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FORORD

Leringssenteret har utarbeidet veiledningsmateriell om alvorlige atferdsvansker til alle landets sko-
leeiere, skoleledere og lerere. De tre veiledningene er et helhetlig veiledningsmateriell for kvalitets-
utvikling og kvalitetssikring om forebygging og handtering av alvorlige atferdsvansker i skolen.

Veiledningen til skolelederne og lererne vektlegger pedagogiske tilnerminger om alvorlige atferds-
vansker i skolens hverdag. Det er utarbeidet en egen veiledning til skoleeierne om hvilke muligheter
kommunene/fylkeskommunene har for & tilrettelegge et godt tilbud for elever med alvorlige atferds-
vansker. Tidligere er det utarbeidet en veiledning om utvikling av sosial kompetanse i skole og opp-
leering. Den er nd er tilpasset veiledningene om alvorlige atferdsvansker. Veiledningene inngér i Lee-
ringssenteret arbeid med lerings- og oppvekstmiljget. Hensikten med materiellet er & sammenfatte
kunnskap som er relevant og nyttig for skolenes arbeid med & handtere og forebygge alvorlig pro-
blematferd.

Learingssenteret vil benytte anledning til takke faggruppen som har utarbeidet veiledningene. Fag-
gruppe har bestatt av:

 forsker Thomas Nordahl, Norsk institutt for oppvekst, velferd og aldring (leder)

» professor Terje Manger, Institutt for samfunnspsykologi, Universitetet i Bergen

» forsker Mari-Anne S¢rlie, Atferdsprosjektet, Psykologisk institutt, Universitetet i Oslo
o rddgiver Arne Tveit, Midtnorsk kompetansesenter for atferd

En referansegruppe bestdende av representanter for HEMIL-senteret ved Universitetet i Bergen, In-
stitutt for spesialpedagogikk ved Universitetet i Oslo, Lillegarden kompetansesenter, Nasjonal kom-
petanseenhet for AD/HD, Tourettes syndrom og Narkolepsi og Senter for atferdsforskning har fulgt
arbeidet og har vert viktige bidragsytere i utarbeidelsen av materiellet.

Veiledningsmateriellet kan benyttes i forbindelse med kompetanseutviklingstiltak og programmer
som gjennomfgres i skolen. Laringssenteret hdper veiledningsmateriellet vil veare til hjelp for sko-
lene i en planmessig og systematisk innsats for et trygt og inspirerende lerings- og oppvekstmiljo og
sikre at alle elever far en best mulig faglig, sosial og personlig utvikling.

Jostein Osnes
Direktgr
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Sammendrag

Veilederen handler om hvordan man i den ordinare
grunnskolen og i den videregdende skolen kan mgte
og forebygge alvorlige atferdsproblemer. Innholdet
bygger pa forskningsbasert kunnskap. Del 1 gjen-
nomgér forskning og teori som kan gi grunnlag for
tiltak som kan redusere alvorlige atferdsproblemer
og bidra til en positiv utvikling for elevene. Del 2 tar
for seg konkrete pedagogiske tiltak pa skoleomfat-
tende niv4, klasseniva og individniva.

Med alvorlige atferdsproblemer menes tilfeller
der barns eller unges oppfgrsel preges av et mgnster
av antisosiale handlinger i hjem, skole og eventuelt
ogsd andre sammenhenger. Handlingene fgrer til be-
tydelig skade, plage og/eller krenkelse av andre.
Med stgtte i forskning anslds det at ca. 1-2 % av
norske skoleelever har eller er i hgy risiko for & ut-
vikle alvorlige atferdsproblemer. Ca. 3-5 % er i mo-
derat risiko for & utvikle problemene. I store bykom-
muner er den totale risikogruppen noe stgrre.

Forskningen har gitt klar stgtte for at det er mange
risikofaktorer som henger sammen med og forutsier
utviklingen av atferdsproblemer hos barn og unge.
Vanskelige oppvekstforhold kan likevel mestres pa
grunn av beskyttende faktorer, som hgy intelligens,
sosial kompetanse, spesielle ferdigheter og omsorgs-
fulle voksenkontakter. De teoretiske perspektivene
som har vist seg 4 vaere mest praktisk nyttige i arbei-
det med alvorlige atferdsproblemer, bygger pa en
forstdelse av at problemene er komplekse, og at til-
tak samtidig ma rettes mot eleven og hans eller hen-
nes nere omgivelser (f.eks. de foresatte og skolen).

I forskningslitteraturen framstér skole- og klasse-
baserte tiltak som lovende, det gjelder béde forebyg-
ging og reduksjon av atferdsproblemer. Dette inne-
baerer at det er viktig med klare regler og konsekvent
regelhdndhevelse, utvikling og implementering av
skoleomfattende handlingsplaner og proaktiv (fore-
byggende, hindrende) og relasjonsorientert klassele-
delse. Av elevsentrerte tiltak framstir for eksempel
systematisk atferdskorreksjon og planmessig og sys-
tematisk sosial kompetanseutvikling i skolen som
lovende. Multisentrerte tiltak rettet mot eleven, sko-
len eller klassen og hjemmet, viser gode resultater.

Internasjonale forskningsresultater reiser tvil om
spesialundervisning i tradisjonell forstand har noen
forebyggende eller begrensende effekt péa atferds-
problemer. Effektene av skoleinternt organiserte
smégruppetiltak og individuelle tiltak for atferds-
vanskelige elever utenfor klassen er hgyst varie-

rende. Forutsetningene for at individuell segregasjon
skal ha effekt, er at det legges sterk vekt pa tilpasset
fagundervisning, sosial ferdighetstrening og syste-
matisk atferdskorreksjon. Forskning indikerer at se-
gregerte tiltak for homogene grupper av elever med
store atferdsproblemer utenfor ordiner skole bgr be-
nyttes med betydelig forsiktighet. For at tiltak i sko-
len skal lykkes, m& den praktiske og metodiske
gjennomfgringen vare godt planlagt, strekke seg
over tid og vaere forankret i skolens kultur og skolen
som system.

I del 2 i veilederen understrekes betydningen av at
skolen utvikler en handlingsplan for forebygging og
mestring av atferdsproblemer. Dermed sikres skolen
bedre oversikt, klarere retningslinjer og helhetstenk-
ning. Som et bidrag til dette arbeidet gir veilederen
en mal for en slik handlingsplan. En effektiv strategi
ved skolen for & forebygge og redusere atferdsvans-
ker forutsetter at hele skolesamfunnet samler seg om
noen viktige prinsipper for bruk av regler. Veilede-
ren presenterer med stgtte i forskning ti prinsipper
for hdndhevelse av regler. Det er serlig viktig & sam-
arbeide med foreldrene til elever som viser alvorlige
atferdsproblemer, og derfor pekes det pd en del over-
ordnede prinsipper for slikt samarbeid.

Funksjonell problemanalyse er en forutsetning for
utvikling av virksomme pedagogiske tiltak pa klas-
senivd. Veilederen beskriver derfor en metode for
analyse av hendelser i klasserommet. Metoden kan
hjelpe lerere til & forstd de faktorene som utlgser,
pavirker og opprettholder atferdsproblemer i skolen.
Betydningen av en klasseledelse som bygger pd
gode relasjoner til elevene, god undervisning, hgy
grad av kontroll i klasserommet og aktiv innsats for
4 hindre eller forebygge problematferd, understre-
kes. Det tas ogsd opp hvordan sosial kompetanse-
opplering i klassen bgr organiseres, og hvilke strate-
gier lerere kan bruke for & bryte antisosiale venn-
skap og utvikle positive relasjoner.

I veilederens del om tiltak pa individnivé proble-
matiseres det relativt sterke individperspektivet i
spesialundervisning for elever med atferdsproble-
mer. Det understrekes at det er viktig & analysere og
forstd elevenes atferd og deres sosiale og faglige ut-
vikling i forhold til omgivelsene i skolen. Ved & ta
hensyn til elevens sterke sider kan man bryte den
svakhetsorienterte tradisjonen, og dermed gi spesial-
undervisningen et fornyet innhold. Denne delen av
veilederen understreker ogsd behovet for & myndig-
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SAMMENDRAG

gjgre foreldrene, og viktige prinsipper for slikt sam-
arbeid gjennomgés. Prinsipper for og eksempler pa
hvordan ros og oppmuntring kan brukes overfor en-
keltelever, tas opp. Veilederen gjennomgér ogsd
sentrale virkemidler som kan benyttes for & korri-
gere og redusere ugnsket atferd, og drgfter hensikts-
messige og uhensiktsmessige konsekvenser.
Generelt understrekes det i veilederen at nar det
gjelder alvorlige atferdsproblemer, finnes det ingen

enkle eller raske lgsninger som virker. Det avgjg-
rende er at skolen i framtiden satser mer mélbevisst
og systematisk pd kunnskaps- og evidensbasert til-
taksutvikling og utprgving av modeller. Kompetan-
sen blant pedagoger bgr heves, det gjelder bade at-
ferdsproblematikk og innovasjonsarbeid.



Innledning

Bakgrunn for arbeidet

Atferdsproblemer ser ut til & prege hverdagen for
mange elever og lerere pa en lite heldig méte. Fra tid
til annen far vi gjennom media hgre om alvorlige en-
keltepisoder knyttet til vold og utagering. Samtidig
eksisterer det i ulike skoler og klasser relativt omfat-
tende og sammensatte atferdsproblemer som vedva-
rer over tid og er noe mer enn enkelthendelser. Noe
av denne atferden dreier seg om moderate atferds-
problemer og disiplinproblemer, men det dreier seg
ogsd om mer alvorlige problemer. Den atferdspro-
blematikken som omtales i denne veilederen, dreier
seg primert om det som kan betegnes som alvorlige
atferdsproblemer eller antisosial atferd. Det er atferd
som harverk, vold, tyveri, sterk utagering og ra-
sisme. Mobbing omtales ikke som et eget omrade
fordi det er behandlet pd en omfattende mate i andre
sammenhenger. Dessuten foregar det mobbing i sko-
len utfgrt av elever som ikke ngdvendigvis har al-
vorlige atferdsproblemer.

Det har fra Utdannings- og forskningsdeparte-
mentets side vert et gnske om & gi faglige innspill til
leerere og skoler om hvordan alvorlig atferdsproble-
matikk kan mgtes pa en hensiktsmessig méte. Det
eksisterer en del kunnskap om pedagogiske tiltak for
denne elevgruppen, men kunnskapen er ikke alltid
like lett tilgjengelig for lerere. Dessuten har kunn-
skap om denne gruppen av barn og unge utgangs-
punkt i béde et pedagogisk, psykologisk, medisinsk
og barnevernsfaglig stasted. Hensikten med veilede-
ren er & sammenfatte kunnskap som er relevant og
praktisk nyttig for skolens arbeid med & mgte og
forebygge alvorlig problematferd.

