Sammendrag

Tittel: Toff, frekk og morsom.

Ungdom med sosiale og emosjonelle vansker fortelieegne skoleerfaringer; en kvalitativ
studie.

Bakgrunn og formal: Erfaring fra arbeid i en spesialklasse for barn seslale og
emosjonelle vansker, og som sosialleerer, har vakinteresse for denne elevgruppens
oppfatning av egen skolehistorie. Hvordan har ddeyul tilhgrighet (relasjon til andre),
mestring (kontroll over egen skolegang) og leersiglefaglig og om seg selv)? Som leerer i
spesialklassen var jeg ogsa opptatt av hvordametevpplevde a flytte fra bostedsskolen.
Jeg mener elevene har en historie & fortelle sanviare et nyttig bidrag for leerere som

jobber i skolen.

Problemstilling: Elever med sosiale og emosjonelle vansker i ennaity ungdomsskole —
Hvordan opplever de skolelivskvalitet?
Sentralt er elevenes erfaringer, vurderinger ogsleemtidsperspektiv. Fglgende
forskningssparsmal vil derfor vaere relevant:
e Hvordan har elevene opplevd skolehverdagen frags&oten og fram til i dag?
Hvilke situasjoner har de vurdert som gode, ogkievdituasjoner har veert vanskelige?
« Hva kan de fortelle om relasjon til lzerere og verfae og etter at de fikk plass pa den
alternative skolen?
« Har forholdet til skolefag veert ulikt i lapet avadétiden, og i tilfelle pa hvilken mate?
» Huvilket forhold har elevene til begrunnelsen fokisad/opptak til en alternativ skole?
« Har elevene opplevd at laerere og venner pa noguidts sa og verdsatte ressurser de
har pa andre arenaer enn skolen?
« Hvordan har tidligere og navaerende skoleerfaripgeirket hva de tenker om

framtiden?

Metode: Jeg har valgt & bruke kvalitative intervjuer fdselyse problemstillingen. Informantene
er ungdom pa 15/ 16 ar, som for tiden er elevesrpalternativ ungdomsskole. Jeg har brukt
semistrukturert intervju, med spgrsmal knyttet opgt problemstilling og forskerspgrsmal. Til
bearbeiding og analyse av intervjuene har jeg benyteg av Kvales (2006) forslag til

tekstanalyseDet resulterte i noen hovedkategorier som jeg haitet mot Tangens (1998, 2008)



begrep skolelivskvalitet og annen relevant teanikifiing er basert pa: selvforstaelse, en kritisk

forstaelse basert pa sunn fornuft og teoretiskdetse (Kvale 2006).

Resultat Sentrale temaer i informantenes fortellinger elvagopfatning, relasjon til lzerer,
relasjon til jevnaldrende og kontroll/valg av handl Ungdommene forteller at de opplevde
barneskolen som vanskelig. De gnsket positiv oppsoenhet fra laerer, memener de ble
behandlet urettferdig. De bruker begrep som; ikké 8ett, ikke bli hart, ikke bli forstatt og

ikke bli likt. De har hatt noen fa betydningsfufteater med anerkjennende leerere.

Guttene i undersgkelsen hadde venner p& barneslolemvenner har veert av stor verdi.
Jentene har ikke hatt venner pa barne- og ungdanesskDe var utsatt for mobbing og
utestenging fra jevnaldringsmiljget, og de fikleIgtatte av leerere. Det har hatt betydning for
deres forhold til relasjoner generébuttene opplevde seg avvist og marginalisert vedgang

til en alternativ skole. Venner ble borte. Valgrgse venner har ikke ngdvendigvis veert kloke

valg av venner, men valg av venner 4 identifiseeg med.

Informantene forteller om rasjonelle valg av hangkr i situasjoner, selv om det har blitt
tolket negativt av andre. En del atferd som han&&tt som problematisk, har hatt en
funksjon for demAlle har slitt med konsentrasjonsvansker og féttiirettelagt undervisning.

De uttaler at de lzerte lite pa barneskolen.

Informantene forteller en annen historie om deeraéitive skolen. Det er grunn til & undre
seg over hva denne skolen har tilfart som gjgeataser positivt pa framtiden. De forteller
om & bli mgtt med anerkjennelse og respekt av e har fatt tilpasset opplaering i sma
grupper med stor voksentetthet. Tempoet pa undengien har passet og gitt opplevelse av a
mestre, og de har fatt tilbud om praktisk arbeidgléne er klare og tydelige og kjent av alle,
ogsa konsekvensen av pa bryte dem. Det er en rddsag kontroll. | disse omgivelsene har

elevene fatt venner og positive relasjonserfarimged jevnaldrende.

Det er neppe en faktor alene som har hatt betydoingndring. Det er grunn til & anta at
elevenes opplevelse av a ha allierte blant laeg@@ndre elever, og opplevelsen av at det er
meningsfylt & arbeide med faglige og praktiske @weg, griper inn i hverandre og virker

sammen. Det kan veere en medvirkende arsak tif@niantene na ser positivt pa fremtiden.



Forord

Na er siste punktum satt. Jeg har lagt bak medchsoen har veert bade utfordrende,
interessant og morsomt. Det har veert en leererigga®a bringe undersgkelsen helt fram til

mal.

Mange har bidratt til at undersgkelsen kunne gjerfaces. Jeg vil gjerne rette en spesiell
takke til ungdommene som stilte opp og delte siferiager med meg. Deres historier gjorde
arbeidet spesielt spennende og morsomt. Jeg \al tagike rektor pa den alternative
ungdomsskolen for at jeg kunne bruke skolen sorangsgpunkt for undersgkelsen, og

radgiver pa samme skole for all hjelp.

Stor takk til min veileder fgrsteamanuensis Kjeth& Solli ved hggskolen i @stfold. Dine
konstruktive spgrsmal og tilbakemeldinger har wieutvurderlig hjelp. En takk ogsa til min
venninne Anne Kristensen som har leste gjennomamygog stgttet meg underveis i

prosessen.

Sist, men ikke minst, takk til min familie for tabdighet, oppmuntring og statte.

Oslo, november 2009

Tone Skyseth Westvig
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1. Innledning

1.1 Bakgrunn for valg av oppgave

Jeg har i flere ar jobbet som leerer i en spesisdiddor elever med sosiale og emosjonelle
vansker pa barnetrinnet og arbeider na som sosélf@é en barneskole. Gjennom mitt arbeid
kommer jeg ofte i kontakt med barn med sosialerngsgonelle vansker. Diskusjoner om
hvorvidt tiltakene pa skolen er tilstrekkelige dglet beste for eleven, er sentralt. Skolens

tiltak for & forebygge eller motvirke atferdsvanskevesentlig i denne sammenheng.

Gjennom mitt arbeid har jeg fattet interesse fesdielevenes opplevelser av sin
skolehverdag, om relasjon til leerere og vennerpppievelse av tilhgrighet og mestring. Da
jeg arbeidet i spesialklassen, var fokus pa by#tdbstedsskole til spesialklasse sentralt. Jeg
har hatt gleden av 8 komme mange elever og demkdiatett innpa livet. Jeg har opplevd
deres mgte med et endret skoletilbud, geografrgyt lanna bostedsskolen. Jeg har hart
historier om hverdagen pa bostedsskolen og unaneg fremtiden. Flere av elevene fra
spesialklassen mater jeg fremdeles, nd som ungdgrtenker at de har en historie a fortelle

som kan ha betydning for oss som arbeider meddmtmgdom.

Jeg har valgt a fokusere pa skolehistoriene tilexlsom na gar pa en alternativ
ungdomsskole. De senere ar tar stadig flere unkielsar sikte pa a lete fram barnets stemme
i forskning. Tangen (2008) hevder allikevel at eebehov for en bredere kunnskap om
erfaringer elever med ulik grad av vansker hasinaskolehverdag. Hun er opptatt av
elevenes egne erfaringer, vurderinger og fremticgektiv. Jeg gnsker a bruke dette

perspektivet i min undersgkelse.

Jahnsen, Nergaard og Flaatten (2006), bruker belfsgmsmagruppetiltak i sin undersgkelse
blant elever som viser problematferd og lav skoli@asjon i alternative tiltak. De viser til at
det har veert en gkning i antall smagruppetiltaky segregerer elevene fysisk, for denne
elevgruppen pa ungdomstrinnet. Samtidig er forelmgygv problematferd i skolen pa
agendaen bade pa overordnet og lokalt niva. Mittrytkk er allikevel at hverdagen kan
fortone seg vanskelig for bade elevene det gjaldeor omgivelsene



1.2 Formalet med undersgkelsen

Formalet med undersgkelsen er a belyse fem ungdometsosiale og emosjonelle vansker
sin skolehistorie i forhold til begrepet skolelivslitet. De kan tenkes & sta pa terskelen til et
nytt kapittel i sitt liv der de skal velge videreotegang. Det er mange elever i ordinaer
ungdomsskole som er i tilsvarende situasjon. Jegdigt elever i en alternativ skole da det er
mulig at disse elevene har fatt hjelp til & fokespositivt pa egen situasjon. Jeg har valgt
elever i et skoletilbud som kan sies & ha god tetalDet er grunn til & tro at elevene har fatt
nye erfaringer som kan sees i forhold til skolesmfger fra barneskolen. @kt voksentetthet gir
st@rre mulighet for a bli sett og hert. Jeg haggjior elevene motivert til & fortelle sin
historie. Ulike begrunnelser har brakt dem dit dedag. Elevene star overfor valg de méa
gjare for fremtiden. Jeg tror de har en historferfelle som det er verdt & lytte til. Jeg gnsker

a hare deres historie uten a ta stilling til bégetsen av spesialklasser eller alternative skoler.

Elevene i min undersgkelse har ulike erfaringesinaskolegang. Begrunnelsen for at de na
gar pa en alternativ skole, har blant annet vaettlpmatferd pa bostedsskolen. Det kan veere
snakk om ulike forklaringer pa hvorfor skolehverdaga bostedsskolen ble oppfattet som
vanskelig av dem selv og av omgivelsene. Jeg griskite noe om hvilke tanker elevene har
gjort seg om dette. Jeg @nsker a fa fram en fdsst@w erfaringer elever med sosiale og
emosjonelle vansker har i mgte med en segregerhattv skole og tiltak pa bostedsskolen.
Jeg gnsker a vite noe om deres opplevelse avitjter(relasjon til andre), mestring (kontroll
over egen skolegang) og leering (skolefaglig og egiselv). Skolegang har blant annet som
siktemal a bidra til fremtidig livskvalitet. Jeg sker en undersgkelse av elevenes skoleliv i et

livskvalitetsperspektiv.

Tangen (1998, 2008) bruker begrepet skolelivsketaliteg gnsker a belyse elevenes
erfaringer i dette perspektivet. Det er eleveneseaggfaringer som danner grunnlaget for
begrepet skolelivskvalitet, en subjektiv dimensjoet er et begrep som tar sikte pa a fange
inn det spesielle ved skolelivet, og ved det & velre. Begrepet har ogsa en objektiv
dimensjon som i denne sammenheng er knyttetedieskog de vilkar skolen byr elevene.
Begrepet vil bli videre behandlet i oppgavens t&lri Jeg gnsker a synliggjare behovet for et
helhetlig perspektiv i elevers skoleliv. Hva hasane tenkt om sin skolehistorie, fra
barneskolen og fram til i dag? Hvilken mening gilies de hendelsene de husker?



1.3 Problemstilling

Elever med sosiale og emosjonelle vansker i en ahiativ ungdomsskole — Hvordan

opplever de skolelivskvalitet.

Sentralt er elevenes erfaringer, vurderinger ogsiremtidsperspektiv. Jeg gnsker & ha fokus
pa elevenes tro pa egen mestring og relasjon gegride forskningssparsmal vi derfor vaere
relevante:
e Hvordan har elevene opplevd skolehverdagen frags&oten og fram til i dag?
Hvilke situasjoner har de vurdert som gode, ogkevdituasjoner har veert vanskelige?
« Hva kan de fortelle om relasjon til lzerere og verfae og etter at de fikk plass pa den
alternative skolen?
« Har forholdet til skolefag veert ulikt i lapet avadétiden, og i tilfelle pa hvilken mate.
» Huvilket forhold har elevene til begrunnelsen fokisad/opptak til en alternativ skole?
« Har elevene opplevd at lzerere og venner pa nospuitkt s, og verdsatte ressurser
de har p& andre arenaer enn skolen?
« Hvordan har tidligere og navaerende skoleerfaripgeirket hva de tenker om

framtiden?

1.4 Oppgavens struktur

Sentrale begreper og teori blir belyst i forkantsalve undersgkelsen, i kapittel 2.0 og 3.0.
Metodedelen (kapittel 4.0) omhandler hvordan plggileg, gjennomfaring og etterarbeid av
intervjuene har foregatt. Etiske refleksjoner otiditetssparsmal vil ogsa omtales her. Jeg vil
deretter presentere undersgkelsens funn i kapifiel kapittel 6.0. vil jeg drgfte mine funn
opp mot gjeldende teori og egne vurderinger. Avshgsvis vil jeg komme med noen
sluttkommentarer samt en vurdering av eget arbgidnalersgkelse. Hvert kapittel vil starte

med en innfgring av kapittelets innhold.

Jeg bergrer et stort felt. Det er mange mulighfetevalg av teori. Jeg har valgt en
undersgkelse knyttet opp mot Tangens (1998, 208@keb skolelivskvalitet. Det har hatt

betydning for de teoretiske valg jeg har gjort.



2.0. Sosiale og emosjonelle vansker
| kapittel 2.1 vil jeg redegjare for en forstaetsebegrepet sosiale og emosjonelle vansker og

hva dette kan innebaere i en skolehverdag. KagiteSosial og emosjonelle vansker i et
elevperspektiv, omhandler aktuell forskning innegtanaet jeg gnsker a belyse. Begrepene
inkludering og ekskludering blir trukket fram i kitpl 2.3 med tanke pa at undersgkelsen
omhandler elever som kan oppfattes a veere eksklfreaten vanlige skolehverdagen pa sin
bostedsskole. | den forbindelse introduserer jegdyeet "en alternativ skole”.

2.1. Hva er sosiale og emosjonelle vansker?
Barn og unge med det man benevner sosial og enedlgamnsker, er ingen homogen

gruppe. Det er i tillegg brukt mange ulike betegeelbg definisjoner pa denne elevgruppen,
alt avhengig av teoretisk utgangspunkt og hvillegdisiplin man har tilknytning til. Befring
(2008) viser til at det i spesialpedagogikk brukegrep som; "psykososiale vansker, atferds-
eller tilpasningsproblemer, hyperaktivitet, utagete eller innagerende atferd, impulsstyrte
eller engstelige barn, utfordrende eller ensomnme, li@rn og unge med sosiale og
emosjonelle problemer” (ibid:372). Av og til brukegsa begrep som marginalisert eller
utstgtte barn og unge. | min oppgave vil begrefdingrukt noe om hverandre. Jeg kommer
fortrinnsvis til & bruke sosiale og emosjonelleskar, men kommer ogsa til a benytte meg av
begrep som problematferd og atferdsvansker. Gyanmo beskrivelse vil det komme fram

hvilken betydning jeg legger i begrepet.

Uansett betegnelser eller begrepsbruk handler dettearn og unge som viser store vansker
med a finne seg til rette i skole og samfunn. Retdier bade om de som isolerer seg og de
som lett kommer i konflikt med omgivelsene. Befriiilgd) hevder at det kan fortone seg som
om mange av disse barna har altfor sterk elleoradt¥ak impulskontroll.

Ogden (2001) bruker begrepet atferdsprobl&tferdsproblemer i skolen er elevatferd som
bryter med skolens regler, normer og forventninggferden hemmer undervisnings- og
leeringsaktiviteter og dermed ogsa elevens laeringteiling, og den vanskeliggjer positiv
samhandling med andre (ibid:13)ette er en vid definisjon som kan tolkes og brukes
mange avhengig av hvilket innhold de tillegger bkamnet ordet atferd, og deretter hva slags

atferd om er akseptert pa de forskjellige skoler dg forskjellige skoleklasser. En mate a
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tolke denne definisjonen pa, er at det er manglsadesvar mellom individets kompetanse og
miljgets krav og forventninger. Barnet utviser gesbatferd fordi det mangler kunnskaper og

ferdigheter som gjgr det i stand til & handle idoenormene.

Befring (2008) snakker om sosiale og emosjonelfeskar og beskriver det som
leeringshemmende relasjonsvansker som involveresadsiale konteksten pa en negativ mate.
Men ofte vil disse problemene vise seg bade i h@mnilwet, i barnehagen, i skolen og pa
andre oppvekstarenaer. Alt i alt vil disse problemavdekke bade individuelle seertrekk og
svakheter ved de ulike oppvekstrelevante sosiatersgr. Ikke minst gjelder dette skolens
innhold og struktur (ibid :373)an legger til at atferden ofte vil vaere uttrykk ¥ansker

eleven sliter med bade pa og utenfor skolen.

Forklaringen handler om relasjonen mellom individgtden sosiale konteksten. Det er
vesentlig at den viser til bade individuelle saitreg svakheter ved miljget eller konteksten.
Slik jeg forstar det, gir begge en forklaring wt &n systemisk forstaelse. Problematferd
oppstar ikke i et vakuum. Begge forklaringene videtferd som er et problem for eleven

selv og/eller for omgivelsene.

Problematisk atferd kan forekomme blant alle b&iamligvis kan man finne atferd vi ser hos
barn som utviser problematferd ogsa hos sakalt alerog veltilpassede. Det er farst og
fremst atferdens hyppighet, intensitet, varighebodang som farer til at noen blir oppfattet
som atferdsvanskelige (Aasen 2002). Man bgr meckard reagere om man ser at atferden
er omfattende og hvis den manifesterer og utvikégy over tid. Om atferden hemmer barnets
utvikling og vekst og/eller er til betydelig plagéer krenkelse for andre, snakker man om et
atferdsproblem (Nordahl et al.2007). Man kan beskproblematferd i skolen pa en spesifikk
mate ved observert atferd, og ved situasjon ogdkstt men vi kan neppe forsta og dermed
forklare atferden uten a ha innsikt i elevens \igteetsoppfatning (Befring 2008).

Aasen (2004) viser til at vi kan observere og asexlg atferdvansker fra forskjellig
utsiktspunkt. Det gjgr at begrepet kan veere noarukDet finnes minst fire ulike nivaer vi

kan observere og analysere atferdsvansker fraaWiskakke om atferdsproblemer sett i
forhold til individuelle symptomer, trekk ved avgsede grupper, institusjoners og sosiale
organisasjoners funksjonsmate eller samfunnsmetsigenser og problemer. Det er selvsagt

greit & bruke begrepet atferdsvansker som utgangspor observasjon og analyse pa alle
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disse nivadene, men da er det viktig a klargjgrékbtniva vi snakker om. Det kan ogsa veere
av betydning & innhente opplysninger fra flere nfeda sammenlikne data fra flere
observasjonsniva. Individet kan beskrives i forhtillden kontekst det er en del av. | farste
rekke som en del av et samfunn, deretter som eavdel mindre gruppe - som familie,

skoleklasse eller vennegruppe og deretter indigit@hold til seg selv i en kontekst.

For a synliggjare elevers problematferd sett i étuittil skolen, viser Befring (2008) til en
elevundersgkelse i niende klasse. Elevene rappodsr sin livssituasjon, sine interesser,
dreammer, bekymringer og motivasjon. De var delupger ut fra skoleprestasjoner.
Undersgkelsen viser at de skoleflinke og de skaleswed manglende motivasjon, er av
interesse med tanke pa problematferd. Det var saakkinge som var sveert selvhevdende pa
bekostning av andre, og unge som hadde gitt opp @tiplevde seg som offer. De sistnevnte
trenger virkelig hjelp og stgtte. En gruppe elewed lav skoleprestasjon hadde allikevel tro
pa at det nytter. De gnsket slutt pa erting, odetd ha lettere for a leere, men sa allikevel ut
til & klare seg godt da de hadde holdepunkter ateskolen der de dyrket interesser i et
sosialt fellesskap. Befring hevder at ungdomsskfiemstar som en god skole for de som
inngar i gruppen skoleflinke og motiverte. For ankan skolen medfare mange personlige
utfordringer og pakjenninger. Skolens sosiale $tnugtiller store krav til elevene om a
innordne seg og a sitte stille. Terskelen er lanéf@omme i konflikt med gjeldende normer.

2.1.1 Ulike former for problematferd.
Den vanligste maten a differensiere mellom ulikerfer for problematferd er a skille mellom

eksternalisert og internalisert atferd (Nordahdle2007, Befring 2008). Det handler med
andre ord om utagerende eller innagerende atfendvanlig forstaelse kan sies a veere at
betegnelsen sosiale og emosjonelle vansker pekarlgnet har vansker i forhold til det
sosiale og/eller det emosjonelle planet. Disse kems, som kan arte seg pa ulik mate, kan

forekommer i kombinasjon uten at dette er noenlrege

Sosiale vansker er kjennetegnet ved aggressivergade atferd, og manglende selvkontroll,
orden og struktur. Kontakten med andre er ofte girag usikkerhet, konflikter og liten evne

til & forsta andre menneskers falelser, reaksjogdorventninger. Emosjonelle vansker er
kjennetegnet ved generell angst og en overdreviegniréng, spesielt for nye situasjoner.
Passivitet og overkontroll er vanlig, og evneratilise spontanitet og glede er ofte lite tilstede

(Aasen 2002). Det er sannsynlig at vanskene kakéonmer i en kombinasjon. Hvis
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utagerende atferd farer til at eleven blir opptagtem et problem i forhold til venner, er det
lett & anta at det vil kunne fare til vansker péatrosjonelle planet. Det er ingen automatikk i
dette, men det er en naerliggende sammenheng. Deatesgjelder elever som har vansker pa
det emosjonelle planet. Det er neerliggende a tdeane eleven ogsa kan oppleve sosiale

vansker. Sinte barn kan veere triste, og voldelaye kan vaere ensomme.

Omfanget av de ulike typene atferd viser seg a amteent like stort, men hovedfokus viser
seg ofte & veere knyttet til de med utagerendedatiet er de som i starst grad provoserer og
utfordrer miljget (Nordahl et al. 2007). | en urglgkelse av Nordahl og Searli, finner de at
problematferd i et normalutvalg av barn og unge d@@rasjonaliseres pa andre mater enn i
internalisert og eksternalisert atferd. De pregentie hovedtyper (her i Nordahl et al. ibid):

Laerings og undervisningshemmende atferd(ibid:3é)ed seg om elever som drammer seg
bort i timene og blir lett distrahert. Det er elegem oppleves som urolige og brakete. Dette
blir som oftest oppfattet som disiplinproblemereyglen vanligste formen for problematferd
pa alle klassetrinn. Denne formen for problematfamder man farst og fremst i

undervisningssituasjonene. Atferden forekommer tdaiet skoleflinke og skolesvake elever.

Utagerende atferd (ibid:36r den andre vanligste formen for problematferd.ibebefatter
handlinger som a bli fort sint og & svare vokseé&tfved irettesettelser. Det innebaerer ogsa

krangling og slossing med medelever, samt fysilgt gkerbalt angrep pa andre mennesker.

Sosial isolasjon (ibid:36)ireier seg om a fgle seg ensom pa skolen. Detdesia snakk om a
veere deprimert, usikker, og & veere alene i frimémet. Dette er ikke atferd som ngdvendigvis
gar utover andre, men det kan veere meget belastenden eleven det gjelder. Sosial

isolasjon viser seg & vaere nesten like vanlig smgenende atferd.

Antisosial atferd(ibid:37yreier seg om atferd som tydelig er i strid meahgge sosiale
normer og regler i det samfunnet og den kontekséeralingen forekommer. Det handler om
atferd som de flest av oss betrakter som destrutisk betenkelig og/eller som alvorlig
regelbrudd. Det er snakk om handlinger som kanetygdelige negative eller skadelige

konsekvenser for andre. Dette er den klart mekirggformen for atferdsvansker

Innen psykiatrien benyttes andre begrep for a dediatferdsproblemer eller sosiale og

emosjonelle vansker. Det benyttes diagnostiskegeaoy standardiserte kriterier utviklet pa
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et klinisk og forskningsmessig grunnlag. Man operened diagnostiske termer som Conduct
Disorder (DC, alvorlige atferdsforstyrrelse), Opipiogal Defiant Disorder (ODD,
opposisjonell atferdsforstyrrelse) og Attenstiorfi€ieHyperactivity Disorder (ADHD). Med

i dette bildet harer ogsa Asperger Syndrom, og &ieiSyndrom (Nordahl et al. 2007,
Befring 2008). Det kan veere snakk om individueb@sker som er biologisk betinget. Det
kan veere snakk om vansker som bgr eller kan bedsinatdisinsk eller giennom psykiatri.
Av hensyn til oppgavens omfang, vil jeg ikke ga mane inn pa a beskrive hva dette kan
innebaere. Jeg vil allikevel presisere at probleemdtsom en fglge av for eksempel ADHD,

ikke kan sees uavhengig av den sosiale konteksten.

Sosiale og emosjonelle vansker kan veere skoleskaptegangspunkt i biologisk betingede
vansker, handle om vanskelige hjemmeforhold og ansker i forhold til venner og pa
fritiden. Ofte oppstar vanskene som en kombinaajofiere faktorer. Malet er a finne
sammenhenger mellom individets atferd og omgivels¥isst kan barn og unge som utviser
problematferd veere en utfordring bade for dem sglemgivelsene. Det er allikevel viktig &

huske pa at de for det meste er mer lik enn ulide@ibarn og unge (Nordahl et al. 2007)).

2.2 sosiale og emosjonelle vansker i et systemteore  tisk perspektiv
| forhold til min oppgave finner jeg det naturliga&utgangspunkt i en systemisk forstaelse av

sosiale og emosjonelle vansker, en forstaelse adlinger og atferd som innebeerer at det
foregar en interaksjon mellom omgivelsene og dkeka individ (Nordahl et al. 2007).
Systemteori innenfor pedagogikk og psykologi trekkeksler pa en rekke teorier og
vitenskaplige tradisjoner. Nordahl et al. hevdedettikke finnes noen enhetlig systemteori i
dag. Systemteori betraktes som en fellesbetegpéalsenkemater innenfor ulike empiriske
vitenskaper der en bruker system som modell. Retldset | sosial systemteori er at aktgrer
deltar i et system der den enkelte pavirker hethetgselv blir pavirket av denne helheten.
Det foregar en interaksjon i form av en kommunigaspellom aktagrene. Det er pa sin plass a
trekke fram Bronfenbrennesrs (her i Nordahl etG8l2 og Klefbeck & Ogden 1996)
utviklingsgkologiske modell, og dens betydningfinstaelse av samspillet mellom miljg og
individ. Bronfenbrenner identifiserer fire systensem utgjar viktige deler av menneskets
omgivelser pa ulike niva. Han introduserer begrepeikro-, meso-, ekso- og makrosystem.
Mikrosystem er barnets primaermiljg, for eksempehbts familie, eller skoleklasse.

Mesosystem handler om forholdet mellom de ulikerosigstem, som for eksempel forholdet
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mellom skole og hjem. Eksosystemet er miljgstruktsom pavirker barnets utvikling, uten
at de er direkte deltakere i dem. Pavirkningengg@mnom de som barnet er avhengige av
som for eksempel foreldrene. Eksosystemet kangtasenteres ved foreldrenes jobb.
Makrosystemet representeres ved samfunn, kultweadjsystem som barnet og familien er
en del av. Et barns utvikling ma, i falge Bronfemrers modell, forstas pa bakgrunn av
egenskaper i barnet selv og forhold knyttet tilneés mikro-, meso-, ekso- og makrosystem.
Nordahl et al. (2007) viser til at denne modellan keere utilstrekkelig, og at Bronfenbrenner
selv innsa dette. | sine senere arbeid omtalededor det gjensidige samspillet mellom et

aktivt individs biologiske utrustning og faktoreoigivelsene til det samme individet

Den sosiale dynamikken og interaksjonen er avests. | en skoleklasse vil det farst veere
nar elevene i klassen samhandler og kommunisedat dtlir etablert mgnster og struktur som
gjer at klassen fremstar som et sosialt systenteBgstemet pavirker igjen hvordan
kommunikasjon og samhandling i klassen blir vid&ferstar vi mgnstrene og strukturen i et
sosialt system, kan vi bedre forsta handlingendetihktarene som befinner seg i systemet”
(ibid:58). Mgnster og struktur innenfor de sosgystemene der barn og unge deltar, kan
pavirke atferd og handlinger, ogsa handlinger seraraire blir oppfattet som problematisk.
Den problematiske atferden kan ogsa pavirke mgogtegruktur i den aktuelle sosiale
gruppen, som for eksempel skoleklassen. Vi er meldeaord ikke underlagt disse rammene,
reglene og normene. Vi er selv med pa & pavirkdéedlesskapet vi deltar i. Vi kan derfor
ikke skylde pa omgivelsene om vi velger handlingmmn fellesskapet ikke liker. "Vi er
aktgrer i eget liv. Alle barn og unge, ogsa de s@sar problematferd, er handlende og
villende individer som gnsker & skape mening i efeserelsé (ibid:15)” Vare handlinger
ma forstds med bakgrunn i dette. Begrepet sosipnmwsjonelle vansker kan derfor ikke

eksistere uavhengig av det sosiale fellesskapeitserag verdier.

Barn og unge opererer i flere sosiale system. ethaerer at man noen ganger ma arbeide
med flere sosiale system samtidig for & kunne gerg problematferd pa en god mate. De
sosiale systemene har en relasjon til hverandige8yeori tar hensyn til kompleksiteten i
atferd. Man har som mal a finne sammenhenger madlmigivelsene og individets atferd.
Problematferd i et sosialt system kan lett fa k&msaser for atferd i et annet sosialt system.
Det innebaerer at det er viktig & se pa bade detfsmgar hjemme og i fritiden nar man vil
forsta problematferd i skolen. De ulike sosiale@yseller arenaer barn og unge deltar pa, har

en relasjon til hverandre. Nordahl et al. (2008gvitil at om foreldre er negative til skolen,
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kan det fare til at eleven viser en uakseptabeldha skolen. Det alene, kan allikevel ikke
forklare problematferd. Det vil alltid veere fler@riiold som drar i samme retning. Barn og
unges atferd er avhengig av den kontekst de befsewi. Man kan ha vansker med
samhandling pa skolen, men ikke hjiemme, og motstatnesker deltar i flere ulike sosiale
system, eller sosiale fellesskap. Eksempel pa shistale system kan veere familien, skolen,

og vennemiljget. | min undersgkelse er fokus rettet skolen som et sosialt system.

2.3 Sosiale og emosjonelle vansker i elevperspektiv et

Tangen (1998) har i sin avhandling "skolelivskwetlipa saervilkar” satt begrepet
skolelivskvalitet i fokus. Gjennom denne undersgé&eler det elevenes stemme som hgres i
overgang fra ungdomsskolen til videregaende opptetindersgkelsen omhandler elever
som har fatt skoleplass "pa seerskilt grunnlag’b®ggrunn av denne undersgkelsen har hun

beskrevet teori knyttet til begrepet skolelivskigtli Det blir beskrevet naermere i kapittel tre.

