkjensla, meistringsevna og fremje sosiale ferdigheiter var
informantane mine serleg oppiekne av. P& ulike métar var dei med p& & skape gode
situasjonar for meistring. Nokre var s@rskilt opptekne av gode elevsamtalar, der elevar i el
trygg ramme kan fa byggje opp tillit og kontakt. I denne trygge samhandlinga kan elev og
Jerar kome med ytringar som dannar grobotn for vidare utvikling. Nokre peika pa at dei
arbeidde szrskilt med & styrkje eleven si meistringsevne og sosiale kompetanse i friminuttet,
der lzrar tek aktivt del saman med den innagerande eleven. Empirien viser tydeleg at
informantane har danna seg tankar og refleksjonar pa korleis dei kan betre stille og

innagerande elevar sin skulekvardag, om enn pa noko ulik mate.

Fir dei stille og innagerande elevane nok merksemd fré deg, spurde eg informantane mine om
p4 slutten av intervjuet. Oftast kom eit hjartesukk fré lzerarane: “Eg foler at eg ikkje fir gjort
nok!” Leerarane vil s gjerne, men skulekvardagen er krevjande. Med alt som skjer sé far ikkje
desse elevane den merksemda dei skulle ha hatt. Det vart papeika at ein skulle hatt meir tid til
kvar einskild elev. Det er ofte dei utagerande elevane som tek mykje tid og ressursar i klassa,
som gar p4 kostnad av dei innagerande og stille elevane. Som ein leerar sei: “Fokuset vert pd
dei du md passe litt pd, bade dei som er veldig frampd, dei som er litt urolige, men ogsd dei
som er flinke, for dei treng meir utfordring. Dei stille er i alle fall dei du tek til slutt. Det er
ikkje sd farleg med dei, for du fér ikkje feedback likevel. Eg vil ikkje tenkje sann, men det skjer

av og til. Du har det tofft sjolv, sliten og pressa, sd skjer det altsa.”

Lerarane i mi underseking poengterte altsd at dei ikkje hadde nok kompetanse om
innagerande &tferd. Kunnskap om psykisk helse, psykiske problem og lidingar hji barn og
unge er i folgje Berg (2007), eit forsemt kompetanseomrade i leerarutdanninga. Ein lerer lite
eller ingenting om psykiske lidingar, forebygging, faresignal, og korleis ein skal halde seg til
elevar med slike vanskar. Nar heile 20 % av elevane slit med psykiske vanskar, sper Berg
etter eit kunnskapsleft for psykisk helse i skulen. I dette ligg at leerarar ma fa meir samarbeid,
rettleiing og stotte i arbeidet fré hjelpetenestene BUP, PPT og skulehelsetenesta (ibid). Lund
(2007) peikar pa at psykisk helse er p& god vei inn i skulen, men det trengs meir kunnskap,
dialog og diskusjonar béde i og mellom faggrupper. Barnevern og psykiatri har kompetanse

p& omrédet som ein skulle tatt meir i bruk i skulen, hevdar ho.
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Oppsummering av dreftingskapittelet

Etter denne behandlinga av empiri opp mot teori og forsking p& emnet stille og innagerande

elevar krystalliserer det seg ut viktige ting som eg vil summere opp her.

For det forste ser det ut til at leerar som leiar har ei seskilt viktig rolle 1 heve desse elevane.
Korleis lerar moter dei og grip tak i problemet deira, har nok ei stor tyding for vidare forlep.
A bli sett og anerkjent er viktig for alle elevar, og ikkje minst for desse elevane. Hjartesukket
ovanfor (5.2.4) viser at det kan vere ei utfordring 4 ha slike elevar i klassa. Desse elevane vert
skildra som stille inne, og dermed usynlege. Elevar som krev meir, far oftast merksemda ferst
fra lerarane. Men pé same tid som desse elevane er stille inne, er dei ogsé stille ute. Men ute

vert dei derimot synlege med problema sine (mf 5.1.2).