Barn og unge som viser eller stér i fare for a ut-
vikle alvorlige atferdsproblemer, har de samme
oppleringsrettighetene som andre barn og unge. De
skal gjennom skolen sikres en oppl@ring i samsvar
med egne evner og forutsetninger, og denne oppla-
ringen skal primert foregd innenfor et faglig og so-
sialt inkluderende fellesskap. En realisering av disse
oppla@ringsrettighetene er svert utfordrende nér
bade lerere og medelever opplever at atferdsproble-
matiske elever gdelegger for bade det sosiale felles-
skapet, trivselen og opplaringen. Samtidig viser
forskning at en del elever som viser alvorlige at-
ferdsproblemer, ser ut til & ha den mest positive ut-
viklingen sé lenge de far vaere inkludert i skolen og
lokalmiljget (Sgrlie 2000). Denne veilederens pri-
mere hensikt er & gi kunnskap om og forstielse av

hvordan det kan etableres oppleringstilbud og pe-
dagogiske strategier som sikrer barn og unge som
viser eller stér i fare for 4 vise alvorlige atferdspro-
blemer, en best mulig faglig, sosial og personlig ut-
vikling.

Veilederen er skrevet f@grst og fremst for leereren
som til daglig mgter elever i klasserommet. Men le-
delsen ved skolen vil ha nytte av veilederen, og ikke
minst vil PP-tjenesten ogséd kunne finne kunnskap og
praktiske tilnerminger til alvorlige atferdsproble-
mer. Veilederen er utarbeidet for & dekke bade
videregéende opplering og grunnskolen.

Mandat

I september 2002 nedsatte Laringssenteret en fag-
gruppe for & utvikle veiledere til skoleverket i for-
hold til & héndtere alvorlig atferdsproblematikk. I et
samarbeid mellom Laringssenteret og Utdannings-
og forskningsdepartementet ble fglgende mandat ut-
arbeidet for dette arbeidet:

Faggruppen skal ut fra et forskningsmessig kunn-
skapsgrunnlag utarbeide veiledninger som skal vaere
til analytisk og praktisk hjelp for leerere, skoleledere
og skoleeiere (kommune og fylkeskommune) i
mgte med elever som viser alvorlig atferdsproble-
matikk. Veiledningene skal pd en kortfattet og in-
formativ mate presentere den kunnskap vi i dag har
om hvordan alvorlig atferdsproblematikk kan mgtes
pa en hensiktsmessig mate i skoleverket. Med al-
vorlig atferdsproblematikk menes harverk, tyveri,
ulovlig fraver, mobbing, vold og trusler mot béde
medelever og lerere.

Det skal utarbeides en veiledning med leerere som
malgruppe. Her skal det legges vekt pa pedagogiske
tilneerminger i skolens hverdag. Videre skal grup-
pen ogsé utarbeide en egen veiledning for skoleei-
ere med vekt pd hvilke muligheter kommunene/fyl-
keskommunene har for 4 tilrettelegge et godt tilbud
for disse elevene. I denne veiledningen skal arbeids-
gruppen ogsa foreta ngdvendige juridiske drgftinger
og avklaringer.

Den ene veilederen skal altsd utarbeides primert for
leerere med tanke pd 4 kunne redusere og forebygge
denne type atferdsproblematikk i den daglige peda-
gogiske praksis. Den andre veilederen skal ha skole-
eiere som maélgruppe. Det kan vare skoleledere pa
enkeltskoler og skoledere pd kommunalt nivé, av-
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hengig av organisasjonsmodeller i kommunene og
fylkeskommunene.

Faggruppen bestar av

o Forsker Thomas Nordahl, leder for Norsk institutt
for forskning om oppvekst, velferd og aldring
(NOVA)

» Professor Terje Manger, Institutt for samfunns-
psykologi, Universitetet i Bergen

» Forsker Mari-Anne Sgrlie, Psykologisk institutt,
Universitetet i Oslo

» Rédgiver Arne Tveit, Midtnorsk kompetansesen-
ter for atferd

Det er ogsd nedsatt en referansegruppe med repre-
sentanter for HEMIL-senteret ved Universitetet i
Bergen, Institutt for spesialpedagogikk ved Univer-
sitetet i Oslo, Lillegarden kompetansesenter, Nasjo-
nal kompetanseenhet for AD/HD, Tourettes syn-
drom og Narkolepsi og Senter for atferdsforskning.
Faggruppen har lagt fram problemstillinger og for-
slag til innhold i veilederen for drgftinger og innspill
1 denne referansegruppen.

Kontaktperson og ansvar for oppfglging pa Lea-
ringssenteret har veert rddgiver Hege Knudsmoen.

Arbeidet | faggruppen

Veilederen bygger i hovedsak pé forskningsbasert
kunnskap omkring forstdelse av og tilnerminger til
alvorlig atferdsproblematikk. Det innebarer at en
vesentlig del av faggruppens arbeid har bestétt i &
gjennomgd norsk og internasjonal litteratur omkring
denne problematikken. De enkelte medlemmene i
faggruppen har hver for seg stétt for dette arbeidet
og skrevet ut notater, som s har blitt drgftet pd de
mgtene gruppen har hatt. Det innebrer at hele fag-
gruppen star bak det som presenteres i veilederen.
Dessuten har faggruppen hatt dialog og mgter med
relevante fagmiljger i Norge. Det har skjedd fgrst og
fremst gjennom mgtene med referansegruppen for
arbeidet.

Faggruppen har ogsa henvendt seg direkte til fag-
personer som har utarbeidet notater innenfor omré-
der og deler av denne veilederen der disse personene
har en sa@rlig kompetanse. Disse fagpersonene har
vaert Tore Andreassen, Terje Ogden, Terje Overland
og Erling Roland. Vi vil takke dem for verdifulle
innspill.

I forhold til ulike juridiske problemstillinger har
Cato Aarg i Utdannings- og forskningsdepartemen-
tet gitt svert verdifulle innspill.
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Avgrensning av elevgruppen

Veilederens fokus er pa hvordan man i den ordinare
grunnskolen og i den videregdende skolen kan mgte
og forebygge alvorlige og sammensatte atferdspro-
blemer. Det inneberer at problematferd av primert
internalisert karakter, som sosial isolasjon, depre-
sjon, angst, psykosomatiske plager og spisevegring,
ikke vil bli fokusert. Mobbing blir kun kort bergrt i
noen sammenhenger. Veilederen omtaler heller ikke
skolebaserte intervensjoner overfor elever med et
etablert og omfattende rusproblem, tyngre psykiat-
riske lidelser eller psykisk utviklingshemning. I
sveert liten grad omtaler den medisinsk eller annen
psykiatrisk behandling av atferdsproblematiske barn
og unge.

Selv om gutter er overrepresentert blant barn og
unge som viser alvorlige atferdsproblemer, omtales
ikke kjgnn som et spesifikt punkt i veilederen. Det
nevnes i de sammenhengene der det er kunnskaps-
messig grunnlag for & gjere det. Men i beskrivelsen
av de konkrete pedagogiske tiltakene nevnes ikke
gutter spesielt, fordi det finnes lite kunnskap om be-
tydningen eller effekten av ulike tiltak i forhold til
jenter og gutter.

Minoriteter og atferdsproblemer er ikke behandlet
spesielt i veilederen. Grunnen til det er at tiltakene
ved atferdsproblemer er de samme uansett elevenes
kulturelle bakgrunn. Det kunne imidlertid vert
behov for & behandle gjengproblematikk blant barn
og unge med minoritetsspraklig bakgrunn spesielt,
men det ligger ikke innenfor mandatet til denne fag-
gruppen.

Enkelte utslag av rasisme kan betraktes som al-
vorlige atferdsproblemer i form av for eksempel
vold. Veilederen tar fgrst og fremst for seg den ob-
serverbare atferden, hva som har sammenheng med
atferden, og hvordan atferden kan mgtes i skolen.
Rasisme blir dermed ikke behandlet spesielt, men
nér skoler mgter alvorlig atferdsproblematikk som er
rasistisk motivert, vil de kunne anvende den forsta-
else og de tiltak som omtales her. Veilederen gir
imidlertid ikke svar pa hvordan det kan arbeides med
holdninger og verdier i forhold til rasisme.

Veilederens kunnskapsgrunnlag

Veilederen bygger pa forskningsbasert kunnskap og
tilstreber evidensbasert tiltaksutvikling i grunnsko-
len og videregéende opplering. Evidensperspektivet
inneberer at det er lagt vekt pa forskningsbasert
kunnskap om atferdsproblematikk og skoletiltak
som har hatt dokumenterte positive effekter pa anti-
sosial og alvorlig atferdsproblematikk. Videre inne-



barer det at i den grad konkrete eksempler pé ikke-
evaluerte skoleprosjekter presenteres, vurderer fag-
gruppen dem som potensielt lovende. Innovativt ar-
beid i spesialskoler og institusjonsskoler for atferds-
vanskelige elever er ikke spesielt omtalt.

I den delen av veilederen som tar for seg forsk-
ning og teori om alvorlige atferdsproblemer, er &r-
saksforhold og sammenhenger omkring fenomenet
beskrevet. Det kan lett gi inntrykk av at forklaring-
ene pa alvorlige atferdsproblemer i skolen er & finne
i oppvekstmiljget og individuelle vansker eller ska-
der hos eleven. Slike sammenhenger eksisterer, men
samtidig er det viktig & understreke at elever som
viser alvorlige atferdsproblemer, ogsa er aktgrer i
eget liv (Nordahl 2002). Disse elevene har ogsd gns-
ker, meninger og intensjoner som alle andre og for-
spker & mestre sitt eget liv ut fra sine erfaringer og
forutsetninger.

Veilederen tar utgangspunkt i det mandat skolen
er gitt av samfunnet, og de muligheter som pedago-
gikken som fagfelt gir til & mgte disse utfordringene.
Den handler dermed om skolen og pedagogikk i en
bred tilnerming. Det er ikke en avgrenset spesialpe-
dagogisk veileder om hvordan denne elevgruppen
kan bli mgtt gjennom spesialundervisning og annen
spesialpedagogisk hjelp. Men ulike spesialpedago-
giske tilnerminger til denne elevgruppen blir omtalt
i forskjellige sammenhenger.

Bruk av veilederen

Veilederen er utarbeidet for lerere som mgter elever
som viser eller stér i fare for & vise alvorlig atferds-
problematikk i grunnskolen og videregdende opplae-
ring. Det er ikke en veileder som kun beskriver spe-
sifikke metoder som eventuelt kunne lgse denne pro-
blematikken i skolen. Grunnen til det er at i forhold
til alvorlige atferdsproblemer representerer instru-
mentelle metoder en for smalsporet tilneerming.
Hensikten er & bidra mer til refleksjon, forstdelse og
implementering av tiltak. Det er gjennom forsk-
ningsbasert kunnskap om alvorlige atferdsproble-
mer, gjennom grundig analyse av konkrete situasjo-

Referanser

INNLEDNING

ner skolene og lererne stér overfor, og gjennom re-
sultatevaluering at relevante tiltak kan utvikles. Der-
for gir veiledningen mange eksempler pé tilner-
minger og tiltak som ut fra forskning har vist seg &
fungere relativt bra. Hva som er den mest hensikts-
messige tilnermingen i den enkelte skole eller
klasse og/eller overfor den enkelte elev, kan imidler-
tid variere fra situasjon til situasjon. Men samtidig er
det noen hovedprinsipper som ut fra forskning ser ut
til & vere svart relevante i mange sammenhenger.