Tangen, Edvardsen og Kaarstein (2007), viser tilndersgkelser om skolelivskvalitet hos
jenter med diagnosen ADHD. De presenterer to esk@rundersgkelser foretatt av
Edvardsen (2005) og Kaarstein (2005) der jenter Ai2dD forteller om sine

skoleerfaringer. Pa bakgrunn av jentenes erfarjmyesker forskerne a utvikle en teoretisk
forstaelse. Forskerne mener begrepet skolelivsietalg dybdestudier av elevers skoleliv i et
livskvalitetsperspektiv har veert lite fokusert rdkning. Barn og unges opplevelser og tanker
rundt egen livskvalitet er sjelden i fokus. Undéedgen handler i farste rekke om den

subjektive dimensjonen av begrepet livskvalitet, skolelivskvalitet.

Arnesen (2004) viser til materiale fra flere egneersgkelser, deriblant hennes
doktoravhandling om "Ulikhet og marginalisering’'O@). Hun fremhever betydningen av a
se pa skolen gjennom elevenes gyne for a forst@lhnskolegangen oppleves fra innsiden.
Det betyr a ikke bare lytte til elevene som gruppen ogsa til den enkeltes stemme. Arnesen
presenterer eksempler pa hvordan elever ser pgebegg andre i skolehverdagen, og
hvordan de opplever fellesskap og mangfold. Elevwatrgkker ogsa sitt forhold til leerere.
Arnesen oppsummerer at elevene bade medvirkeraiidre har det vanskelig pa skolen, og
at de far en starre sjanse til et godt skolelive Alevene agnsket laerers oppmuntring og statte.
Arnesen hevder at noen elever vil komme til & stésge alene uten en laerer som fremstar

som deres signifikante andre. Forhold til leere&@rfor stor betydning for enkelte elever.
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Om leerer gir uttrykk for en negativ holdning og mer elever, kan det veere utgangspunkt for

en marginaliseringsprosess for elever som befisegi risiko.

Helgeland (2001) har foretatt en studie der hurfuigt opp ungdom med atferdsvansker fra
de ble med i et prosjekt i Buskerud i 1985. Delfiir fulgt opp i 1989, i 2001 og pa et senere
tidspunkt. Helgeland har veert opptatt av disselangnenes "stemme”. | tillegg til
spgrreskjema til diverse aktgrer, har hun intetgjusmgdommene for a finne ut hvordan de
forstar sine handlinger i gitte situasjoner. Hunfo&usert pa faktorer som har hatt betydning
for elevenes positive utvikling. En signifikant @msom god rollemodell har vist seg & veere
av stor betydning. Det er mye som kan tyde paaiesk tiltak i forhold til barn med
atferdsvansker kommer til kort. De fleste ungdomeneirdelgelands utvalg utviklet
skolevegring. Hun antyder at det bgr satses panokskolen som har tid til & bygge

relasjoner.

| en artikkel i Spesialpedagogikk (09, 2008) présesr Nordahl noen sentrale resultater fra
en kartleggingsundersgkelse i arsskiftet 2006/200idersgkelsen er foretatt ved 104
grunnskoler i Norge. Informantene er elever i Skle#¥se og deres kontaktleerere.
Undersgkelsen var relatert til spesialundervisimgglever med ulike problemer. Funn av
interesse for min undersgkelse, er at det kan Skatitmange elever i norske skole har darlig
laeringsutbytte og er i en vanskelig situasjon. ®gjelder bade elever som mottar
spesialundervisning og elever som ikke gjor det.\iix®r seg a veere store variasjoner med
hensyn til hvilken elevgruppe dette gjelder. Noitdakner & kunne pavise at elever med
atferdsvansker, uten at det er knyttet til diagnogeelever med ADHD, har et darlig
leeringsutbytte. De er i en sveert vanskelig situasgkolen. Kartleggingen viser at
spesialundervisning iverksettes relativt sent ngskolen, spesielt for jenter. Intensjonen om
tidlig innsats synes ikke a bli fanget opp av splipsidagogikken som han hevder har sveert fa
forebyggende trekk. "Spesialpedagogikken kjennetsegred sen innsats, og den ser ut til &

iverksettes fgrst nar den enkelte elev har et defiproblem” (ibid:21).

Johansen (2009) viser til egen doktorgradsstudikus-er rettet mot elever med
atferdsproblemer og hvordan de opplever skoledagesosialt. Resultatene fra
undersgkelsen viser at elever med reaktiv aggrésjemer som reagerer med aggresjon nar
de blir presset og frustrert), og elever som molalpeire, var avvist og utsatt for mobbing av

medelever. Det viser seg a ha negativ innvirkniagl@res mentale helse i form av ensomhet,
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lav selvaktelse og depressive tendenser. Elevermpmuektiv aggresjon(en malrettet aggresjon
der hensikten er & dominere andre), kom derimot goidforhold til hvordan de opplevde
skoledagen sin sosialt. Johnsen hevder at detlaslétsvis lite forskning som forsgker a
fange opp hvordan elever med problematferd opplewesosiale skolehverdag. Hun

etterlyser innsikt i disse elevenes subjektive epplse av sin skolegang.

Berger (2000) viser til egen forskning om uro o§koirskolen. Hun har valgt et
elevperspektiv pa forskningen og beskriver skoigrielighet slik elevene opplever og
forteller om den. Funn fra forskningen viser awelgee opplever mobbing som skolens stagrste
problem. Elevene er opptatt av relasjon mellomealemen den enkeltfaktor som tillegges
starst betydning er relasjon til leerere og leerestis. Informantene i undersgkelsen mener at
leerer er ansvarlig for det sosiale miljget blaeivehe. De mener at det ikke kan overlates til
elevene selv. | tillegg vektlegger de skolens atbmidter som betydningsfulle. Informantene

viser til store individuelle forskjeller pa laereidoen oppleves a fa det til, andre gjor det ikke.

Interessant for min undersgkelse er at Berget iisitilg pa 32 elever, som skulle
representere de mest vanlige elevtypene, haddedrianter fra to sma alternative skoler
for elever som har problemer med a tilpasse seg®dim vantrives mer enn vanlig i den
ordingere skolen. Disse elevene viste seg a vadigkkil vanlig ungdomsskole. De viser til at
egen negativ atferd var svar pa provokasjonerkinées og leerere. Disse elevene har falt seg
darlig behandlet av laerere, men de beskriver foldmé pa den alternative skolen som
annerledes. Overgangen til den alternative skoderdérimot veert vanskelig. De fglte seg

utstgtt og stigmatisert.

Det er foretatt undersgkelser i Norge som tar égr@rganisering og innhold i
smagruppetiltak for barn og unge som viser probtérchog lav skolemotivasjon (Jahnsen,
Nergaard & Flaatten, 2006). Med bakgrunn i sinenfbar de foretatt en kasusstudie av ulike
smagruppetiltak der fokus er relasjonen mellomidigittak og vanlig ungdomsskole.
Malgruppen er elever som viser lav skolemotivasjgiproblematferd. Dette er en kvalitativ
studie som tar sikte pa a fa fram de ulike aktes@pplevelser og oppfatninger. | den
sammenheng er ogsa elevene brukt som informaratiengén et. al 2009). De viser til
forskning som omhandler heltidstiltak for eleverdatferdsvansker i skolen. Denne
forskningen dokumenterer at tiltakene har szerlgptie effekt nar tiltakene ikke er frivillige

for eleven, nar de er & oppfatte som en "dumpirsgiifor elever som viser alvorlig
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problematferd og nar elevgruppen er homogent sasatierTiltakene ansees da a forsterke
negativ atferd. Med bakgrunn i denne forskningemeh@&kspertutvalg blant annet anbefalt
kortere oppholdstid i alternative skoler. Deltittat er & anbefale framfor heltidstiltak. Det er
deltidstiltak som er fokus for gruppens undersakdlsioen av tiltakene er elevene kun noen
fa timer i uka. Funn av interesse for min undertseker undersgkelsens antydning om at
tiltakenes begrunnelse er knyttet til at ordinaaielskaper problemer for mange elever. Et
alternativt tilbud noen timer eller en dag i ukakarke motiverende og ser ikke ut til & virke
marginaliserende. Det er flere eksempler pa aeelevtiltakene far en mer positiv rolle og
status i elevgruppen pa den ordineere skolen. Ugkeisen konkluderer med en del punkter
som er avgjgrende for kvalitet i deltidstilbudetg Bar ikke naermere inn pa dette da elevene i
min undersgkelse gar i et heldagstilbud. Min stwilibevege seg i ytterkant av dette. Jeg

gnsker & ha fokus pa elevenes subjektive erfariingérele sitt skolelagp.

2.4. Inkludering eller ekskludering av elever med s  osiale og
emosjonelle vansker
Inkludering innebaerer innlemmelse og opplevelsea hwre til. Begrepet er forankret i

Kunnskapslgftet og omfatter alle elevers retteitakelse i skolens sosiale fellesskap. Skal
man snakke om inkludering i skolen, stiller detmé&eav til det kulturelle og sosiale
fellesskapet. Det bagr blant annet ansees som niommeal forskjellighet og ulikhet. Det
sentrale spgrsmalet er derfor ikke om det er neikende ved de atferdsproblematiske barna.
Fokus ma rettes mot om fellesskapet er varierttitdkromme alle barn og unge (Nordahl et
al. 2007). Nar dette er sagr det viktig & presisere at noen elever med Eos@emosjonelle
vansker har store vansker med & innordne segdklpsts regler, normer og krav. De kan
framsta som en utfordring for bade laerere og medel@roblematferd henger blant annet
sammen med manglende sosial kompetanse. Leerirap@l kompetanse kombinert med
korrigering av atferdsproblematikk, vil kunne bidileen gnsket utvikling. Leering av
prososial atferd, forstatt som sosial hensiktsngestferd, ma betraktes som en ngdvendig
forutsetning for & realisere et inkluderende falkap (ibid). Befring (2008) hevder at det er
mange laerere som mgater disse elevene pa en matarsemaerer bade anerkjennelse,
inkludering og en tilrettelagt skolehverdag, mettaler ikke alltid er nok.

Elever med atferdsvansker kan oppleve at det ethimsiale prosesser i form av utstating
og marginalisering, at leerere og elever fiernerapdistansere seg. Det kan gi fglelsen av a

sta utenfor. Det handler om & bli utestengt frie$skapet i jevnaldringsgruppa, men det kan
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ogsa handle om mangel pa inkludering i relasjoladikere. Leerere som ikke ser, lytter til eller
bryr seg om eleven, kan gi eleven en oppleveldkkava veere like verdifull som sine
medelever. Nordahl et al.(2007) viser til en undkedse av Blyth og Milner der elever
forteller at leererne ikke liker dem og at de nestare far negative tilbakemeldinger. Disse

elevene far bekreftet opplevelsen av a veere mvehdifulle enn andre.

2.4.1 alternative skoler
Ekskludering i form av a bli tatt ut eller fierrfea fellesskapet, har ofte foregatt fordi

fellesskapet har hatt et anske om & beskytte s¢gtfieodsvanskelige barn og unge. Tidligere
spesialskoler er et eksempel pa slik segregerieglédiging av disse skolene har fart til en
gkning av alternative skoler (Nordahl et al. 20B&fring 2008). Ulike alternative skoler,
enkelte kommunale spesialskoler, undervisningsagppler enkeltelever og mulighet for a
skifte skole er eksempler pa segregerte skoletiilslzd). Jahnsen, Nergaard & Flaatten (2006)
papeker at det nesten har vaert en tredobling ke sliak over en 15-ars periode.

Alternative skoler, eller spesialklasser, har soéh &aredusere atferdsproblemer og bidra til
en positiv utvikling. Nordahl et al (2007) hevdéwnakeligheten ikke alltid samsvarer med
intensjonene. Det kan lett mangle positive rolleeii, og miljget blant elevene kan utvikle
et til dels avvikende verdi- og normsett. Fareatgoroblematisk atferd opprettholdes og at
mer hensiktsmessig sosial kompetanse ikke leerekelder allikevel at det i perioder vil
veere behov for egne opplaeringstilbud for noen bgrange. Det er imidlertid avgjgrende at
det foreligger et mal om senere deltakelse i sangtsinormale institusjoner. Jahnsen,
Nergaard & Flaatten (2006) hevder at det er vaigkelaere enten for eller mot slike
alternative skoletilbud. De viser til mange dyktlgerere med god kompetanse i forhold til
elevgruppens vansker. Skolene eller smagruppdmne tifte et mer variert og spennende
oppleeringstilbud enn vanlig skole. Det er riktign@ierende kvalitet i disse tilbudene. Om
elever skal ha et skoletilbud segregert fra bostatlen, bgr man kunne forvente et tilbud av

god kvalitet.
Jeg sgker elevenes opplevelse av hele sin skoleDamgalternative skolen er bare en del av

dette bildet. For ikke a forskyve fokus for unddweslgen, velger jeg a ikke ga neermere inn pa

hva et undervisningstilbud i alternative skolereheerer.
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3.0 Skolelivskvalitet og tilhgrende begrep.

Jeg tar utgangspunkt i Tangens (1998) avhandlinglatelivskvalitet og hennes senere
redegjaring av begrepet (2008). Sentralt er; elesygaktiv og elevenes erfaringer. Det er
elevenes livsverden og deres forstaelse av demesofokus for hennes forskning. Tangen
presiserer at begrepet bade har en subjektiv adpjektiv side. Jeg vil derfor kort redegjare
for min forstaelse av begrepene erfaringer, elesgmktiv og skolen som system. Deretter vil
det sentrale ved Tangens begrep skolelivskvaliidtetyst. Tangen har utviklet fire
dimensjoner i begrepet skolelivskvalitétdsdimensjonkontroll over egen skolegang
relasjon til andreogarbeidsdimensjonetdver av disse dimensjonene blir forklart i hvett si
kapittel, med utgangspunkt i Tangens (1998, 20@8kitivelser. Jeg har valgt a belyse

sentrale begrep som jeg mener hgrer med til hvdisse dimensjonene i underkapitler.

3.1. Elevperspektiv

Nar man snakker om elevperspektiv, handler det twa fakus pa eleven eller elevene.
Tangen (1998) referer til at begrepet kan ha méaegydninger. Hun skiller ut tre betydninger
hun hevder er relevant innenfor utdannings-, sfesiagogisk- og allmennpedagogisk
forskning. Hun snakker om ulike aspekt ved eleypsktvet:1) elever som tema, 2) elever
som kilde for data, og 3) elevenes egne perspekityerfaringer(ibid:21). Disse 3

aspektene utelukker ikke hverandre. Sveaert mye amgkinnenfor pedagogikk og
spesialpedagogikk har eleven som tema. Det eeabikikke en forutsetning at informasjonen
hentes hos elevene selv. Leerer og foreldre karg|éme veaere kilde for
informasjonsinnhenting. | den grad elevene er mfomter, kan dette skje gjennom
sparreundersgkelser eller kartleggingsundersgk®gerelevenes erfaringer er i fokus, peker
Tangen (1998, 2008) ut to omrader der dette emdtkiut fra forskeres begrepsverden og
referanseramme, eller ut fra elevers begrepsvepapektiver og referanseramme. Det
farste er & oppfatte som et utenfraperspektiv @éeelaringer. Det andre perspektivet handler
om a gjgre elevens egne erfaringer gjeldendeneninaperspektiv. Innenfor dette
perspektivet er det vesentlig a legge vekt pa hamoelevene uttrykker seg, hvilke ord og
begreper de bruker og hvordan de gir mening tleuéirfarte hendelser (Tangen 1998). Det er
dette siste perspektivet, elevenes egne subjektfaenger, som er i fokus i min
undersgkelse. Med en slik tilneerming @nsker jegeéeMydhgar for elevenes egen mate a

uttrykke seg pa, i et forsgk pa a forsta hvordanm#atter ulike hendelser i sin skolehistorie.
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Jeg ma samtidig vaere bevisst min fgrforstaelsete med elevene. Mitt teoretiske stasted,

med dertil formede begrep, vil vaere med péa a péuvinkn forstaelse av elevens verden.

3.2 Erfaringer

Elevene har synspunkter, kompetanse og erfarirayermre de besitter. Fenomenologien
stiller spgrsmal om hvordan det er a ha en besteiating (Tangen 1998). Jeg vil forsgke a
fange elevenes erfaringer for deretter & presedresom et tekstuttrykk i min oppgave. Det
ma presiseres at det er den mening de tilleggeresiiaringer som er det essensielle. Det er
snakk om fortidige erfaringer, opplevelser somvaart. Dette skal tolkes i en
fenomenologisk betydning. Det vil si erfaringer stimtildelt mening i ettertid via den
enkeltes oppmerksomhet. Dette forutsetter blanétmmuk av hukommelse (ibid). Det

innebeerer at jeg aldri kan fange den fulle og balenheten om det som var.

Tangen (1998) presiserer at erfaringsbegrepetrngidere betydning enn a overfare levde
erfaringer til et tekstuttrykk. Kroppen har betyagifor de erfaringer vi gjgr. Man kan ogsa
snakke om kroppens egne erfaringer. De erfaring@rikke tildeles mening gjennom var
bevisste oppmerksomhet, kan veere de som ikke fangesdevissthet som noe
meningsbaerende vi kan fortelle om. Det kan veere"saus kunnskap” eller fysisk aktivitet
som for eksempel automatiserte bevegelser soml@ eljtar & svemme. Erfaringer knyttet til
sinnsstemninger og falelse kan veere vanskeligdehfakt ved. Falelser som sorg og glede
kan vaere vanskelig a fastholde og "huske”. Detdeéydning for tolkningen av elevenes
historier om de gnsker & fortelle om mestringsopg&er eller nederlag. Man kan ga ut fra at
det elever forteller om av erfaringer fra sitt skil, ogsa pa en eller annen mate sier noe om
deres selvoppfatning. Erfaringene har ogsa betgdininopplevelser her og na, og tanker om

det som skal komme. Det er vesentlig forstaelstkntng av deres historier.

3.3 Skolen som system

Begrepet skolelivskvalitet har som tidligere skitewgsa en objektiv dimensjon. | min
undersgkelse er skolen som institusjon i fokus.ddetv betydning hvilke vilkar skolen tilbyr
barn og unge. | vart samfunn er mye av sosialigerirknyttet til formelle institusjoner som
skole og barnehage. Sentrale retningslinjer soskfdter, lover og leereplaner regulerer

skolen.l Lov om grunnskolen og den vidaregdande opplaeriogpl#eringslova) slas det fast
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at alle barn har rett og plikt til grunnskole ogetegaende opplaering. Opplaeringsloven slar
ogsa fast at den enkelte elev har krav pa tilpagsatering. Det vil si at den skal tilpasses
evnene og forutsetningene til den enkelte elewerEgpplaeringsreformen, Kunnskapslgftet,
som ble innfgrt i 2006, presiseres intensjonen atyike elevenes grunnleggende ferdigheter
som a kunne uttrykke seg muntlig og skriftlig, kerase, regne og bruke digitale verktay.

Det er ogsa en intensjon om & gi elevene bedmsskt oppleering Tangen (2008)

At skolen er obligatorisk for alle barn i Norgegggden til en sveert viktig sosialiseringsarena.
Bredli og Mgller Sgrensen (2008) hevder at ungd&oiea vil kunne ansees a ha like stor
rolle for ungdom som kjernefamilien har for yngaatn De viser videre til kompetansekrav i
det moderne samfunnet og visjoner om at skolenwskat med a utvikle "det hele”
mennesket, og de undrer seg over skolens mulidléetdalisere dette. Elevene skal, i tillegg
til & utvikle grunnleggende faglige kunnskapergfghneter og holdninger, kunne "anvende og
videreutvikle dette i sitt faktiske liv” (ibid:532)

Langt pa vei er det mulig & male utvikling av fagiompetanse. Personlig utvikling derimot,
er vanskelig & male. Til tross for intensjonen ootkle hele mennesket, kan teorikravene i
Kunnskapslaftet kunne framsta som et massivt ksamfange elever som strever med
teorifag. Bredli og Maller Sgrensen (ibid) visérati det er vanskelig a finne igjen
formalsparagrafens formuleringer om utvikling aadglege og sjalvstendige menneske” i
Kunnskapslgftet. Evne til praktisk arbeid og sasfardigheter i omgang med andre
mennesker er ikke nevnt. Skolens gkende teorikifdwxne oppleves belastende for enkelte
elever og gi en opplevelse av manglende mestriegebDden virkelighet de profesjonelle
aktgrene i skolen ma forholde seg til, og det eekaever kan erfare i magte med skolen.

Hvordan er forholdet mellom det elevene mgter iesk@g deres opplevelse av livskavlitet?

3.4. Skolelivskvalitet
| sin avhandling bruker Tangen (1998) begrepetadiakvalitet i den hensikt a lete fram til

det subjektive livskvalitetsbegrepet. Det er i tenekke snakk om elevenes egne opplevelser
og vurderinger. Det kan ha bade en positiv og gatiedimensjon da man snakker om hgy
eller lav livskvalitet. Det handler om elevenesaeérfger og deres vurderinger av eget skoleliv
og deres vurdering av hva disse erfaringene betyirdmtiden. Begrepet bygger pa elevenes

erfaringer og har saledes et elevperspektiv.
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Begrepet har ogsa en objektiv dimensjon som erté&ntjt rammefaktorer ved for eksempel
skole og andre pedagogiske institusjoner. Det @&lsom betingelser for livskvalitet. Det kan
derfor ogsa veere snakk om helsetilstand og andieiduelle faktorer. Ben-Arirh et al.

(2001, her i Tangen 2008) hevder at forskning latyiit barn og unges livskvalitet stort sett
har veert i forhold til objektive kriterier. De seadr har ogsa "levd erfaring” veert i fokus for
undersgkelser knyttet til barn og unges livskvaliRapley 2003, her i Tangen 2008). Rapley
mener man ma ha en apen tilneerming med det foé myelersgke hva hver enkelt oppfatter
som viktig for seg i motsetning til forskning deamblir bedt om a vektlegge positivt eller

negativt i forhold til pa forhand fastlagte kriteri

Skolelivskvalitet i seerdeleshet, har sjelden veerta for forskning. Livskvalitetsforskere har i
liten grad veert opptatt av skolen. Det gjgr Tand@898, 2008) modell interessant. Den
representerer en apen tilnaerming. Det er innholelevenes subjektive erfaringer som er
sentralt. Det handler om noe annet og mer enn gradérivsel. Tangens egen studie (1998)
omhandler elevers mgte med videregaende skolen@jenlenne undersgkelsen ble ulike
tema i elevenes skoleliv synlig. Det var tema sam Kram gjennom elevenes historier om
sine liv. Betydningen av & kjenne noen i mgte medkole, viste seg a veere et viktig tema.
Det samme har relasjon til laerere og andre eleaget.\Elevene var ogsa opptatt av
oppleeringen. De vurderte undervisningen og varaippt/ om de selv lserte. Bekymringer og
forventninger knyttet til fremtiden var ogséa et tesom skilte seg ut. Flere elever med
kroniske sykdommer uttrykte bekymring for morgeretagDe var bekymret for sykdommens

innvirkning pa fremtiden (Tangen 1998, 2008).

Den subjektive delen er viktig for begrepet skoighivalitet. Den apne tilneermingen
innebaerer at vanlige kriterier for livskvalitetstining ikke kan benyttes. Dette er et begrep
der en gnsker & fange inn det seeregne ved detdelerri skolen. Man kan vanskelig bruke
fastlagte kriterier for skolelivskvalitet. Begrepetr som formal & gjare oss sensitive overfor
det fenomenet det viser til. Det er et begrep etaydig innholdsdefinisjon. Begrepet skal
brukes som en veiviser pa "hvordan en kan géa fiama fa innsikt i det omradet som
begrepet viser til” (Tangen 2008:558). Tangen (}9¥8siserer i sin avhandling nytteverdien
av & ha utgangspunkt i flere teoretiske perspékthalysearbeidet av sine data.

Analyse av positive og negative erfaringer fra usdkelsens informanter danner grunnlag

for utvikling av fire dimensjoner i begrepet skalskvalitet: Tidsdimensjonkontroll over
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egen skolegangelasjon til andreogarbeidsdimensjonerbet er viktige dimensjoner i barns
skoleliv, men er ikke ment & veere det eneste saibsikes i forstaelsen av opplevd
skoleliv. Dimensjonene presenteres i de fglgengélka Underkapitler til hver dimensjon er
begrep jeg mener er viktig & belyse i forhold &éhdaktuelle dimensjon. Begrepene
anerkjennelse, self-efficacy og aktarperspektivetgsa sentrale begrep i Tangens (1998,
2008) tenkning.

3.5 Tidsdimensjonen
Med tidsdimensjon menes i denne sammenheng tankémamtiden, natiden og fortiden.

Tangen (1998, 2008) referer til dette som en greguegnde dimensjon i alle menneskers liv,
og ikke spesielt for skolelivet. "Fortiden tolkesrfog na i lys av framtida - og omvendt”
(ibib:378). Noen ganger er framtiden i fokus, manker om framtiden kan vanskelig forstas
uten hensyn til erfaringer fra fortiden. Om manktmpa fortiden, vil selv den veere farget av
erfaringer som kom i etterkant og av tanker om fidem. Tangen papeker at det interessante
i denne sammenheng er a se hvordan tiden visesose@n akse i elevenes skoleliv. "Enhver
tolkning skjer uansett her og n&; natiden er ufrakalig” (Tangen, 2008:559). Det er et
skille mellom elevers oppfatning av skolens nyttdvéor fremtiden, og deres opplevelse av
skolens verdi her og na. De fleste elevene i Tangeadersgkelse var opptatt av hva skole
ville bety for framtiden, men det sa ut til at fréden ulgselig var knyttet til elevenes

erfaringer her og na.

3.6 Kontroll over egen skolegang
Elever har en tendens til & oppleve det som skgat dem som styrt av andre (ytre faktorer),

eller av egne handlinger. | psykologien kallesalektsternal eller internal kontrollorientering
(Tangen 1998, 2008). For noen elever kan det &wopontroll over skolegangen, blant
annet gjennom egen innsats, vaere nok til at dpdsitive forventninger til framtiden. Andre
kan oppleve at de ikke har noen mulighet til & eriindelser i skolehverdagen. De har
gjerne starre bekymringer for framtiden. Det handla elevenes opplevelse av seg selv som
aktar eller brikke. Dette kan veere situasjonsavigemet er av betydning for opplevelse av
skolelivskvalitet hvorvidt man opplever seg selmsaktar i skolesystemet. Det har betydning
for hva man tenker om muligheter i framtiden. Dandlier ogsa om elevers opplevelse av
mestring i ulike situasjoner, og hvilken betydnites far for den mening de tillegger ulike
hendelser.
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3.6.1 Selvoppfatning
” Med selvoppfatning menesenhver oppfatning, vurdering, forventning, tro elléen som

en person har om seg selv "(Skaalvik og Skaalvi¥s25). Pa bakgrunn av tidligere
erfaringer og hvordan vi tolker, forstar og vektegdisse erfaringene, danner vi en
oppfatning av oss selv. Det er en subjektiv opphgtnAndre, som kjenner oss, eller er
sammen med 0ss, kan veere av en annen oppfatningnemneskets falelser, motiv og atferd
er styrt av en subjektiv selvoppfatning. Oppfatnamy seg selv kan veere knyttet til
prestasjoner eller forventing om fremtidige presiasr. Man kan ogsa ha en oppfatning av
seg selv knyttet opp mot utseende. I tillegg kam im@ et positivt eller negativt syn pa seg

selv. Denne selvvurderingen kaller Skaalvik og Skkaelvverd.

Vi har en oppfatning av oss selv pa mange ulikedoler. Skaalvik og Skaalvik (ibid) hevder
at man i prinsippet har en oppfatning av seg sélalfe omrader man har gjort seg erfaringer.
De mest vanlige omradene er: Fysisk selvoppfatrsasgial selvoppfatning, intellektuell
selvoppfatning, emosjonell selvoppfatning og mdealder atferdsmessig selvoppfatning. |
Arnesens (2004) viser til egen undersgkelse deeeleskolen ble bedt om & presentere seg
selv. De komponerte et sammensatt bilde der baeleskgper ved dem selv, utseende,

interesser og forhold til andre var framtredende.

Skaalvik og Skaalvik (2005) stgtter seg til betydy@n av begrepet selvoppfatning som en
bevisst oppfatning man har om seg selv. Har méedsst forhold til noe man ikke mestrer,
tenker man allikevel ikke pa det hele tiden. De¢tatent kunnskap man har om seg selv, og
som trekkes fram i den aktuelle situasjon der niamrsétt pa prave. Det kan fa betydning for
bade innsats og resultat. Elever med lav fagligoggifatning opplever lett stress i
leeringssituasjoner der det forventes prestasj@wkan velge atferd som av andre oppfattes
som negativt for ikke & tape ansikt, eller for esf@re selvverdet i forhold til et omrade som

oppleves som viktig av dem selv og av andre.

| begrepet skolelivskvalitet stgtter Tangen (128R)8) seg til dialektisk relasjonsteori
representert ved Schibbye (2002). Innenfor denoeete hevder man at individet fungerer
bade som subjekt og objekt i en gjensidig prodeesdialektiske forklares med
sammenhengen mellom subjektsiden og objektsidemdavidet. "De to sidene viser til
hverandre, utsier noe om hverandre og er delendetet” (Schibbye 2002:36).
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Individet opplever seg selv som midtpunkt for egpplevelser, men kan ogsa se seg selv
utenfra som et objekt. Man kan ha en sterk oppseviehyttet opp mot en fglelse, samtidig
som man ser seg selv utenfra og vurderer hvonédnd falelsen er pa sin plass. En

ngdvendig sammenheng mellom indre selvprosessiariogidet til andre understrekes.

Arnesen (2004) statter seg til et sosiokulturetspektiv. | dette perspektivet blir mennesket
med sine forutsetninger et subjekt i samhandlind arere innenfor en kultur, eller

samfunnet rundt. "Mennesket bade innordner seg@ingivelser i en eller annen forstand og
overskrider grense og skaper nytt” (ibid:67). Deufsetter en tanke om mennesket som aktar
i eget liv, og gir mulighet for & se "bade det kdekse og mangetydige” (ibid:67). Man

danner seqg et bilde av seg selv gjennom mgtet iilexhetydningsfulle andre, det veere seg

foreldre, jevnaldrende eller leerere.

Schibbye (2002) har en terapeuts virkelighet sayangspunkt. Arnesen har skolen og
aktgrene der som utgangspunkt. Jeg finner beggksrtanteressant og anvendelig for min

undersgkelse som omhandler fortellinger fra eleseheleliv.

3.6.2 Self-efficacy — et aspekt ved selvoppfatninge  n.
Ut fra sin teori om sosial leering har Bandura(199v)klet begrepet self-efficacy. “Reeived

self-efficacy refers to beliefs in one’s capal®ktito organize and execute the courses of
action required to produce given attainmen(g’id:3). Det handler om hvorvidt man har tro
pa egen mulighet til & n& malene man har sattBeighandler om tro pa, og et gnske om, a
veere med pa a pavirke og ha kontroll over hvillening man vil livet skal ta. Det innebzerer
a tro at man er i stand til & utfgre de handlirsgen kreves. Tro pa at vi kan pavirke eget liv,
har betydning for valg av handlinger. Det er en wird@nde faktor til at vi velger handlinger
som hjelper oss & oppna resultater. Hvis vi derikiat tror pa egne muligheter til & oppna
resultater, vil valg av handlinger kunne veere mérfdrmalsrettet. Det er med pa a bestemme
hvor store anstrengelser vi er villige til & yte ovinne over utfordringer. Bandura hevder at
troen pa egen mestring pavirker motstandsdyktighegdte med motgang. Det er snakk om

hvorvidt vart tankemganster tar form av selvhjeleredbm det er til hinder.