For det andre presenterer informantane ulike tiltak i hove arbeidet med stille og innagerande
elevar. Dei to strategiane som viste seg tydelegast i empirien, nemleg & pushe og presse versus
tryggleik og la eleven ta forste steget har eg provd & sjé frad ulike vinklar og knytte til
forskjellig teori/forsking. Empiren viste at einskilde elevar kunne lide av sosial angst.
Uavhengig av strategi, s& viste det seg at lerarar arbeider for 4 fremje sosiale relasjonar, da
seerskilt retta til friminutt der innagerande elevane ofte gar ileine. Dei var dg opptekne av &

styrkje meistringsevna og sj glvoppfatninga til elevane.

For det tredje viser det seg at lerarkompetansen immanfor omradet psykisk helse kan vere eit
viktig satsingsomréde. Informantane kjende alle at dei ikkje hadde nok kompetanse om
innagerande atferd, og dei sakna kurs og/eller rettleiing om dette emnet. Forskarar viser ogsé
til at leerarar generelt manglar kunnskap og kompetanse til & handsame elevar med psykiske
vanskar. Fleire forskarar viser dessutan til at terskelen for 4 ta kontakt med hjelpeinstansar

utanfor skulen ikkje mé vere for stor.

5.3 KRITISKE REFLEKSJONAR

Ei mogeleg svakheit i undersekinga mi er at eg har lagt opp litt vidt, med mange tema/aspekt
som eg ville underspke nermare i empirien. Dei ulike tema har tilknyting til forsking og teori
om emnet innagerande atferd, og utifré mi vurdering er desse viktige i samband med emnet eg
har behandla. Eg vil hevde at studien ikkje er lagt opp vidare enn at ein finn viktige menster i
empirien, der mykje kom pa plass i hove til tidlegare forsking. Det store spekteret i grads-

forskjellar i gruppa stille og innagerande elevar, var eg kan hende ikkje nok budd pa & mete 1
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feltet. Det viste seg at informantane hadde erfaring med elevar som strakk seg fra a vere stille
og sjenerte inne, og til dels ogsé ute, til dei med so stor liding at det kan vere samanfallande
med sosial angst. Det vart difor ei dreiing av oppgava i droftingsdelen, der eg kom med noko
ny teori og forsking om sosial angst og skulevegring. Diagnosa sosial angst ma i folgje
forsking og teori takast pé alvor og profesjonelle hjelpeinstansar koplast inn. Det som var
positiv i den nemnde dreiinga i droftingsdelen, var at g fekk heve til & vise det store spennet 1
elevgruppa. Informantane var lerarar som hadde kjennskap og erfaring med ulike typer og
grader av innagerande &tferd, og p& den méten viser empirien reyndomen i skulen pa ein god

méte. Det var ikkje leerarar med »ideal-oppskrifta” eg var ute etter. Eg ville finne deme pé det

som er!

5 4 VEGEN VIDARE- FRAMLEGG TIL VIDARE FORSKING

I forsking og teori eg har behandla om stille og innagerande atferd, sa finn eg mest kvantiative
undersgkingar, som handlar om omfang, skildring og kjennsperspektiv. Ulike tiltak for desse
elevane vert nemnd, men det er vanskeleg & finne forsking p& kva tiltak leerarane faktisk
nyttar, og korleis dei eventuelt fungerar. Mykje av omrédet, tiltak for innagerande elevar, er
dermed eit uutforska felt. Problemstillinga mi er derfor fortsatt gyldig, og kan bearbeidast og

stillast p& ny i eit sterre og breiare utval, med fleire metodiske tilnermingar.

Lerarar og andre si oppfatning av gradsforskjellen i innagerande atferd, hadde vore
interessant & forske meir p4. Kvar gar grensa for & verte kalla stille, innagerande, sjenert eller
ha sosial angst? Korleis gér lerarar fram i arbeidet med elevar med ulik grad av vanske?
Omgrepsbruken i hove til innagerande &tferd er forvirrande, med omgrep som stille, sjenerte,
innagerande, sosial isolasjon og sosial angst. Meir klare og eintydige omgrep hadde vore

enskjeleg i hove til & sette fokus pa desse elevane.