Arbeid med alvorlige atferdsproblemer er ikke
noe enkeltlerere bgr gjgre alene. Det er et fellesan-
svar for skolen, og det er vesentlig at lererne samar-
beider om dette. Veilederen er skrevet for & inspirere
til utvikling av mer virksomme skoletiltak og for &
motivere lerere ved den enkelte skole til en felles
faglig refleksjon om de utfordringene de i sin dag-
lige virksomhet star overfor i forebygging og mest-
ring av alvorlige atferdsproblemer. Felles drofting
og tiln@rming anses som en viktig forutsetning for &
kunne etablere en mer systematisk og resultatgi-
vende pedagogisk praksis i forhold til elever som ut-
vikler alvorlige atferdsproblemer eller har hgy risiko
for & gjore det.

Det er i flere sammenhenger pépekt at det er
behov 4 styrke lerernes kompetanse og forstaelse av
alvorlige atferdsproblemer (St.meld. nr. 23 (1997—-
98)). Bruken av denne veilederen kan med fordel
kombineres med etterutdanning av lerere gjennom
kurs og planleggingsdager, og ved at det iverksettes
egne videreutdanningstilbud om temaet.

Veilederen er skrevet primert for & forvalte og
imgtekomme den aktuelle elevgruppens s@regne
behov, deres rettigheter og muligheter for et godt
opplaringstilbud i skolen. Den dreier seg om hvor-
dan vi kan ivareta og bidra til en positiv utvikling for
elever som viser eller stér i fare for 4 vise alvorlig at-
ferdsproblematikk. Likevel er det ogsé et mél & bidra
til at elever som viser atferdsproblemer, i minst
mulig grad skal forstyrre medelever og gdelegge for
leererens virksomhet og situasjon i skolen.

Nordahl, T. (2002): Eleven som aktgr. Fokus pd elevens leering og handlinger i skolen. Oslo: Universitetsforlaget.
St.meld. nr. 23 (1997-98): Om opplering for barn, unge og vaksne med serskilde behov. Kirke-, utdannings- og forskningsdeparte-

mentet.

Serlie, M.-A. (2000): Alvorlige atferdsproblemer og lovende tiltak i skolen. Oslo: Praxis forlag.
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Del 1
Hva sier forskning og teori om
alvorlige atferdsproblemer?

Denne fgrste delen av veilederen omtaler definisjo-
ner, forstdelse av og kunnskaper om alvorlige at-
ferdsproblemer. Innholdet er utarbeidet ut fra et
forskningsbasert kunnskapsgrunnlag, og det presen-
teres bade resultater fra konkrete undersgkelser og
ulike teoretiske tiln@erminger. Det er ogsé tatt med
konklusjoner fra undersgkelser om ulike pedago-
giske tiln@rminger og tiltak i forhold til alvorlig at-
ferdsproblematikk.

Faggruppen som har utarbeidet veilederen, be-
trakter denne grunnleggende kunnskapen og forsté-

Kapittel 1

elsen av alvorlige atferdsproblemer som en forutset-
ning for at skolen skal kunne realisere de pedago-
giske tiltakene som foreslds i del 2. Hvis ikke l@rere
har forstéelse av og kunnskap om hva disse atferds-
problemene bestar i og henger sammen med, risike-
rer skolen & iverksette og gjennomfgre tiltak som
kan forsterke i stedet for & forebygge og redusere al-
vorlige atferdsproblemer. Handtering og forbygging
av alvorlige atferdsproblemer ma vare forankret i
forstéelse og kunnskap.

Alvorlige atferdsproblemer — forstaelse,
begrepsavklaring og identifisering av risikoelever

(videosnutt 1).

Som introduksjon til kapittelet og/eller som utgangspunkt for drgfting av atferdsproblematikken ved egen skole
kan fglgende internettlenke anbefales: lom.Is.no eller www.forebygging.no

— Samtale med Mari-Anne Sgrlie om forekomst av ulike typer problematferd pa ulike klassetrinn i norsk skole, og
hva som kjennetegner mer og mindre alvorlige atferdsproblemer blant barn og unge

Problematisk atferd forekommer fra tid til annen
blant alle barn og unge, uavhengig av alder, kjgnn,
kognitive forutsetninger, familiebakgrunn, bosted og
skoletilknytning. At man av og til eller i visse perio-
der i livet kan vise problematisk oppfgrsel, er en na-
turlig del av ethvert menneskes utviklings-, sosiali-
serings-, lerings- og tilpasningsprosess. Problemat-
ferd forekommer fglgelig i varierende omfang i alle
skoler og klasser. Det at et barn eller en ungdom
viser noe problematferd pé skolen eller hjemme, er i
de fleste tilfeller verken sarlig bekymringsfullt eller
noe vi ngdvendigvis bgr iverksette serskilte tiltak i
forhold til. Men i noen tilfeller er problematferd et

faresignal, og det er disse tilfellene denne veilederen
tar for seg. Veilederens malgruppe kan framstilles pa
denne maten:

Elever i hgy risiko

(ca. 1-2 %)
Elever i moderat risiko (ca. 3-5 %)
(store bykommuner ca. 5-10 %)

Malgruppe

Elever i liten risiko
(ca. 85-93 %)
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KAP. 1 — ALVORLIGE ATFERDSPROBLEMER — FORSTAELSE, BEGREPSAVKLARING OG IDENTIFISERING AV RISIKOELEVER

De aller fleste elever er sosialt og faglige velfunge-
rende elever som av og til kan vise noe problemat-
ferd, men det meste av problematferden deres er si-
tuasjonsavhengig, forbigdende og av lite alvorlig ka-
rakter. Disse elevene vurderes til 4 vaere i liten risiko
for & utvikle alvorlige og sammensatte atferdspro-
blemer og ligger utenfor denne veilederens fokus.
Det er imidlertid slik at i skoler med mye disiplin-
problemer skapes det lett et miljg som gir grobunn
og aksept for mer alvorlig problematferd (Goldstein
mfl. 1994). Mer av lerernes oppmerksomhet og tid
gér lett med til konfliktlgsning og takling av mindre
alvorlig problematferd enn til undervisning og pro-
aktiv klasseledelse (se kapittel 5). Skolene bgr derfor
ogsd vere interessert i 4 redusere de daglige forstyr-
relsene (dvs. hgyfrekvent problematferd), som brik
og uro i klasserommet og krangling mellom elever.
Slik atferd bade forringer skoleklimaet og kan vare
forlgper for mer alvorlige norm- og regelbrudd, som
vold og kriminalitet.

Noen elever sliter en del pa det sosiale og skole-
faglige omradet eller er mer sarbare for stressende
og belastende forhold i oppvekstmiljget. Disse ele-
vene kan ogsé i kortere eller lengre perioder vise en
del, om enn moderat alvorlig problematferd, hjem-
me og/eller pa skolen. Hos enkelte i denne gruppen
utvikler atferds- og mestringsproblemene seg til al-
vorlige og sammensatte atferdsproblemer. De be-
traktes fglgelig som elever i moderat risiko for ut-
vikling av alvorlige atferdsproblemer.

Det er bare hos et lite mindretall elever at utage-
rende og antisosial atferd forekommer ofte, at atfer-
den er ekstrem i sin ytringsform, at den individuelle
sarbarheten og eksponeringen for risikofaktorer i
oppvekstmiljget er bekymringsfullt stor, at problem-
atferden ikke reduseres eller modereres med alder og
modning, og at den i betydelig grad pavirker barnets
eller ungdommens daglige og framtidige fungering,
har betydelige implikasjoner for andre (f.eks. foreld-
re, sgsken, lerere og venner), og oppleves som umu-
lig & takle og kontrollere av foreldre eller lerere. 1
veilederen omtales denne marginale gruppen som
elever i hgy risiko for utvikling av alvorlige og
sammensatte atferdsproblemer. Disse elevene utgjgr
veilederens primare malgruppe.

Den primare malgruppen innbefatter altsa bade
elever som allerede har utviklet en alvorlig atferds-
forstyrrelse, og elever som forskningen har vist er i
serlig fare for & utvikle alvorlige atferdsproblemer.
Et viktig faresignal er et relativt stabilt atferdsmgns-

! Patologisk: unormal, syk, usunn.
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ter preget av aggressiv utagering og klart norm- og
regelbrytende atferd pa skolen og oftest ogsd hjem-
me. Det er fgrst og fremst i den primare malgruppen
vi finner elever som tilfredsstiller de diagnostiske
kriteriene for alvorlig atferdsforstyrrelse (CD, «con-
duct disorder»), ODD («oppositional defiant disor-
der») og ADHD («attention deficit hyperactive dis-
order») (se senere i kapittelet). I et forebyggings-
perspektiv er det imidlertid viktig at skolen ogs4 ret-
ter fokus mot elever i moderat risiko for utvikling av
alvorlige og sammensatte atferdsproblemer, og de er
derfor inkludert i veilederens malgruppe.

Definering av alvorlige og
sammensatte atferdsproblemer

Som veilederens fgrste del viser (kapitlene 1-2), er
atferdsproblemer blant barn og unge et relativt be-
grep, et multideterminert fenomen (flere &rsaker) og
et sosialt konstruert fenomen, og innsats pa flere
fronter er ngdvendig for & kunne forebygge og redu-
sere (moderere) problemene. Selv om barns og unges
atferd kan observeres og registreres relativt objektivt,
eksisterer det altsd ikke én allment akseptert defini-
sjon eller absolutte skillelinjer mellom normalatferd,
normale oppdragelses- eller disiplinproblemer, avvi-
kende atferd og patologiske! atferdsforstyrrelser. Ei
heller finnes det enkle universaltiltak.

I det pedagogiske fagfeltet er det vanlig & benytte
begreper som sosiale og emosjonelle vansker, at-
ferdsvansker, samhandlingsvansker, tilpasningsvan-
sker og psykososiale vansker. I dagligtale og pé
andre fagfelt brukes gjerne andre og til dels overlap-
pende begreper for & beskrive de samme elevene
(f.eks. atferdsavvik, antisosial atferd, verstinger, im-
pulsdrevne barn). Begrepsbruken i skolen synes &
vere relativt tilfeldig, og begrepene brukes om hver-
andre. I skolen skilles det heller ikke klart verken
mellom mer og mindre alvorlige atferdsproblemer
eller mellom hgyfrekvent og lavfrekvent problem-
atferd (Sgrlie & Nordahl 1998). Den inkonsistente
begrepsbruken, den uklare problemdifferensieringen
og ogsd variasjonen i tilnerminger til atferdsproble-
mer pa forskjellige fagfelt er dels et uttrykk for ulike
og over tid varierende oppfatninger og teorier om
hvordan problemene skal forstds. Dels er det et ut-
trykk for at hva som oppfattes som problematferd, i
stor grad avhenger av miljget, tiden, konteksten og
situasjonen som atferden opptrer i. Hvilke elever
som defineres som atferdsvanskelige, avhenger ogsa
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av hva som anses som normal og akseptabel atferd i
forskjellige kulturer og miljger. Til tross for denne
relativiteten er det behov for og ogsd mulig & etab-
lere en klarere, mer bevisst og konsistent begreps-
bruk i skolen. Det er ngdvendig blant annet for
kunne skille bedre mellom mer og mindre alvorlige
former for problematferd og for & bli flinkere til &
identifisere risikoelever sd tidlig som mulig.

Vurderingen av hvor alvorlige atferdsproblemer
er, kan gjgres pa to mater: ut fra en kontinuerlig eller
en diskontinuerlig vurderingsnorm. For at lerere
skal kunne kommunisere og samarbeide med andre
fagfolk pa et likeverdig nivd og kunne sette seg inn i
aktuell fag- og forskningslitteratur om emnet, er det
ngdvendig & kjenne til begge disse métene & definere
og vurdere atferdsproblemer pé.