Bandura (ibid) hevder at tanken pa kontroll ovéttdeene som pavirker vart liv, har
betydning for det meste av det vi foretar.d3st er viktig & tro pa egen evne til kontroll over

27



livet. Det gjar oss i stand til & lage planer fanfitiden. Vi kan utvikle en tiltro til oss selv

som aktar i eget liv. Mangel pa en slik tiltro g@rimot kunne skape en falelse av haplashet
og nedtrykthet. Det er et viktig perspektiv i atbened barn og unge med sosiale og
emosjonelle vansker. Banduras teori setter sgkighgshva som kan fa mennesker til & handle
som de gjar. Befring (2008) hevder at man ut fridedeerspektivet kan se at atferdsproblemer
av og til kan veere formalstjenlig for eleven. Dahkveere snakk om en rasjonell handling "for
a komme unna nederlagsfalelse og for & oppna dtgosjevnaldrende” (ibid:388). Det er
ogsa snakk om hva slags ferdigheter man menekérieoll over og som man opplever fgrer
mot et gnsket mal. Erdly og Asher ( her i Band@a7t173) sier at “Childrens belifs in their
efficacy to carry out different types of solutioregdict their social goal on how they are likely
to behave”. Det er av betydning hva slags mesttiaghi har. Tror du at du har makt til &
oppna mal giennom aggressive handlinger, er deisyatig at du velger slike handlinger.
Barn og unge med tro pa prososiale ferdighetekurine velge annerledes. Dette betyr at det
a kjenne elevers tanker om seg selv og sin sitnasjoen viktig oppgave for pedagoger. Det
bekrefter behovet for a bygge relasjoner slik avehe kan fale seg trygge i dialog med leerer.

For & utvikle en positiv forventning om mestringrfrhever Bandura (1997) fire dimensjoner
med betydning. Enactive mastergxperiencé(ibid:80) er den viktigste. Tidligere erfaringer
i & lykkes med en oppgave Vil veere av betydningifiwo til & mestrer tilsvarende oppgaver
senere. Erfaringer med & mislykkes vil undergraiketitro, seerlig hvis man mislykkes far
man har opparbeidet en viss grad av self-efficdtyarious experiencébid:86)” viser til
erfaringer man tilegner seg gjennom andre. Veds&miere andre det er naturlig a
sammenligne seg med, kan man opparbeide tro paneggtning. ¥erbal persuasion”
(ibid:101) viser til betydningen av at signifikar#adre verbalt uttrykker tro pa at en skal
lykkes. Slik uttrykt overbevisning fra andre kanrwe begrenset makt til & skape varig
endring i tro pa egen mestring, men den kan stpgpeom utviklingen dersom den positive
bedgmmelsen er innenfor realistiske grendenysiological and affective statébid:107)”
utrykker betydningen av fysiologiske og emosjonélander. Hvordan man forstar
kroppens signaler har betydning for tro pa egerirkding og mestring av egen helse, og
aktiviteter som krever fysisk styrke og motstandfiki~glelsesmessig tilstand kan ha en
videre og mer generell effekt pa opparbeidelse@pd egen mestring og pavirkning av eget

liv.
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A gjgre barn klar over at de kan utvikle evnerdtiia kontroll over eget liv er en utfordring
for skolen. Det innebaerer gode imitasjonsmodeifggge relasjoner og oppmuntring fra
leerere og medelever. Det er grunn til & rette fokos hvilken mate skolen vektlegger leering
med formal a fa elever til & tenke positivt om sely, og hvorvidt elevene opplever at det er
sann. Det er grunn til & tro at en persons "sditafy” har betydning for hvordan man

evaluerer fortiden og hvordan man ser pa framtiden

3.6.3 Eleven som aktar i eget liv
Begrepet self-efficacy er preget av en aktarfotstadegrepet retter fokus pa individets

gnske om a pavirke hendelser som pavirker livan Sktar er vi i interaksjon med, og
handler i forhold til vare omgivelser. Vi gjgr vabg handler med det for gye a skape mening
i livet. Vi er bade underlagt betingelser indivitladaktorer og miljget byr, og vi er i stand til
a gjere egne valg. Denne forstaelsen har klaregdkwesser for hvordan atferdsproblemer kan
forebygges og reduseres. Barn og unge ma forstdskmrer som selv kan velge (Nordahl
2004). Elever i en vanskelig situasjon kan haletfer & takle det om de opplever & ha

innflytelse pa situasjonen.

| aktgrperspektivet er det seaerlig to forhold somementlig for & forsta vare handlinger. Det
er virkelighetsoppfatning, og de mal, ansker ellendier som styrer vare handlinger (Nordahl
2004). Var subjektive virkelighetsoppfatning, eNér oppfatning av den situasjonen vi er i,
har betydning for de mal, ansker og verdier vi Batte danner grunnlag for vare handlinger.
Handlinger er gjerne relatert til noe vi gnskep@md, som a fa venner eller oppna materielle
goder. Handlinger kan ogsa veaere styrt av gnske waaré som andre, eller relatert til en
bestemt sosial norm. Nar en elev er bevisst madet sin handling kan man si at handlingen
er intensjonell og rasjonell (ibid). Det finnes édsndlinger som ikke er & betrakte som
rasjonelle. De kan vaere ensidig styrt av falelsker de kan vaere uten mal og mening. |
skolen er det viktig & veere klar over dette. Fforéta eleven ma man kunne vurdere om
elevenes handlinger er & anse som rasjonelle. iPéndten kan man hjelpe vedkommende til
a handle annerledes. Viktig utgangspunkt blir damtakelse om at mennesker for det meste

handler rasjonelt.

Vi ma kunne forklare og forsta elevers virkeliglgsfatning. Vi ma ogsa langt pa vei forsta
den handlende elevs verdier og gnsker. Denne &sstahar vi ikke direkte tilgang til. Den

29



eneste maten a fa slik tilgang pa er a snakke mesere Ord kan riktignok ha flere
betydninger. Vi kan ikke alltid vite at vi snakkam det samme. Leereres intensjon om a
forsta, er av vesentlig betydning om man gnskeztéakte elven som aktar i eget liv. Arnesen
(2004) trekker fram den viktige betydningen av alipl daglig samhandling mellom leerer og
elev. Man kan aldri vite alt om elevene. Men vi kiare mye for & ha et sa sikkert grunnlag
som mulig. Utgangspunktet ma veere at elevene gaskaare rasjonelle. De gjar det de tror
gir det beste resultatet. Det a la veere forstdeelevfra dette perspektivet, at de handler

rasjonelt, betyr et etisk overgrep overfor dem ¢ 2004).

3.7 Relasjonsdimensjonen
| Tangens (1998, 2008) undersgkelse kom det tyielig at elevenes forhold til lserere og

medelever var viktig. Det er ikke uventet. Tangeewrtil at menneskers relasjoner til familie,
venner og andre gar igjen som en rgd trad i liviletaforskning. Det ser ut til & veere en
tydelig tendens at et positivt og stgttende neltteerav stor betydning for god livskvalitet.

Hun papeker at det ikke betyr at mennesker medsitiyt nettverk automatisk har god
livskvalitet. Det kan ogsa veere slik at mennesked igod livskvalitet er i stand til & skaffe

seg et positivt og stgttende nettverk. Mastekadkg 1888, her i Tangen 2008) hevder at
man kan tenke seg at bade positivt nettverk odligekivalitet kan skyldes personlighet.
Tangen mener det er vanskelig a forklare livskealited enten eller. Hun viser til et tredje
perspektiv, det interaksjonistiske, der en rettdetyset mot den gjensideige interaksjonen og

virkningen av den.

En forstaelse av at aktaren konstruerer sin saltdetse i samspill med, og under pavirkning
av andre, gjar det viktig a rette sgkelyset paresrbidrag til & gjare elevene til aktar eller
brikke. Det har ogsa betydning for elevers relasjdit andre (Tangen 1998). Elevene i
Tangens undersgkelse sa det som en viktig positidi ¥ sitt skoleliv & mate laerere som
fremsto som vennlige og interesserte, og leererefsamhevet deres mulighet til mestring.
Det forutsetter lzerere som er orientert mot detrsté eleven, som kan formidle at elevens
oppfatning av situasjonen er viktig. Begrepene kjpanelse og omsorg anser jeg derfor a
hgre hjemme som egne underkapitler, sammen meakjoel til lserer” og relasjon

"elev/elev”.
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3.7.1 Relasjon mellom lzerer og elev, med fokus pa e lever med sosiale og
emosjonelle vansker

Schibbye (2002) hevder at man ma rette fokus motsenhenger og relasjoner for & forsta
mennesker. Man ma stille krav til det sosiale neiljparn og unge befinner seg i, veere seg
hjemme eller i sosiale institusjoner som for eksehsgolen. | forhold til min undersgkelse
blir det derfor viktig a rette fokus mot leerer/el@mlasjonen og elev- elev-relasjonen. Her vil
leerer veere den profesjonelle og ansvarlige patifordan relasjonen utvikler seg. Matet
med barn og unge med sosiale og emosjonelle vakakersere en utfordring for leerer. Det
er allikevel laerer som ma ta ansvar for hvordan hagger til rette for at erfaringene elevene
far i relasjon til laerere og andre elever blir psi Relasjonen mellom laerer og elev er
asymetrisk. Det innebaerer at leerer har definisj@hksem. Det er vesentlig at laerer er bevisst
sin definisjonsmakt og bruker den positivt. A bisthmed anerkjennelse fra laerer kan veere
av vesentlig betydning for alle elever. Det er $nak a oppleve en eller flere leerere som
sine allierte Det kan sees pa som "en parallell til "terapeutiskianser eller
"arbeidsallianser” som oppstar i en prosess daptartens forstaelse og aksept legger
grunnlaget for et samarbeid” (Schibbye 2002:242).

Arnesen (2004) beskriver relasjoner i skolehverdageellom leerer/elev og mellom
elev/elev. Hun snakker om det pedagogiske naerviaeesgedagogisk tilneerming som
legger vekt pa at elevenes leering for en stor davieengig av at laerer mgter elevene med
respekt og anerkjennelse. Det er grunnleggendedi@res mgte med alle elever. De
ferdigheter som begrepet innebeerer, kan utviklde b& leerere og elever. Det er ferdigheter

som kan leeres og utvikles i refleksjon over detadesamspillet man er en del av.

Befring (2008) hevder at mange leerere bidrar &Vjelpe problemer for barn med sosiale og
emosjonelle vansker. De gjgr det ved en oversikiigtrukturert undervisningssituasjon og
ved raushet, oppmerksomhet, oppmuntring og padib@kemelding. Det er de samme
leererne som inngar i et dynamisk samspill med elesé & vise tillit og & sgrge for
medbestemmelse. Disse leererne belgnner gnskelid aif ignorere ugnsket atferd. Pa
mange mater handler det om leerere som er villigeliy pa seg selv og som er sensitive
overfor de vansker enkelte elever har i sin skatethag. Arnesen (2004) innlemmer dette i
begrepet pedagogisk naervaer. For & oppna kunnskéywantan elevene opplever sitt

skoleliv, er elevenes stemme en viktig forutsetning
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Arnesen (2004) hevder at det er av betydning arléegmstar som enkelte elevers
signifikante andre. Noen elever er i en situasjum gjgr at de star ganske alene uten laerers
oppmuntring og stgtte. Det kan fa alvorlige konsgiser om ensomme, upopuleere eller
anonyme barn mangler sentrale stgttespillere gelgpen. Laerers rolle blir da spesielt
viktig. Om denne stgtten mangler, kan det veeragsgiivende for om enkelte elever skulker

skolen eller fierner seg mentalt ved a la vaereséegiekser eller falge med.

Helgeland (2008) viser til noen belastningsfakt@@n gjer seg gjeldende for barn med
sosiale og emosjonelle vansker. Biologiske somatiskhold ( som vanskelig temperament,
medfadte disposisjoner for tilstander som dysldekgberaktivitet, epilepsi og lignende),
Vanskelige hjemmeforhold av ulik art og forholdgkolen som:

» Erfaring med leerer som kan oppfattes som usympatskvennlig, eller som

mangel pa forstaelse fra leerer.
* Medelever som mobber
* Mye fraveer fra skolen

* En opplevelse av undervisningen som meningslgswoganskelig.

Laerer ma ta hensyn til elevers behov og forutsgarirDet ma vaere bestemmende for de mal
som settes for undervisningen. Helgeland visesttidier som paviser at de elevene laerer
bekymrer seg mest for, er de som forarsaker mggtlse og irritasjon. Klasserommet er en
sosial arena som kan romme sosiale konflikter og leerers rolle blir av stor betydning. Det
er ogsa elever som greier seg bra til tross fadtehde oppvekstmiljg. De beskyttende
faktorene viser seg a veere knyttet til bade peigdoimpetanse og sosiale forutsetninger i
miljget. Mgte med andre betydningsfulle voksne kiae seg a veere av stor betydning.

3.7.2 Anerkjennelse
Innenfor skolelivskvalitet og dialektisk relasjoesti er begrepet anerkjennelse sentralt. Det

er et begrep som vanskelig lar seg definere. Betr\il en vaeremate mer enn en teknikk
(Schibbye 2002). Det innebaerer a ta andres peigpéktunne sette seg inn i andres
opplevelseikke for & pavirke den andre, men for & ta imofargta det den andre formidler.
Partene ma betraktes som likeverdige. Det bewigef Hegel "ikke at de er like, men at de
har lik rett til sin egen opplevelse”(sitert i Sohije 2002:248). Slik jeg forstar det, innebaerer
anerkjennelse noe annet og mer enn positiv opproetist. Det innebaerer synlig
involvering, og at elevene fgler seg sett. Det ln@aeer at laerer har evne til empati og
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innlevelse. Schibbye viser til ingredienser i begteanerkjennelsdytting, forstaelse, aksept,
toleranse og bekreftel{éid:249). Disse vaerematene griper igjen overarandre. De er
dialektiske.

Arnesen (2004) viser til de samme ingrediensendmdrsnakker om anerkjennelse. Hun
hevder at anerkjennelse og respekt ma ligge tiligfor all samhandling mellom lzerer/elev,
og elev/elev i skolen. Hun beskriver det som erevadte og en holdning som utgjar
kvaliteter ved en profesjonsutgvelse. Det innebderstaelse og innlevelse med det for gye a
forsta den andre. Ved en anerkjennende vaeremdterea kreves det & kunne lytte til hva
barn og unge tenker og faler uten a vaere fordoinsifalr demmende. Det er en mate laerer
kan skaffe seg innblikk i elevenes livsverden. §iebgsa elevene mulighet til a kjenne pa
egne erfaringer, opplevelser og falelser. Det gitighet til refleksjon og starre selvinnsikt.

En anerkjennende vaeremate ma gjennomsyre bade bptdkinger og veeremate, det veere
seg blikk og kroppsholdning i kommunikasjon&B®et innebeerer a utfordre, si seg enig i eller
imgtega eleven i dialog. Det innebaerer & anerkjenrennens rett til & uttrykke seg pa en
mate som ansvarliggjer den som ytrer seg” (ibid: #angen (1998) hevder at selv sma

nyanser i laerers sprak og oppfarsel kan ha betgdnirelevenes opplevelser og handlinger.

Schibbye (2002) hevder at det er av betydnindléktere over egen kommunikasjonsform.
Inspirert av Hegel legger hun vekt pa at gjensatigrkjennelse kan endre og l@gse opp
fastlaste mgnstre ved kommunikasijbivis kommunikasjon mellom laerer og elev ikke er
preget av anerkjennelse, kan den bli fastlast.eDeth fa betydning for hvordan eleven
oppfatter seg selv. Gjennom refleksjon over egenrkanikasjonsform kan dette endres. Det

krever evne til & se seg selv i et metaperspehtig,mange leerere og elever trenger hjelp til.

3.7.3 Omsorg
Arnesen (2004) viser til omsorg som en viktig slbiasjon. Omsorg forutsetter at man

gnsker & nd andre mennesker ved a lytte til deenadld & konfrontere dem. Det forutsetter
apenhet i mgtet med dem og evne og vilje til atfordun viser til Noddings (1987, her i
Arnesen 2004) som har "utformet en omsorgens fenotogi’ (ibid:38). Noddings snakker
om universelle behov som forutsetter og innebasaghet til egne falelser og reaksjoner i
mgte med andre. Hun skiller ikke mellom innholdeééiulike omgangsformer som omsorg

innebeerer. Hun fokuserer pa omsorg sett med mostakme. Det er ikke bare vare
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intensjoner som har betydning for en omsorgshaggdiiten hvilke konsekvenser den har for
mottaker. Vi ma hele tiden ha foran oss hva demeafaktisk har behov for. Det er lett &
komme i skade for a feiltolke andres omsorgsbehov.

Arnesen (2004) hevder at omsorg for elever innebatieerer ser hvordan sosiale spenninger
og konflikter utspilles. Man ma anerkjenne elevepplevelse og forstaelse av egen situasjon.
Omsorgen ma preges av fellesskap og solidaritéelinelever er mer utsatt for a bli avvist
av medelever enn andre. Elevenes sosiale nettidtinne veere en beskyttende faktor og
medvirke til at det er enklere a beere de belasemintestenging kan medfgre. Nar slike
ressurser mangler, innebeerer det at lzerers rallbdildningsfull. "Laereres uforbeholdne
anerkjennelse av forskjeller og kritiske bevisstilettsatte elever er den eneste sikkerhet for

at elevenes interesser i skolen blir ivaretatto@gorgen ma veere ekte” (ibid:266).

Det kan veere snakk om manglende omsorg om leeréargelter lar veere & handle nar han
merker at elever "gar pa faglig tomgang, stillesréor urealistiske eller meningslgse krav og
opplever livet pa skolen som et daglig ak” (ibid:3%om laerer ma man forholde seg til
mange elever og deres behov. Det kan medfare atovasorgshandlinger bare omfatter noen.
Det ligger omsorg i a kritisere systemet om ramnfend utfgre oppgaver elevene har krav
pa ikke strekker til. Man ma i tillegg falge op@etr man ser har det vanskelig. Arnesen
bruker begrepet ubarmhjertighet nar hun viseraildiinger som a overse eller ikke ta inn
over seg hvordan noen elever har det pa skolenkdebgsa vaere snakk om ubetenksomhet
nar laerer stiller for store krav eller ikke stilleav. Elever star i fare for a fgle seg mislykket
eller ydmyket ved & bli konfrontert med alt de ikk&hersker. Det er spesielt alvorlig nar det
rammer elever som i utgangspunktet er sarbare.rSkalunnga a sare elevene, kreves det

leerere med utviklet empatisk evne og innlevelses@mi997, her i Arnesen ibid).

3.7.4 Relasjon mellom elever
Jevnaldrende er sveert sentrale i sosialiseringspses for barn og unge (Frgnes 1995,

Bandura 1997, Nordahl et al. 2007). Mellom barrunge er det til en hver tid et samspill og
en kamp om vennskap og om innlemmelse i sosialgpgmninger. Drivkraften er
opprettholdelse av vennskap og popularitet. Dawestor betydning & mestre dette samspillet.
Det har betydning for barn og unges identitetsditvikog livskvalitet (James, Jenks og Prout
1999, Webster —Stratton 1991, Nordahl 2002, hesrdihlet al. 2007). Man kan snakke om
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et eget sosialt system der forholdet til fellessitapellom barn og unge star sentralt. De unge
selv vurderer dette fellesskapet til & ha stor v@&dleman 1962, Frgnes 1995, Heggen,
Jargensen og Poulgaard 2003, i Nordahl 2007). vekgien er det viktig & fremsta som
sosialt attraktiv, & veere en av de andre. Handlibgde blant venner og ellers, kan vaere styrt
av strategier elevene lager for a oppna anerkjsarigévnaldringsgruppa. Nordahl et al.

(ibid) hevder at problematferd kan veere en sliitetyi. Det & unnlate a jobbe i timene pa
skolen, kan veere en strategi for ikke & synliggimeaglende mestring for klassen. Hvis det

gir sosial status & forstyrre lzerer, kan det vaensiktsmessig valg av atferd.

Som en falge av at det er viktig & veere sosialtinhet, kan det a holdes utenfor ha store
konsekvenser for dem det gjelder. Nordahl et &I072 mener det kan veere forklaring pa at
en del barn med atferdsvansker sgker sammen meewnsom kan ha gjensidig negativ
innflytelse pa hverandre. Ogsa barn som ikke htrémarisikofylt barndom, kan utvikle
antisosial atferd og kriminalitet. Forskning vis¢ibade det & veere utestengt fra
jevnaldringsgruppa og det a veere inkludert i grumeel andre som utviser problematferd,
kan vaere en risikofaktor for utvikling av atferdplemer. Det & oppleve anerkjennelse fra
andre barn og unge er av stor betydning for ertigagppfatning av seg selv (Tangen 1998,
2008, Arnesen 2004).

Bandura (1997) hevder at barn og unge er seerlgjtsanfor tilbakemeldinger fra venner.
Jevnaldrende er ingen homogen gruppe. Barn s@ér@duelge venner blant andre de mener a
kunne sammenligne seg med, andre med forhold&e@srteresser og verdier.
Tilbakemelding fra denne gruppen vil kunne ha betydning for opplevelse av, og troen pa

egen mestring. En persons grad av self-efficacybaa betydning for valg av venner.

For & fa venner er det vesentlig & beherske nagialederdigheter og a ha en viss sosial
kompetanse. Det er viktig & vise initiativ og sbsidoldelse. Som tilskuer til andres sosiale
utfoldelse far man fa muligheter til & etablere tiadth og vennskap. Man far derfor feerre
muligheter til & gve sosialt, og star i ytterligémee for & bli stdende utenfor det sosiale
samspillet blant jevnaldrende. For elever kan deitdil at sosial kompetanse i forhold til
jevnaldrende er noe annet og tilsynelatende vikgigan i forhold til lserere og andre voksne.
Det kan se ut til at & inneha sosial kompetansegjgndeg attraktiv blant jevnaldrende, og
som gir mulighet til & opprette vennskap, er aytheing. Elevene selv nevner egenskaper

som: empati, initiativ og selvhevdelse (Nordahhle2007)
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Erting og mobbing har negativ betydning for sosralasjoner i skolen. "En person er mobbet
eller plaget nar han eller hun gjentatte gangesvag en viss tid, blir utsatt for negative
handlinger fra en eller flere andre personer” (Qigv2008:128). Olweus mener at neer sagt
alle barn kan sta i fare for a bli mobbet, gittlat er noen mobbere i barnets omgivelser og at
leerere ikke er sensitive overfor problemet. Handi&an skille mellom to typer offer. Det
passive og det aktive. Olweus kaller det aktive@t for provoserende mobbeoffer. Leerers
atferd og holdning til mobbing viser seg a veereagjgrende betydning av om mobbing far

utvikle seg og vedvare.

3.8. Arbeidsdimensjonen
Arbeidsdimensjon i elevenes skoleliv kan forklamesd de erfaringer elevene har med

skolens faglige innhold. Det er snakk om arbeid fagéne pa skolen. Tangen (1998) er
opptatt av hvilken verdi elevene tillegger arbeidsehsjonen. Hun papeker at det som
oppleves meningsfylt for elevene ofte er & holdengé noe "ordentlig”. Det kan vaere &
jobbe med skolearbeid for & oppna bedre karakteller,det kan vaere arbeid av praktisk art.
Hva elevene opplever som meningsfullt varierer st fra elev til elev. Arbeid elevene
betrakter som negativt er knyttet til situasjoner de ikke riktig vet hva de holder pa med
eller hvorfor. Det kan veere uoversiktlige situagigreller det kan veere snakk om opplevelsen
av a ikke fa gjort noe ferdig, eller at en ikkedsemoe seerlig. At noe er kjedelig er ogsa
negativt for elevene, men kan komme ut med posgéndi hvis de allikevel vet at det har
betydning for dem senere. Tangen (ibid) papekdetér viktig med laerers fokus pa det
elevene holder pa med. Det er med pa a farge dehnealevene tilegger aktiviteten. Hvilken

mulighet gir skolen elevene til & holde pa med megsiulle oppgaver?

3.9 En dynamisk modell
De fire dimensjonene inngar i et dynamisk samspitlsdimensjonen ser ut til & fungere som

en grunnleggende referanseramme for elevenesrgyéarog vurderinger av sin skolehistorie.
Det er ogsa et komplekst samspill mellom tidsdirjeren og elevenes opplevelse av a ha
kontroll over egen skolegang, elevenes opplevelseta allierte blant lserere og andre

elever, og opplevelsen av at det er meningsfyib&ide med skolefag (Tangen 2008).
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4.0 Metode

Kvalitative metoder bygger pa en forstaelse deringamn, helhetsinntrykk og intensjoner star
sentralt og har et fortrinn nar det gjelder detritakstuelle og seeregne” (Befring 2002:77).
Jeg er ute etter det seeregne og kontekstuellgerslerfaringer fra sitt skoleliv. Det sseregne i
hver enkelts historie, og det kontekstuelle gjenmstuievirkeligheten, dens struktur og de
relasjoner den bringer med seg. Jeg gnsker aa@®m individets opplevelser og
intensjoner, og a vite noe om det samspillet imttivier en del av. Kvalitativ metode anser jeg

derfor som riktig valg for min undersgkelse.

4.1 Det kvalitative forskningsintervju
Kvalitativt intervju blir brukt i ulik forskning sm har til hensikt & utvikle en viten som kan

forandre mennesker og deres vilkar (Kvale 2006}).ddben metode som gir meg mulighet til
a fokuseres pa forstaelsen av den informasjon mfoemanter bringer med seg i intervjuet.
Formalet med min undersgkelse er gkt kunnskap ahelskerdagen til elever med sosiale og
emosjonelle vansker. Jeg etterspgr deres erfarfragegen skolegang. Jeg er ute etter
elevperspektivet. Jeg vil vite hvordan elevene gredsine erfaringer. Denne kunnskapen
haper jeg vil kunne bidra til en forbedring av demtevgruppens skolesituasjon. Jeg gnsker

derfor & invitere til samtale, og velger et kvdlitaforskningsintervju som metode.

Jeg tar i bruk et halvstrukturert, eller semistau&tt intervju. Kvale definerer begrepet som
"et intervju som har som mal a innhente beskrivedseden intervjuedes livsverden, med
henblikk pa fortolkning av de beskrevne fenomendKe'ale 2006:21). Kvale (ibid)
presiserer at forskningsintervjuet ikke kan regsms en likeverdig samtale. Man kan ikke
snakk om likeverdighet. Forskeren ma veere bevisstefinisjonsmakt. Jeg har forberedt
undersgkelsen og lagt noe av premissene for hveadetales om gjennom intervjuguiden.
Jeg kontrollerer langt pa vei situasjonen. Dererotha jeg vaere bevisst bade gjennom
intervjuet og gjennom analyse- og tolkningsarbegédtgrpa. Kunnskapen og erfaringene som
mine informanter innehar, ligger utenfor mitt karlomrade. Kvale (2001:28) presiserer at
"det er den menneskelige interaksjonen i intervageh produserer vitenskaplig kunnskap
Intervjueren ma vaere bevisst hvordan hun stillersmal, vaere kritisk til det som blir sagt og

ha fokus pa interaksjonen mellom seg og informant.
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Jeg er ute etter elevenes erfaringer. Kvale (2608kker om elevenes livsverden, og viser da
til et fenomenologisk perspektiv. "Det er dpentifttervjupersonens erfaringer, fremhever
presise beskrivelser, forsgker a se bort fra fathknnnskaper, og sgker etter beskrivelsenes
sentrale betydningei(ibid:39). Jeg gnsker & formidle elevenes erfaringer ogtitlkunne

ha betydning for leerere og andre som jobber med dguunge med sosiale og emosjonelle
vansker. "Malet med fenomenologi er a "transformézede erfaringer til et tekstuttrykk for
erfaringenes essens” (Tangen 1998: 29).

Kvale (2006) mener at en vesentlig del av prosjdie veere forberedt far selve intervjuet.
Med dette mener han at det bgr skaffes informasomelevant forskning og kunnskap om
tema som belyses. Man bgar ogsa vaere bevisst sinfederstaelse i form av uformell
kjennskap til de tema som skal belyses. Mitt eregasjit kommer fra egne erfaringer i arbeid
med barn med sosiale og emosjonelle vansker. Détdtabetydning for formalet med min

undersgkelse. Det er mitt subjektive utgangspunkste med informantene.

Neste steg er & formulere undersgkelsens forméleDrv/gjarende for valg av metode. Jeg
har redegjort for formalet med oppgaven og hvojgrhar valgt kvalitativt intervju som
metode. Det forutsetter at jeg vet noe om hva demeteden innebaerer. Det er allikevel
viktig a skaffe seg bred kunnskap om hvordan meteden er valgt best kan utfgres (ibid).

4.2 Valg av informanter
Fokus for min undersgkelse er elever med sosiatnuagjonelle vansker. Jeg gnsker a mgte

elever som gar i et alternativt skoletilbud forvelesom ikke har funnet seg til rette i den
ordineere skolen, eller som har hatt vansker avilerars at de selv og skolen har gnsket et
annet tilbud. Jeg gnsker a hare elevenes skolekistg fa innblikk i deres erfaringer fra
barne- og ungdomsskole. Jeg gnsker ogsa a viteldwvale har opplevd a skifte skolemiljg.
Jeg sokte etter elever fra ulike skoler og meceudi€aringer. Jeg haper a fa fram en
forstaelse av de erfaringene elever med sosia@agjonelle vansker har i mgte med
segregerte smagruppetiltak og tiltak pa bostedeskaleg gnsker a vite noe om deres
opplevelse av tilhgrighet (relasjon til andre), trnag (kontroll over egen skolegang) og

leering (skolefaglig og om seg selv). Kriteriene Gitvelgelse av informanter har derfor veert:
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« Elevene er inneforstatt med at begrepet atferdvaraller sosiale og emosjonelle
vansker blir brukt om deres vansker i skolen.

« Elevene gar i en alternativ skole med smagruppenrdigdom som av ulike arsaker har
opplevd vansker med a tilpasse seg det ordinabralét pa bostedsskolen.

« Elevene skal ha opplevd a ga i vanlig klasse péleskolen.

* Elevene erialderen 14 — 16 ar

4.2.1 utvalget
Jahnsen, Nergaard og Flaatten (2006), bruker befsgmsmagruppetiltak i sin undersgkelse

blant elever som viser problematferd og lav skoli@asjon. Undersgkelsen viser at det
finnes mange sveert ulike tiltak. Jeg tok derfortekthmed Hanne Jahnsen pa Lillegarden
kompetansesenter. Etter en samtale med henngfikips om alternative skoler med
smagruppetiltak som kan sies & ha god kvalitettdlegontakt med en ungdomsskole som
omtaler seg selv som en alternativ skole. Jegeriiod bruke dette begrepet videre i
oppgaven. Skolen jeg kontaktet har tilbud om fldike smagrupper. Det er sma enheter med
atte elever. Det er stor voksentetthet i grupp8ikelen gir tilbud om ulike aktiviteter og
praktisk arbeid i tillegg til teoretisk pensum forxgdomsskolen. Elevene har ulike
begrunnelser for & sgke plass pa skolen. Felledlfoer at de har opplevd skoledagen i
vanlig skole som vanskelig. Det legges vekt paeatd et frivillig tilbud. Elevene sgker seg
hit uavhengig av sakkyndig vurdering fra PPT. Nagenpgesentasjon av skolen og skolens

navn ma utebli i denne rapporten av hensyn tilrinftenes anonymitet.