Mi undersgking viser at lerarane eg intervjua hadde eit behov for meir kompetanse om
innagerande tferd generelt. Dei sakna dg meir samarbeid med hjelpeinstansar. Meir fokus og
forsking pa lerar si kompetanse om temaet og samarbeid mellom lerarar og ulike

hjelpeinstansar hadde dermed vore gnskjeleg.
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SAMANDRAG

Hensikta og mélet for denne oppgava var & finne ut meir om stille og innagerande elevar 1
skulen, og korleis leerarar held seg til desse. Problemstillinga mi har dermed folgjande ordlyd:

»Korleis opplever leerarar stille og innagerande elevar, og kva tiltak vert sett iverk?”

Eg har nytta ei kvalitativ tilnzerming, med djupintervju av fire lerarar, p&d omrdde som:
oppleving av innagerande elevar, det sosiale-, det faglege/metodiske-, sjelvoppfatnings-,
samarbeids-, og tiltaksaspektet. Resultatet er at desse elevane vert opplevd som stille, sjenerte,
passive, aleine i friminutta, vegrar seg for & lese, snakke eller opptre. Ogsé skulevegring og
vanskar med & g skulevegen leine, blei teke opp. Det kom fram av empirien at nr elevane
var bade stille inne i timane og stille ute i friminutta, vekte det mest otte hja lerarane. Elevane
vart synlege med problema sine ute, da dei oftast stir aleine. I skildringa av elevane tok eg til
4 undrast om einskilde av lerarane oppfattar innagerande &tferd og sosial angst som
synonyme omgrep, sjglv om dei ikkje brukte sistnemnde omgrep. Det kan utifrd empirien sja
ut til at einskilde av elevane hadde s& stor vanske at det vart samanfallande med denne lidinga.

Eg kan ikkje med sikkerheit hevde dette, da det nok trengst vidare underseking og utdjuping.

Lararane nytta ulike tiltak i arbeidet med desse elevane, og to strategiar peika seg ut, nemleg
pushing og pressing VETSUs tryggleik og la eleven ta forste steg. Grad av vanske spelar kan
hende ei rolle for kva strategi leerar nyttar. Tiltaket med & fremje sosiale relasjonar i friminuit,
vart seerskilt framheva av lerarane. Informantane tok aktivt del i dette, til demes gjennom &
lage grupper rundt eleven eller fa i gang leik. Leerarane syntes alle at det var for lite fokus pé
innagerande problematikk i skulen, og dei hadde for lite kompetanse sjglve. Dei sakna kurs og
samarbeid med hjelpeinstansar, der dei kunne fa lere meir om korleis dei skal gi fram i
arbeidet med slike elevar. ”Dei stille i landet far det toffare og toffare”, sa eine informanten.
Utsagnet kan st& som ei pdminning om at skulen har utvikla seg i retninga av meir muntleg
aktivitet, og i dette perspektivet vert problema til desse elevane sa tydeleg. Maten lerarar

moter dei som slit med desse vanskane er nok p& mange métar avgjerande for vidare forlep.

»Eit ord”

Eit ord

- ein stein

i el kald elv.

Ein stein til-

Eg ma4 ha fleire steinar

skal eg koma over.
(Hauge, 1966, i “Dropar i austavind”)
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VEDLEGG - INTERVJUGUIDE TIL LARARAR

1. Introduksjon

“Presentasjon av meg og prosjektet mitt. Informerer om at alt skal behandlast anonymt”
2. Personlege data

” Bakgrunnsinformasjon om informant”

- alder? Utdanning? vidareutdanning? praksis (kor mange ar 1 skulen)?
3. Arbeidssituasjon

”Leerar sin arbeidssituasjon”

- Storleiken pé skulen? -arssteg og antal elevar i basisgruppa?

- kontaktlerar? -Fagleerar?- Kva fag? -Andre leerarar 1 basisgruppa?