Den diskontinuerlige vurderingsnormen innebz-
rer at man gjgr vurderinger ut fra bestemte kriterier
eller grenseverdier («cut-off»-skdrer). Innenfor
denne vurderingsnormen defineres et barn eller en
ungdom til enten & ha eller ikke & ha alvorlige at-
ferdsproblemer. Det avhenger av om eleven tilfreds-
stiller et visst antall férdefinerte atferdskriterier
og/eller om han eller hun oppnér gjennomsnittsver-
dier over et visst niva pa standardiserte méleinstru-
menter eller tester. Diagnosene alvorlig atferdsfor-
styrrelse, CD («conduct disorder»), ADHD («atten-
tion deficit hyperactivity disorder») og ODD («op-
positional defiant disorder») er typisk basert pa kri-
terieverdier. Utredningen tar vanligvis utgangspunkt
1 kriterielister utviklet av The American Psychiatric
Association (APA) og/eller Verdens helseorganisa-
sjon (WHO). Diagnosesystemene (méleinstrumen-
tene) heter henholdsvis DSM-1V og ICD-10. En til-
nerming basert pd diagnostiske kriterier og medi-
sinsk forstdelse har imidlertid klare svakheter, blant
annet fordi fokuset pa avvik eller patologi lett fgrer
til at problemene individualiseres, mens sosiale for-
hold blir undervurdert (Kvilhaug mfl. 1998). I de se-
nere drene har det derfor blitt mer vanlig & supplere
diagnostisk kriterievurdering med metoder som
bedre ivaretar kartlegging av eventuelle sekundaere
kontekstrelaterte pdvirkningsforhold. Vurdering av
risikofaktorer i hjem og skole tillegges da sarlig
vekt.

Innenfor den kontinuerlige vurderingsnormen tar
man i stgrre grad enn innenfor den tradisjonelle dis-
kontinuerlige vurderingsnormen hensyn til atferds-
problemenes péviste relative og miljgmessige av-
hengighet. Man baserer seg derfor heller pa grads-
vurderinger av atferdsproblemer eller risikovurde-
ringer enn pa bestemte kriterie- eller grenseverdier.

Differensiering mellom mer og mindre alvorlige at-
ferdsproblemer, hgy- og lavfrekvent problematferd
og vurderinger av lav, moderat og hgy risiko ligger
typisk innenfor denne vurderingsnormen. Her kan
det tilfeyes at flere, deriblant Hundevadt (1997:1), i
senere ar har tatt til orde for at ADHD (omtales naer-
mere senere i kapittelet) ikke lenger bgr betraktes
som en avgrenset sykdomstilstand som man har eller
ikke har, men som «fenomener langs et kontinuum
som kan betegnes som ulike grader av nevrobiolo-
giske utviklingsforstyrrelser».

I pedagogisk sammenheng er den kontinuerlige
vurderingsnormen mest funksjonell og relevant. I
enkelte tilfeller bgr det imidlertid ogsé gjennomfgres
mer spesifikke medisinske og diagnostiske vurde-
ringer for & avgjgre om atferdsproblemene kan vare
relatert til nevrobiologiske funksjonsproblemer
(f.eks. ADHD). Som eksempel pa den anbefalte kon-
tinuerlige vurderingsnormen og som en presisering
av hva faggruppen legger i begrepet alvorlige og
sammensatte atferdsproblemer, tar vi utgangspunkt i
de to vanligste termene som brukes i internasjonal
fag- og forskningslitteratur, nemlig antisosial atferd
og alvorlige atferdsproblemer.

Antisosial atferd refererer til handlinger som klart
er i strid med gjengse sosiale normer og regler i det
samfunnet og den konteksten handlingen forekom-
mer i (Kazdin 1997; Ogden 2002). Det dreier seg om
atferd som de fleste betrakter som destruktiv og etisk
betenkelig og/eller som alvorlige regelbrudd (inklu-
sive lovbrudd), fordi handlingene har eller kan ha be-
tydelige negative eller skadelige konsekvenser for
andre. Utagerende aggressiv atferd er det mest sent-
rale kjennetegnet ved antisosial atferd. Antisosial at-
ferd er imidlertid et flerdimensjonalt begrep der det
er vanlig & inkludere et spekter av handlinger som
spenner fra relativt trivielle regelbrudd (f.eks. & lyve
om alderen for & komme inn pé kino) til med vilje &
pafere andre alvorlig fysisk eller psykisk skade (vold,
seksuelle overgrep). Begrepet innbefatter ogsa fysisk
aggresjon (som sldssing, kloring og knivstikking),
framsetting av trusler om vold eller overgrep, nas-
king og tyveri, innbrudd, ran, ildspasettelse, herverk,
bedrageri, heleri, omfattende mobbing og trakasse-
ring, lyving, omfattende skulking, rgmming hjemme-
fra og bruk av eller salg av rusmidler.

Antisosial atferd innbefatter altsd ytre sett béde
apent fiendtlige handlinger overfor andre, vilje til &
bryte regler og opposisjon mot voksen autoritet
(«overt behavior») og mer skjulte fiendtlige, regel-
brytende og opposisjonelle handlinger («covert be-
havior»). Ulike antisosiale handlinger er for gvrig
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relativt sterkt interkorrelerte (Olweus 1992; Sgrlie &

Nordahl 1998). Det betyr at en elev som viser én

form for antisosial handling (f.eks. fysisk utagering)

ikke sjelden ogsd viser andre former for antisosiale
handlinger (f.eks. omfattende skulking, mobbing).

Et tidlig antisosialt atferdsmgnster pa skolen er den

mest treffsikre enkeltprediktoren? for senere alvor-

lige og opptrappende (eskalerende) atferdsproble-
mer, som kriminalitet, vold og rusmisbruk (Wahler

& Dumas 1986; White mfl. 1990).

Alvorlige atferdsproblemer refererer til de tilfel-
lene der et barns eller en ungdoms oppfersel over tid
preges av et mgnster av antisosiale handlinger i hjem,
skole og eventuelt ogsa i andre kontekster (f.eks. na-
bolag), som forer til betydelig skade, plage og/eller
krenkelse av andre mennesker (ev. dyr). Elever med
et relativt konsistent antisosialt atferdsmgnster viser
ogsd ofte andre mindre alvorlige former for proble-
matferd, for eksempel lerings- og undervisnings-
hemmende atferd i klasserommet. Et annet kjenne-
tegn er at deres skolefaglige og sosiale kompetanse-
nivd i mange tilfeller ligger klart under det normale
for alderen, og at foreldre og/eller lerere opplever at-
ferden deres som umulig & hindtere. Alvorlige at-
ferdsproblemer reserveres altsd til problematferd
som er klinisk signifikant (dvs. krever tiltak eller be-
handling) og som bade konsekvensmessig, i omfang,
kompleksitet, intensitet og stabilitet klart ligger uten-
for det som anses som normal fungering og aksep-
tabel oppfersel (Kazdin 1997; Sgrlie 2000). Det
dreier seg altsd bdde om alvorligere former for pro-
blematferd og om komplekse og sammensatte pro-
blemmgnstre, som det er vanskelig (om enn ikke
umulig) & 4 gjort noe med. De mest sentrale ngkkel-
faktorene i differensieringen mellom mer og mindre
alvorlige atferdsproblemer er
 innslaget av antisosiale handlinger i barns og

unges oppforsel

* stabilitet (varighet over tid, forekomst over kon-
tekster og situasjoner)

» hvor mye atferdsproblemene signifikant pavirker
barnets eller ungdommens sosiale fungering og
prestasjoner i negativ retning, bide i det daglige
og pa lengre sikt

* i hvilken grad atferden péfgrer andre mennesker
(eller dyr) alvorlig krenkelse, plage eller skade

 respons pa voksenkontrollerte strategier for sosial

2 Av engelsk «predict» ‘forutsi’.

pavirkning (f.eks. foreldrenes oppdragelsesprak-
sis, hjelpetiltak i barnehagen eller skolen, klinisk
behandling)

Utviklingsmenstre

Det vanlige er at barn som viser problematferd, ikke
utvikler alvorlige atferdsproblemer (Rutter mfl.
1998). Dersom en elev viser antisosial atferd p sko-
len, dreier det seg altsd mest sannsynlig om enkelt-
stdende handlinger, problematferd som forekommer
i en kort periode, og/eller som er av relativt mild art.
Selv om langt fra alle som viser antisosial atferd, ut-
vikler alvorlige atferdsproblemer, er det likevel slik
at nar et barn viser et konsistent mgnster av antiso-
sial atferd, er det stor sannsynlighet for at det ikke vil
«vokse det av seg».

Barn som viser mye og uvanlig intens eksternali-
sert problematferd (utadrettet, aggressiv atferd) over
tid,> og barn som i fgrskole- eller barneskolealder
viser et antisosialt atferdsmgnster hjemme og/eller
pa skolen, er i s@rlig hgy risiko for senere alvorlige
atferdsproblemer. De er i betydelig risiko for bade
alvorlig kriminalitet, rusmisbruk, vold, sosial tilkort-
komming, «dropout» fra skolen, arbeidsledighet, al-
vorlige fysiske og mentale helseplager og tidlig dgd
(Kazdin 1997; Connor 2002). Mellom 30 % og 50 %
av de barna som tidlig viser et antisosialt atferds-
mgnster, far alvorlige atferdsproblemer i eldre ung-
domsalder og tidlig voksenalder (Loeber mfl. 1992;
Moffitt 1993). De gvrige vil klare seg bedre, selv om
flere av dem fortsatt vil ha tilpasnings- og mest-
ringsproblemer som voksne (Kazdin 1993).

Antisosial atferd er stabil over tid ikke bare hos
enkeltpersoner («stable within individuals»), men er
gjerne ogsé stabil innen familier («stable within fa-
milies»). Antisosial atferd i barndommen predikerer
tilsvarende atferd hos avkommet. Kontinuiteten kan
vare tydelig over flere generasjoner. Barnebarn vil
med relativ sannsynlighet vise antisosial atferd hvis
besteforeldrene har en antisosial historie (Glueck &
Glueck 1968).

Noen barn som ikke viser tidlige atferdsproble-
mer, kan likevel vise alvorlige atferdsproblemer pa
et senere tidspunkt i livet. Det dreier seg da om barn
som har et seinstartmgnster. Seinstarterne har bedre
prognose enn tidligstarterne.* Det mener man skyl-

3 Det diskuteres over hvor lang tid det antisosiale atferdsmgnsteret bgr vaere observert. En tommelfingerregel er at det minimum bgr

ha strukket seg over 4 til 6 maneder (se White mfl. 1990).

4 Omtales ofte som henholdsvis «early onset» og «late onset» eller «adolescent restricted».
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des at seinstarterne i utgangspunktet har stgrre indi-
viduelle ressurser, at de sjeldnere har nevrobiolo-
giske og genetiske funksjonshemninger, og/eller at
de har vert eksponert for faerre risikofaktorer i barn-
dommen. Fglgelig har de utviklet bedre mestrings-
ferdigheter og tilegnet seg flere positive erfaringer
enn tidligstarterne (McGee mfl. 1992). Et antisosialt
atferdsmgnster som fgrst utvikler seg i tendrene, er
ofte sterkt knyttet til kontakt med antisosiale jevn-
aldrende (Lahey mfl. 1992).