Da denne alternative skolen har mange ulike grup@erdet mulig & finne alle informantene
pa samme skole. Jeg fant dette formalstjenlig fiorundersgkelse. Jeg ville fa informanter
fra ulike grupper, men fra en skole med felles bygging og malsetting. Det kan vaere av
betydning for min forstaelse av den informasjonifethenter. Elevene kommer fra ulike
bostedsskoler. Det at de na gar i sma grupper p&aa med felles overbygging, kan ogséa ha
betydning for undersgkelsens omfang.

Etter at prosjektet var godkjent av Personvernorabkdr Forskning, henvendte jeg meg
bade skriftlig og muntlig til skolens ledelse. Mg invitert til et mgte der jeg kunne
presentere prosjektet mitt. Ledelsen fant undefsgkenteressant. De var sveert

imgtekommende og hjalp meg med a finne informa®keolens radgiver kontaktet 10 elever
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han mente passet til kriteriene for utvelgelsevéme ble informert om at jeg gnsket &
intervjue elever med sosiale og emosjonelle vang&eakolen. De fikk en forespgrsel om jeg
kunne ta kontakt med dem for neermere presentagjéor @ sparre om de kunne bidra.
Samtlige svarte ja til & bli kontaktet. Han konédlogséa elevenes foresatte med samme

informasjon. Ogsa de var positive. Jeg fikk deradteliste med navn og telefonnummer.

Jeg var usikker pa hvor mange informanter jeg skutinytte meg av. Jeg regnet ikke med at
alle ville svare ja pa neste henvendelse, sa @tesimed a ringe seks elever og deres
foresatte. Alle var positive. Etter a ha konferagd min veileder Kjell Arne Solli, kom jeg til
at seks informanter kunne veere tilstrekkelig medtégpa oppgavens omfang. Det var tre
jenter pa lista. Jeg gnsket a ha like mange gsterjenter, men en av jentene svarte ikke pa
gjentatte telefonhenvendelser. Det ble derfor mbejeog fire gutter. Elevene var positive til &
veere med pa prosjektet. Jeg opplevde foreldreng pesitive. Flere av dem uttrykte at det
ville vaere positivt for deres ungdom & fa fortaliee historier. Etter at elevene og deres
foresatte ogsa hadde mottatt en skriftlig henvesejehottok jeg samtykkeerkleering fra fem
av informantene. Bade elever og foresatte ble gpomtlig kient med at jeg gnsket kontakt
med elever med sosiale og emosjonelle vanskeryagely la i det begrepet. Samtlige mente

at beskrivelsen passet til dem.

Den sjette av elevene jeg henvendte meg til, vaa @gsitiv til & bli intervjuet. Eleven var i

en vanskelig situasjon i forhold til skolen pa tidspunktet. Da jeg etter gjentatte
henvendelser ikke mottok skriftlig samtykke fravetgy foresatte, antok jeg at det enten var
vanskelig & veere med pa undersgkelsen, eller aadetinskelig a fa sendt et svar. Jeg sendte
en ny henvendelse der jeg uttrykte forstaelsetfdeaville trekke seg, men hvis eleven
fremdeles var aktuell, gnsket jeg en tilbakemeldimgn en tidsfrist. Jeg fikk ingen
tilbakemelding og tok ikke videre kontakt. Jeg kaktet derfor en ny elev pa listen slik at jeg

hadde seks informanter.

4.3. intervjuguide
Intervjuguiden ble utarbeidet med Tangens (1998820egrep skolelivskvalitet som

utgangspunkt. Hun viser til tidsdimensjonene sosewndig. Det har pavirket mine
forskningssparsmal. Jeg gnsker a fa vite noe oweeés tanker om fortid, natid og framtid.

Teori om begrepene erfaringer og elevperspektivogad med pa a prege utarbeidelsen. Jeg
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gnsket a hare disse elvenes historier, de posifipéevelsene og de negative. Jeg gnsket en
intervjuform som gir mulighet til a forfalge tankeom kommer fram underveis og som kan
belyse undersgkelsen. Jeg valgte derfor det K28leq) kaller et titforskendéintervju. Jeg
valgte a benytte en semistrukturert intervjuguidsl a lage spgrsmal fordelt pa de temaene
jeg gnsket a belyse. Jeg ville sikre at alle infamtene besvarte de samme temaene. Under
hvert tema lagde jeg forslag til utdypende og ofuygfade sparsmal. Dette er en forholdsvis
apen form Jeg var ute etter a fange opp og folstéees historie. Jeg er klar over at jeg
allikevel ville kunne vaere med pa a forme fortgtne med mine spgrsmal og med mitt
forsgk pa a skape en struktur i intervjuet. Mingrsmal er preget av min forkunnskap. |
dialog mellom forsker og informant skapes en mesimm er preget av bade informantens og
forskers fgrforstaelse (Kvale, 2006). Det gjgjegtkan stille de riktige spgrsmalene, men det
gjer at jeg ogsa star i fare for & veere forutirtragtstille ledende sparsmal Jeg vil diskutere

dette neermere i kapittelet om validitet og i kaghet om etikk.

4.3.1 prgveintervju
Jeg hadde avtale om et prgveintervju med en tidligkev fra den alternative skolen. Pa den

aktuelle dagen dukket han ikke opp. Han tok hdlles telefonen eller svarte pa

tekstmelding. Jeg skrev en melding der jeg satatategreit om han ikke gnsket & delta. Hvis
han allikevel skulle gnske det, kunne han ta kdntad meg. Jeg fikk ikke svar. Det er mulig
at jeg giennom min henvendelse bergrer et sdrrad.tinformantene blir bedt om & huske og
a fortelle noe de muligens synes er vanskelig. Beanken var med meg i mine forberedelser
til intervjuene. Prgveintervjuet ble derfor gjenrfem med en voksen person. Jeg fikk testet
ut spgrsmalene og fikk testet det tekniske utstye har lang erfaring i samtale med elever

giennom mitt arbeid og tok sjansen pa at intertjizsjonen ville fungere.

4.3.2 intervjuet
Forskerens bakgrunn og informantens tilgjengeliglaetvaere av betydning for hvor langt det

er mulig & forsta andre menneskers livssituasjalgiid2004). Intervjuene foregikk pa et
grupperom pa elevenes skole. Elevene fikk fri fidervisningen for & snakke med meg.
Intervjuene ble tatt opp pa band. Jeg brukte etaftik. Den er liten og ble lagt pa bordet
mellom meg og informantene. Informantene ble dy@nt med at jeg vil slette opptak og
transkribering etter at oppgaven er ferdig. De fikjsa en repetisjon av forskningsprosjektets

formal. Alle ble fortalt at jeg opplever det sontyaingsfullt at de ville dele sine historier
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med meg, og at jeg haper deres historier vil kuirmbetydning for andre som jobber med
barn og unge med sosiale og emosjonelle vanskgnalgte a ikke notere underveis. Jeg
gnsket a veere en aktiv lytter med blikkontakt.

Fem av informantene var tydelig motivert. Interwjiden ble brukt som stgtte, men de
fortalte mange sammenhengende historier uten hjetippfalgende sparsmal. | perioder var
det tilstrekkelig & bruke kroppssprak som tilbakkelimg pa at jeg fulgte historien. Jeg stilte
oppfalgende sparsmal underveis for & forsikre nme@bjeg forsto informasjonen riktig. Jeg
opplevde betydningen av & veere godt forberedtkdege innholdet i intervjuguiden godt og
var ikke avhengig av a studere den sa ofte. Inteng varte ca en time. Informantene virket
veldig konsentrert. Ved en anledning ble vi avbavten lserer som kom inn for & gi en
beskjed, en annen gang var det en av informantgyeepiercing som gjorde vondt og matte
rettes pa. Ingen av avbruddene fikk, sa langt gde, betydning for innholdet. Etter ca en
time kom det lyder fra andre elever som gikk tiipa. Det gikk muligens ut over elevens
konsentrasjon. Jeg valgte & avslutte nar jeg matkaé var slitne og konsentrasjonen glapp.
Disse intervjuene hadde gode lydopptak. Et avifpiene lot seg ikke bruke i ettertid.
Informanten snakket med sveert lav stemme. | tillstggtet en maskin med hgy lyd utenfor
grupperommet. Det ble s& mye stgy pa opptakettakidelot seg transkribere. Rett etter
intervjuet spurte jeg informanten om hvordan haddesopplevd a bli intervjuet. Han syntes
det var vanskelige tema a snakke om. Jeg antat &r dirsaken til lav stemme. Jeg valgte
derfor ikke a kontakte han pa nytt. Jeg tror hekke det ville vaere en god ide & be om

historien nok en gang for noen. Jeg valgte & gareidundersgkelsen med fem informanter.

4.4. analyse
Intervjuguiden fungerte som en forberedelse tilgsearbeidet. Her lager jeg en bevissthet

hos meg selv pa hvor jeg skal ha fokus under samtainderveis i intervjuet var mine
oppfalgende sparsmal ogsa en del av analysearb8jptsmalene i seg selv innebaerer at jeg
analyserer utsagn der og da. Det foregar en "torteog fortolkning (Kvale:122 av

intervjuet ved at jeg sender utsagn tilbake tibinfant for bekreftelse eller avkreftelse. Det
kan ogsa gi informanten mulighet til & oppdage mgteved det han har sagt.

Intervjuene ble transkribert ordrett. Jeg lytterd ganger til opptakene for & kunne fange
meningen med utsagnene. Jeg noterte i margen emmanten hgrtes ivrig ut, oppgitt ut eller
lignende.
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Jeg benyttet meg videre av Kvales (2006) forslagé¢itoder for meningsanalysering. Jeg
overfgrte intervjuene i sin helhet til et skjema g hadde intervjuet i midten, en
meningsfortetting pa den ene siden og kategoriggrénden andre siden. Meningsfortetting
innebeerer i falge Kvale (2006) en forkortelse dv Beervjuet. Formalet er a finne ut
ngyaktig hva informanten formidler. Han viser til nomenologisk analyse som kan
innebaerer fem trinn. Jeg benyttet meg av de tsddgFarst leses den transkriberte teksten i
sin helhet, ogleretter deles teksten i naturlige meningsenhetsteint av forskeren. Dernest
uttrykker forskeren temaet innenfor hver meningseéisi klart som mulig (Kvale 2006). Jeg
kortet ned pa fyllord og gjentakelser og skrev &modkningsfri og konsis versjon av
intervjuet som mulig. Helt tolkningsfritt blir dedaturligvis ikke. En hver form for
omformulering av det andre sier innebaerer en gvadlining.

Deretter ble intervjuet kodet i kategorier. Kvalleid) bruker begrepaneningskategorisering
Lange setninger eller meningsenheter reduserksddr for fenomen som forekommer i
teksten. Kategoriene har jeg valgt ut fra inforneaets egne beretninger og det de vektlegger.
Det ble svaert mange kategorier til & begynne megllabde derfor det Kvale (ibid) kaller
hoveddimensjonetelt inn i forskjelligeunderkategorierHvert intervju ble kodet for
hoveddimensjonene og de ulike underkategorier elsetieidet gjorde at jeg ble godt kjent
med innholdet i intervjuene, og dedr en hjelp til & strukturere informasjonen i de
transkriberte og etter hvert meningsfortettederiiiene. Bade hoveddimensjonene og
underkategoriene ble laget sa tett opp til inforteaas beretninger som mulig. Hver av
hoveddimensjonene ble deretter tema i hvert ggihsi. Underkategoriene ble underpunkter i
skjemat. Jeg samlet uttaleser fra alle informantéwert skiema. P4 den maten kunne jeg se
likheter og ulikheter i informantenes uttalelsag kunne ogsa se i hvilken grad de ulike

hoveddimensjonene og underkategoriene ble vektlagt.

4.5 Narrativer
Som en forberedelse og start pa presentasjonennavfumn foretok jeg det Kvale (ibid)

kaller meningsstrukturering gjennom narrativétan beskriver dette som a fortelle en ny
historie pa bakgrunn av de temaene som fremkominegrivjuet. Det kan ogsa veere en
rekonstruksjon av de fortellingene informantene kenmed, i en fortettet form. En

fortetting var ngdvendig for & kunne rapportereinformantenes erfaringer. For & veere sa tro

som mulig mot deres historier, har jeg valgt a brak stor grad av sitater i rapporten.
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Kvale (ibid) hevder at man i lgpet av analysen kaksle mellom & veere en

"fortellingsfinner” — en som leter etter fortelliagi intervjuene, og en som skaper fortellinger
og setter de mange forskjellige hendelsene samirem¢ammenhengende historie. En
fortelling inneholder en tidsmessig dimensjon, esia dimensjon og den har en mening. Jeg
har forsgkt a ta hensyn til tidsdimensjonen veet@ étter et handlingsmgnster i
informantenes fortellinger. Jeg har veert innefdtrstied det sosiale aspektet, at elevene
forteller en historie til meg. Jeg er dermed med fdrme fortellingen gjennom mitt forsgk

pa struktur i intervjuet og ved a oppmuntre titdype historien.

Jeg har veert interessert i elevenes historier ogther beste evne gnsket a vaere lydhar
overfor den mening de har tillagt sine erfaringexg har derfor gnsket at rapporteringen av
funn skal ivareta elevenes historier og pa den mfagensta i en fortellende eller narrativ
form. Kvale (ibid) hevder at historiene kan omadesi med henblikk p& de hovedpoeng
forskeren gnsker & formidle. Jeg opplever at infortane star for hovedpoengene selv. Min
jobb var a strukturere historiene i forhold til haedre og prave & sette dem sammen til en

narrativ vev som er tro mot fortellingene og sonaeinteresse for leseren.

4.6 Validitet, reliabilitet og generalisering
Om man slar opp i en fremmedordbok, blir begrepditlitet beskrevet med ordet gyldighet,

eller & gjare gyldig. Om man slar opp i litteratuienenfor ulike forskningsfelt, finner man
straks at validitetsbegrepet blir brukt pa mangsKjellige mater. Felles er allikevel at
validitet handler om kvalitetskrav til forskningevialiditet blir ofte brukt sammen med
begrepene reliabilitet og generaliserbarhet. K¢20€6) viser til ulike filosofiske perspektivs
oppfatning av begrepene. Han kaller dem "den pasiiske treenigheten”(Kvale 2006:159),
og viser til at begrepene ble brukt av forskeredfaliskvalifisere den kvalitative forskningen.
| det positivistiske perspektivet vil subjektivakioinger veere avgjgrende for at man ikke kan
si at resultatet av forskningen er valid. Han visgsa til kvalitative forskere som ignorerer
begrepet, nettopp fordi det er knyttet til et pegstisk perspektiv. Disse forskerne mener
begrepene "hindrer en kreativ og frigjgrende kedilitforskning” (Kvale 2001:159). Ogsa ut
fra postmoderne tenkning vil begrepet kunne avvigaliditetsbegrepet krever at det finnes
en sannhet. Innen den postmoderne tenkningen snadddeom mange sannheter og
kunnskapens mangfold. Ringdal (2001) viser tildigdit som et omdiskutert begrep i

kvalitativ forskning. Han mener det er grunnlag ddsruke begrepet bekreftbarhet som
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erstatning. Bekreftbarheten knyttes da til kvaditet de tolkningene som gjares.
Bekreftbarheten knyttes ogsa til om resultatetesesiv andre sammenlignbare undersgkelser.
Ringdal vil allikevel benytte seg av begrepet vitdidi visse sammenhenger for a sikre

referansen til innarbeidede begreper og for a werdatas kvalitet.

For & kunne snakke om validitet i min undersgketsjeg forutsette en forstaelse som
innebaerer at begrepet lar seg bruke innenfor daht&tive forskningen. Kvale (2001) velger
en forklaring ut fra en moderat postmodernismely’sen tanken pa en objektiv, universell
sannhet avvises, godtar den muligheten for enfiddekikal, personlig og samfunnsmessig
form for sannhet, med fokus pa dagliglivet og deale fortellingen& (Kvale og Rosenau, i
Kvale, 2001:160). Han snakker da om validitet agné@t og gjar seq til talsmann for & se pa
valideringsarbeidet knyttet til alle stadier i fongngsprosessen som en kvalitetskontroll
underveis. Kjennetegnet ved den kvalitative meterdeettopp at forskeren er fri til a tilfare
nye spgrsmal underveis i prosessen, noe som dtianening ngdvendiggjar

validitetskontroll underveis.

A validere er & kontrollere, stille spgrsmal ogdretisere. Man ma alltid vaere kritisk overfor
egne funn. Man ma vurdere egne tolkninger kritigksgnliggjere eller uttrykke eget syn pa
emnet som tolkes. Man ma ogsa undersgke kildemuige feil og egen innvirkning pa det
som det forskes pa (Kvale 2006). Kvale (ibid) brukegrepet kommunikativ validitet. Det
handler om a skape gyldighet giennom a diskuterstmdende pastander. Ricoeur (sitert i
Kvale 2006) viser til den hermeneutiske sirkel oitekier for falsifiserbarhet og hevder at
validering er basert pa muligheten for & argumenfi@r eller i mot en tolkning. Man kan
utfordre tolkningene og skape harmoni. Fuglset 2 @@skriver den hermeneutiske sirkelen.
Slik jeg forstar det, handler det om & tolke deleira den konteksten de er en del av, dvs.
bakgrunnen for det som er sagt. Man ma ogsa vutigheten ut fra delene. Gadamer og
Heidegger (sitert i Fuglseth 2006) var opptatt em thrforstaelsen vi alltid har med oss i
mate med det vi skal observere, lese eller tolken& se pa det vi studerer ut fra de
forutsetningene vi har til & forsta og ut fra dénkelighet det vi studerer er en del av. Etter
hvert som ny informasjon kobles opp mot det viti@rsutvikles nye begrep. Den
hermeneutiske metode tar sikte pa a gi oss gkifeee. | min oppgave vil det veere snakk
om intervju. Her vil ogsa intervjuobjektet kommentigtet med sin forforstaelse. Validitet kan
veere knyttet til forskerens troverdighet, men dan &gsa veere knyttet til et intervjuobjekts

troverdighet. Jeg vil neppe kunne hevde a veerektibjdeg er klar over dette da jeg har valgt
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problemstillingen ut fra mitt engasjement i sak€annskap om skoler generelt, og den
alternative skolen spesielt, vil veere med pa aslkapakteppe for min tolkning av elevenes
historier. Det samme vil min teoretiske kunnskaproge erfaringer.

Validitet er et begrep som kan graderes fra minithataksimal Man vil aldri kunne oppna

100 % validitet. Sannhet i informantenes subjektigplevelse kan vanskelig etterpraves.

4.6.1 Reliabilitet
Reliabilitet har med forskningens konsistens aegjbéde nar det gjelder intervjustadiet,

transkripsjonsstadiet og analysestadiévale 2006). Det er snakk om palitelighet i ades.
Kan arbeidet etterpraves i alle ledd? Palitelighaétan styrkes ved & veere ngyaktig i
framstilling av informasjon i undersgkelsens ergkeliapport. Av hensyn til informantenes
anonymitet, kan ikke den transkriberte tekstendsgged, ei heller lydopptak. De blir begge
slettet. Jeg har latt min veileder lese noen asrifiiene for a fa tilbakemeldinger pa om jeg

er tro mot det materialet jeg besitter.

Kvale (2006), viser ogsa til reliabilitering i fdrdlelse med transkribering av et intervju. Selv
i en situasjon der man skriver ned fra tale tiktekil ulike forskeres subjektive vurdering
kunne gjare teksten ulik. Jeg har transkribertrifitene ordrett. Jeg har ogsa tatt med
ytringer og lyder som er med & understreke infoter@mmening med uttalelsene. De som
skal kunne validere tokninger, kan veere; personamlde intervjuet, den vanlige leser som
vurderer pa bakgrunn av sunn fornuft, eller foragsimiljget (ibid). Jeg har ikke latt mine
informanter lese den transkriberte teksten. Usialet er basert pa dagligtale, slik ungdom
ofte prater. Det gir et annet inntrykk som teksefj #nsket ikke at de skulle redusere sine
opplevelser av det de fortalte ved a lese tekstem gjorde vurderinger underveis, og kom til
at det var riktig. Informantene uttrykte stoltheeoa bidra. Sitatene jeg bruker blir satt inn i
en sammenheng, og vil derfor kunne fungere annesledr de leser det. Foreldrene til
informantene har bedt om et eksemplar av rappoderien foreligger. Jeg mener at det vil
med pa a styrke palitelighet i arbeidet.

Kvale (ibid) hevder at om intervjuer stiller ledenspgrsmal, kan det veere en fare for
paliteligheten. Min forkunnskap om tema kan veerdvitkende til at jeg stiller sparsmal for
a fa bekreftet mine egne antakelser. Det har jat vewisst pa & unngd, men jeg kan vel
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egentlig ikke sies a vaere objektiv i sa mate. Hrspersmal kan vaere ledende uten at jeg er
bevisst det. Jeg har hatt det i tankene undenaslysearbeidet og tolkningen av utsagn.
Informantene har i stor grad veert konsistentee sittalelser. Mange av temaene kommer de
tilbake til ved flere anledninger uten at fortedfan skifter. Der det har vaert mangel pa
konsistenshar det handlet om hvorvidt de husker om en aklaszkbr begynte i femte eller
sjette klasse. Det har hatt liten betydning foramsdkelsens funn. Om deres historier vil veere
lik om de skulle fortelle den i dag, vil jeg ikkehne vite. Det & ha fortalt historien en gang,
gjgr noe med bevisstheten om det som var. Ny kuamely erfaring i natid kan veere med pa
a prege historien i ettertid. Nar dette er vurdedt, jeg allikevel grunn til & tro at

hovedessensen i historiene er rimelig konsistent.

4.6.2 Generaliserbarhet
Innenfor positivistisk tradisjon har malet med gatiserbarhet veert a finne "lover om

menneskelig atferd som kunne generaliseres oggjaigerselle” (Kvale 2006:160). | den
humanistiske tradisjon vil hver enkelt situasjorreanik og” hvert fenomen ha sin egen
indre struktur og logikk” (ibid)I falge postmodernismen er det isteden snakk ogkflegge
kunnskapens mangfold og kontekstavhengighet.

Mine funn er i farste rekke ment til gjenkjenning ettertanke for de som leser dem.
Forhapentlig vil informantenes historier ogsa insgg noen til & revurdere egen praksis.
Johnsen (2006) hevder at man sjelden snakker oeraesering av resultatet i kvalitativ
forskning, men er opptatt av hvorvidt leseren kgmke seg igjen. Det kan allikevel veere
aktuelt & bruke begrepet om man mener aktuell,telber annen forskning bidrar til & statte
opp om resultatene eller deler av de resultatemekoamer fram til. Mine funn presenterer
informantenes saeregne historier. Man kan ikke gdisere pa bakgrunn av fem informanter.
Jeg kan allikevel se at noen av resultatene saersiaed resultater fra lignende
undersgkelser. Da kan jeg kanskje si at noen awfum er representative for hva noen elever

med sosiale og emosjonelle vansker opplever i skole

4.7 Etiske hensyn
Informantenes historier inneholder sveert persanfigrmasjon. De har delt sine erfaringer

med meg, vel vitende om at de skal brukes videseavlinformantene uttrykte at det ikke var

viktig & vaere anonym. De ville fortelle sin histmrDet er allikevel mitt ansvar a vaere ngye
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med anonymiseringen. Lydopptak slettes, det samatetranskribert tekst. Alle navn i
rapporten er fiktive. Enkelte detaljer og stedsniawmfiormantenes uttalelser er ogsa endret.
Informantene er under 18 ar og trenger derfor ébegles godkjenning pa at de er med i
undersgkelsen. Bade foreldrene og ungdommeneaniaft om undersgkelsens formal. De
er ogsa informert om undersgkelsens godkjenningeasonvernombudet og regler for
anonymisering. De fikk vite om bruk av lydbandoppta at all informasjon ville bli slettet
ved undersgkelsens avslutning. De var ogsa infaromerat det var frivillig & delta, og at de

nar som helst kunne trekke seg, selv etter at ddehandertegnet samtykkeerklaering.

For meg var det en etisk vurdering & be noen vaecepé en undersgkelse pa bakgrunn av at
de var betegnet & ha sosiale og emosjonelle vari3keer en betegnelse som skiller seg fra
absolutte diagnoser som & vaere hgrselsskadebktidr Nar kan man si a ha sosiale og
emosjonelle vansker? Det er neppe et begrep dggommmene bruker om seg selv. Jeg
diskuterte dette med radgiver pa den alternatiotéesk Han valgte elever han mente var klar
over sin egen situasjon i den grad at begrepet&kbrukes. Etter at jeg fikk kontakt med
eleven og de foresatte, definerte jeg hva jedkegrepet for dem. En av jentene ga; Ja.

Det er mey Samtlige som ble kontaktet, ga uttrykk for atlgiente seg igjen i beskrivelsen

og at det var uproblematisk & veere med i en unkelsmsom omhandlet elever med sosiale
og emosjonelle vansker eller atferdvansker. Jeltéroegge begrep i informasjonen til

informanter og foresatte.

En slik intervjusituasjon jeg hadde lagt opp tankkomme til & sette i gang refleksjon over
egen situasjon pa en mate informantene ikke ngdyeisckan forutse. Jeg var derfor
avhengig av at de som valgte ut informanter for ni@gdette i betraktning. De vil vite best
hvem som kan vaere med pa undersgkelsen. Arneseh)@évder at det kan veere hensyn til
etiske problemer som gjgr at barnets stemme i famgksa sjelden blir hart. Barn vet i mindre
grad enn voksne hva de blir involvert i gjennonmégrvju. Hun tror imidlertid at det vel sa
gjerne kan skyldes at barn ikke regnes som goderiokmanter og trekker da fram
objektivitet og evne til & skille fantasi fra vilighet. De kan ogsa vaere mer tilbgyelig til &
svare det de tror intervjuer forventer at de skalas. Dette er vesentlige elementer a ta

hensyn til i min oppgave.
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5.0 resultat

Informantene utviste stort alvor og engasjementdrijusituasjonen. De opplevde sine
historier som viktig informasjon til lserere som lpgn med barn med sosiale og emosjonelle
vanskerEn av guttene avsluttet intervjuet med & 3a; ja, haper det hjelper en annen videre

i livet, som kanskje er litt som mégjterpa takket han pent for seg.

Historiene var sveert forskjellige samtidig som delde mange fellestrekk. Jeg har intervjuet
tre gutter og to jenter. Det viste seg & veere \likBeter knyttet til kjgnn. Det kommer jeg
tilbake til i kapittel 5.5, og i drgftingen. Fire &levene er 16 ar og gar siste aret pa
ungdomsskolen. En av elevene er 15 og gar i nikladse. Jeg presenterer eleven slik de
fortalte om seg selv for & kunne sette informagjomhe kommer med i en sammenheng. Navn,
sted og enkelte detaljer er endret i elevenesrgstdeg velger & bruke mange sitat. Elevene
fortalte svaert innholdsrike og interessante histodeg mener det er viktig a bringe dem

videre sa autentisk som mulig.

Alle fem gar i forskjellige spesialgrupper pa damsne alternative skolen et sted pa
@stlandet. Gruppene gir tilbud om praktisk arbeaimtidig som de fglger pensum for
ungdomsskolen. Gruppene bestar for det meste @elétter og to laerere. Skolen vil bli kalt
Grenda ungdomsskole i oppgaven. Skolegangen ebergaert ulik for alle fem. De kommer

fra ulike skoler.

Kategoriene som presenteres springer ut fra infotemes fortellinger. Det har veert vanskelig
a foreta valg, da de har kommet med sveert dewlgstorier fra sine skoleliv.
Underkategoriene er ment & synliggjgre hva inforera® har veert opptatt av.
Hovedkategoriene er som fglger:

» Selvoppfatning; informantenes egen beskrivelseangdr om seg selv

» Skolehistorien fagr et alternativt skoletilbud

* Relasjon til leerere

* Relasjon til medelever/venner

» Opplevelser fra Grenda ungdomsskole

* Mestring og kontroll/valg av strategi
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Jeg har valgt a dele skolehistorien i to, fgr dgredt alternativt skoletilbud. Grenda
ungdomsskole har stor plass i informantenes fantglkanskje stgrre enn jeg hadde forventet.
Historiene herfra representerer natid. Det reptesenogsa en stor endring for samtlige.

5.1 Presentasjon av elevene
Informantene ble bedt om a beskrive seg selv dradislik de mener de var pa barneskolen.

Jan Erik

Jan Erik beskriver seg selv som ganske glad ogliveghist. Han liker & ha det ggy og har
nok blitt oppfattet om klassens klovn opp gjennaemé. Han kan bli veldig sint. Han
beskriver seg selv som oppegaende og utadventeHegentlig en snill gutt. De farste arene
pa barneskolen var vanskelige. Han var ukonserntgeurolig. Han har fatt diagnosen ADHD
som ungdom. Pa barneskolen var han, etter egefrytisade impulsstyrt og vanskelig a sette
grenser for. Han kunne bli utagerende nar hanibteldgpet av barneskolen opplevde han at
det faglige presset ble starrde) husker jeg satt der og sa meg rundt liksore,aildre fikset

alt, jeg satt der og liksom, 0j, jeg skjgnner ikkedritt liksom”

Fra sjette klasse ble det satt inn hjelpelaererEdkrforteller om mange forskjellige. Miljget
blant elevene blir beskrevet som tgft. Jan Eriknaad "der det skjedde”. Foreldrene gnsket
miljgskifte og valgte derfor en annen ungdomsskalegrt ulik det Jan Erik kjenner fra sitt
eget miljg. Han opplevde det som vanskelig. Hanikke den skolen hadde mgtt mange
elever som han og at de derfor ikke helt visstaridtere det. Han fikk mye makt i form av at
han ofte gjorde som han selv ville. Det gikk dartigd skolearbeidet. Foreldrene og skolen
sgkte om plass pa Grenda ungdomsskole. Det vdrikaenig i. P4 Grenda har han hatt en

positiv utvikling. Han er takknemmelig for a ga der

Stian

Stian beskriver seg selv som en aktiv person mewbhistisk sans. Han var stille og rolig pa
barneskolen, men det var det ikke alle som foidém var med pa& ugagn og blandet seg opp i
det som skjedde. Han beskriver de fgrst arene péskolen som vanskelige. Han hadde
store konsentrasjonsproblemer og fikk lite hjelplutten av 6. klasse fikk klassen ny laerer.
Han organiserte skoledagen slik at Stian lettersklkonsentrere seg. Han ble en positiv

stgtte for Stian.
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Venner har betydd mye. Stian beskriver mange ayeva sine som en mate & definere seg
innenfor jevnaldringsgruppa. Det farste aret padamgsskolen gikk bra. Han hadde en laerer
som han likte og som hjalp han. Leereren sluttendekser i livet gjorde at han var med pa
alvorlige episoder og ulovligheter pa fritiden. 8og hjelpeapparat reagerte, men Stian
opplevde ikke at de sa hva han egentlig strevde hiad falte seg avvist av skolen og tror de
hatet han og ville ha han bort. Stian hadde etiksdpphold pa spesialskole. Tilbake pa
bostedsskolen eskalerte problemene. Skolen fo@®nda ungdomsskole. Foreldrene var
enige. De opplevde ikke at Stians problemer blechadt pa bostedsskolen. Stian fglte at han

ble sviktet. | ettertid mener han at han fikk erstgrt. Han har na et positivt syn pa fremtiden.