4. Stille og innagerande elevar

”Erfaring med elevar som er stille og viser innagerande atferd”

-forklarar kva eg legg i omgrepet innagerande &tferd:
Med innagerande atferd tenkjer ein pé elevar som opplevast som stille, engstelege, lett forlegne, triste,
deprimerte, einsame, passive i timane eller aleine i friminutta (Serlie & Nordahl, 1998; Ogden, 1998).
Innagerande atferd er atferd som:
a) bryt med det som er forventa atferd
b) hemmar leering og/eller utvikling hos eleven sjglv
c)hindrar positiv samhandling med andre (Lund, 2004).

- kvar gér grensa for a verte kalla stille og innagerande synest du? Nér blir det eit problem?

- kva erfaringar har du med stille og innagerande elevar?- Har du hatt mange i di tid i skulen?
- har du nokon i basisgruppa di no? Kjennsfordeling?

- kva legg du vekt pé nar du observerar og kartlegg elevar, og finn at nokon er i denne gruppa?
5. Opplevingssaspektet

”Oppleving med elevar som er stille og viser innagerande &tferd”

- kan du gje ei skildring av stille og innagerande elevar?

- korleis opplever du metet med slike elevar?

- korleis trur du elevane opplever deg som laerar?

6. Det sosiale aspektet

” Klassemiljearbeid og relasjonar mellom elevar”

- kva er ei god klasse? Korleis arbeider du med klassemiljoet?

- beskriv den sosiale relasjonen mellom stille og innagerande elevar og medelevar?

- pa kva maéte er dei annleis ifrd andre elevar?

- korleis fungerer friminutta for desse elevane?
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- arbeider du med & fremje venskapsrelasjonar for desse elevane?

- Kunnskapsleftet skriv om sosial kompetanse i lzeringsplakaten. Kva legg du i omgrepet?

- har du eller skulen noko opplegg for & lere elevane sosiale ferdigheiter?

- har du noko ekstra opplegg for dei stille og innagerande elevane?

“Relasjonen mellom leerar og stille og innagerande elevar”

- beskriv relasjonen mellom deg som larar og stille og innagerande elevar?

- kva legg du vekt pa i kommunikasjoner/ samtalar/ metet med slike elevar?

- korleis fa til ein ok elevsamtale med ein slik elev?

7. Det fagleg/metodiske aspektet

Fokus pa fag og tilpassing av undervisninga for stille og innagerande elevar”

- Kunnskapsleftet framhev tilpassa opplering i en inkluderande skule. Kva legg du i omgrepa?

- p& kva for mate tilpassar du undervisninga for stille og innagerande elevar?
(undervisning, framfering, hegtlesing, arbeidsplanar, beker osv.)

- elevane sine moglegheiter til & prestere betre og korleis er motivasjonen til elevane?

8. Sjelvoppfatning

» Leerar sitt inntrykk av stille og innagerande si sjelvoppfatning og meistring”

- korleis forklarar du ordet sjglvoppfatning?

- stille og innagerande elevar si sjglvoppfatning: Personleg? Fagleg? Sosialt? Fysisk?

- forventningar dei har til eiga meistring? Fagleg? Personleg? Sosialt? Fysisk?

- kva forventningar har du som lerar til desse elevane si meistring?

- korleis arbeider du med & styrkje sjglvoppfatninga og mestringsopplevinga til desse elevane?

9. Samarbeidsaspektet

»Samarbeid om dei stille og innagerande elevane”

- samarbeider du med andre pa skulen nér det gjeld dei stille og innagerande elevane?

- kva legg du vekt p4 nr det gjeld heim-skule samarbeidet i hove til desse elevane?

- har du nokon gong hatt kontakt med andre instansar i samband med ein slik elev?

- korleis har du opplevd denne kontakta?

- meiner du at skulen har hovudansvaret for & prove & loyse eleven sine problem?

- foler du at lerarar har nok kompetanse om innagerande atferd?- Evnt.kva saknar du?

10. Tiltak

Kva tiltak vert sett 1 verk for stille og innagerande elevar”

- kva tiltak vert nytta for & betre dei stille og innagerande elevane sin skulekvardag?

- kva fungerar best? - kva manglar?

- skisser eit optimalt tilbod for elevar som viser innagerande &tferd?
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