«Jeg kan se det i gya pd’ n»

Det mé understrekes at vi pr. i dag ikke er i stand til &
forutsi med sikkerhet hvilke elever som vil utvikle al-
vorlige atferdsproblemer. Faggruppen finner det ogsa
ngdvendig & understreke at selv om mye problemat-
ferd i skolen er et dokumentert faresignal, betyr ikke
det at eleven ngdvendigvis vil utvikle seg til & bli en
voldelig, kriminell eller rusmisbrukende ungdom. Til
tross for all den kunnskapen vi i dag har, er sjansen
for at vi tar feil i vire spddommer om framtidige at-
ferdsavvik hos en bestemt elev, minst 50 %. Vi kan
altsd ikke «se det i gya pd pd’n», som noen pedagoger
har hevdet. Hvorfor noen som har en vanskelig start i
livet, klarer seg relativt godt, mens andre far omfat-
tende og langvarige problemer, vet vi imidlertid en
god del om. Samspillet mellom risikofaktorer og be-
skyttende faktorer og hvor dyktige vi som pedagoger
er til & forebygge atferdsproblemer, spiller her en
sentral rolle (se kapitlene 4 og 5).

Nerliggende diagnostiske termer’

Alvorlige atferdsproblemer brukes ofte synonymt
med den psykiatriske termen alvorlige atferdsfor-
styrrelse («conduct disorder», CD), som er en diag-
nostisk term utviklet pé et klinisk og forskningsmes-
sig grunnlag. Diagnosen forutsetter at minimum tre
av 15 kriterier (alvorlige handlinger) skal vere pa-
vist 1 Igpet av de siste 12 ménedene, og at minst en
alvorlig handling skal ha forekommet i Igpet av de
siste 6 manedene (ICD-10 1999; APA, DSM-1V
1994). I diagnostiseringen legger man altsa den dis-
kontinuerlige vurderingsnormen til grunn (se oven-
for). De 15 vurderingskriteriene er organisert i fire
omrader:

1) Aggresjon mot mennesker ogleller dyr: Har ofte
mobbet, truet, skremt eller krenket andre, har ofte
tatt initiativ til fysisk sldssing, har brukt eller truet
med vapen (slag-, stikk- eller skytevapen) som

kan forarsake alvorlig skade hos andre, har angre-
pet andre mennesker (begétt fysiske overgrep),
har begétt fysiske overgrep mot dyr, har stjilet i
konfrontasjon med offer (f.eks. bankran), har
tvunget noen til seksuell aktivitet (f.eks. voldtekt).

2) Ddeleggelse av eiendom eller eiendeler: Har med
overlegg (forsett) startet eller deltatt i brannstif-
telse for & forarsake alvorlig skade, har med over-
legg @delagt andres eiendom eller eiendeler (heer-
verk).

3) Bedrageri og tyveri: Har brutt seg inn i andres
hus, bygning eller bil, lyver ofte for & skaffe seg
goder og fordeler eller for & unngd forpliktelser
(snyte, lure, bedra andre), har stjilet gjenstander
av ikke-triviell verdi, uten & konfrontere et offer
(f.eks. eieren).

4) Alvorlige regelbrudd: Har ofte vart ute om natten
til tross for foreldrenes (eller andre foresattes) for-
bud fgr 13-drsalderen, har rgmt hjemmefra og
blitt bort over natten minst to ganger mens han
eller hun har bodd hos foreldrene eller andre fore-
satte (eller minst en gang uten & returnere f@rst
etter en lengre periode), har ofte skulket skolen,
og begynte med det for fylte 13 4r.

De diagnostiske vurderingskriteriene bygger uteluk-
kende pé vurdering av barnets eller den unges atferd,
og de har endret seg i takt med endringer i synet pa
hva som er avvikende. I hvilken grad kriteriene re-
presenterer et vilkérlig og konstruert skille mellom
mer og mindre alvorlige atferdsproblemer, er det
diskusjon om (Eron 1994). Kritikken inneb&rer
blant annet at man utelukker kontekstuelle og syste-
miske forhold som ogsd er pavist & ha betydning i
utviklingen av alvorlige atferdsproblemer (f.eks.
kjennetegn ved foreldrene, oppdragelsespraksisen i
hjemmet eller skolekontekstuelle forhold). Til tross
for de til dels sterkt kritiske innvendingene mot bru-
ken av diagnosen alvorlige atferdsforstyrrelse og de
nevnte inklusjonskriteriene blir bdde diagnosen og
kriteriene fortsatt ofte brukt bdde i utredningssam-
menheng og i forskning.

I den psykiatriske klassifiseringen av eksternali-
serte atferdsavvik opereres det i tillegg med diagno-
sene ADHD («attention deficit hyperactivity disor-
der») og ODD («oppositional defiant disorder»). De
tre diagnosene CD, ADHD og ODD samvarierer

> For mer utfyllende beskrivelse av diagnostiske begreper og kriterier, se Connor 2002.
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bade med hverandre og med hgy forekomst av mind-
re alvorlig problematferd i skolen. Denne overlap-
pingen® (se side 20) oppfattes vanligvis som indika-
sjon pa at barn og unge som viser et antisosialt at-
ferdsmgnster, i mange tilfeller ogsa har andre alvor-
lige problemer 4 slite med. Disse ekstraproblemene
kan kreve spesielle tiltak eller behandlingsmetoder.
Overlappingen kan alternativt bety at diagnosekrite-
riene er sd like at de i realiteten omfatter ulike sider
av samme fenomen. Det er med andre ord usikkerhet
omkring om diagnosene skal betraktes som delvis
overlappende og samtidig forekommende fenome-
ner, som forlgpere for alvorlige atferdsproblemer
eller som spesifikke individuelle patologiske tilstan-
der.

ADHD betraktes ifplge Barkley (1990) som en
medfgdt og nevrologisk betinget forstyrrelse som
innebzaerer en ubalanse i hjernen, trolig forarsaket av
lavt dopaminnivd. Dopamin synes & spille en viktig
rolle ved l@ring og belgnning, motorisk aktivitet,
planlegging og organisering av atferd (Borgd mfl.
2002; Sagvolden mfl. 2003). Anslagsvis varierer
forekomsten av ADHD med hvor strenge defini-
sjonskriterier som er benyttet, men ifglge The Ame-
rican Psychiatric Association (APA 1987) har trolig
opptil 3 % av amerikanske skolebarn en slik nevro-
logisk forstyrrelse. Anslag gjort i flere studier i vest-
lige land varierer fra 0,2 % til 10 % (DuPaul mfl.
1991; Connor 2002).

De tre sentrale diagnosekriteriene er hgyere grad
(forekomst og intensitet) av a) oppmerksomhetspro-
blemer (konsentrasjonsvansker), b) impulsivitet og
¢) overaktivitet enn det som er normalt for barn pa
ulike alderstrinn. For gvrig kreves det at kjernepro-
blemene oftest skal ha veart observerbare allerede i
forskolealderen (fgr 7 ar), at de gjor seg gjeldende i
mange situasjoner (hjemme, pa skolen, i lek, under
maltider, i butikker, osv.), og at barnet eller ungdom-
men som fglge av disse problemene har signifikant
nedsatt og/eller avvikende funksjonsevne. Ungdven-
dige motoriske bevegelser (f.eks. tics) eller moto-
riske koordinasjonsproblemer er ogsa kjennetegn
hos mange med ADHD (ca. 50 %), men er ikke blant
kriteriene (Barkley 1990). I nyere forskning er det
foreslatt & inkludere kognitiv forstyrrelse eller svikt
som et fjerde kriterium. Det skyldes at mange barn
som tilfredsstiller diagnosen ADHD, ser ut til 4 ha
stgrre vanskeligheter enn jevnaldrende med & bruke
kognitive strategier i reguleringen av sin atferd
(Barkley 1990; DuPaul mfl. 1991).

Atferdsproblemer som et fglge- eller sekundeaer-
problem er konstatert hos relativt mange diagnosti-
sert med ADHD. Man antar at den medfgdte dys-
funksjonen i l&eringsmekanismene er en viktig padri-
ver i den negative atferdsutviklingen (Sagvolden &
Aase 2003). Anslagsvis 10-15 % av norske ADHD-
barn og -unge tilfredsstiller ogs& diagnosen CD,
mens moderate atferdsproblemer forekommer hos
ca. halvparten (Gillberg 1996; @grim 2002). Barkley
(1990) rapporterer fra USA at 65 % av barn med
ADHD tilfredsstiller kriteriene for ODD («opposi-
tional defiant disorder»), mens 20-30 % tilfredsstil-
ler kriteriene for CD. ADHD-barn er ogsa pavist &
vare 1 hgy risiko for senere kriminalitet. Mellom 40
% og 60 % av ADHD-diagnostiserte barn i USA for-
ventes & utvikle seg til alvorlig kriminelle i ung-
domsalderen (Barkley 1990). Barn som ikke kan
rangeres hgyt pa antisosial atferd, men hgyt pa
hyperaktivitet, impulsivitet og oppmerksomhetspro-
blemer, er imidlertid i mindre risiko for senere kri-
minalitet, selv om de kan vere 1 risiko for andre at-
ferdsproblemer, som alkoholmisbruk.

Gutter diagnostiseres ca. fire ganger oftere med
ADHD-problemer enn jenter, slik tilfellet ogsa er i
vurderinger av antisosial atferd, CD og ODD.
ADHD er svert arvelig (pa linje med hér- og gyen-
farge) og fglger den mannlige delen av familien (fra
far til sgnn). Hvorfor flere gutter og menn enn jen-
ter og kvinner har ADHD, er det imidlertid usikker-
het om. Muligens har det kvinnelige hormonet @st-
rogen en beskyttende funksjon (Sagvolden & Aase
2003).

Medikamentell behandling i form av sentralsti-
mulerende midler, for eksempel Ritalin, er pavist &
ha positive effekter pd de primare ADHD-sympto-
mene. Mer velorganisert aktivitet, gkt konsentrasjon
og bedre leringsevne er registrert hos 7-8 av 10
ADHD-barn ved bruk av dopaminfremmende mid-
ler (Jensen mfl. 2001). Bieffekter av medisinering,
som nedstemthet og depresjon, kan forekomme
(skyldes trolig at medisinene bidrar til gkt selvinn-
sikt og refleksjon over egen tilkortkomming og livs-
situasjon). Det kan derfor av og til vare vanskelig &
fa barnet eller ungdommen til & fortsette medisine-
ringen. Skadelig «selvmedisinering» med for ek-
sempel alkohol, hasj, kokain, ecstacy og GHB er i
slike tilfeller et ikke ukjent fenomen. Slike bieffekter
er vanligvis forbigédende og kan justeres med medi-
sinmengden, men kan ogsd vere vedvarende (Sag-
volden & Aase 2003).