Peder

Peder forteller at han bade er snill og haflighidn liker & veere sammen med venner. Han
kan bli fort sur. Pa barneskolen var héwygeraktiv og gdl Han hadde temperament, ble
revet med og sloss. Han forteller at han er gkda barn, og er flink med tekniske ting.
Peder har ADHD og dysleksi. Det var ikke alltidigp& barneskolen. Han sier det var noen
snille leerere som brydde seg, mele 'kom og gikk”Klassen hadde mange forskjellige lserere
og vikarer. Peder opplevde at de ga opp klassembidskriver leerere sonfiénden”. | femte
klasse fikk han en hjelpeleerer han fikk et godhédd til. Han mener han har hatt lite
undervisning. Det han har leert har han lzert apb|edrer. Peder ble utagerende nar han ble
sint, og han beskriver mange vanskelige episodet alike laerere holdt han for at han skulle

roe seg. Peder har hatt venner hele barneskoletiden

Foreldre og skolen var enige om a sgke Grendaedbefra attende klasse. Peder opplevde det
som et nederlag. Det var spesielt vanskelig i fattibvenner. Han forteller at han mistet
kontakten med dem. Han har aldri slatt seg helbtga Grenda, men mener na at det har veert

en positiv mulighet til endring og at han na kagysee pa "vanlig” videregaende.

Guro

Guro beskriver seg selv som utadvendt, hagylydtsomr, selvsikker og pliktoppfyllende. Pa
barneskolen fikk hun oppmerksomhet pa negativ agpfgeller pa atferd som andre syntes
var rar. Hun buste ut med ting og ble oppfattetatigty Barneskolen var vanskelig. Hun
konkurrerte om leerers oppmerksomhet og var oftedgi Guro strevde med a fa venner. Hun
var mye alene. Hun ble mobbet. Hun forteller ael@ ga henne ansvar for mobbingen pa

grunn av provoserende atferd og klesstil. Hun teakéet kanskje var sann, hennes egen feil.
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Guro hadde det vanskelig hjemme. Det skulle hukesakolen hadde sett og gjort noe med.
"D a hadde kanskje ting veert annerlede% kfun hadde konsentrasjonsvansker og strevde
med a forstd matte. Hun gnsker at hun hadde & tij dette, og til & f4 venner.

Hun begynte péa ordinzer ungdomsskole. Det fgrstgikktgreit, men ulike hendelser pa
skolen og hjemme resulterte i at hun droppet wgkalen i niende klasse. Etter en periode
begynte hun etter eget gnske pa Grenda. Hun egvealativert, og sier det er farst na hun far
den hjelpen hun trenger. Hun er positiv med tarkéemtiden.

Anne Lise

Anne Lise har alltid fatt skryt av at hun er flimked hendene. Hun er ogsa flink med barn og
dyr. Hun beskriver seg selv som bade passiv og.aktine Lise har ADHD. Diagnosen ble
kjent for henne selv og skolen i lgpet av tredpske. Hun hadde fa venner. Hun var som
regel stille og rolig, sa nesten ingen ting og dikkkdet meste for seg selv. Anne Lise har
egentlig ikke lyst til & huske barneskolen. Nar Fanteller, er det mange historier om
mobbing og om laerere som ikke trodde pa henne.rbateodde pa de andre elevene nar de
sa at det var hun som startet konflikter. Anne Ionnsmer hun hadde krav pa
spesialundervisning, men at hun ikke fikk hjelpifgyvende klasse. Hun kan ikke huske & ha
leert mye pa barneskolen.

Pa ungdomsskolen tok leererne tak i problemene nodabimg. Der fikk hun tilpasset
undervisning og spesialundervisning. Etter en pleristartet allikevel mobbingen igjen, og
Anne Lise fikk nok. Hun insisterte pa at det bl&tsem plass pa Grenda ungdomsskole. Hun

opplever na a trives pa skolen for aller farsteggatun tror at det vil ga bra pa videregaende.

5.1.1 Selvoppfatning; beskrivelser og tanker om seg selv
Alle fem forteller at de har hatt det vanskelighj@@neskolen. Fire av dem omtaler seg selv

som urolige elever som fikk mye oppmerksomhet fatie atferd. Alle gnsket
oppmerksomhet fra leerere og medelever, men ingele@vser ut til & ha hatt tilstrekkelige
gode strategier for a bli sett pa en positiv mBeehar falt seg urettferdig behandlet, og mener
de har fatt skylden for mye de ikke har gjort. Beggntene ble mobbet og sitter igjen med

inntrykk av at omgivelsene mente de hadde anst@rekette selv. Guttene hadde venner og
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opplevde stort sett statte fra dem. De har i naad galgt venner som passet til egen atferd,

men ogsa venner som var med pa & regulere dem.

Begrunnelsen for & sgke Grenda ungdomsskole haulikerAlle gnsket a tilhgre miljget pa
bostedsskolen. Jentene opplevde aldri & bli inkhustesialt og valgte seg derfor bort fra
miljget. Guttene opplevde ogsa a mislykkes pa ldgstelen. En fglte seg avvist og hatet.
Han sgkte aldri Grenda frivillig. En annen sgkteilfig etter et vanskelig &r pa en annen
alternativ skole. Den tredje gutten mener hanntedv foreldre og skole til & sgke. Alle

guttene opplevde det vanskelig & bli fiernet ftasgisiale miljg.

5.1.2 ... nar jeg ser tilbake pa det,
Bade Peder, Jan Erik, Stian og Guro mener de &\ kagnne veere en utfordring for

omgivelsene. Stian bruker ord soret var egentlig min feil da. For atte jeg var ogsnn
ganske mye blanda inn i ting da. Hver gang dethrak eller et eller annet, sa blanda jeg
meg inn i det. Og til slutt s& ble jeg syndebukkiari, Guro mener hun hadde lagt opp til det
selv, det at ingen trodde henne. Hun fortalte jmaage lagner for & fa oppmerksomhet.

Guttene sier de har darlig samvittighet for valghandlinger. Peder ser at slagene hans kunne
veert farlige. Guro ser annerledes pa det. Hun kge fior sent, snakket mye, og har ikke

veert sjenert. Hun gjorde mye ut av seg. Hun klbaee ikke & tone seg selv ned. Det vil hun
ikke forandre. Men jeg er glad for at jeg gjorde sann som jeg dgdet, ellers sa hadde jeg

ikke veert den personen jeg er i dag, og jeg erigétngyd med den personen jeg er i dag”.

Alle informantene mener de hadde trengt mer hjetpde fikk pa barneskolen. De tror mye
kunne veert annerledes om hjelpen hadde kommegereli Guro forteller at hun tenkte det
var hun som ikke fikk det til pa barneskolen, ildtehun fikk for lite hjelp. Anne Lise synes
ikke hun har ansvar for at hun hadde det vanskelan hun ser at hun ikke klarte a ta i mot

nar noen prgvde a veere hyggelig. P& ungdomsskiélehdn rdd om a vage a ta i mot.

5.2 Skolehistorie far et alternativt skoletilbud
Alle fem har opplevd barneskolen som vanskelighBekonsentrasjonsvansker, noe som har

hatt betydning for leering. En av elevene har ogsdettsi. Ingen av dem kan huske at

undervisningen ble tilrettelagt de farste arene.Bidk og Peder refererer til hjelp i form av
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assistenter. Guro, Anne Lise og Stian kan ikke awssk hjelp i det hele tatt. Alle fem synes
det er litt vanskelig & snakke om barneskolen. Psige "Det har sikkert vaert vanskelig, men
jeg husker det ikke sann fglelsesmessig sa, gdisker ikke at jeg har hatt det mye vondt
ikke sant, pa skolen, men mamma har jo sett detmeyékke sant. For jeg pleier ikke & ga
rundt & huske péa darlige ting, det blir man bardt ffiecka i hue av, sé jeg bare husker pa det
som bra jeg, sa gar alt fint"Dette sier han etter & ha fortalt meg om mangsodpr han
beskriver som vanskelig pa barneskolen.

5.2.1 Positive opplevelser
Elevene ble spurt om hva de kunne huske av posippéevelser fra barneskolen. De utrykte

at det var vanskelig a huske positive opplevelsen kom pa noen etter hvert. Stians farste
tanke er laereren han fikk i sjetteklassked kan huske en ting. Jeg hadde en leerer. Den
kuleste laereren i hele - som jeg noen gang haremgblHan var faktisk den snilleste. Sann
atte fgr det, sa ble jeg alltid trakka ned pa avelee som sa - Alle leererne skulle kjefte pa
meg, og det var meg de var ute etter hele tidée fel). Sa var det en laerer som kom og
stoppa det hele”Ut over det kommer han ikke pa positive episolfrd litt hjelp av
oppfalgende sparsmal knyttet til hans tegneferdagh&ommer han p&;Fver gang det var
sann sirkus og sann, sa ba de meg om a tegnetdill&a det var jo litt positivt da. Jeg skal
ikke si at det bare var negativt pa barneskol&tterpa husker han ogsa leirskolen i syvende
klasse. Han husker samholdet blant elevene ognablekjent med en ny hyggelig lserer.

Jan Erik trenger ikke betenkningstid.:&Dvar nar vi satt med matte da, for jeg laerte mweg
etter hvert, sa satt jo hun Reidun der, sa sa arjeg har skikkelig trua pa deg, jeg har
ordentlig trua pa deg. Det her kommer du til & iddiksom. Du kommer til & bli et flott
menneske, fa deg jobb og hele pakka. Det huskedgeble jeg skikkelig stolt da. Glad”.

Peder sief Jeg hadde mye gode venner der og sann, sa ddirza Ikke noe sann mer jeg
husker var bra”.Pa et oppfglgende spgrsmal om positive episodarestian: 'Husker ikke
sa mye positivt egentlig, det var, eh, na er detnér siden jeg har gatt der da men, eller
veert pa barneskolen, men. Positivt er da vi sédlpakanskje, nei jeg vet ikke, da vi var i en

sann eplehage eller sanne ting, bare ikke veer&kpkes. Sa det var gay”
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Guro strever med & huske positive episoder, mermi@mnpa at hun var i elevradet. Det vervet
hadde hun mesteparten av barneskoletiden. | syudasiee ble mobbingen avdekket. Hun
fikk statte fra rektor som ba henne holde avslysialen foran hele skoleiDet var stort for
meg og det var stort for foreldrene mine ogsa, ifdet var liksom; wow. Det var jo stappa

fullt med elever og leerere og alt som eiTil avslutningen i syvende klasse fikk hun ogsa en
rolle i skuespillet. Og farst da, sa folk mine kvaliteter da, og hva jEghvor flott jente jeg
egentlig var. Det var da folk farst skjgnte deéburo kan ikke huske noen positive opplevelser

i forhold til venner.

Anne Lises umiddelbare svar eDét var en laerer som brydde seg liksom. Og tok lednd
ting, hvis du skjgnner hva jeg menerf?enne lgereren var vikar til og fra i lgpet av
barneskolen.Det var jo det jeg kan huske liksom. Jeg husker #&kveldig mye fra det
positive egentlig sd,”Anne Lise forteller mange vanskelige episoder letyitt medelever.

Hun ma tenke lenge for & komme pa noe positivt, mesker at noen eldre jenter prgvde a fa
henne med i lek.Det var jo litt morsomt & fa veere med pa ting ogsa”

Guttene knytter positive opplevelser til samhdiEhbvenner. Jan Erik forteller at han var
populaer pa barneskolen. Han hadde ferdigheter soamdie sa opp til. Han var blant annet
god i fotball. Fire av informantene forteller omsitive opplevelser av & vise fram ting de er

flinke til, som for eksempel & tegne, hjelpe laened dvd-spiller, spille fotball og a synge.

5.2.2. Det var ikke noe jeg har lyst til & huske eg  entlig, men..
Informantene ble ogsa spurt om hva de opplevdewsorskelig. Peder svaréet var ikke

alltid greit fordi jeg har alltid falt at jeg allti fikk skylden, sa laerere de dgmmer jo veldig,
bare man har gjort litt granne galt, sa demmer dsten av skolearet’Alle fem forteller at

de ofte ble urettferdig behandlet av lzerere. Detrker de stadig tilbake til.

Fire av informantene mener de har slitt faglig. Baik forteller at han fra fjerde klasse forsto
at han strevde mer enn de andre i klassen. Haatkakseplaner for & slippe unna, og lgy til
foreldrene om at han var syk for a slippe a gékpées. Klassen til Peder hadde ofte ulike
vikarer. Da gjorde Peder som han selv ville. Pdpgfalgingssparsmal om konsentrasjon,
svarer han:

P:Ja, det var et helvete det, vet du.

I: Fikk du noe hjelp til det da?
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Peder: Jeg fikk det sann i femte klasse kanskjéiklsgeg en sann derre hjelpelserer, men jeg
jobbet jo bedre i timen, det var jo utrolig flawa,c& ha en hjelpeleerer, sa jeg syns ikke det var
sa koselig alltid, at en hjelpeleerer skulle sitéel\siden av meg hele tiden. Men det som var er

at vi hadde mye darlige laerere ogsa da.

Samtlige informanter gnsker & snakke om vanskeligold til lzerere. Det handlet mye om
ikke & bli sett eller forstatt. Det handlet ogsa applevelsen av a ikke bli likt. Stian tror ikke

laererne sé de positive sidene hans. De var enteretter” han, eller de brydde seg ikke.

Jan Erik uttaler fglgendébet var jo sann; drittunge og du klarer ingentimgy, det var jo

mye sant, og sann kan du liksom ikke hgre da, nd@rda ung; faen du klarer jo ingenting,
herregud, begynne & le og sann. Da sitter du der.

I: Var det noen leerere som sa det til deg noen gang

Jan Erik: Ja, det har jo skjedd flere ganger dédtvert fall pa barneskolen, og da fgler du deg

liten da”.

Guro forteller ogsa om leerere som ikke sa hva Im@wde med. Hun kan ikke huske at de
pravde & bli kjent med henne. Mobbing og det ikke &enner var vanskelig. Hun var ofte lei
seg. | syvende klasse opplevde hun for farste §anlg trodd med hensyn til mobbingD&t
var da det ble tatt tak i, at noen skjgnte det,rhasvlig jeg har hatt det og hvor mye faenskap

jeg har gjennomgatt opp igjennom.

Anne Lise forteller om mange episoder der hun bdblpet uten at leerere grep inn. Hun
prgvde a fortelle. Hun tror hun hverken ble skrénart. Hun gikk nesten alltid alene. Hun

ble plaget, mobbet og hundset med. Det var vartskédii a fgle seg inkludert.

Guttene har hatt mest utagerende atferd. Pedearogrik forteller om negative opplevelser
av a bli holdt. Jan Erik gar sa langt som til akytde flere leerere pa barneskolen for vold.

Peder forteller at de ikke ga ham mulighet til &kare seg.
Sosialt har guttene hatt det lettere enn jentergen av guttene forteller om negative

opplevelser knyttet til venner eller medelever péneskolen. Peder forteller om slossing og

terging, men avdramatiserer med at det var noemggipa skolen gjorde. Jan Erik var redd for
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a komme opp pa tavla og for & matte lese hgytsisela. Han var redd elevene skulle le av

han. Dette forteller Guro og Anne Lise ogsa.

5.3 Relasjon leerere
De som brydde seg litt, tok seg litt tid for akjiint med meg, da. Det var de jeg kom overens

med —Jan Erik

Forholdet til lzerere preger i stor grad historiehle fem forteller at hvorvidt laerere har trodd
pa dem har hatt betydning for hva de har tenkt egnselv. De har spart pa positive uttalelser
som gullkorn. De husker nar det ble sagt og av h\earere som huskes med positivt fortegn
blir blant annet beskrevet som morsomme, snillesagsfulle og talmodige. Andre blir
beskrevet som ufyselige, strenge, eller at de likigdde seg. Nar jeg spar om leerere som har
betydd noe positivt kan alle huske noen. Pedeelfertat det egentlig bare var hjelpelaerer og
radgiver som forsto hvordan han hadde det pa bleoters Han tror ikke andre lzerere likte
han. P4 mange mater er dette en beskrivelse soipdsae for alle informantene. De sitter
med inntrykk av at de ikke ble likt av sa mangeei@rJan Erik sier:De dreit i alt som

hadde med meg a gjareDet har vaert noen laerere der, men for det mestmfoamantene

falt seg misforstatt og avvist.

Til gjengjeld har noen leerere fremstatt som vikpgesoner. Stian sier han blérdkket ned

pa av leerere” Han tror at laerere var ute etter han, men den ogitaktlaereren i sjette klasse
ble veldig betydningsfull. Han blir trukket framracet forbilde gjennom hele intervjuet. Jan
Erik forteller om mange forskjellige hjelpeleereBare en av dem fikk han en relasjon til.

Men ogsa han hadde en kontaktleerer som beskrive®swsorgsfull’Hjalp meg, hvis jeg

ikke klarte ting, kom hun bort til meg og snakkalmeg. Veldig flink da, ikke bare sann
kjefte ute pa gangen ogsa viderdan er sikker pa at hun likte haida, for jeg er jo snill,

0g jeg er jo morsom, og jeg husker hva laererengaitil meg, da. Da jeg skulle slutte, sa
hun; Det er kanskje de elevene som har brakt Estnsom man blir mest glad i. Ogsa begynte
hun & grine eller noe, ogsa ga hun meg en klend vgsdet liksom -. Det var noen fa som

var snille da.

Guro beskriver kampen om oppmerksomhet fra leenamn. godtar mangel pa involvering fra

laerere ved a vise til at det var 17 barn i klasBenrakk de ikke a hjelpe alle. Slik var det
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ogsa pa ungdomsskoleryéi, for det var ingen leerere som betydde noefdedij vi var tretti

stykker i klassen”.

Anne Lise forteller om en positiv leerer pa barnéskoDet var en vikar. Ellers beskriver hun
forhold til leerere som vanskelig helt fram til hoegynte pa ungdomsskolen. Da opplevde
hun a bli forstatt og at leererne tok tak i mobbimgg hjalp henne. Alle unntatt Guro har hatt
positiv relasjon til leerer pa ungdomsskolen. Shaskriver det slik: anske sa hyggelig

dame, sa slutta hu, Veldig synd. Hun var gansk&™fliEtter at det tilspisset seg pa
ungdomsskolen fikk ogsa Stian en hjelpeleerer. Hiasdmmenliknet med den eneste laereren
han hadde et godt forhold til pa barneskolen. Siimsummerer at det tross alt har vaert noen

leerere som har brydd seg.

Det er fremtredende i informantenes historier afl@rzerere de har hatt gode relasjoner til,
ikke har veert der over tid.

5.3.1. Det var sa fa som gadd a snakke til oss da,  ordentlig.
| hvilken grad informantene har hatt et godt fod@ skolen ser ut til & ha hatt sammenheng

med opplevd anerkjennelse og involvering fra ladberbruker beskrivelser som a bli snakket
med, bli forstatt og & bli trodd. De snakker aliensnen om leerere som bryr seg eller ikke.
Alle informantene mener at de fleste ikke bryddg £ beskriver fglelsen av ikke a bli tatt
pa alvor. Peder forklarerNar man sitter pa et kontor med fire voksne falkkan ikke en
sjetteklassing si noe, ikke santlan fortsetter med a fortelle hvordan han opplelete” De

ga liksom opp meg for fort, siden jeg tok langétildere, ikke sant, sa da bare ga de opp &
leere meg, for jeg har dysleksi og jeg er hyperaddler hva man kaller det. Og da tok det
veldig lang tid a fa ting inn i hodet, ikke sard @ bare, til slutt sa orket de ikke mer, og da
gadd de ikke.

Fire av informantene forteller om frykt for kommppopa tavla. Guro forteller at hun var en
underyter pa skolen av den grunn. Informantene megrere burde forholdt seg annerledes

til dette. Jan Erik har opplevde det pa fglgendéema

JE:"Hei, kom opp pa tavla og skriv, ogsa ler heladsen, det er heller ikke noe hyggelig.
Kommer der opp 0gsa; ja hva er svaret pa det, sk det, sa gjar du alt feil flere ganger,
ogsa ma du sta der til du klarer det.
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I: Matte du det?
JE: Ja, stod der og tegna, da, sa klarer jeg detjlsa begynner laereren a le, ogsé begynner

resten 4 le”.

Guro sier: '5a leererne pa en mate skjav det tilbake pa metgtatar bare meg som kunne
gjare noe med det, at det var jeg som var probleSgtet var litt snn, jeg vil ikke kalle det
rare leerere, men at de ikke helt forstod meg ogjpnatblem”. Anne Lise opplevde mye av
det samme. Hun registrerte at de andre ble seth@@nen mate enn henne, og at leerere
godtok mobbernes versjon uten vide®a’han mente liksom det, at siden jeg hadde ADHD
og bla bla bla, sa sa jeg en helt annen versjonagtrde andre gjorde”Jan Erik forteller om
et "strafferoni der han satt i enkelte friminutt. Det var leerer,dnen de skulle ikke snakke til
han. Han forteller ogsa om leerere som ga han &aieds ikke & klare noen ting, og en leerer

som snakket med han uten blikkontakt.

5.3.2 "De som satte seg ned og brukte litt tid & bl i kjent med meg ogsa
videre, det var de du likte da. Det var de du hgrte  pa ogsa”.

Jan Erik forteller Har alltid hatt det skjoldet rundt meg, da. Tdfekk, morsom, alt det der
da, sa, som de fleste sa da, leerere ogsa videre.dddeererne som jeg likte fikk liksom -. De
fikk meg da, ikke bare alt det andre”

Informantene likte laerere de opplevde som greilesng med grenser. Peder forteller at han
kunne snakke med hjelpeleereren om noe var vanskaigtrekker han fram ved flere
anledninger. Hun behgvde ikke holde han om hantalgerende. Hun kunne stoppe han bare

ved & snakke.

Stians beskrivelse av den viktige kontaktleererereegeg a gjengi i sin helhet:

"Han var hele tiden der og hjalp oss. De andre leagevi har hatt, -. Det var hele tiden
oppgaver og sanne ting. Han var mer sann "na tadefi rolig, og gar sakte frem, og sa - vi
tar en kosetime der, hvis dere klarer dette hedogkan ga oss sanne gulrgtter og sann for a
si det s&nn. Han var sann hele tida, og eh - jegskbuikke hva det ordet er jeg. Han gav oss
ikke hap da, men.. Han gjorde sann at vi sa framate da for a si det sann. At vi var mer

motivert til & gjare de tinga vi skulle. For a sitdsann - at de andre laererne, de var hele tida
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sann: Jobb, jobb!! Drit i alt annet! Jobb, jobbjrfiinutt, jobb, jobb! Han var mer sann, som
sagt da, - ta det rolig, sa gar vi sakte frem. Bdlte han hele tida.
I: Er det du sier na, - hvis jeg forstar deg riktigat han pa en mate sa deg som person?

S Ja, ja— Alle!! Det var liksom ikke bare meg. Dat alle. Han stgtta alle sammen.

For Anne Lise kom de positive erfaringene farstipgdomsskolen. Der ble hun hgrt og

respektert pa lik mate som medelevene. Det betyddefor henne.

5.3.3 Jeg fikk masse hull i leerdommen min.
Alle informantene mener de fikk mangelfull undeniigy pa barneskolen. De som hadde

hjelpeleerer fikk noe hjelp. Bade Jan Erik, PedeBtign kan fortelle om forstaelsesfulle
hjelpelaerere. Anne Lise kan fortelle om god fabjiglp pa ungdomsskolen. Hun har hatt stort
utbytte av & fa undervisning i sma grupper. Hundeaggen PC pa barneskolen, men det ble
aldri satt av tid til at hun kunne bruke den. Hilkk bpplaering farst pa ungdomsskolen. Guro
fikk aldri tilpasset undervisning. Hun fortellerldassen hadde arbeidsplan med forskjellig

vanskelighetsgrad. Hun valgte alltid den lettesaite, men laerte aldri noe nytt.

Jan Erik begynte pa Grenda med det han kaller "enflask i leerdommen sin”. Peder kan ikke
huske at han lzerte noe pa barneskolen. Han far&lhean ofte tullet i timene og kom og gikk
som han selv ville. Anne Lise husker heller ikke moin lzerte pa barneskolen. Stian har fatt
mange tilbakemeldinger pa at han er flink til &leBet har hjulpet han gjennom skolen. Han
mener han fikk bra tilrettelagt undervisning av taktleereren i sjette klasse. Han mener at
kontaktleereren har eeren for at det gar bra paskale

5.3.4."Du ma hgre pa hva dem har a si”.
Alle informantene har formening om hva en god leereDe er gode pa beskrivelser som

skiller ut leerere de mener har hatt betydning &red skoleliv. De beskriver hva disse lsererne
gjer i motsetning til "de andre”. Alle ble spurt afe har noen rad til lserere eller andre voksne

som jobber med barn med atferdsvansker. Peder, @ustian har fglgende rad:

Leerere som skal jobbe med barn med atferdsvanskésene seg a lytte til dem, motivere,
bruke mye sann der godbiter. Si du far det, hvigjdu det. Det er sann du lzerer.
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At de trenger & vite at alle er forskjellig ograin ma laere seg a hare pa hver enkelt elev da,
at de ma ta seg bedre tid til & bli kjent med eleikie bare dgmme de etter utseende og
farste dagen pa skolen. Fordi det er sann jeg Hhigrdwmt

Burde tenke, tenke seg i demmes situasjon. Karbidestenke pa "han skal vi fa vekk, han
skal ha, nei han duger ikke. Kan ikke bare tenkdgramaten. Ma tenke: assen gar det med
deg liksom. Og fgle seg, hva skal jeg si, ma tétitkeer pa andre og. | hvert fall pa den
gamle skolen, s& ma de tenke litt mer p& de amineseg selv. Der tenker de konstant pa seg

selv! Det med & sette seg inn i situasjonen til derakal ha hit.

5.4. Relasjon til medelever/venner
Guttene og jentene har opplevde venner og medeldikerGuttene forteller om viktig

relasjon til venner. Jentene forteller om ensonolgedvvisning.

5.4.1 Venner, det hadde jeg i hvert fall!
Guttene forteller om venner som stgttet hverandrsam holdt sammen pa barneskolen. De

forteller om atferd som ble tolket negativt av leeranen som var ment for & statte en kompis.
Nar de blir spurt om medelever behandlet dem wrelitf, svarer alle tre nei. Jan Erik forteller
om noen av sine vennemét var en liten klikk, da, som lagde revolusjorda, kjempet mot

de frekke leererne”Peder presiserer aennene ikke var redde, for han slo ikke venneanSt
forteller om samhold pa barneskolen. Alle tre fibeteat de likte & fA oppmerksomhet. De

agerte gjerne klovn i klasse for & fa de andreeglenil & le.

Overgangen til ungdomsskolen bad pa stgrre utfogdri Stian gruet seg, selv om han
begynte pa bostedsskolen. Allerede farst uka hiebleaoliget. Han kjente jo mange der. Men
ungdomsskolen ble ikke lett. Han ble involvert inga alvorlige episoder og sier at han
hadde darlige venner pa ungdomsskolen. Han viileeskl ikke bort fra miljget, og opplevde

seg avvist og sviktet da mor og skolen skaffetplass pa Grenda.

Verken Jan Erik eller Peder begynte pa bostedsskble ble tatt ut av sitt kjente miljg mot
sin vilje. De opplevde det vanskelig, spesieltrhfad til venner. Jan Erik fortelleskulle

egentlig starte pa Lunde. Det var der alle venneige starta, men mamma hadde hart sa
mye tull og dritt fra Lunde da, sa jeg fikk ikke il & starte der. Jeg hadde mye venner og

var populeer pa barneskolen, daian opplevde det betryggende a kienne en annen som
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begynte samtidig med han. Peder kjente ingen dédb&gynte pa Grenda. Han savnet vennene
sine og husker det som vanskelig & skulle fortidien om hvilken skole han gikk pa. Peder
har aldri slatt seg helt til ro med at han blerf@rfra sitt kjente miljg.Det vanskelige var a
miste mye venner. Det ble veldig sann, selv omtroaat man kan mates pa fritiden, sa er

jo, han ene gar pa handball, han andre gar pa fbtlieedje gar pa tennis, sa blir det veldig
sann at man far ikke mgtt dem, ikke sant. Ogséédtlsann -. Havnet pa sann spesialskole,
sa vil ikke folk veere med deg og sann. Men dedoe bytter jeg helt vennekrets”.

Jan Erik skapte seg en rolle pa den nye ungdonmeskidian skiftet stil og han skiftet venner.
Det var vanskelig & holde kontakt med vennene dsdduisskolen. Han turte ikke a ta kontakt
med dem, fglte seg utenfdtan oppsgkte nye venner som verken tilhgrte naaretigller
miljget pa den nye skolen. Aret pa den alternatkaden gikk ikke s& bra. Han forteller at han

var populaer, selv om han gjorde en del ting hak Kjkft for. Han gnsket selv a slutte.

5.4.2 Jeg var hele tiden utestengt liksom
Begge jentene strevde med a fa venner pa bade-tmaynmgdomsskolen. Guro har veert et

heylydt barn pa samme mate som guttene. Det hike\adl ikke veert like lett for henne & bli
akseptert av medelever. Anne Lise beskriver segsseh stille. Jeg sa jo ingen ting. Jeg
gjorde ikke stort ut av meg pa barneskoleallikevel har laerere valgt a tro pa at det er hun
som har startet konfliktene med de andre elevelgen av dem hadde venner over tid. Anne
Lise hadde en venninne en kort periode, men vat atese. Hun prgvde a veere med i leken;
"Vi hoppa mye strikk og sant pa barneskolen, ogjegispurte om jeg kunne bli med - nei,
det er ikke plass. Ikke plas!. Jeg var hele tid@siengt liksomGuro forteller at samspillet
med medelever var preget av at hun konkurrerte jeredne og spilte dum overfor guttene.
Begge rollene valgte hun for & fa oppmerksomhet.

Jentene forteller om grov mobbing. Guttene i klassat ut rykter om Guro. Ingen trodde det
nar hun sa det ikke var santetyla hiemme og var lei meg hver kveld etter skimedi jeg
visste ikke helt hvordan jeg skulle takle det,adifjeg synes det var urettferdig fordi folk
trakk seg vekk fra megDe pravde & si fra om mobbingen, men ble ikke harhe Lise
forteller det slik: "jeg sa det som hadde skjedd, og han trodde jop&kmeg. Sa det ble
liksom hans sak mot min. Sa var det alltid jeg fikky det var alltid jeg som hadde begynt.
Det var jeg som hadde gjort altEtter hvert sluttet de a si fra i frykt for repaéier fra

62



mobberne. Guro ble trodd i syvende klasse. Ettefiklehun mer positiv oppmerksomhet fra
bade leerere og elever. Hun fikk en rolle i avshuigsskuespillet og fikk holde tale, men hun
fikk ikke venner.

Begge jentene gruet seg til ungdomsskolen. Gurgritega en skole der hun kjente noen fra
idretten. Det var ungdom som likte henne. Det Bikewel vanskelig. Hun forteller at hun
ogsa der var veldig annerledes enn de andre jentgmar mye alene. | niende klasse ble det
sa vanskelig at hun droppet ut av skolen. Da vaogga vanskelig hiemme. Etter tre-fire

maneder borte fra skolen fikk hun plass pa Grendgdomsskole.