61 faglitteraturen omtales slik problemoverlapping ofte som komorbiditet eller komorbide problemer.
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Selv om medisinering modererer ADHD-sympto-
mene, synes imidlertid medisinering som eneste til-
tak ikke & vere tilstrekkelig til & hindre eller bremse
utvikling av alvorlige atferds- og mestringsproble-
mer hos ADHD-barn. Mens sosiale forhold i hjem
og skole ikke kan forklare forekomst av ADHD, har
slike forhold vist seg & ha en viktig forklarings- og
prediksjonsverdi i forhold til utvikling av atferdspro-
blemer hos ADHD-barn og -unge (Kvilhaug mfl.
1998). En kombinasjon av a) medisinering, b) syste-
matisk atferdskorreksjon og c) kontekstendrende til-
tak i hjem og skole hevdes derfor & ha best effekt pa
det samlede ADHD-problemkomplekset (Jensen
mfl. 2001; Sagvolden & Aase 2003, se for gvrig ka-
pitlene 2 og 4).

Diagnosen ODD, opposisjonell atferd definert
som en atferdsforstyrrelse, krever uvanlig hgy fore-
komst (mer enn det som er vanlig for alderen) og re-
lativ stabilitet over de siste 6 minedene av fplgende
atferdsutslag: Barnet eller ungdommen krangler ofte
med voksne, har ofte sinneutbrudd, vegrer eller nek-
ter ofte & etterkomme henstillinger fra voksne, for-
styrrer ofte andre med vilje, er ofte sint og ergerlig,
banner ofte og er ofte fiendtlig eller hevngjerrig
(APA 1987). Til forskjell fra CD inneberer ikke
ODD betydelig skade eller krenkelse av andres ret-
tigheter. Mellom 40 % og 50 % av barn som tilfreds-
stiller ODD-kriteriene, tilfredsstiller samtidig krite-
riene for CD og ADHD. Individuelle tiltak med ho-
vedvekt pa kognitive metoder er en vanlig behand-
lingsform. Forekomsten anslds i USA til & ligge
mellom 5 % og 10 % (Barkley mfl. 1990). For Nor-
den kjenner vi ikke til noe anslag.

Hvor mange elever har eller er i hgy
risiko for alvorlige atferdsproblemer?

A tallfeste hvor mange barn og unge som til enhver
tid har alvorlige atferdsproblemer, eller som er i hen-
holdsvis liten, moderat eller hgy risiko for & utvikle
slike problemer, er vanskelig av flere grunner. En
arsak er at Norge ikke har en samlet landsdekkende
oversikt over hvor mange unge som har en alvorlig
atferdsforstyrrelse (dvs. tilfredsstiller CD-diagno-
sen). Enkelte epidemiologiske studier av problemat-
ferd og kriminalitet i normalutvalg gir imidlertid
visse indikasjoner om risikogruppens stgrrelse. En
annen drsak er at risikogruppene i realiteten er mind-
re stabilt sammensatt og mindre stabilt risikobe-
lastede enn resultater fra enkeltstudier og studier av
bestemte antisosiale handlinger (f.eks. lovbrudd,
mobbing) kan gi inntrykk av (Ogden 1999). A gjgre

anslag pd grunnlag av enkeltstudier er ogsé vanske-
lig fordi man gjerne har benyttet ulike definisjoner,
kriterier og méleinstrumenter. Andre kompliserende
forhold er som nevnt at langt fra alle som viser et
antisosialt atferdsmgnster, utvikler seg til kriminelle,
voldsutgvere eller rusmisbrukere. I gruppen voksne
med alvorlige tilpasnings- og funksjonsproblemer
har dessuten ca. 8 % vert veltilpassede barn bade i
forskolealderen og i grunnskolealderen (Clarizio
1979). Med disse usikkerhetsmomentene i mente
skal vi komme med noen anslag.

I en rekke studier fra vestlige land, inklusive Nor-
den, som er publisert i Igpet av de siste 30 éarene,
konkluderes det med at mellom 10 % og 12 % av
barne- og ungdomspopulasjonen viser problemat-
ferd i et slikt omfang og av en slik karakter at de kan
vurderes som barn og unge i relativ risiko for senere
alvorlige atferds- og tilkortkommingsproblemer.
1-5 % av dem kan hevdes 4 ha alvorligere atferds-
problemer (Durlak 1995; Ogden 1998). Noen stu-
dier, serlig fra USA og studier basert pd egenrappor-
teringer, opererer gjerne med et noe hgyere anslag. I
en oppsummeringsartikkel av Short og Shapiro
(1993) anslas hgyrisikogruppen til 3—7 %. Wick-
strgm mfl. (1996) anslo i sin studie av et representa-
tivt utvalg av 13—19-aringer i Norge at 4,9 % av gut-
tene og 0,8 % av jentene hadde signifikante atferds-
problemer. Prosentandelen gutter i Oslo med omfat-
tende atferdsproblemer ble vurdert til & vare nesten
dobbelt sa hgy som i resten av landet (10,7 %). Ogsa
i andre norske studier har man funnet en noe hgyere
andel med relativt alvorlige atferdsproblemer i stgrre
bykommuner enn i mindre tett bebygde strgk
(Ogden 1998; Lindberg & Ogden 2001).

I tillegg til en marginal hgyrisikogruppe som ka-
rakteristisk viser et relativt etablert antisosialt og
sammensatt atferdsmgnster, er det altsd vanlig &
regne med en noe stgrre total risikogruppe. Man in-
kluderer da barn og unge som eksponeres for flere ri-
sikofaktorer, men som pa undersgkelsestidspunktet
ikke viser omfattende problematferd og tilkortkom-
ming. Dette er barn som i verste fall og senere i livet
kan utvikle alvorlige atferdsproblemer (Forness
1992). Graden av risiko vurderes ut fra hvor mange
risikofaktorer et barn eksponeres for — jo flere risi-
kofaktorer, jo hgyere risiko (se kapittel 3).

Dryfoos (1990) gjennomgikk en del forskningslit-
teratur publisert pd engelsk om ner tilknyttede om-
rédder, som kriminelle handlinger, ubeskyttet sex,
darlige skolefaglige prestasjoner og stoffmisbruk.
Han estimerte at ca. 50 % av 10—17-4ringene i flere
vestlige land kan kategoriseres som i lav eller mini-
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mal risiko, mens ca. 25 % kan kategoriseres som i en
viss risiko og 5-10 % i relativt hgy risiko for utvik-
ling av alvorlige atferdsproblemer. Nyere forsk-
nings- og registreringsdata indikerer at andelen barn
og unge i henholdsvis hgy og moderat risiko trolig er
noe lavere i Norge. Sgrlie (2000) anslo i en forsk-
ningsbasert kunnskapsstatus om alvorlige atferds-
problemer at hgyrisikogruppen i vart land trolig om-
fatter ca. 1-2 % av elevpopulasjonen (11 000—
22 000 elever), mens andelen i moderat risiko trolig
omfatter ca. 3-5 % (38 000-56 000 elever). I de
stgrste bykommunene er den totale risikogruppen
mest sannsynlig noe hgyere enn i landet for gvrig, og
omtrent like stor som rapportert i andre vestlige land
(5-10 %).

Avslutningsvis er det vesentlig & understreke at
vold, alvorlig skadeverk og alvorlige kriminelle
handlinger forekommer meget sjelden i skolen. Ag-
gressive konflikter, for eksempel sldssing og verbal
aggresjon, er imidlertid vanligere. De vanligste ty-
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Kapittel 2
Teoretiske perspektiver

Som introduksjon til kapittelet kan fglgende internettlenke anbefales:
http://www.kvis.org/centralweb/regionale_konferencer/odense260902/oversigt_video.html
— foredrag av Thomas Nordahl pd en konferanse i Odense om eleven som aktgr.

Dette kapittelet tar for seg forskning om &rsaker til
atferdsproblemer og sentrale teorier eller teoretiske
perspektiver om hvorfor atferdsproblemer oppstar,
og hvordan tiltak kan utformes. I de senere arene har
det utviklet seg en forskningstradisjon som analyse-
rer forholdet mellom risikofaktorer og beskyttende
faktorer i barns og unges oppvekst, og framstillingen
avspeiler denne tradisjonen. Utvalget av teorier og
teoretiske perspektiver som omtales, er styrt av fgl-
gende: at perspektivene har stgtte i forskning om ar-
saker og beskyttende faktorer, og at de har gitt
grunnlag for praktisk nyttige tiltak i arbeidet med at-
ferdsproblemer i grunnskolen eller videregdende
opplaring.

Risikofaktorer og beskyttende fakto-
rer for utvikling av atferdsproblemer

En risikofaktor er enhver faktor som kan gke sann-
synligheten for negative resultater i framtiden. Risi-
kofaktorer refererer til forhold eller hendelser som
forekommer fgr barnet eller ungdommen har begynt
a vise alvorlig problematferd, og som empirisk har
vist seg a forutsi slik atferdsutvikling. En risikofak-
tor kan med andre ord betraktes som et faresignal
eller en forlgpsindikator pé alvorlige atferdsproble-
mer. En beskyttende faktor er et hvilket som helst
forhold som kan assosieres med redusert sannsynlig-
het for negative resultater i framtiden. Beskyttende
faktorer kan bidra til 4 forhindre, minske eller mode-
rere problemer direkte eller indirekte. Bade risiko-
faktorer og beskyttende faktorer kan vaere av indivi-
duell eller miljgmessig art. De er ikke det motsatte
av hverandre. Aggressiv atferd er for eksempel en ri-
sikofaktor for alvorlige atferdsproblemer, men fra-
vaer av aggresjon er ikke en beskyttende faktor (Dur-
lak 1995).

Risikofaktorer

Jo flere og mer vedvarende risikofaktorer et barn
eller en ungdom eksponeres for, jo stgrre er sjansen
for kriminalitet, vold og rusmisbruk (Rutter 1991).
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Tilstedeverelse av en risikofaktor betyr ikke auto-
matisk at barnet har blitt negativt pdvirket av denne
faktoren. Selv om en risikofaktor eksisterer, kan be-
skyttende faktorer minske innvirkningen av den. Det
varierer hvor betydningsfulle eller utslagsgivende ri-
sikofaktorer er pa de ulike utviklingstrinn. Flere pro-
blemer kan predikeres av de samme risikofaktorene,
det vil si at mange av risikofaktorene for kriminalitet
og ungdomsvold er de samme som for atferdsproble-
mer i skolen, rusmisbruk, graviditet i tenérene og
«dropout» fra den videregdende skolen (Cairns mfl.
1989; Dryfoos 1990; Hawkins mfl. 1992). Beskyt-
tende faktorer er av serlig kritisk betydning for hgy-
risikobarn, men mindre kritisk for lavrisikobarn.
Motstandsdyktighet pé ett omrdde og ett alderstrinn
fgrer imidlertid ikke ngdvendigvis til motstandsdyk-
tighet pd andre omrader eller alderstrinn.

Risikofaktorer knyttet til individet

Blant individuelle risikokjennetegn som disponerer
for atferdsproblemer, er fglgende de mest sentrale
(Kazdin 1996; Rutter mfl. 1998): impulsivitet, ag-
gressivitet, hissig temperament, spenningssgking,
lav 1Q, nevrobiologiske og genetiske forstyrrelser
(som ADHD), dérlige skolefaglige prestasjoner, om-
fattende skoleskulking, lav sosial kompetanse, de-
presjon, angst, darlig eller overdrevent hgy selvopp-
fatning og lav skére i verbale ferdigheter, persepsjon
og hukommelse.