Anne Lise begynte pa bostedsskolen. Hun var skefitiandre mennesker. Det hendte at hun
ikke svarte om medelever snakket til henneg”Blokka Ut Laerer radet henne til a ta i mot
nar noen var hyggelig. Etter et par maneder startdtbingen igjen. Selv om laererne

reagerte, orket ikke Anne Lise mer. Hun forlangfé Begynne pa Grenda ungdomsskole.

5.5 Mestring og kontroll — valg av strategi
Elevene har hatt ulik opplevelse av egen mulighp@virkning giennom skolegangen. Alle

har opplevd mangel pa mulighet til & pavirke i dead de selv gnsket. De forteller om valg
av handlinger som har veert forsgk pa & styre &sidel av atferden, som av andre har
fremstatt som problematisk, har hatt en funksjordfam. Jan Erik forteller at det var
vanskelig pa barneskolen. | sjette klasse ble hanfrakk mot laererne han ikke likte. Han
mener det hadde vaert enklere om han hadde fathjelpr

JE:Hvis noen var slemme mot meg da, sanne ting, ddgoigjen pa andre mater

T: Du tok igjen ved a ikke fglge regler?

D: Ja, eller dreit dem ut foran hele klassen, sahklassen begynte & le av dem. Tok ikke av
meg lua hvis folk ba meg om det og mister liksaspekten for de som bare var strenge og

slemme mot meg. Hvis de jeg likte spurte meg, ddetehelt greit.

Peder sier at han aldri har fatt styre selv, samtdm det er sveert viktig for han & presisere
at alt han sier og gjgr er bestemt av han seherrgn tvinge han. Nar det er snakk om at han
opplever leerere som fienden sier haled hadde kort lunte, og da blei jeg fort sur des

plaget, plagde meg, da ble jeg til trgbbel, ikkatsal”
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Bade Jan Erik og Peder forteller om & miste kolgnobg om at de ble redde nar de ble holdt
etter utagerende atferd. Begge forteller at koteftikda eskalerte og at de bade slo og sparket.
De forteller ogsa om andre vanskelige episodeddérukte vold. Slike episoder forteller

ogsa Stian om. Alle tre gnsker & si minst muligaette.

Pa ungdomsskolen hadde Jan Erik mye makt. Han kesdge selv om han ville veere i timen
eller ikke. Som oftest ville han ikke. Han valgtéaége regler avhengig av om han fglte seg
respektert av leerer eller ikke. Han synes ikkelegber gi barn sa mye makPeder gikk

ogsa ut og inn av timene som han selv ville padskolen. Stian fikk eneundervisning en
periode pa ungdomsskolen. Han hadde det vanskeligar ikke klar for skolefag. Han ville
ikke sitte pa enerom, sa han skulket. Da han flkikad om turer kom han pa skolen. Bade Jan
Erik, Peder og Stian falte seg makteslgse da ddidédtemt at de skulle begynne pa en annen

ungdomsskole enn vennene.

Guro forteller at hun valgte a veere emhasluntrer”.Hunvar passiv i timene for & slippe a
komme pa tavla. Hun valgte det for a slippe at readme lo av henne. Hun forteller ogsa om
valg av atferd for & fa oppmerksomhet. Til slutigt@ hun rett og slett & droppe ut av skolen.
Anne Lise forteller at hun fglte seg makteslgs. Hadde ikke tro pa at hun kunne gjgre noe
med sin situasjon. Da hun begynte pa ungdomsskagiplevde hun at leerere trodde pa henne.

Da hadde hun mot til a forlange a fa bytte skole.

Spesielt guttene, men ogsa Guro har forklaringergéllinger som normalt sett blir sett pa
som problematisk i skolenDet var kjedelig, sa jeg stakk av./ Det var enskeilking for &
slippe unna./ Jeg lgy for & fa oppmerksomhBgder forteller at det var flaut & ha egen
assistent. Nar han og assistenten skulle pa grappeet, gjorde han morsomme ting for a fa
de andre til a le.

Anne Lise forteller at det skjedde en forandrimyérgangen til ungdomsskolen. Hun begynte
a taigjen. Hun sier at det hadde mye & gjore mbdrafikk statte fra laererne.
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5.6 Grenda ungdomsskole "veldig varm skole da”
Alle fem forteller at de ble godt mottatt pa GrenDa synes det er fint med sma grupper og

stor voksentetthet. De forteller at det fungeradtgoed veksling mellom teoretiske fag og
praktisk jobbing. De forteller ogsd om et godititelagt lseringsmiljg. De gér i ulike grupper
og har forskjellige leerere.

Det tok litt tid far Peder kunne godta at han iklegynte pa bostedsskolen. Moren prgvde a
motivere med mulighet for dager med undervisnirggiskoger; jeg bare, johoo, jeg liker jo
ikke skogen engang™Han mener han fortsatte fordi moren tvang hanetil Nar Peder blir
spurt om han hadde sluttet hvis han hadde hatgimetlitil det, svarer hanDa hadde jeg

gjort det, men nd, i dag hadde jeg ikke gjort @et.hadde jeg skulket og ikke lzert nokler

er det ikke mulig & skulke. Leererne fglger oppnaebeid med moren.

5.6.1 Skole for problembarn?
| begynnelsen plaget det Peder at andre fikk viteaa gikk pa Grenda. Han falte seg

stemplet som brakemaker. Ogsa Guro nevner at skalerykte som et sted hvor det gar
"problembarri, men forklarer; Det gar jo barn som far hjelp fra barnevernet heg,barn

som er skolelei. De kommer hit, men det er ikkeadpypold her. De som gjar det blir tatt og
ma slutte. De har stikkprgver, urinprgver. Konteollgjgr at de som driver med stoff, ma
slutte” Denne kontrollen beskriver alle fem som trygglh#e ser at skolen har kompetanse og

erfaring i 8 mate elever som dem.

Jeg spgr Stian hva han opplever som bra pa Gréidafor det farste, at du blir passa pa, sa
du ikke kan prave, for eksempel da, preve a taeltgy,du kan ikke stikke fra uten a miste
plassen, da. Og alle her, som gar her nd, har jgdyst til & ga her! Men tar du og rayker pa
skolen, eller drikker, da, for den saks skyld, kadu kasta ut. Sa det er liksom, du ma liksom

holde deg i live her da.

Jan Erik ordlegger seg sandeg husker nar jeg startet her, sa var det myelsoak shit og
dritt ogsa videre. "Dop, alt sant. Det var de deillitvene da. De ble sparka ut, ogsa har bare
hele skolen apnet seg. Veldig varm skole, da. Figgrgodtatt uansett hvordan du er, om du

er Emo, om du er soss, om du er hva som du er, da”
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Informantene forteller om tydelige regler som aritjfor alle. Konsekvensen av a bryte

reglene er ogsa kjent. Underveis mener de at dgofhioppfelging og hjelp til & falge reglene.

5.6.2 Motivasjon
Alle informantene har lang skolevei. Tidligere ¥arsentkomming et problem. Jan Erik og

Anne Lise forteller at foreldrene var bekymret fimordan det skulle ga. Anne Lise trives sa

godt na at det ikke er et problenfrdr & veere helt eerlig, s har jeg ikke kommet fiarsann

pa begynnelsen av dagen en eneste gang. Boriadtvik det har veert bussen som har veert

forsinket og sann, for jeg er motivert til & gagenne skolen her. Jeg vil det selv liksom. S3,

det har ikke veert noe sann; orker ikke, sdnn sanvalepa den forrige skolen”.

Ogsa Guro har bestemt seg. Hun har klart seg hérgdda. Hun fikser reglene fordi hun
absolutt vil bli."For jeg ville ikke tilbake til bostedsskolen mig, aet vil jeg ikke. Den skolen
hater jeg, selv om jeg har veert der et par ganggbesgkt folka og elevene og leererne. Og
jeg har ganske grei tone med alle der na, men deitenin siste sjanse, sa jeg matte bare
innrette meg etter reglene, og det gjorde jeg. iatte jeg”.

Informantene forteller at de fleste elevene pa @aevil veere her. De falger reglene fordi de
vil bli. Stian er ogsa motivert. Han trivdes ikké& godt i den farste gruppa han var i, men da
han kom i riktig gruppe bestemte han seg for atilémbli. "De tar liksom vare pa deg. Du

kan liksom fgle deg trygg her og, og du fgler diegpin mer husvarin

Jan Erik: 'Etter jeg starta her, sa faler jeg at skolen haafalret seg fra a veere det verste,
eh, kjedelig og helt jeevlig og et sted du bare miatk, til & veere et sted du faktisk leerer noe

da”. Han gleder seg til & ga pa skolen hver morgenil agnate venner.

Selv Peder som har strevd med a godta at han garguéla, sier at det har veert veldig mye
moro. De har ledd mye, og det har faktisk veerttpasi veere ute.

Alle fem forteller om bedring av karakterer og apgisen av a laere. De uttrykker at det er
lettere & gjare det brafdr her er det morsonitStian tror at det kan hjelpe han videre i livet.
Jan Erik sierJeg tror jeg skulle fatt 1,2 i snitt i fjor, nd g oppe pa 2,9.

I: Bra!

JE: og, og folk, venner av meg kanskije ler da,jegrsier 2,9, men jeg er stolt
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I: Det er kjempe bra.

JE: fra d ha 1,2 til & ha 2,9, det er bedring asamma ble kjempe glad, pappa ogsa, sa na
leerer jeg”.

Peder blir spurt om han har fatt mulighet til devisam positive sider pa Grenda. Han har fatt
vise at han er flink til & "'mekke” og til & lage mblan sier ogsa:

P: Jeg har falt at jeg har veert nyttig liksom

l. Ved de tingene dere har jobbet med?

P: Ja, sann lagd skilgyper og sanne ting som eignfdr samfunnet, da. Veert nyttig til noe.

Guro sitter i elevradet. Leererne vet at hun gjegahjobb og at hun vil vaere her. Det har
hun bevist. Hun far hun vise hva hun er god forfategar det bra. P4 andre skoler var hun
bare en elev. Stian synes den praktiske jobbingerteressant.Det er jeg ganske flink til

da, og da kaller'n meg naturtalent, og da blir ggkkelig stolt

5.6.3 Fremtiden
Fire av elevene skal over pa Videregaende skoldlibspurt om hva de tenker om videre

skolegang. Peder er ikke i tvilDét blir digg det. Fy flate. Det blir deilig detavilig skole

etter tre &r med sann problembarnskole som detrhe#ange av vennene hans begynner pa
samme skole. Han gleder seg til & starte pa i, veere brakete, men snill og hyggelig.
Han er sikker pa at han na er klar til & ga i v@klasse. Pa videregaende kommer det til & bli
bra: "fordi jeg vet at de arene jeg hadde det bra p& wngskolen, da hadde jeg det bra i

livet, skjgnner du Han har valgt linje i forhold til interesser dgt han mener han er flink til.

Anne Lise forteller at erfaringene fra praktiskeitbpa Grenda har medbvirket til hennes valg.
Hun tror at hun skal klare videregaende. Det vil kise dem som ikke trodde pa henne. Hun
sgker til en skole der hun har venner. Guro sggsé @n linje etter evner og interesse. Hun
vet hun kommer til & klare det, fordi hun kan hobdemed noe hun liker og kan. Hun skulle
gnske det var videregadende pa Grenda sa hun skdptied Stian har fatt rad om a sgke

"seerskilt” fordi han ikke er s flink sosialt. Haat at det kommer til & ga bra.

5.6.4 "Skole er drit viktig for det grunnlegger res  ten av mitt liv”.
Peder forstar at det er bra med tett oppfelging) liker det ikke alltid. Det har veert nyttig

for meg, men nar jeg satt der, sa likte jeg de¢kkr jeg husker alltid, nar jeg gikk pa skolen
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med 24 elever i klassen, sa kunne jeg bare sogdmgikke sant, bare slappe av skikkelig.
Nar jeg kom hit, s, man kunne ikke blunke uteteata det, ikke santHan mener at
hvorvidt han leerer noe er avhengig av han selv fibegerer fremdeles med belgnning, men
for det meste handler det om egne valg 'har jeg blitt sdpass gammel at det er mitt atiti

at jeg vil leere noe. Na sitter jeg noe, nar jegesit timen, kan ingen tvinge meg til a sitte og
jobbe, ikke sant. Jeg kan sitte hele dagen og sévmilten liksom. Fordi, det er jo, det er jeg
som skal ha det fint her i livet, de er jo snartifg med livet”.

Anne Lise taler ikke & se andre bli mobbet uteng¥@ a stoppe det. Det tar hun her. Hun er
trygg nar hun vet at leererne passer pa. Nar han imnom bostedsskolen, er de hyggelige
mot henne. Etter erfaringer her pa skolen tror péidet. Guro slipper fremdeles ikke folk lett
folk inn pa seg. Til det har hun hatt det for vaalgk men leererne her stoler hun pa, og hun
stoler pa elevene. Stian fortelléDet er veldig sjelden man far ros pa den forrigkolen, og

far man det farst, er man heldig, og her, her féanmos hele tida. Det liker jeg.

Jan Erik er stolt over positive endringer. Her kam vaere den han er. Han har forandret seg,
blitt mer voksen. Han mener han ma ta ansvar. Hareh ny sjanse herVi er en klasse, sa

er vi to leerere, s er vi atte elever, vi er karskke sa utrolig mange elever, og jeg trenger
ikke & veere en annen enn den jeg er, i klagdener jeg meg selv, kommer jeg inn, tar jeg av
meg lua, uten noe problem liksom, leererne minenbdir sann kompisleerere, da, selv om de
er strenge som faen. S4, jeg kan sitte og felgeliksmin. Jeg kan gjare det jeg far beskjed
om. Jeg vet ikke hva det er, men skolen er de¢ Isest har skjedd meg med undervisning-,
eh, -aktig da i hele mitt liv. Jeg er utrolig talémlig for at jeg har fatt lov til & ga her”.

5.6.5 Leerere

Forhold til leerere er avhengig av person, ogsaeada. Forskjellen er at her ser det ut til at
de har hatt mulighet til & bytte gruppe om kjemiagllom leerer og elev ikke har veert der.
Bade Stian, Peder og Jan Erik forteller om byttgrayppe. Jan Erik beskriver sine navaerende
leerere som morsomme og snille. Om forholdet tielsee pa den fgrste gruppa sier han:

JE: Sa jeg gikk der, jeg husker ikke hvor lengegjig der, jeg gikk der kanskje i to maneder
eller noe. Eller en og en halv. De leererne fglm® £n ny vikar hver dag. De brydde seg ikke.
Du blir jo glad i leereren din, s&nn som jeg er kjglad i de jeg har na. Men de var som en
ny vikar hver dag. Jeg kunne ikke tale dem.
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T: Det var en innmari god beskrivelse.
JE: Ja, ahh, jeg hatet dem. Jeg ble ikke noe kjed dem. De ville ikke bli kjent med meg.
Snakket ikke noe med meg. Prgvde ikke & fa noerobreection med meg. Sa da gidder jo

ikke jeg & preve med dem heller. Da fikk jeg skfddanye, og jeg syns at ting gikk darlig da.

Peder sier at han i motsetning til pa barneskdianhatt et godt forhold til lsererne pa
Grenda. De har erfaring med ADHD og dysleksi og er bedreta Pa vanlig skole mater

de kanskje bare barn med slike vansker hvert trédjeHan tror at leererne liker han, men at
de ikke alltid liker det han gjgr. Peder er den dwde kan fortelle om positive og negative
sider ved skolen. Han synes fremdeles ikke at liatalt med pa rad i den grad han burde.
Han matte bytte gruppe uten a bli spurt. Det Ihkae darlig. Om de hadde tatt han med pa rad
hadde han kanskje byttet frivillig. Han har allikeé¥orandret seg fra a veere utagerende og
brakete, til ikke a vaere det. Det har vaert hansejg, mener han. Han synes fremdeles at

han blir urettferdig behandletDé&t faler jeg at jeg har gjort hele livet

For Anne Lise har mgtet med laererne pa Grendaaxestor betydning. Hun forteller at hun
gnsker & bytte gruppe, bade fordi hun har lystrpanmen praksis, og fordi leerer har skreket
til henne. Hun er klar over at hun tar & be omfdieti hun tross alt er trygg pa leererne pa
Grenda. Her fgler hun seg ivaretaieét positive her er lsererne. Hvis det er noe, reagde
med en gang. De aksepterer ikke mobbing, og dstélegger faglig”.

Guro krangler fremdeles med leerernmeh neste dag er det greit igjeirlun synes ikke
leererne er strenge, men de har grenser. De ser lmnermr, og de har tillit til henne. Hun kan
snakke med dem om alt. Spesielt éordi han forstar meg”Hun liker undervisningen At,

det er veldig mye sann elevarbeid, at vi jobberrsam, vi snakker veldig mye i timene, rekker
opp handa og snakker om forskjellige temaer, dedagye mer av det, enn a se ryggen til en
leerer som skriver masse pa tavi8tian har ikke sa god kontakt med laereren sin.dyaes

at leerer har alt for stor kontroll. Han har god tedst med andre lzerere pa skolen, og han

trives med venner. Det er viktigst for han.

5.6.6 Medelever/venner
Alle informantene har opplevd endring i forholdwénner. Jentene har fatt venner. Guttene

har skiftet miljg. Samholdet mellom elevene pa @eebetyr mye for Stian, Jan Erik, Guro og
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Anne Lise. Guro forteller at de hjelper hverandvismoen har det vanskelig. Pa spgrsmal om
de far opplaering i samhold og sosiale ferdighegeskmlen kan ingen komme péa hva det
skulle veere. Guro tror muligens det er et beviafy at de drar pa turer. Alle forteller at de
kan veere den de er, og at det er befriende. Som $er. fordi vi elever som er her, vi har

et sterkt band alle sammieGuro blir respektert for den hun er. Her er idgien mobbing.

" Alle veit hva jeg star for, og det er ingen somadwdde med meg. Folk gar ikke rundt og er
redd for meg. Det er ikke sann respekt, Men folkatgeg er en person de ikke skal pelle pa
nesa, og de respekterer det jeg star for, og dpeleerer det at jeg vil vaere her. Og de drar
meg ikke med pa ting, sann som de gjgr pa andiersiksoni. Guro forteller at det er

elever her hun ikke liker. Hun klarer allikevel dagas dem. Det hadde hun ikke klart
tidligere. Hun er alene jente i gruppa si. Detdsi\hun med. Det er ikke s& mye baksnakking

blant guttene. Det er heller ikke sa mye sjalusi.

Anne Lise forteller ogsa om samholdet. Det harksttyhenne i troen pa seg selv i mgte med
jevnaldrende. Hun sier at nar hun treffer elevardien gamle skolen er de hyggelige. Her pa

Grenda har hun ikke hgrt en lei komment&ter har jeg pa en mate fatt venner, da”.

Jan Erik forteller at elevene i gruppa ikke liknh starten. De trodde han tgffet seg. Etter en
felles tur ble han venner med alle. Etter det kate) forandret seq fra a vaere det verste og
kjedeligste til et sted han liker seg, far venngtaerer noe. Han mener at han valgte feil
venner tidligere. Han hadde mange kontakter, mlervat ikke venner. Na velger han
annerledes. Han forteller at han har sluttet mé# bg dop. Na prioriterer han nzere venner
og familie. 'Du ma vokse opp en gang. Du er ikke noe kul hvigdduundt og driter i skolen,
og er morsom og frekk og tror alt er en lek ogelritskolefag, og frekke mot lserer og
medelever, og gar rundt og loker og slar, og banfester, rayker og drikker. Hvis du tror alt
det er kult, det er sikkert jeevlig kult. Det ertkilet aret alle sa opp til deg, syns du er drit, kul
men om fire ar har alle glemt deg. Da har du bar§ernt minne om at du var kul en eller
annen gang. Jeg har mye venner fortsatt, men jegd@de venner, som bryr seg om meg og
liker meg for den jeg er. For jeg er ikke den peeosom ikke er populeer, da. Det er fordi

jeg snakker mye og kadder rhye

Starten pa Grenda ble mer positiv for Stian ennfhatet. Han kjente mange av elevene fra

far. Han har skjerpet seg og er mer bevisst valgeawmer. Det har betydning for hva han gjer
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pa fritiden. Han sier det enkeltP& barneskolen var det de snille, ungdomsskolesiedame,

her de snille, g na skal jeg holde meg opp mot de shille

Peder forteller ogsa om samhold, men han er ikkersan med elevene fra Grenda pa

fritiden. Han har eldre venner og oppfatter seg s@iire enn andre pa sin alder. Nar han er
sammen med de som er eldre oppdrar de hen"det er positive og negative ting ved det.
Positive er at du laerer veldig mye av dem, at ssk@h du ikke vaere, du skal vaere snill gutt

og sann. Eller na virker det som jeg var veldigrmtrdems da, men, ogsa det andre er at man
liksom blir tatt med i ting veldig tidlig, men jéar liksom, jeg velger, det er ikke sann
gruppepress, men at jeg velger selv om jeg hatily&thegynne a rayke, om jeg har lyst til

og drikke og sann”.

Venner har stor betydning for valg av atferd fodé&tian og Peder, starre betydning enn

forhold til voksne.

5.7 "Moren min har alltid betydd mest for meg”.
"Hun har gjort alt for meg liksom, hun skal kommestfpa lista, men de som kommer pa

andreplass er vennene mir(@eder).

Jeg hadde ikke planlagt & komme inn pa foreldreniési denne undersgkelsen, ikke fordi
jeg ikke ser at det er av betydning, men med t@dkeppgavens omfang. Informantene har
allikevel trukket fram foreldrenes betydning i Besammenhenger, og pa en slik mate at jeg
ikke fant & kunne ignorere det. Jeg velger derf@d&gjere for informantenes tanker om

foreldrenes rolle og betydning.

Foreldrene har spilt en viktig rolle som eleverasrhenn, forsvarere og hjelpere. Om noe var
vanskelig har informantene vendt seg til foreldream har reagert i forhold til skolen. Anne
Lises mor sa fra om mobbing gjentatte ganger. @sas foreldre reagerte i forhold til
mobbing slik at skolen matte ta affeere. Forelditearevaert misforngyd med oppfalgingen av
elevene pa skolen. De har prgvd a si fra uten apgéevde bedring. Informantene beskriver
foreldre som har kjempet for dem og hjulpet dem siemearbeid. Jan Erik fortellertitig

som jeg ikke klarte & lzere ordentlig pa skolenvidijemme da, nar jeg orka
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Foreldrene blir beskrevet som mentor og veiledefife av informantene. Guro forteller om
andre betydningsfulle voksne i samme rolle. Jak &@ar at foreldrenes rolle var avgjgrende
for at hans tro pa egen mestringey hadde en mamma og pappa som pep-talket mexg, ell

hva det heter”Om moren sier hanHun hjelper meg og veileder meg. Og er der alltid”.

Samarbeid mellom skole og hjem har veert viktigaisforteller om mangel pa samarbeid.
Synne forteller om stor forandring i samarbeidetipgdomsskolen.Mamma liksom, dem
snakka sammen og tilrettela begge to liksom. Masmaéka veldig mye med Hahden grad
leerer har tatt med foreldrene pa rad og informertskoledagen, ser det ut til & ha smittet
over pa informantenes forhold til skolen. Jan Bide: "De som brydde seg, de sendte
melding hjem nér jeg hadde veert flink ogsétian sier det sdnnJ4, det gjorde hun,
hjelpelaerern min, hun skjante alt det der. for hadde mer en sann privatkontrakt med

familien ikke sant, s& hun skjgnte”.
Nar informantene gjer valg for framtiden er detrivlannet for ikke & skuffe foreldrene. De

forteller at de ser det har vaert stritt for forelte ved mange anledninger, bade pa grunn av

problemer deres valg av handlinger har medfarhautering fra skolen.
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6.0 Drgfting

Hver gang det var sann sirkus og sann - sa ba dponea tegne billetter. Sa det var jo litt

positivt da. Jeg skal ikke si at det bare var nagata barneskolen”

6.1 Drgfting av funn
Jeg gnsker a drgfte undersgkelsens funn ut franda jeg opplever som mest sentrale i

informantenes fortellinger. Formalet med undersselar a fa vite noe om elever med
sosiale og emosjonelle vansker og deres opplevedserfaringer fra skoletiden. Jeg har
gnsket a belyse dette i forhold til elevenes skalkValitet. Hva har elevene tenkt om sin
skolehistorie fra barneskolen og fram til i dagilkén mening tillegges de hendelsene de
husker? Jeg har intervjuet ungdom som gar pa emativ ungdomsskole, et skoletilbud
segregert fra bostedsskolen. Det er selvsagt gib@nliskutere hvorvidt det er riktig at disse
elevene har et skoletilbud i en gruppe med ungdaa vansker som til forveksling kan ligne
deres egne. Jeg tar ikke sikte pa & konkluderelliarimot et slikt skoletilbud, men a
fokusere pa elevenes egne opplevelse av sin skajega

Sentrale tema i informantenes fortellinger er: @gpfatning, relasjon til lzerer, relasjon til
jevnaldrende og kontroll/valg av handling. Undeiikap som anerkjennelse og self-efficacy
opplever jeg som en operasjonalisering av begregeras satt under. Opplevelser far og etter
et alternativt skoletilbud ble delt i forrige kapit | dette kapittelet gnsker jeg a drgfte
helheten. Det vil si at hele skolelgpet fram thig blir behandlet under hvert tema. Jeg vil
allikevel avslutte med noen tanker rundt ungdomre@pplevelse av skolelivskvalitet pa

Grenda ungdomsskole.

Funnene vil bli drgftet opp mot teori, forskning et kritisk blikk fra meg som forsker.
Tangen (1998, 2008) omtaler fire viktige dimensjar@egrepet skolelivskvalitet:
"tidsdimensjonen, kontroll over eget skoleliv, redasdimensjonen og arbeidsdimensjohen
Innholdet i disse dimensjonene er gjort rede teoridelen i oppgaven. Det er en dynamisk
modell der samspill mellom dimensjonene er av bahgl Jeg gnsker allikevel en liten

giennomgang av tidsdimensjonen for & sette infoter@s uttaleser inn i en ramme.
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6.1.1. Tidsdimensjonen
Det er et poeng a se pa hva tid betyr for eleverestninger. Med tidsdimensjon menes

tanker om framtiden, natiden og fortiden. Tanged9@l 2008) referer til dette som en
grunnleggende dimensjon i alle menneskers livkkg spesielt for skolelivet. Det er viktig &
merke seg at en historie om menneskers liv vil yaegget av her og na situasjonen. Den vil
ogsa veere preget av tanker om framtiden. Her @itnasjonen vil ogsa vaere preget av
fortiden. Alle informantene brukte begrep som "jedy tenker pa det na..”. De tolker
hendelser fra barneskole og tidligere ungdomsskae bakgrunn i de erfaringene de né har.
| noen sammenhenger blir ogsa natid preget avfddaregene de har fra fortiden. Nar
informantene snakker om framtiden kan det vansKelistas uten hensyn til erfaringer fra
fortiden. Tiden viser seg som en akse i eleveneelbk "En hver tolkning skjer uansett her

og nd; natiden er ufrakommelig” (Tangen, 2008:558).

6.1.2. Selvoppfatning.
Erfaringer er av stor betydning for hva menneskekér om seg selv og om egen mestring.

Skaalvik &Skaalvik (2005) hevder at man pa bakgramnidligere erfaringer, og hvordan
man tolker, forstar og vektlegger disse erfaringeia@ner en oppfatning om seg selv. For &
utvikle en positiv forventning om mestring nevnemlura (1997) fire betydningsfulle
dimensjoner. Enactive mastergxperiencé(ibid:80), er i falge Bandura den viktigste. Det
handler om betydningen av tidligere erfaringetyikkes med en oppgave, noe som pavirker
tiltro til mestring av tilsvarende oppgaver sen&#daringer med & mislykkes vil undergrave
denne tiltro. Den maten mine informanter har opglew skolehistorie pa kan ikke
diskuteres. Jeg har bedt om deres subjektive oplsiewg en beretning om deres erfaringer
slik de har opplevd det og slik de har vektlagiasfonen eller handlingene. Skaalvik &
Skaalvik (2005) hevder at andres oppfatning karevaanerledes. Laerer og medelever kan
tolke opplevelsene som har fart til informantendaranger annerledes, like fullt vil
informantenes falelser, motiv og atferd styresiae subjektive selvoppfatninger.

Informantene i undersgkelsen forteller om en valiggk&oletid. De forteller om erfaringer

som gjorde at de ofte ikke falte seg anerkjentrdfedt og forstatt. Fire av elevene har strevd
faglig og mener de ikke fikk den hjelpen de trengtiée fem har konsentrasjonsvansker. Det
har preget skolehverdagen pa barneskolen, og déiktabetydning for laering. De husker lite

tilrettelagt undervisning. Peder fikk hjelpeleerérgiutten av barneskolen, Jan Erik og Stian
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pa ungdomsskolen. Anne Lise fikk tilrettelagt undsming og spesialundervisning pa
ungdomsskolen. Hjelpen kom med andre ord sentoReller at de strevde med & fglge med.
Guro tenkte det var hun som ikke fikk det til, ikkiehun ikke fikk nok hjelp. Det er ikke
vanskelig & se at slike erfaringer har betydningefevers motivasjon, og at det kan ha hatt
betydning for videre laering. Peder siebet var ikke en bra skole, det var ikke bra & leere
der’. Han forteller at laererne ga opp a leere han He. leerer sa sakteD& ga liksom opp
meg for fort, siden jeg tok lang tid & leere, ikkats s& da bare ga de opp a laere meg, for jeg
har dysleksi og jeg er hyperaktiv eller hva mareailet. Og da tok det veldig lang tid a fa
ting inn i hodet, ikke sant. Sa da bare, til skétorket de ikke mer, og da gadd de ikklzin

Erik kastet lekseplan og lgy om at han var sykifstippe a ga pa skolen.

Det er bare Stian som opplever seg som en somenekulefag. Han har tatt med sine

erfaringer fra barneskolen videre, og oppleveraat fnemdeles mestrer det faglige bra. Han
forteller at han strevde med uro og konsentrasjmn at han alltid fikk hgre at han var flink
til & lese. Det har hatt stor betydning for hanglepelse av & mestre skolefag. Ingen av de

andre informantene forteller om lignende mestripgdevelser fra barneskolen.

Bare en av informantene forteller om spesifikkeelaansker. Peder har dysleksi. Det som er
pafallende er allikevel at alle unntatt Stian fibeteat de har strevd faglig. De forteller at de
ikke fikk det til. Hva som er realitet nar det korantil stykke er det ikke mulig a si noe om.
Deres opplevelse av ikke & mestre er uangripelg.nar mest sannsynlig ogséa pavirket faglig
innsats og tro pa faglig mestring. Etter at infonteme begynte pa Grenda forteller alle
sammen om en tro pa at de skal fa det til allikei@ét er farst na jeg far hjelp”, sier Guro.

De far tilrettelagt undervisning, og de oppleverstriag i form av gode tilbakemeldinger og

bedrede karakterer.

Med hensyn til relasjonserfaringer har det veektulsuttene har hatt venner og har opplevd
samhold i jevnaldringsgruppen. Jentene har ikkeAlkd forteller om negative opplevelser
knyttet til laerere. Jan Erik gir et godt bilde peitd. Han forteller at han strevde faglig, og at
han fikk lite hjelp. Flere lzerere fikk han til ddeat han ikke fikk til nog’Det var jo sann;
drittunge og du klarer ingenting og, det var jo nggat, og sann kan du liksom ikke hgre da,
nar du er sa ung; faen du klarer jo ingenting, legud, begynne a le og sann. Da sitter du
der.Han forteller at det skjedde flere ganger pa b&wles; " og da faler du deg liten da”.
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De gode opplevelsene i mate med leerere er ogsatligee fortellingene. Informantene
forteller at noen sa hvem de egentlig var. Det sogienomgaende i denne undersgkelsen er
at de gode mgtene har veert fa. Informantene hatr sdaem og husker nar det skjedde og
hvem det gjaldt. Det kan veere en viktig egenskag fopprettholde et akseptabelt selvbilde.
Man danner seqg et bilde av seg selv gjennom madtutike betydningsfulle andre, det veere
seq foreldre, jevnaldrende eller lzerere (ArnesépBelvoppfatning og identitet kan ikke
sees uavhengig av relasjon til andre. De gode giitekide mgtene er derfor sveert viktige.

A vurdere seg selv negativt ma kunne ansees samamaglig tilstand. Lavt selvverd kan f&
alvorlige konsekvenser for en persons mentale l{glaplan 1980, E.M. Skaalvik 1989,
Ystgaard1993, her i Skaalvik & Skaslvik 2005). Sayatav informantene ser tilbake pa
barneskolen og forklarer at en del negative heeder deres egen feil. De viser til
konsentrasjonsvansker, uro, og at de sa gjerrehalloppmerksomhet. Guro mener hun
hadde lagt opp til det selv. Hun var hgylydt, koite dor sent, og lay for & fa
oppmerksomhet. Hun ble oppfattet sonohd’. Guro ville ikke ha forandret pa noe.
Opplevelsene har gjort henne til den hun er ogliken det sann. Guro forteller at hun alltid
opplevde seg som annerledes. Hun ble mobbet og ineidfor. Hele skoletiden har hun fatt
hgre at hun matte ta ansvar for det selv. Nar lBusnakker om konflikter hun kan komme i
pa grunn av egen atferd sier hubet er sann jeg &rHun forteller riktignok at hun farget

haret da hun begynte pa Grenda, for ikke & bli agtf som sa "blond”.

Skaalvik & Skaalvik (2005) viser til ulike typerlgeppfatning: Fysisk-, sosial-,
intellektuell/akademisk-, emosjonell-, og moraldlkereatferdsmessig selvoppfatning. Det kan
blant annet vaere snakk om positive opplevelseriaméha ferdigheter som blir verdsatt av
andre. Informantene ble bedt om a beskrive segstiklde er na og slik de var pa
barneskolen. Alle fem har en forholdsvis positigkiévelse av seg selv i natid. De kan trekke
fram mange positive egenskaper ved seg selv. Nanaker om barneskolen forteller
guttene om uro, slossing, om a vaere der det skieid blande seg opp i andres konflikter og
om & fa skylden. De har ogsa positive beskrivelseseg selv pa barneskolen. De mener at de
var morsomme og hadde humor, noe som ma kunnesassgeen viktig sosial ferdighet.

Alle tre forteller at de har forandret seg mye rettede begynte pa Grenda. Peder forteller at
han bade er snill og hgflig nd, selv om han padskolen var badehyperaktiv og gdl

Anne- Lise forteller at hun var stille og ensomba@neskolen. Hun er skeptisk til nye
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mennesker den dag i dag, men merker at hun eniidigere sammen med andre etter at hun

begynte pa Grenda.

Informantene vektlegger positive opplevelser aisé fram det de er flinke til. Guro og Jan
Erik har begge ferdigheter i idrett. Guro forteltgysa om & holde tale for hele skolen og om
rolle i et skuespill. Og farst da, sa folk mine kvaliteter, da, og hv@ jey hvor flott jente jeg
egentlig var”. Hun hadde tydeligvis suksess og fikk synliggjortt fde alle. Jan Erik har en
opplevelse av & veere populeer i tillegg til & vaa ifotball. Stian forteller at han alltid har
fatt hgre at han er flink til & lese. Han far rosd veere flink i engelsk na og opplever at han
bidrar positivt i klassen pa Grenda ved sin kunpskengelsk. Anne Lise forteller at hun
alltid har fatt skryt av at hun er flink med bamp dyr og at hun er flink med hendene. Det har
hun ikke fatt synliggjort pa skolen, men pa Grendide a verdsette at hun er flink til
praktisk arbeid. Peder lagde mat for medelever gndlink med tekniske ting, og han er
morsom; 54 jeg skulle alltid gjare et eller annet tull fair folk skulle se pa meg og sann, sa
jeg er rangert som verdensmester i a knekke blyanéel hue og sangtian kommer pa at

han fikk tegne billetter nar klassen lekte sirkB& det var ikke bare negativt”

Den positive beskrivelsen av seg selv i natid kammevpreget av de erfaringene de har fatt pa
Grenda. Peder ser positivt pa seg selv na, selkamikke har slatt seg til ro pa Grenda.
Arnesen (2004) viser ogsa til ulike typer selvopmifag. | hennes undersgkelse ble elever i
skolen bedt om & presenterer seg selv. De kommoaesammensatt bilde der bade

egenskaper ved dem selv, utseende, interessertagddil andre var fremtredende.

Det er viktig & legge til rette for undervisning sgmvaer pa en slik mate at elevene bevarer
og utvikler selvverd. Det er ogsa viktig a legg@ diben leeringssituasjon som styrker elevers

selvoppfatning, bade nar det gjelder faglig ogaldstring.

6.2. Relasjon til leerer
Elevenes forhold til leerere er viktig. Det viseiséagrangens (1990, 2008) undersgkelse. Det

er et av de tema ved opplevelse av eget skolehvido mest vektlagt. Elevene i min
undersgkelse vektlegger forskjellen pa leerere damyr '5eg” og de som ikke gjar det. Det er
giennomgaende at dette har hatt stor betydningvordan de har opplevd skoledagen. Pa

mange mater har det ogsa hatt betydning for hvodeamar opplevd seg selv.
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Peder: et var noen snille leerere, men de kom og’gidian forteller om mange vikarer,
leerere, og assistenter. Han forklarer at lzeretie &ll veere fienden. Alle forteller at de ble
behandlet urettferdig av leerere pa barneskoerl dglé pa ungdomsskolen. De bruker begrep
som ikke & bli sett, ikke bli hart, ikke bli forgtédg & ikke bli likt. De forteller om opplevelsen

av at laerere var ute etter derb€g’dreit i alt som hadde med meg a gfere

Det har allikevel veert noen laerere som har hattigdgetydning. Stian er detaljert i sin
beskrivelse av en spesiell kontaktlaerer. Han ga ligmog noe & se fram til. Det kan veaere
snakk om en leerer som gir elevene tro pa segBehkan ogsa veere snakk om en leerer som
klarer & motivere med belgnning. Mest sannsynlide¢ibegge deler. Han forteller at denne
leereren beroliget han og smilte hele tiden. Hatiettikke bare Stian, men alle elevene i
klassen. Hver gang Stian skal fortelle om positigplevelser knyttet til laerere, relaterer han
det til denne leereren som han hadde i to ar. gtigien eneste av elevene som opplevde
faglig mestring. Ogsa det relaterer han til lagtBet var han som leerte meg. Det er derfor

jeg er sa god i engelsk ha

Befring (2008) hevder at mange laerere bidrar &Vijelpe problemer for barn med sosiale og
emosjonelle vansker. De gjgr det ved en oversikigjgtrukturert undervisningssituasjon, og
ved raushet, oppmerksomhet, oppmuntring og poditbh@kemeldinger. Det er de samme
laererne som inngar et dynamisk samspill med elevedé vise tillit og a sgrge for
medbestemmelse. Disse laererne belgnner gnskedrd atfj ignorere ugnsket atferd. Med
ansvar for en stor klasse kan det allikevel veerskelig & strekke til i forhold til elever som
oppleves utfordrende. Skolens ressurssituasjon ketydning. Det er ikke en unnskyldning,
men kan veere en forklaring pa at elevene fortelterfa slike mgter. Alle guttene har etter
hvert hatt hjelp av assistent. De forteller om elldcfaringer med hjelp til skolehverdagen,
men alle tre har hatt en assistent de opplevdsestgg forstatt av. Peder og Jan Erik forteller
at det bare var sammen med assistenten de leertBegge begynte pa Grenda med falelsen
av mangelfull kunnskap. De hadde lzert lite pa skdbet ser ut til & veere gjiennomgaende at
informantene har hatt fa betydningsfulle leererer dide som Stian sier:.ganske sa hyggelig

dame, sa slutta hu, veldig synd”
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6.2.1. Omsorg
Jan Erik hadde ogsa en kontaktlaerer som han opplaydde segHun var veldig sann, hun

var veldig som omsorgsfull, da. Hjalp meg hvisijég klarte ting, kom hun bort til meg og
snakka med mégHan er sikker pa at hun likte han, men han opgeallikevel ikke a fa nok

hjelp faglig og i forhold til konsentrasjon.

Arnesen (2004) viser til omsorg som en viktig slbasjon. Hun viser til Noddings (1987,
her i Arnesen 2004) fokus pa omsorg sett med merésis gyne. Det er ikke bare vare
intensjoner som har betydning for en omsorgshaggdimen hvilke konsekvenser de har for
mottakeren. Vi ma hele tiden ha foran oss hva deineafaktisk har behov for. Det er lett &
komme i skade for & feiltolke andres omsorgsbeAavesen (ibid) snakker om manglende
omsorg dersom laerer godtar, eller lar veere a pnudtisere eller handle, nar de merker at
elever ikke far den faglige oppfalgingen de trengerhar det vanskelig p& skolen. A si fra
om manglende ressurser er viktig, men ikke til&tedily. Det fratar ikke laerer ansvaret for &

handle i forhold til den situasjonen hun ser eleveni.

Guro gnsket at leerere hadde sett hvordan hun fieddgemme og gjort noe med det. Hun
forteller om en kamp for a f& oppmerksomhet fraeladdun gnsketd bli passet p& Guro er
raus i synet pa laererne. Hun forstar den manglendmrgen. Pa barneskolen var de 17 i
klassen, pa ungdomsskolen enda flere. Hun memeedtsa mange elever i klassen kunne
hun ikke forvente a bli sett. Anne-Lise fortelleygsd om manglende omsorg fra leerere pa
barneskolen. Hun var mobbet og utestengt fra sammedrmedelever. Det var bare en laerer
som forholdt seg til det pa en mate som Anne Ligglevde som stattende. Det var en vikar.
Hun forteller ogsa om laerere som snakket hyggitlieetine i friminuttene. Hun hadde behov
for omsorg i den vanskelige situasjonen hun varein det var fra tilfeldige leerere med

inspeksjon, og en vikar, hun mgtte det hun tolken smsorg.

Det var ingen leerere som fremsto som betydningsfudksne for Guro og Anne Lise pa
barneskolen. Arnesen (2004) viser til at det ebetydning at leerer fremstar som enkelte
elevers signifikante andre. Noen elever er i amasjon som gjgr at de star ganske alene uten
laerers oppmuntring og stgtte. Det kan fa alvorigesekvenser om ensomme, upopulaere
eller anonyme barn mangler sentrale stagttespillelevgruppen. Laerers rolle blir da spesielt
viktig. Arnesen hevder at om denne stgtten markglerdet veere utslagsgivende for at enkelte
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elever skulker skolen, eller fierner seg mentadt &da veere a gjare lekser eller falge med.

For Guro endte det med at hun droppet skolen helt.

Bade Stian og Peder fglte seg avvist av leerermmgt@dsskolen. De tror ikke de sa hva de
strevde med og at de derfor ble hatet. Jan Ertk falg heller ikke inkludert pa den farste
alternative skolen han gikk pa. Arnesen (ibid) reat det kan veere snakk om
ubetenksomhet nar lzerer stiller for store kraweradr veere a stille krav. Elever star da i fare
for & fale seg mislykket eller ydmyket ved & blnkmntert med alt de ikke behersker. Det er
spesielt alvorlig nar det rammer elever som i ugganinktet er sarbare. Alle informantene
forteller om frykt for & komme pa tavla, eller fyflor & bli spurt om noe de ikke kanld,

stod der og tegna, da, sa klarer jeg det ikke,egyhner laereren a le, ogsa begynner resten &
le”. De forteller om & agere klovn, giemme seg bortdokaste lekseplaner, eller om fysisk a
ga sin vei. Jan Erik sa flere ganger han var sylafaippe & ga pa skolen. Skal man unnga &
sare elevene ved a veere sarkastiske eller ondsiklap&feves det leerere med utviklet
empatisk evne og innlevelse (Imsen1997, her i Agnéisid).

6.2.2. Anerkjennelse
A bli mgtt av anerkjennende leerere kan vaere avigdetydning for alle elever.

Anerkjennelsénnebaered ta andres perspektiv, &8 kunne sette seg inreamgpplevelse

ikke for a pavirke den andre, men for & ta imofargta det den andre formidldtartene
betraktes som likeverdige, ikke i forstaelsen adeaér like, men at de har lik rett til egne
opplevelser (Schibbye 2002). Anerkjennelse innebesre annet enn positiv oppmerksomhet.
Det innebaerer synlig involvering, og at eleveneifaeg sett. Leerer ma da ha evne til empati

og innlevelse.

Arnesen (2004) hevder at anerkjennelse innebaamtavielse, med det for gye a forsta den
andre. Ved en anerkjennende vaeremate fra leerezskost a kunne lytte til hva barn og unge
tenker og faler, uten & veere fordomsfull eller dande. Det er en mate leerer kan skaffe seg
innblikk i elevenes livsverden. Det gir ogsa elevemulighet til & kienne pa egne erfaringer,
opplevelser og falelser gjennom refleksjon, foretker a fa starre selvinnsikt. En
anerkjennende vaeremate ma gjennomsyre bade spidkirger og veeremate, det vaere seg

blikk og kroppsholdning i kommunikasjdrDet innebaerer & utfordre, si seg enig i eller
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imgtega eleven i dialog. Det innebeerer & anerkjenrennens rett til & uttrykke seg pa en

mate som ansvarliggjer den som ytrer seg” (ibig: 41

"De som satte seg ned og brukte litt tid & bli kjgetd meg ogsa videre, det var de du likte da.
Det var de du hgrte pa ogsdier Jan ErikFor & mate et annet menneske med anerkjennelse
er det ogsa viktig med ekte involvering. Eleven@dersakelsen har merket forskjell pa
kvalitet i involvering fra laerere i lgpet av skatkn. Alle gnsket oppmerksomhet fra leerere.
De gnsket & bli trodd, bli tatt pa alvor, bli fé@st og at leerer brydde seg, allikevel er det
giennomgaende likhet i uttalelser sori{ah ikke huske at de prgvde a bli kjent med’meg
Elevene Dblir lett sittende igjen med en negativliepglse av seg selv etter slike mgter, noe de
kan ta med seg som en negativ forventing i mgte anelde, som en selvoppfyllende profeti.
”Jeg er jo sa oppmerksomhetssgkende og ukonsenggey leerer jo sa sakte. Det er jeg

som forstyrrer undervisningen og bryter redler

Schibbye (2002) peker pa at det i leerer- elevretes) er snakk om et asymmetrisk forhold.
Det innebeerer at det er leerer som har definisjokanaSelv om anerkjennende
kommunikasjon er preget av likeverdighet betyrjdekke at partene er like. Leerer har en
profesjonell rolle i tillegg til den medmenneskeligHun er eldre og har mer erfaring. Leerer

ma veere bevisst sin definisjonsmakt og ta ansvatdmmunikasjonen.

Elevene ser ut til & ha samlet pa de gode opplenelDe forteller om mater med
anerkjennende laerere som har betydd mye for ddmosedette ikke har veert en relasjon
over tid. Stian hadde riktignok sin spesielle lagterar. Han har mange beskrivelser av gode
mgter med denne leerereidn var egentlig veldig glad han! Jeg finner ikiee annet ord,
da Han var mer sann, som sagt da, - ta det rolig savj&akte frem. Sa smilte han hele
tida”. Han vet & gjenkjenne den gode kommunikasjoneharafar en hjelpeleerer pa
ungdomsskolen.Han var akkurat som kontaktleereren. Han stgtta’miegder hadde god
relasjon til hjelpelaerer pa barneskoleHuh var vel rundt 22, sa hun var kjiempesnill og,hun
eh, hun var grei mot meg, og hun kom jeg til hegg\jar sur og sarinHun og sosialleerer var

de eneste som forsto hva de skulle gjgre nar reasil. De snakket i stede for a holde.

Anne Lise forteller om et positivt mgte med en viga barneskolenDet var en leerer som
brydde seg liksomHun kan ikke fortelle om annet enn &tih tok hand om ting"Hun

forteller ikke om relasjonen, men hun fikk en oplise av at noen brydde seg om at hun ble
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mobbet. Pa ungdomsskolen mgtte hun voksne someir@indervisningen for henne og
trodde pa henne nar hun fortalte om mobbing. Dptemale hun som betydningsfullt. Guro
forteller ikke om noen. Hun sier hun var opptatdaida oppmerksomhet fra laerere, og at hun
derfor gjorde mye rart. Hun har ikke mgtt laerens $@r betydd noe for henne far hun kom

til Grenda ungdomsskole.

Jeg kan vanskelig pasta at beskrivelsen av dissenménnebezerer at elevene ble mgtt med
anerkjennelse. Det er beskrivelser av kommunikasgprelasjoner fra ungdom som har
mange negative relasjonserfaringer. De fortellee my hva som manglet i de relasjonene de
har opplevd som negative. Det er derfor neerliggeéntie at de i hvert fall har mgtt noe som
er i naerheten av en anerkjennende kommunikasjodenBeskriver de som skilte seg ut
positivt. Schibbye (2002) og Arnesen (2004) videtd samme ingrediensene i begrepet
anerkjennelse og en inkluderende og naerveerendsigirbkting, forstaelse, aksept, toleranse
og bekreftelse. Slik jeg forstar det, beskriveninfantene opplevelser av relasjoner som

rommer disse begrepene.

Nar elevene blir mgtt med anerkjennelse vil deai tilbake (Tangen 2008). Jan Erik velger
a falge regler nar han faler seg respektert awladamn forteller ogsa om hvordan han velger
a bryte regler ved mangel pa relasjon og respéefdr alltid hatt det skjoldet rundt meg, da.
Toff, frekk, morsom, alt det der da, sa, som deeflsa da, laerere ogsa videre. Men de

leererne som jeqg likte fikk liksom -. De fikk megiklee bare alt det andre”

Informantene forteller om mgte med en inkludereogl@aervaerende praksis pa Grenda, men
ogsa her er det personavhengig. De forteller orartzate ikke kommer overens med og andre
som mgter dem med anerkjennelse. Jan Erik beskriwéet med de farste leerene pa Grenda:
"De leererne fgltes som en ny vikar hver dag. Dedwysg ikke”Han forteller at det var
vanskelig & bli kjent med dertDe ville ikke bli kient med meg. Snakket ikke nued meg.
Prgvde ikke & fa noen bra connection med meg. Spddar jo ikke jeg & preve med dem
heller. Da fikk jeg skylda for mye, og jeg synsirad gikk darlig da”.Han fikk bytte gruppe

og forteller at han na er glad i leererne si@aro som ikke har opplevd positiv relasjon til
leerer far, forteller na om leerere hun kan snakke ame alt, laerere hun kan krangle med og
som tilgir, leerere som tror pa henne og backer demp. Hun skulle gnske hun kunne ga

videregaende skole pa Grenda. Hun gruer segltiti@ s
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Anne-Lise forteller ogsa om endelig a bli sett egthHun har blitt tryggere i mgte med bade
andre ungdom og voksne. Peder og Stian er meversesin omtale av laererne pa Grenda.
Stian har en laerer som utgver mer kontroll ennlikan Han opplever likevel & bli mgtt
positivt av andre laerere, spesielt radgiver. Pedenettopp hatt en konflikt med laererne sine
og er i utgangspunktet noe negativ. Han fortelleel at det er farst pa Grenda han er blitt
mott med respekt. BAde Stian og Peder mener falalsesamhold mellom elevene er

viktigere enn relasjonen til leerere.

Laerers kompetanse gir trygghet. Bade Peder, Gudawdgrik verdsetter at laererne har
kunnskap om barn med tilsvarende vansker som demetror ikke laerere pa vanlig skole
mater sa mange som dem. De mener denne kunnskapemengelvare pa vanlige skoler.
Kanskje har de rett? Har leerere i skolen tilstrigikkunnskaper om, konsentrasjonsvansker,

ADHD, konsekvenser av omsorgssvikt og barn medat®sig emosjonelle vansker?

Helgeland (2008) viser til noen belastningsfakt@@n gjgr seg gjeldende for barn med
sosiale og emosjonelle vansker. Biologiske forhfldnskelig temperament, medfadte
disposisjoner for tilstander som dysleksi, hypexatet, epilepsi og lignende), vanskelige
hjemmeforhold, og forhold til skolen. Under forhaildskolen nevner hun:

» Erfaring med lzerer som kan oppfattes som usympatiannlig eller som mangel

pa forstaelse fra laerer
* Medelever som mobber
* Mye fraveer fra skolen

* En opplevelse av undervisningen som meningslgsmogainskelig (ibid:165).

Det er leerers ansvar & avdekke vansker, og lelggdté best mulig pa skolen. Elevers

forhold til skolen vil alltid veere en utfordringrfalle leerere.

6.2.3 Foreldresamarbeid
Det er viktig & se pa bade det som foregar hjemgnegdfritiden nar man vil forsta

problematferd i skolen. De ulike sosiale systerarefenaer barn og unge deltar pa, har en
relasjon til hverandre. Nordahl et al. (2007) heateom foreldre er negative til skolen, kan
det fare til at eleven viser en uakseptabel atférdkolen. Informantene i undersgkelsen
ansket a trekke fram foreldrenes rolle som en dsiraskolehistorie. De forteller om mange
kamper mellom skolen og foreldrene. Foreldrenep@anange mater fremstatt som elevenes
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forsvarere. | de tilfeller foreldrene har hatt etigforhold til en laerer ser det ut til at dette ha
pavirket informantenes forhold til den leereren adervisningen i hans eller hennes timer.
Elevene forteller om betydningen av at leerer sniokiexl foreldrene bade om det som var
vanskelig, og om det som fungerte bra. Da Anne hi&gynte pa ungdomsskolen opplevde
hun for farste gang laerere som s& henne og somligahne. | tillegg opplevde hun at de
samarbeidet med moren hennesefibsnakka sammen og tilrettela begge to liksom. Eam

snakka veldig mye med Han

Foreldrene blir beskrevet som mentor og veiledefife av informantene. Jan Erik sier at
foreldrenes rolle var avgjgrende for at hans tregeén mestring.Jeg hadde en mamma og
pappa som, pep-talket meg, eller hva det het&@kolen kan ha stor nytte av a spille pa lag

med foreldre om de gnsker & hjelpe elever medIsasipemosjonelle vansker.

6.3. Relasjon til andre elever
| en vurdering av barn og unges atferd er jevnatgperspektivet sveert viktig. Nordahl et al.

(2007) viser til et sosialt system der forholdkfdilesskapet mellom barn og unge star
sentralt. Elever selv vurderer dette fellesskapétha stor verdi (Coleman 1962, Franes
1995, Heggen, Jagrgensen og Poulgaard 2003, hedaNIic2007). Guttene i undersgkelsen
forteller at forhold til jevnaldringsgruppa har tiaetydning for hvordan opplevelsene pa
skolen har veert. De forteller om venner som statjedm opplevelser av samhold. De
forteller ogsa om atferd som av andre ble oppfattet negativt, men som var ment for &
stgtte venner. Stian blandet seg i de fleste Kdefliav den grunn. Han var en "synlig” elev,
og ble ofte "tatt” og fikk skylden. Jan Erik forket om da han slo leereren sin fordi hun holdt

vennen hans pa en mate som han opplevde som truende

| oppveksten er det viktig & fremsta som sosiataktiv, & veere en av de andre. Handlinger,
bade blant venner og ellers kan veere styrt avegfi@t elevene lager seg for & oppna
anerkjennelse i jevnaldringsgruppa. Nordahl eR@07) hevder at problematferd kan veere en
slik strategi. Som eksempel kan elever unnlatéBega timene pa skolen for ikke a
synliggjere for klassen at de ikke mestrer. BadeE}ik, Stian og Peder forteller episoder der
dette kan veere bakenforliggende arsak. De gnskeshegfksomhet og spilte klovn i klassen,

selv om det viste seg & forstyrre undervisningen.
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Jevnaldrende er sveert sentrale i sosialiseringepses for barn og unge (Frgnes 1995,
Bandura 1997, Nordahl et al. 2007). Hvilken betpdrkan det sies & ha hatt for jentenes
utvikling? De har ikke hatt venner pa skolen ogmabbet og holdt utenfor av medelever.
Evne til & mestre det sosiale samspillet i forttdldenner og andre jevnaldrende er en viktig
betingelse for barn og unges identitetsutviklindiegkvalitet (James, Jenks og Prout 1999,
Webster-Stratton 2001 og Nordahl 2002, i Nordalall €2007). A bli holdt utenfor kan ha
store konsekvenser for dem det gjelder. For a i@aeeer det vesentlig & beherske noen
sosiale ferdigheter. Disse ferdighetene leeresilsashhandling med andre jevnaldrende.
Begge jentene ser ut til & vaere "offer” for en riegsosial sirkel. De far faerre muligheter til
sosial leering som en fglge av manglende sosialidieking, og star i ytterligere fare for a bli
staende utenfor det sosiale samspillet blant jeivaate. For & bryte denne negative sirkelen

trenger voksne og leerere som ser deres situasyanksette tiltak for & endre dette.

Olweus 2001)mener at neer sagt alle barn kan std i fare fdirrddbbet, gitt at det er noen
mobbere i barnets omgivelser og at leerere ikkersigve overfor problemet. Han skiller
mellom to typer offer, det passive og det aktivev&ds (ibid) kaller det aktive offeret for
provoserende mobbeoffer. Det kan se ut til at Ggyénne Lise representerer de to
offertypene. Leerers atferd og holdning til mobbitger seg a veere av avgjagrende betydning

for om mobbing far utvikle seg og vedvare.

Mgatet med ungdomsskolen ble ikke lettere. Beggejenhar syv ar med mobbing i bagasjen
i mgte med ny skole. Anne Lise forteller at noemvpie a vaere hyggelig, men at hun ikke
vaget tro pa det. Guro opplevde seg fremdeles smarkedes enn de andre jentene da hun
begynte pa ungdomsskolen. Ogsa hun manglet kongeetiid mgte det krevende samspillet

mellom jevnaldrende ungdom. Hun forteller at hukeikisste hvordan hun skulle gjare det.

Som tilskuer til andres sosiale utfoldelse far rfiamuligheter til & etablere kontakter, og
derigjennom vennskap. For elever kan det se at sbsial kompetanse i forhold til
jevnaldrende er noe annet og tilsynelatende vikéigan i forhold til lserere og andre voksne.
Det kan se ut til at & inneha sosial kompetansegjegndeg attraktiv blant jevnaldrende, og
som gir mulighet til & opprette vennskap, er aytheing (Nordahl et al. 2007).

Mgate med ungdomsskolen har heller ikke veert letgtdtene. Peder og Jan Erik begynte pa

en annen skole enn vennene. Stian begynte pa bektden. Alle tre skiftet vennemiljg. Jan
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Erik og Peder mener det var ufrivillig. De misteikakt med gamle venner da de skiftet
skole. Peder syntes det var vanskelig. Venner ikKe vaere sammen med han nar han gikk
pa "spesialskole”. Han var redd for & bli stempt var vanskelig & holde kontakt, sa han
"fikk nye vennér Jan Erik opplevde noe liknende. Han turte ikkeoatakte de gamle
vennene. Han visste ikke hvordan de skulle oppriteéhdet som var. Pa ny skole falte han
seg annerledes. Ogsa han oppsgkte nye vennen Didag hva som var arsaken til at Stian
oppswgkte nye venner. Han sier han valgte feil vepaaingdomsskolen, og beskriver det han
drev med som en mate & skaffe seg respekt pakulamiser. Det eneste jeg tenkte pa, assa
det var jo bare for a fa respekt, og det angrer s&ikkelig pa den dag i dagDet er uvisst

om de "gamle” vennene trakk seg unna, eller onvdepraktske arsaker til at de mistet
kontakt. For alle tre er dette noe de beskriver sanskelig og leit. De sgker opp nye venner,

ikke ngdvendigvis kloke valg, men venner & idesgife seg med.

Nordahl et al. (ibid) mener at manglende sosial ietanse som gjar elever attraktive blant
venner, kan veere forklaring pa at noen barn medtda¥vansker sgker sammen med andre
som kan ha gjensidig negativ innflytelse pa hveranBade det & veere utestengt fra
jevnaldringsgruppa, og det a veere inkludert i geupyed andre som utviser problematferd,
kan veere en risikofaktor for utvikling av atferdplemer. Barn og unge ser ut til & velge
venner blant andre de mener a kunne sammenlignmségandre med forholdsvis like
interesser og verdier. Tilbakemeldinger og anerigése fra denne gruppen vil kunne ha stor
betydning for opplevelse av, og troen pa egen imgstBandura 1997, Tangen 1998, 2008,
Arnesen 2004). Guttene har erfaring med a fa veridewar sarbare og utpekt som barn med
problematferd i skoletiden. Da de kom i en situagjer de valgte venner pa nytt ser det ut til
at i hvert fall Stian og Jan Erik, valgte vennérhold til opplevelsen av seg selv som en med

problematferd.

Peder har eldre venner som setter han pa plassnmetger atferd de ikke liker. Han
beskriver deres tilbakemeldinger som mer avgjgréodegen atferd enn tilbakemeldinger fra
laerere. Det er viktig a vaere sosialt attraktivrhfuld til jevnaldrende. Tilbakemelding fra

jevnaldrende kan ha stgrre betydning enn tilbakeimglfra voksne.

Det er grunn til a tro at alle fem har hatt behowd leere mer egnede sosiale ferdigheter.

Guttene har hatt tro pa at de kunne skaffe vemnen, de forteller ogsa om & spille roller og
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om ikke & kunne vaere seg selv. Noen valg av vemaetydeligvis ogsa vaert uheldige. Jeg

mener det er viktig at skolen har vennskap og boféadigheter pa dagsordenen.

Alle fem beskriver positive relasjoner til medelepd Grenda. Anne Lise og Guro forteller at
det er farst na de opplever a fa venner. Jan fikever vennskap pa en ny mate. Stian sier
det sann: Jeg har skjerpa meg og, henger ikke med styggdeiatfer. Na er liksom bare de
snille folka pa min liste. Jeg loker ikke ute, ejeg henger ikke ute, da, pa senteret og sanne
ting lenger.De har ingen klar formening om de far hjelp av l&t# det sosiale samspillet,
men de viser til turer, sma grupper og en fellgg@else av at det er viktig & bli pa skolen.

De snakker om positiv respekt og om a fa veere eesrd

Det er pavist at laering av sosial kompetanse ogséétydning for skolefaglig kompetanse.
(Durlak, Weisberg 2004 i Nordahl 2007). Alle infaaintene forteller om bedring av
karakterer pa Grenda. Det skyldes nok ikke barepogitive samspillserfaringer, men de kan
kanskje virke inn sammen med helheten av opplevpB&renda.

Nar dette er sagt, er det viktig & minne om atfaife gnske a tilhgre miljget pa
bostedsskolen. Det var vanskelig for guttene deslskifte miljg. Peder synes fremdeles det
er vanskelig at han ble tatt ut av det miljget iankjent i. Jentene hapet pa a bli inkludert

hele skoletiden. De ble allikevel mobbet og holdindor til de ikke orket mer.