Risikofaktorer knyttet til jevnaldringsgruppen
Tilknytning til venner som engasjerer seg i krimina-
litet og vold, samt positive holdninger til krimina-
litet, er blant de sterkeste risikofaktorene for utvik-
ling av atferdsproblemer hos béde jenter og gutter
(Swaim mfl. 1989). Denne risikofaktoren er s@rlig
kritisk for atferdsproblemer som fgrst framtrer i ung-
domsalderen. Avvisning fra jevnaldrende er ogsé en
risikofaktor og en mulig forlgper for senere tilknyt-
ning til avviksmiljger (Kuipersmidt mfl. 1995).



Risikofaktorer knyttet til familien

Blant de familierelaterte risikofaktorene inngar
manglende samhold og involvering, svak sosial og
emosjonell tilknytning mellom foreldre og barn, in-
konsekvent eller aggressiv (altfor streng) oppdra-
gelse, darlig oppfalging og tilsyn med barnet, foreld-
res rusmisbruk, kriminalitet, avvikende verdigrunn-
lag, psykiske vansker, dirlig gkonomi, svakt sosialt
nettverk, hgyt konfliktnivd i familien og negativ
kontakt mellom foreldrene og skolen, hjelpetjenes-
tene, eventuelt politiet og rettssapparatet (Patterson
og Forgatch 2000; Sgrlie 2000).

Risikofaktorer knyttet til skolen

Risikofaktorer i skolen knytter seg serlig til skolen
som sosial kontekst og klassen som sosial samhand-
lingsarena. Skolemiljger preget av mange elever
med lav skolemotivasjon, lave gjennomsnittspresta-
sjoner og «antiskole»-holdninger framstir som en ri-
sikofaktor (Sgrlie og Nordahl 1998). Andre skolere-
laterte risikofaktorer er uklare regler og inkonsistent
regelhdndhevelse, konfliktpreget og ikke-stgttende
klassemiljg@, dirlige relasjoner mellom elev og larer,
lite struktur og lite elevengasjement i undervis-
ningen, svak lererkompetanse samt fa, darlig fun-
derte og/eller smalsporede tiltak for forebygging og
takling av s& vel mer som mindre alvorlige atferds-
problemer (Ogden 2001; Sgrlie 2000).

Risikofaktorer knyttet til neermiljp og media
Nearmiljget kan utgjore en risikofaktor dersom det
kjennetegnes av svak sosial (uformell) kontroll, kri-
minelle subkulturer, mangel pd servicetiltak og fri-
tidstilbud, samt hgy mobilitet og lett tilgang pa
vipen og rusmidler (Henggeler mfl. 2000). Negative
effekter av medieeksponert vold og kriminalitet
antas ogsd a kunne bidra noe til utvikling av atferds-
problemer, men det er usikkerhet om hvor store eller
smd de negative effektene er.

Beskyttende faktorer

Blant de faktorene som har vist seg & redusere risi-
koen for utvikling av alvorlige atferdsproblemer,
inngdr individuelle faktorer, som manglende nevro-
biologisk og genetisk sarbarhet, avbalansert (rolig,
positivt) temperament, hgy 1Q, gode verbale ferdig-
heter, kvinnelig kjgnn og positiv sosial orientering
(Kazdin 1995; Rutter 1985). Varme og stgttende re-
lasjoner til voksne, utviklingsfremmende og om-
sorgspreget oppdragelse i hjemmet, positive relasjo-
ner til minst ett familiemedlem og klare standarder
for oppfgrsel i hjemmet virker ogsa beskyttende. Det
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samme gjgr positive relasjoner til prososiale jevn-
aldrende og/eller lerere (ev. andre personer i opp-
vekstmiljget) og positive skoleerfaringer (Sgrlie
2000). Noen barn er ikke mottakelige for negative
miljger og livshendelser, og de bearbeider erfaringer
pa en kognitiv mate som gjgr dem mindre mottake-
lige for en negativ utvikling. Hos et lite mindretall
hgyrisikobarn er det konstatert at usedvanlige evner
eller ferdigheter pa ett smalt avgrenset omrade
(f.eks. musikalske, kunstneriske, sportslige eller tek-
niske ferdigheter) kan fungere som beskyttende fak-
tor (§f. studier av sdkalte lgvetannbarn).

Teoretiske tilngerminger

Forskningen viser at atferdsproblemer vanligvis er
resultat av flere samvirkende forhold. I det felgende
presenteres teorier og teoretiske perspektiver som
bygger pé et slikt bredt grunnlag, men ogsé slike
som mer tar utgangspunkt i individet. Nér sistnevnte
perspektiver er tatt med, er det bade fordi de i seg
selv bidrar til & forklare atferdsproblemer, og fordi
disse perspektivene i dag ofte inkluderes i bredere
teoretiske perspektiver.

Nevrobiologiske og genetiske perspektiver

Nevrologiske og genetiske perspektiver fokuserer pa
forbindelsene mellom atferd og biologiske, gene-
tiske og nevrokognitive prosesser. Utgangspunktet
er de lerings- eller atferdsproblemene som primaert
oppstar pa grunn av genetiske forhold, infeksjoner
eller skader i sentralnervesystemet. Nevrobiologiske
og genetiske perspektiver bygger serlig pa studier
av eneggede tvillinger, studier av adopterte barn og
statistiske analyser av forekomst av bestemte proble-
mer i samme familier gjennom generasjoner. Forsk-
ning (Eaves mfl. 1997; Slutske mfl. 1997) indikerer
at noen barn har en konstitusjonell sarbarhet som
disponerer for alvorlige atferdsproblemer, og at
denne sérbarheten kan skrive seg fra flere nevrobio-
logiske og genetiske kilder (bl.a. strukturelle forhold
i hjernen). Den hyppigst diagnostiserte vansken som
antas & ha en betydelig genetisk komponent, er
ADHD. Ved atferdsproblemer som forskere mener
har et genetisk opphav, for eksempel ADHD og Tou-
rettes syndrom, vil uheldige forhold i omgivelsene
forsterke vanskene. I skolen vil serlig mangel pa
klare og faste rutiner og et leringsmateriale som er
sa omfattende at eleven ikke klarer & bearbeide det,
bidra til at vanskene forverres. Mange av disse ele-
vene er evnerike, men deres nevrobiologiske forstyr-
relser gjgr at de ikke makter & utnytte sitt leringspo-
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tensial i en teoretisk orientert skole som legger vekt
pa ansvar for egen lering.

Praktiske og pedagogiske konsekvenser

De pedagogiske konsekvensene av nevrobiologiske
og genetiske perspektiver er at undervisningen alle-
rede fra sméskolesteget struktureres slik at det sen-
trale leerestoffet framheves og mulige distraherende
forhold systematisk dempes. Slik tilrettelegging kan
skje innenfor klassens ramme, men man bgr likevel
vere oppmerksom pd begrensningene som en vanlig
moderne skole kan sette for disse elevene. Derfor
kan alternativ opplering pa grunnskolens ungdoms-
trinn eller i videregdende opplaring, for eksempel
knyttet til praktiske oppgaver eller yrkesliv, i noen
tilfeller gke elevenes muligheter for lering. Forut-
setningene er at slike alternativer er faglig godt til-
rettelagte, og at elevene far tett veiledning som hjel-
per dem med & knytte teori til praksis. Man bgr
unngé & samle elever med nevrobiologiske og gene-
tiske vansker i egne grupper eller tiltak. Av ikke-pe-
dagogiske tiltak er ofte medisinering en betingelse
for at andre tiltak kan ha effekt. Omvendt antas me-
disinering 4 ha stgrst effekt i kombinasjon med tett
oppfelging, tydelige grenser og et trygt og forutsig-
bart leringsmiljg (f.eks. ved ADHD og Tourettes
syndrom).

Atferdsteori
Innen atferdsteori har mangler i for eksempel sosiale
ferdigheter vaert betraktet som et uttrykk for mang-
lende l@ring eller en form for feillering. For & bgte
pa det har man lagt vekt péd & trene opp de mangel-
fulle ferdighetene. Teorien (Skinner 1953) vektleg-
ger at vi lerer ved hjelp av konsekvensene av vére
handlinger. Hvis en handling fgrer til et vellykket re-
sultat, er sjansen stgrre for at denne handlingen vil
bli gjentatt. Begrepet forsterkning er sentralt i teo-
rien. Individet knytter en forbindelse mellom sin
egen atferd og en forsterker. Forsterkning er den
hendelsen som etterfglger en handling og gker sann-
synligheten for at handlingen gjentar seg. Forsterk-
ningen kan vere materiell eller sosial. Et eksempel
pa det forste: Nér barnet skriker foran godterihyllen
i butikken, og den voksne gir etter og kjgper det bar-
net vil ha, gker sannsynligheten for at skrikingen vil
gjenta seg neste gang i butikken. Et eksempel pa det
andre: Et smil, et anerkjennende nikk eller ros fra en
leerer nar eleven har mestret en oppgave, antas a gke
sannsynligheten for at handlingene som fgrte til det
vellykkede resultatet, vil gjenta seg.

Forsterkerne er i ovennevnte tilfeller positive,
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fordi de fgles gode for dem som mottar dem, enten
det er godterier eller ros. Noen forsterkere er nega-
tive, som nér personen unngér noe ubehagelig ved &
utfgre en bestemt handling. Et eksempel pa det er
eleven som ved & be om unnskyldning til medelever
han har vart aggressiv mot, slipper a fortsette og ga
sammen med lereren som har inspeksjon i frikvarte-
ret. Straff har 1 atferdsteori to aspekter: Noe som er
ubehagelig for den det gjelder, kan etterfglge perso-
nens handling, eller noe positivt eller behagelig kan
tas fra personen. Et eksempel pd det f@rste er nér ele-
ven mot sin vilje mad sitte inne i frikvarteret pd grunn
av uro i timen. Et eksempel pa det andre er nér en
elev som har mobbet andre pa skolen, mister retten
til & bruke skolens datamaskiner i en uke.

Praktiske og pedagogiske konsekvenser

Atferdsteorien forutsetter at atferden kan korrigeres
ved & endre betingelsene eller forutsetningene som
gir forsterkning. Hvis en lerer gnsker & endre atfer-
den hos en elev som ikke jobber med skolearbeidet,
men vandrer rundt i klassen pé tidspunkter nar det
ikke er tillatt, er fglgende framgangsmate i trdd med
teorien: I stedet for & lgpe etter eleven nér han er uro-
lig (til forsterkende applaus fra de andre elevene),
kan lereren systematisk gi positiv oppmerksomhet
til eleven ndr han sitter i ro ved pulten. Senere kan
han gke kravene, og gi oppmerksomhet og ros nar
eleven jobber mer aktivt med skolearbeidet. Enda
senere anbefales det gjerne at eleven far systematisk
ros bare nar han har maktet & jobbe en lengre periode
med skolearbeidet. Slik atferdskorreksjon forutsetter
at barna og de unges atferd mgtes med umiddelbare
og konsekvente reaksjoner. De voksne, for eksempel
leererne, mé vite hva de gnsker at elevene skal gjgre,
de ma vite hvilke forsterkere elevene setter pris pi,
og de ma vere sikre pd at elevene vet hvorfor de blir
forsterket. Systematisk bruk av forsterkning har vist
seg sa@rlig virksom pé grunnskolens sméskoletrinn
og mellomtrinn, men prinsippene har ogsa gyldighet
for eldre aldersgrupper. Senere i denne veilederen er
det omtalt forutsetninger for at systematisk atferds-
korreksjon skal lykkes i hjem og skole.