6.4 Mestring og kontroll /valg av strateqgi
A tro at vi kan pavirke eget liv har betydning f@lg av handlinger. Det er en medvirkende

faktor til at vi velger handlinger som hjelper @seppna resultater. Hvis vi derimot ikke tror
pa egne muligheter til & produsere resultatenald) av handlinger kunne vaere mindre
formalsrettet. Det er med pa & bestemme hvor stustrengelser vi er villige til & yte for a
vinne over utfordringer (Bandura 1997). Tro pa egwstring pavirker motstandsdyktighet i
mate med motgang. Elever har en tendens til & vpplet som skjer med dem som styrt av
andre (ytre faktorer), eller egne handlinger. Ikmdggien kalles dette eksternal eller internal
kontrollorientering (Tangen 2008). Det handler devenes opplevelse av seg selv som aktar
eller "brikke”. Dette kan vaere situasjonsavhentjignneskers tro, eller mangel pa tro pa
hvorvidt de kan beherske hendelser og vanskelighatav betydning for om de opplever seg

selv som aktgr i eget liv. Det har betydning footdan de tenker pa mulighetene og pa

87



framtiden. Det handler ogsa om opplevelser av rimgstiulike situasjoner og hvilken

betydning det far for den mening man tillegger elilendelser (Bandural997).

Ungdommene i undersgkelsen forteller om mange wplsler av ikke a ha kontroll i den grad
de skulle gnske. De beskriver situasjoner der tigiera ta kontrollen selv. En del atferd som
av andre har fremstatt som problematisk, har meftieksjon for dem. Jan Erik forteller at det
var vanskelig pa barneskolen. | sjette klasse aterher frekk mot leererne han ikke likte. Han
mener det hadde veert enklere om han hadde fathjelpr Han forteller at han "straffet”

laerer ved a ikke fglge regleeller dreit dem ut foran hele klassen, sann atdeéasbegynte a

le av dem”.Hvis han hadde leerere han likte, fulgte han reglBeder mener at han aldri har
fatt bestemme. Samtidig presiserer han at alt leairog gjar er bestemt av han selv. Ingen
kan tvinge han. Jeg tolker Peders utsagn til anhamglet medbestemmelse over de store
hendelsene. Han valgte derfor & ha makt der hanekungen kunne tvinge han til a jobbe i
timene, eller bli der for den saks skyld. Beggediter om a miste kontrollen nar de ble holdt
etter utagerende atferd. Konflikten eskalerte, ®gld og sparket. De forteller om bruk av
vold nar de falte seg presset, eller mistet kohp@landre mater. Slike episoder forteller ogsa
Stian om. Om man tror man har makt til & oppna sidkgjennom aggressive handlinger, er

det sannsynlig at man velger slike handlinger (ldbret al. 2007).

Guttene forteller om & forlate klasserommet néikie ville veere der. Stian forteller at skulk
var knyttet opp mot & skulle ha eneundervisning) ki@ner han hadde det sa vanskelig pa
den tiden, at han ikke var klar for undervisniragt hele tatt. Da lsererne forsto det, kom Stian
tilbake til skolen. Befring (2008) hevder at marfratBanduras teori om self-efficacy kan se
at atferdsproblemer av og til kan vaere formalsigefur eleven. Det kan veere snakk om en
rasjonell handling "for & komme unna nederlagséal@lg for & oppna status blant
jevnaldrendé (ibid:388).

Guro forteller at hun valgte & veere emhasluntrer”.Hunvar passiv i timene for & slippe a
komme pa tavla. Det valgte hun for a slippe at readme lo av henne. Hun forteller ogsa om
valg av atferd for & fa oppmerksomhet. Til slutigi® hun a droppe ut av skolen. Spesielt
guttene, men ogsa Guro har forklaringer pa handlisgm normalt sett blir sett pa som
problematisk i skolen.Det var kjedelig, sa jeg stakk av. / Det var enskellking for a slippe
unna./ Jeg lay for a fa oppmerksomhd®&der syntes det var flaut & ha egen assistent. Na

han og assistenten skulle pa grupperommet gjonderfoasomme ting for & fa de andre til &
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le, eller som jeg tolker det, fa oppmerksomhetem foa at han ikke mestret skolefagene og

matte ha ekstra hjelp.

En av de fire dimensjonene som har betydning fop& egen mestring er det Bandura kaller
"Verbal persuasiorf1997: 101)". Det viser til betydningen av at sftgante andre verbalt
uttrykker en tro pa at en skal lykkes. En slikyktroverbevisning fra andre kan ha begrenset
makt til & skape varig endring i oppfattelsen avpé mestring, men den kan statte opp om
utviklingen dersom den positive bedgmmelsen erriforeealistiske grenser. Jan Erik
forteller om at slik stgtte har betydd mye for Fi8a.sa hun; ja, jeg har skikkelig trua pa deg,
jeg har ordentlig trua pa deg. Det her kommer did tklare liksom. Du kommer til & bli et
flott menneske, fa deg jobb og hele pakka. Detdrjek, da ble jeg skikkelig stolt da. Glad".
Stian forteller om laerer som ga dem hap. Det hamdésst sannsynlig om det samme. For
Anne Lise skjedde det en forandring i overgangemtjdomsskolen. Hun begynte a ta igjen
med de som mobbet. Hun sier at det hadde mye & gjed at lserere uttrykte at trodde pa
henne. Det er grunn til & tro at det medvirkeatihun hadde mot til & forlange bytte av skole,

selv om leererne sa det ikke var mulig.

Flere av elevene i Tangens (2008) undersgkelsgtdtat de var bekymret for morgendagen.
Denne bekymringen kom ikke fram hos mine informgrdearere tvert i mot. De har skaffet
seg ny positive erfaringer som gir mestring. Degreinn til & tro at det har gitt hap om mer
mestring. Alle uttrykker en tro pa at de skal grseg pa videregaende skoler. De mener de
har fatt mulighet til & gjgre nye valg i livet, agdet er en mulighet de vil ta vare pa. Peder
gleder seg til videregaendestarte et helt nytt, et helt sant ikke veere briKedee snill,

hyggelig mot alle, s&nt ogsa bare starte pa nytbage veere venner og kose megfevene

har na positive relasjoner til venner. Nar de velggeregaende velger de skoler der de
kjenner noen, der de har venner. Det gjgr ogsa Arsee Guro sa helst at videregaende skole
var pa Grenda, men hun har tro pa at hun skal kiege

6.5 Grenda
Hva er det Grenda ungdomsskole har tilfart disgglammene som gjgr at de na ser positivt

pa framtiden? De forteller om a bli mgtt med anamkilse og respekt av leerere. De har fatt
tilpasset opplaering i sma grupper med stor voksihete De har tilegnet seg faglig kunnskap

i et tempo som har passet og gitt dem opplevelgénnaestre. | tillegg har de fatt brutt opp
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skoledagen og uka med praktisk arbeid. Tangen (13¥8) papeker at det som oppleves
meningsfylt for elevene ofte er & holde pa med oogentlig”. Det kan veere & jobbe med
skolearbeid slik at de oppnar bedre karakteresr dibt kan veere arbeid av praktisk art.
Samtlige av informantene knytter praktisk arbeid3sénda til meningsfull aktivitet. De har

opplevd a vaere til nytte.

Pa Grenda ungdomsskole er reglene fa, klare odiggd®eglene er kjent av alle, ogsa
konsekvensen av a bryte dem. Det er en viss gr&dmvoll. Elevene uttaler at kontrollen gir
trygghet. Peder er den som bade er positiv ogskriti & ga pa Grenda. Det kan ha
sammenheng med hans opplevelse av & bli avvisttfnailjg, og en "her og na” opplevelsen
av a veere i konflikt med leerere pa Grenda. Nardmakker om hvorfor han tror det gar bra
pa videregaende, sier han at det er fordi hanleé $gg klar. Han har utviklet seg etter at han
begynte pa Grenda. Han er sikker pa at det ggpdraderegaendefdrdi jeg vet at de arene
jeg hadde det bra pa ungdomskolen, da hadde detllvet skjgnner dti

| disse omgivelsene har elevene fatt venner ogipeselasjonserfaringer med jevnaldrende.

Samholdet mellom elevene pa Grenda har stor betydor alle informantene.

Det er et tankekors at informantene har mgtt i fdisse tiltakene pa egne skoler. De sier de
tror ting hadde veert annerledes om de hadde faélip hidligere. Det har veert sveert alvorlig
for alle fem ikke a veere inkludert pa bostedsskolerenda ble en redning. Skolen har
medvirket til at disse elevene har tro pa framtideet er neppe en faktor alene som har hatt
betydning for endring. Det er grunn til & anta l@venes opplevelse av a ha allierte blant
laerere og andre elever, og opplevelsen av at detemingsfylt & arbeide med faglige og
praktiske oppgaver griper inn i hverandre og virkemmen. Det kan veere en medvirkende
arsak til at informantene na ser positivt pa freieri.

Det betyr ikke at alle problemer er Igst. De enfdeles avhengige av gode mater pa

videregaende skole.
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7.0 Oppsummering og avsluttende kommentar.

Peder: Men jeg kommer nok ikke til & se pa tidem pdi ungdomskolen som en darlig ting for
da blir det darlig, jeg bare ser pa alt som bra, da blir alt bra.

Peders livsfilosofi skal fa sta uimotsagt. Men ki vaere en paminning om at elevenes
fortellinger blir filtrert gjennom deres refleksiaikk. Historiene vil baere preget av hva de

husker, men kan ogsa baere preg av hva de gnskeniile.

Nar det er sagt, vil jeg allikevel pasta at infortemes fortellinger vitner om innsikt om seg
selv som rasjonelle handlende individer. Den kuapske har bidratt med gjennom sine
fortellinger ma kunne ansees som et viktig bidradarsta elever med sosiale og emosjonelle
vansker. De la for dagen et alvor og et engasjes@ntdet er all mulig grunn a ta pa alvor.
De har gitt meg innsikt i sine tanker, opplevelsgrerfaringer som har resultert i mine funn.

| denne undersgkelsen har jeg ikke tatt sikte Ipékéefte en hypotese. Min problemstilling er
et gnske om & formidle skolehistorien til fem ungdeoer med sosiale og emosjonelle
vansker. Deres skolelivskvalitet har vaert i fokdin jobb har veert & analysere og tolke deres

uttalelser med det for gye & videreformidle histoei sa tro mot det de forteller som mulig.

Resultatene fra undersgkelsen er etter min meniegeissant. De bekrefter stort sett funn fra
annen forskning med utgangspunkt i et elevperspeRit seeregne er at det er snakk om
elever med sosiale og emosjonelle vansker i emaliig ungdomsskole, og deres beretninger

om eget skoleliv fra barneskole og fram til derede dag.

Laerere har en sveert sentral rolle med tanke padaartvikling, og elevenes tro pa seg selv.
Laerers rolle som ansvarlig for det sosiale milj@ant elevene pa skolen er ogsa viktig.
Arnesen (2004) snakker om det pedagogiske neerveees@edagogisk tilneerming som
legger vekt pa at elevenes leering for en stor davieengig av at laerer mgter alle elever med
respekt og anerkjennelse. Med tanke pa skolelilikvar det pa sin plass a papeke at
ungdommene i min undersgkelse opplevde barneskolarvanskelig. De gnsket positiv
oppmerksomhet fra leerer, men erfarte blant ailketa bli sett, ikke bli hart, ikke bli forstatt

og a ikke bli likt.De har kun hatt noen fa betydningsfutt@ter med anerkjennende leerere.

Forhold til jevnaldringsgruppa, kontroll over egébleliv og & kunne oppleve seg som aktar i

skolehverdagen var av stor betydni@gittene i undersgkelsen hadde venner pa barneskolen
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A ha venner har veert av stor verdi. Jentene har lildit venner. De var utsatt for mobbing og
utestenging fra jevnaldringsmiljget og fikk litesie av lserere. Det har hatt betydning for
deres forhold til relasjoner generébuttene opplevde seg avvist og marginalisert éttert

som problemene pa bostedsskolen ble starre, olpdmbefalt & sgke en alternativ skole. Venner
ble borte. Valg av nye venner har ikke ngdvendigsgst kloke valg, men valg av venner &
identifiserte seg medinformantene forteller om rasjonelle valg av hamgiir. Atferd som har
fremstatt som problematisk for andre, har hattugrk$jon for demAlle har slitt med
konsentrasjonsvansker og fatt lite tilrettelagtemisning. De sier de lzerte lite pa barneskolen.
Alle fem mener at ting kunne veert annerledes omatile fatt hjelp tidligere.

Etter at de begynte pa Grenda ungdomsskole faridi®m andre erfaringer. De ble mgtt
med anerkjennelse og respekt av leerere og fadstit opplaering i sma grupper med stor
voksentetthet. Tempo pé undervisningen har pasgsgittoopplevelse mestring, og de har fatt
tilbud om praktisk arbeid. Reglene er klare, tygkeliog kjent av alle, ogsa konsekvensen av
pa bryte dem. | disse omgivelsene har elevenedater og positive relasjonserfaringer med
jevnaldrende. Det er neppe en faktor alene sorhdtthbetydning. Det er grunn til & anta at
elevenes opplevelse av a ha allierte blant laeig@ndre elever, og opplevelsen av
meningsfylt arbeide med faglige og praktiske opggagriper inn i hverandre og virker
sammen. Det kan veere en medvirkende arsak tif@niantene na ser positivt pa fremtiden.

Den kunnskap elevene bidrar med ma kunne anseestduirag til forstaelse av elever med
sosiale og emosjonelle vansker og deres skoleBvh& gnsket at lserere skulle lese deres
beretninger. Jeg velger derfor & minne om hvordasedv mener leerer i den ordingere skolen bar

mgte elever.

At de trenger & vite at alle er forskjellig ograin ma leere seg a hare pa hver enkelt elev da,
at de ma ta seg bedre tid til & bli kjent med eleikle bare dgmme de etter utseende og

farste dagen pa skolen.
Burde tenke, tenke seg i demmes situasjon. Karbidestenke pa "han skal vi fa vekk, han

skal ha, nei han duger ikke. Kan ikke bare tenkdgramaten. Ma tenke: assen gar det med

deg liksom. Og fale seg, hva skal jeg si, ma téttkaer pa andre og.
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Arsaken tilientenes og guttenes ulike opplevelser av inkluggirjevnaldringsgruppen, er ikke
drgftet i oppgaven. Det er vanskelig & vite omedettutslag av tilfeldigheter eller om det er
snakk om kjgnnsforskijeller. Mitt utvalg er alt fie til & uttale seg om arsaken til forskjellen,

men kan vaere av interesse for videre undersgkelser.

Jeg sitter pa et stort materiale i et stort fagfeéit har veert en utfordring a velge samtidig seq |
var trofast mot informantene fortellinger. A faveg bredt som jeg har gjort, er etter min mening
bade undersgkelsens styrke og svakhet. Styrke gdehat informantene har fatt fortelle om de
fleste aspekt ved sitt skoleliv, pa godt og pa Yo8slakheten er, slik jeg ser det, at jeg innenfor
oppgavens omfang ikke har hatt mulighet til & tgdréikkelig i dybden pa de ulike tema som
informantene opplever som betydningsfulle.
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Vedlegg
VEDLEGG 1

Intervjuguide

Introduksjon

Jeg vil starte med a fortelle om prosjektet, hypjemmer til & spgrre om, og om hvorfor jeg
er interessert i & fa vite noe om dette. Jeg \pihopntre dem til a fortelle sin historie slik de
husker den. Det er derfor greit om de gnsker akenakn andre ting enn det jeg spar om.
Sparsmalene er ment for a hjelpe dem med samtalmnoen av spgrsmalene gnsker jeg at

de svarer pa. Det vil jeg si fra underveis i injeet.

Jeg vil ogsa snakke om den praktiske gjennomfegnimged diktafon og om hvordan jeg skal

sikre at de forblir anonyme.

Skolehistorie og mestring
Hvordan vil du beskrive deg selv som person?

0 Hva er dine positive sider?

o Er det noe du er spesielt flink til, eller gladh@lde pa med?
o Hva mener du er dine negative sider?
0

Er du en rolig eller aktiv person?

Nar du tenker tilbake til tiden p& barneskolen,rdam vil du beskrive deg selv?
Hvordan var det & g& pa barneskolen?
o Hva opplevde du som bra og hvorfor?
Hva var du flink til?
Hva opplevde du som vanskelig og hvorfor?
Kan du huske episoder som har betydd mye for deg?
Kan du huske noe som ble gjort for at skolehverdatpe skulle bli bedre?

Hva ble gjort?

o O O O o o

Hva synes du skulle bli gjort?

97



Hvordan var det & begynne pa ungdomsskolen?
o Hva opplevde du som bra?
Hva var du flink til?
Hva opplevde du som vanskelig?
Spurte noen om hva du syntes?
Kan du huske noe som ble gjort for at skolehverdatye skulle bli bedre?
Hva ble gjort?

O O O O O o

Hva synes du skulle bli gjort?

Hvorfor sgkte du plass i et annerledes ungdomstlkald?
Hva har lserere, venner og familie ment om dette?
Hvordan er skolehverdagen her?

o Hva opplever du som bra?

o Hva opplever du som vanskelig?

Hva er annerledes her enn det du har erfart freeesidbler?
Er det noe som ikke har med skole & gjgre som dessgu er flink til?

Har noen leerer opp gjennom skoletiden din oppddgedg satt pris pa det?

Relasjon til leerere
Hva kan du fortelle om forhold til leerere i Igpetde arene du har gatt pa skolen?
o Fortelle om laerere som har betydd noe for deg géositiv mate.
o0 Hvavar det om gjorde at du opplevde det som pw3iti
o0 Hva gjorde de og hva sa de?
Hva kan du fortelle om lzerere du har hatt et valigskerhold til?
o Hva var det som gjorde dette vanskelig?
o0 Hva gjorde de og hva sa de?
Hvordan tror du at du ble oppfattet av forskjelllggrere?

Relasjon til venner

Hva kan du fortelle om forholdet til venner, hjemrmpé bostedsskole og her i

smagruppetiltaket?
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0 Hvordan tror du at du ble oppfattet av andre?
0 Har dette endret seg i lgpet av din skoletid?
Er det noen venner som har betydd mye for degatlap skoletiden din?
o0 Hva har de gjort som har hatt betydning for deg?
Har du laert noe i lgpet av skoletiden som hjelggy sammen med venner, til & vaere i

arbeidsgrupper, eller generelt i forhold til andre?

Arbeid med skolefag

Har det a jobbe med skolefag veert ulikt i Igpeskoietiden?
o P& hvilken mate.
o Hvordan opplevde du skolefagene pa barneskolerdamgdomsskolen?
o Hvordan opplever du det na?

Nar jobber du best med skolefag?

Er det noe annet arbeid du liker?

Framtidsperspektiv
Pa hvilken mate har tidligere erfaringer og navaeeskoleopplevelser pavirket hva du tenker
om framtiden?
o Hvor lenge tenker du at du skal ga her?
Hva har du tenkt a gjgre nar ungdomsskolen erslutt
Hva har fatt deg til & gnske det?

Har du noen planer/gnsker for hva du vil bli?

o O o o

Hva har fatt deg til & gnske det?
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VEDLEGG 2

Til ......... skole
v/ rektor .......

Vestli 02.01.09

Foresparsel om hjelp til & skaffe informanter i fobindelse med
forskningsprosjekt.

Jeg viser til telefonsamtale i slutten av noven#@8. Undertegnede er student ved
Hayskolen i @stfold, pA Masterstudiet i spesialpgedikk. Dette er et deltidsstudium. Jeg
jobber i tillegg som sosialleerer pa Vestli skotetll nylig jobbet jeg 10 ar i en byomfattende
spesialklasse for elever med sosiale og emosjonatisker pa barnetrinnet i Oslo. Dette er
bakgrunnen for min interesse for temaet i mastegapen. Jeg skal i lgpet av varen 2009
gjennomfgre et forskningsprosjekt i tilknytningrilasteroppgaven.

Tema for oppgaven er:

Ungdom med sosiale og emosjonelle vansker i smagtilfak og deres erfaringer,
opplevelser og vurderinger av egen skolehistor@ageén (1998) bruker begrepet
skolelivskvalitet. Jeg gnsker & belyse elevenesiager i et skolelivskvalitetsperspektiv. Det
er elevenes egne erfaringer som danner grunnlagdette begrepet, en subjektiv dimensjon.
Det er et begrep som tar sikte pa a fange innaetgne ved skolelivet, ved det a vaere elev.
Begrepet har ogsa en objektiv dimensjon som erténtjt de vilkar som skolen og andre
pedagogiske institusjoner byr barn og ungdom. dsfger & synliggjare behovet for et
helhetlig perspektiv i elevers skoleliv. Hva hasane tenkt om sin skolehistorie, fra
barneskolen og fram til i dag? Hvilken mening tilles de hendelsene de husker?

Jeg henvender meg til ..... skole etter anbefalindiftane Jahnsen ved Lillegarden
kompetansesener. Dere har elever som er innenfigrup@en i min oppgave. Det vil vaere av
stor betydning for oppgaven & fa informanter somi ginagruppetiltak med felles
overbygging, der kvaliteten vurderes som god. Dareogsa flere grupper, og derfor
mulighet for & velge informanter uten at det skblievanskelig med anonymisering.

Problemstillingen er som falger:

Hvordan vil ungdom som gar i smagruppetiltak for eever med sosiale og emosjonelle

vansker beskrive sin skolehistorie? Hva sier histeene om deres skolelivskvalitet?

Sentralt er elevenes erfaringer, vurderinger ogslfremtidsperspektiv. Jeg gnsker a ha fokus
pa mestring og relasjon og falgende forskningsspéirsi derfor veere relevante:
» Hvordan har elevene opplevd skolehverdagen fragis&oten og fram til i dag?
Hvilke situasjoner har de vurdert som gode, ogkevdituasjoner har veert vanskelige?

100



* Hva kan de fortelle om relasjon til lserere og verige og etter at de fikk plass i
smagruppen?

« Har forholdet til skolefag veert ulik i Igpet av $&tiden, og i tilfelle pa hvilken mate?

» Huvilket forhold har elevene til begrunnelsen fokisad/opptak i en smagruppe?

« Har elevene opplevd at laerere og venner pa nospuitkt sa, og verdsatte ressurser
de har p& andre arenaer enn skolen?

« Hvordan har tidligere og navaerende skoleerfaripgeirket hva de tenker om
framtiden?

Det er elevenes egen stemme jeg gnsker a falal har derfor valgt et semistrukturert
intervju som metode. Jeg gnsker & giennomfgrevioer med 5-6 elever som har sgkt plass
Pa ......... skole med begrunnelsen sosiale og emosjoveastisker. For & sikre oppgavens
validitet har jeg valgt & begrense utvalget tivelesom skarer evnemessig innenfor
normalomradet.

For & fa tilgang til informanter trenger jeg hjelleg haper derfor at dere vil veere behjelpelige
med a innhente tillatelse til & gi meg navn pa elklinformanter. Hvis jeg har fatt et
samtykke, vil jeg sende en skriftlig forespgrsdbdide foreldre og elever. Jeg vil deretter ta
kontakt med dem pa telefon. Samtykke til & gi nagifiens navn kan i falge
personvernombudet for forskning gis muntlig. Jegdeze altsa ikke om a bruke tid pa &
motivere elever til & veere med i prosjektet, mendooe dem og foreldrene om tillatelse til at
jeg kan ta kontakt med dem.

Jeg gnsker at intervjuene skal forega i eleveneleit. Dette for at elevene skal vaere
motivert til & veere med i prosjektet. | den graémansker at intervjuet foregar pa
ettermiddagen er det selvsagt greit.

Jeg vil falge opp denne henvendelsen ved a ta kobpéatelefon etter noen dager. Haper pa et
positivt samarbeid.

Med hilsen

Tone Skyseth Westvig
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VEDLEGG 3

Til foresatte

Forespgrsel om deltakelse i forskningsprosjekt omngdom med sosiale og
emosjonelle vansker, og deres skolehistorie.

Jeg har gjennom ledelsen pa ......... skole fatt tillat¢ilsh sende denne forespgrselen. Mitt
navn er Tone Skyseth Westvig. Jeg er student iapesagogikk ved Hggskolen i @stfold. |
tillegg til & studere jobber jeg som sosialleereVpétli skole. Jeg har ogsa jobbet i en
spesialklasse for barn med atferdsvansker 10farbindelse med studiet skal jeg foreta et
forskningsprosjekt om ungdom med sosiale og eme#ippmansker og deres skolehistorie.
Jeg gnsker a intervjue 6 ungdommer fra ............skole.

Tema for oppgaven er:
Ungdom med sosiale og emosjonelle vansker i smaetilfak, og deres
erfaringer, opplevelser og vurderinger av egenetkstorie.

Jeg gnsker a belyse elevenes erfaringer i forliddedrepet skolelivskvalitet. Det er elevenes
egne erfaringer som danner grunnlaget for dettecipeg; en subjektiv dimensjon. Det er et
begrep som tar sikte pa & fange inn det seeregnskedelivet, ved det & veere elev. Begrepet
har ogséa en objektiv dimensjon som er knyttetdilvidkar som skolen og andre pedagogiske
institusjoner byr barn og ungdom. Jeg gnsker dgujeire behovet for et helhetlig perspektiv
i elevers skoleliv. Hva har elevene tenkt om siolekistorie, fra barneskolen og fram til i
dag? Hvilken mening tillegges de hendelsene dedr@sleg tror elevene har en historie &
fortelle som er viktig for de som arbeider med bagrunge med atferdsvansker.

Sentralt er elevenes erfaringer, vurderinger ogslfremtidsperspektiv. Jeg gnsker a ha fokus
pa mestring og relasjon og falgende forskningsspéirsi derfor veere relevante:
» Hvordan har elevene opplevd skolehverdagen frags&oten og fram til i dag?
Hvilke situasjoner har de vurdert som gode, ogkevdlituasjoner har veert vanskelige?
* Hva kan de fortelle om relasjon til lzerere og verfge og etter at de fikk plass i
smagruppen?
« Har forholdet til skolefag veert ulik i Igpet av $&tiden, og i tilfelle pa hvilken mate?
« Hvilket forhold har elevene til begrunnelsen fokisad/opptak i en smagruppe
(Sollerudstranda skole)?
« Har elevene opplevd at laerere og venner pa nospuitkt sa, og verdsatte ressurser
de har p& andre arenaer enn skolen?
« Hvordan har tidligere og navaerende skoleerfaripgeirket hva de tenker om
framtiden?

Intervjuet er tenkt gjennomfart i elevenes skolefidt vil ta ca 1 til 1 %2 t. Jeg haper
intervjuene vil finne sted i perioden februar - ;:m2009. Det vil bli benyttet lydopptak.
Navnet pa skolen vil ikke nevnes i oppgaven. Applgsningene som kommer fram i
intervjuene vil anonymiseres. Det vil ikke vaere im@dl gjenkjenne elevene som har sagt seg
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villig til & veere med, i den ferdige oppgaven. I§éssjektet er ferdig blir alle opplysninger
slettet.

Det er frivillig for elevene a vaere med. Om de il & delta kan de allikevel trekke seg nar
de selv matte gnske det. Alle opplysninger de thati med blir da gyeblikkelig slettet.

Studiet er meldt til Personvernombudet for forskniog iverksettes kun etter godkjenning fra
dem.

Jeg vil falge opp denne henvendelsen ved & ta kopéatelefon etter noen dager. Haper pa et
positivt samarbeid. Hvis dere etter denne infororaesp godkjenner at deres sgnn/datter deltar
i prosjektet, ber jeg om at dere underskriver pHlagt samtykkeerkleering.

Med hilsen

Tone Skyseth Westvig
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VEDLEGG 4

Til elev

Forespgrsel om deltakelse i forskningsprosjekt.

Jeg har gjennom ledelsen pa .......... skole fatt tilkseil & sende deg denne forespgrselen.
Jeg har ogsa snakket med dine foreldre. Mitt naiioae Skyseth Westvig. Jeg er student i
spesialpedagogikk ved Hagskolen i @stfold. | tijjeil & studere jobber jeg som sosialleerer
pa Vestli skole. Jeg har ogsa jobbet i en spesisdid for barn med sosiale og emosjonelle
vansker i 10 ar. | forbindelse med studiet skalf@gta et forskningsprosjekt om ungdom
som har hatt vansker med a tilpasse seq skolehyeng# bostedsskolen sin. Jeg gnsker &
hare deres skolehistorigéeg gnsker & intervjue 6 ungdommer fra ......... skole.

Tema for prosjektet er:
Ungdom med sosiale og emosjonelle vansker i smagtiliak, og deres
erfaringer, opplevelser og vurderinger av egenetkstorie.

| den forbindelse haper jeg at du vil hjelpe med &ieraere med pa prosjektet. Jeg gnsker a
intervjue deg for & hgre om dine erfaringer og epelser fra skoletiden din. Hvordan har
forholdet til lserere og venner veert? Hvordan hbemet med skolefag veert?

Hva har du tenkt om din skolehistorie, fra barnésk@g fram til i dag? Hva tenker du om a
gapa....... skole? Jeg tror du har en historie teflersom er viktig for alle som arbeider
med barn og unge.

Intervjuet vil skje i skoletiden. Hvis du gnskeramen tid er det ogsa greit. Det vil ta ca 1 til
1 ¥ t. Jeg kommer til & bruke lydbandopptak. Ndogawen skrives vil allikevel ingenting av
det du sier kunne gjenkjennes av andre. Alt vilrgmaiseres. Navn pa skolen skal ikke
brukes, heller ikke navnet ditt. Ting du fortel&érives pa en mate slik at ingen skal kunne
gienkjenne deg. Nar prosjektet er ferdig blir alpplysninger slettet. Det er helt frivillig &
veere med. Om du svarer ja, kan du allikevel treléd@ nar som helst. Alt du har svart pa til
da blir slettet.

Studiet ma godkjennes avl Personvernombudet fekfong for & kunne starte.
Jeg vil ta kontakt med deg pa telefon om noen datggper du vil samarbeide med meg da
det har stor betydning for forskningsprosjektettnhitvis du @nsker a veere med, kan du

undertegne samtykkeerkleeringen jeg har send ddgn$iu er under 18 ar sender jeg ogséa en
samtykkeerklaering og en forespgrsel til foreldréme.

Med hilsen

Tone Skyseth Westvig
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VEDLEGG 5
Samtykkeerkleering - foresatte.

Jeg/vi har mottatt informasjon om forskningsprogé&kJngdom med sosiale og
emosjonelle vansker i smagruppetiltak og deresiedar, opplevelser og
vurderinger av egen skolehistorie, som gjennomfaveBone Skyseth Westvig.

Jeg/vi samtykker i at var datter/sgnn deltar i jetdst ved at det gjennomfares
et intervju med han/henne og at intervjuet tasmippydband.

Dato underskrift av foresatte

Samtykkeerkleering - elev.

Jeg har mottatt informasjon om forskningsprosjekigigdom med sosiale og
emosjonelle vansker i smagruppetiltak og deresiedar, opplevelser og
vurderinger av egen skolehistorie, som gjennomfaveBone Skyseth Westvig.

Jeg samtykker i & delta i prosjektet ved at datryjenfares et intervju av med
og at intervjuet tas opp pa lydband.

Dato underskrift elev
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