Sosialinteraksjonistisk teori

Utgangspunktet for sosialinteraksjonistisk teori
(Patterson 1982) om utviklingen av alvorlige at-
ferdsproblemer, er at barnet larer utagerende atferd
under samhandling med voksne, hovedsakelig i fa-
milien. Voksne som bruker virkemidler som kjefting
og roping for & f& barnet eller den unge til & gjore
noe, starter lett et samhandlingsmgnster preget av



tvang (Patterson & Forgatch 2000). En skoleelev blir
for eksempel bedt om & utfgre en enkel oppgave.
Hun reagerer med et raserianfall, og lereren reagerer
med 4 gi etter i stedet for fortsatt & kreve at hun gjgr
oppgaven. I eksemplet har eleven lart lereren & gi
etter ndr raserianfallet kommer, og eleven «vinner».

Barn eller unge som er involvert i slik atferd, opp-
dager etter hvert at deres ikke-samarbeidende, uta-
gerende atferd mgtes med ettergivenhet hos de
voksne. Spesielt er foreldre og lerere ofte ettergivne
nar de presses av barna. P4 denne méten forsterkes
barnas utagerende atferd, og de trapper opp atferden,
fordi de opplever at det «lgnner» seg. Slike observa-
sjoner er ogsd grunnleggende innenfor atferdsteori,
men vanligvis vektlegger denne teorien bare hvor-
dan voksne kontrollerer barns atferd. I sosialinterak-
sjonistisk teori framheves det tydelig hvordan barns
utagerende atferd kontrollerer foresattes og lereres
reaksjoner. Barnet er med andre ord aktivt med pé &
forme sin egen oppdragelse.

Begrepet forsterkningsfelle beskriver det typiske i
en samhandling som har last seg. Barnets utagerende
atferd forsterkes nir den voksne gir opp og trekker
seg tilbake. Dermed slipper barnet & gjgre noe det
ikke vil, eller det skaffer seg noe det vil ha. Den
voksne opplever det pé kort sikt som belgnnende at
barnet slutter med den negative atferden nér forsg-
kene pé atferdskorreksjon opphgrer. Dette er imid-
lertid en felle, for ifglge teorien forer ettergivenhet
pé kort sikt til opptrapping av konflikter mellom
barn og voksne pa lang sikt. @yeblikkets gevinst for
begge parter gker risikoen for akselererende negativ
atferd pa sikt.

Denne negative samhandlingen mellom barn og
voksne beskrives som en vinn/vinn-situasjon pa kort
sikt. Barnet far det som det vil overfor den voksne
ved & nekte & etterkomme beskjeder eller ved & ut-
agere. Den voksne unngér konflikt ved & trekke seg
unna. Nir slike samhandlingssekvenser er typiske i
en familie, gker sannsynligheten for at konflikten
mellom barn og foresatte blir permanent. Tilsva-
rende opplever man i skolen at en tillatende atferd
overfor utagerende elever gker konfliktnivéet i klas-
sen. Fordi mindre problemer ikke lgses nir de opp-
stér, blir samhandlingen preget av mer og mer utage-
ring og konflikter. De voksnes ettergivenhet gér ofte
sammen med at de kommer med sterke emosjonelle
utbrudd og urimelige straffereaksjoner nar virkelig-
heten blir for anstrengende.

Ifglge Patterson (1982) skjer «grunntreningen» til
utagerende atferd hovedsakelig i familien, men bar-
nets reaksjonsmgnster generaliseres til situasjoner
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utenfor familien, for eksempel barnehage og skole.
Barnas og de unges utagering fgrer ofte til avvisning
fra voksne og jevnaldrende utenfor familien. Impli-
sitt i teorien ligger det ogsd at stressende forhold
utenfor familien, for eksempel i yrkeslivet, vanske-
liggjgr interaksjonen mellom barn og foreldre. Til-
svarende vil vanskelig arbeidsforhold i en skole-
klasse redusere muligheten for oppmerksomhet om
veiledning og atferdskorreksjon for enkeltelever.
Betingelsene for gjennomtenkt oppdragelse svekkes
av personlige vansker og tidspress hos de voksne.
Skolen kan gjgre de utagerende elevene en bjgrne-
tjeneste ved & mgte dem med ettergivenhet nér de
utagerer. Etter hvert sgker ofte disse elevene likesin-
nede, og det skjer en finsliping av den antisosiale at-
ferden, noe som gker risikoen for en karriere som
antisosiale voksne.

Praktiske og pedagogiske konsekvenser

Med utgangspunkt i sosialinteraksjonistisk teori er
det utviklet et tiltaksprogram, Parent Management
Training (PMT og Webster-Stratton-modellen), som
har som klart ml & snu en negativ utvikling i hjem
og skole. Gjennom programmet trenes foreldre til
systematisk & kartlegge barnas prososiale atferd
(teorien forutsetter at hver antisosiale atferd har et
prososialt alternativ). Foreldrene trenes samtidig i
hvordan de kan fremme positiv atferd og redusere
avvikende atferd hos barna sine. De mest sentrale
virkemidlene er 4 fa foreldrene til & gke den positive
involveringen med barnet, samtidig som de fér et
verktgy til & stoppe utagerende og avvikende atferd.
Prinsippene er velkjente: systematisk ros og opp-
muntring ved prososial atferd, kombinert med mo-
derate negative konsekvenser ved negativ atferd og
utagering. Tilsyn bade ute og hjemme, samt involve-
ring av skolen eller barnehagen, utgjgr viktige til-
leggselementer for & lykkes pé lang sikt. I tiltaks-
fasen er det ogsé viktig at den voksne trener pa &
kommunisere fornuftig med barna. Ved tiltak i hjem-
met er det en grunnleggende forutsetning at behand-
leren etablerer et godt samarbeid med de foresatte.
Prinsippene fra dette foreldretreningsprogrammet
utprgves nd pa fire skoler pd @stlandet. T og med at
barnet eller eleven ses pa som en aktgr som aktivt
pavirker sin egen oppdragelse, ma han eller hun ogsa
vere aktivt med péd 4 endre den negative atferden.
Tiltak bygd pé sosialinteraksjonistisk teori er sarlig
egnet for aldersgrupper pd smadskoletrinnet og
mellomtrinnet.
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Sosialkognitiv teori

Innen sosialkognitiv teori betraktes individets utvik-
ling som et resultat av en gjensidig samhandling
mellom individets atferd, indre personlige forhold
(kognitive, emosjonelle og biologiske) og forhold i
omgivelsene (Bandura 1997). I den ytre verden er
det for eksempel foreldre, lerere og jevnaldrende
modeller som barnet lerer atferd av. Ifglge teorien
kan leringen ha sviktet pad grunn av modeller som
ikke behersker de gnskede ferdigheter, eller som
viser antisosial atferd. Av indre personlige forhold er
individets forventning om mestring (som viser til
innsikt og forstdelse) viktig ndr atferd skal forklares.
Skoleelevers forventninger i spesifikke situasjoner
(som & mestre en skoleferdighet eller en sosial fer-
dighet) pavirker deres lering og oppfersel i skolen.
Samhandlingen mellom elevenes egne forventninger
om mestring og omgivelsenes pavirkning kan for ek-
sempel illustreres slik: En lerer stiller lavere for-
ventninger, faglig og atferdsmessig, til en elev med
atferdsvansker enn til medelever. De lave forvent-
ningene pavirker elevens egen forventning om mest-
ring i den aktuelle situasjonen, og forholdet til sko-
len svekkes ytterligere. Med andre ord blir lererens
lave forventninger en tilleggsbelastning for eleven.

Sosialkognitiv teori legger til grunn en forstdelse
av sosiale ferdigheter som i motsetning til atferds-
teori innlemmer tankemessige prosesser. I sin bre-
deste form er denne teorien opptatt av hvordan tan-
ker og ferdigheter tilegnes, og hvordan den ene tan-
ken eller atferden leder til den andre. Sosialkognitiv
teori innlemmer egenskaper som empati og selvkon-
troll. For eksempel omfatter sosiale ferdigheter bade
evne til & ta hensyn til andre og evne til & kontrollere
egne impulser. Ut fra teorien kan atferdsproblemer
vere et resultat av hvordan eleven oppfatter sine
mellommenneskelige omgivelser, hvordan han eller
hun organiserer informasjonen om dem og handler
ut fra slike oppfatninger og lagret informasjon. Ele-
ver med atferdsproblemer har en tendens til & mis-
oppfatte sosiale signaler og gjgre feilslutninger om
medelevers og voksnes motiver (Dodge & Scwartz
1997).

Belgnning, for eksempel i form av presis og rea-
listisk tilbakemelding fra en lerer etter utfgrt opp-
gave eller etter prososial atferd, gker ifglge teorien
gnsket atferd. Det skjer ikke fordi atferden etterfol-
ges av belgnning, men fordi belgnning styrker indi-
videts forventning om mestring og dermed den indre
motivasjonen. Eleven oppfatter konsekvensene av
sine handlinger, setter seg mil og planlegger framti-
dige handlinger ut fra det. Bandura (1997) hevder at

26

hvis ikke individer tror de kan oppnd noe positivt
med sine handlinger, blir motivasjonen for & an-
strenge seg lav.

Praktiske og pedagogiske konsekvenser

Ut fra teorien bgr elever som har mangler knyttet til
kognitive prosesser, gis opplering som bygger opp
de sosiale og kognitive manglene gjennom struktu-
rert trening. Instruktgren eller lereren, som selv har
fatt opplering, skal lere & forstd hvordan elevene
tenker i sosiale situasjoner. Deretter hjelpes elevene
med & mestre de sosiale situasjonene. I denne opplae-
ringen er modell-leering sentralt. Lareren forklarer
og demonstrerer ferdigheter som skal leres. Elevene
instrueres i 4 tenke trinn for trinn gjennom sosiale si-
tuasjoner, og lereren sjekker deres forstéelse. Hvis
forstaelsen er mangelfull, repeteres ferdighetene, og
elevene framstér etter hvert som modeller for hver-
andre.

Forventningene om mestring styrkes nar medele-
ver som elevene identifiserer seg med, mestrer fer-
dighetene, og nar lreren oppmuntrer til mestring
etter forst ngye & ha lart elevene hvordan de skal gd
fram for & mestre. I sosialkognitiv teori betraktes
elevenes egne tanker som effektive agenter for end-
ring, som gjgr dem i stand til & forstd og omgas om-
givelsene bedre enn tidligere. Med andre ord legges
det vekt pé at eleven er en selvstendig tenkende
aktgr som ved egen hjelp kan endre atferden sin.
Dette er blant annet utgangspunktet for skolebaserte
tiltak for & fremme sosial kompetanse. Noen slike
tiltak egner seg best for sméskoletrinnet og mellom-
trinnet, andre er bedre egnet for ungdomstrinnet.
Mange av tiltakene ble imidlertid opprinnelig utvik-
let overfor eldre ungdommer med antisosial atferd,
og har derfor gyldighet ogsd i videregdende opple-
ring.

Det sosialokologiske perspektivet
Samspillet mellom individet og omgivelsene er enda
mer framtredende innen det sosialgkologiske pers-
pektivet. Bronfenbrenner (1979) ser individet som
en helhet som aktivt omformer sine omgivelser, og
som selv formes av de samme omgivelsene. I sine
tidlige skrifter om dette perspektivet benytter han
begrepet «ecology of human development». P&
norsk har begrepene utviklingspkologi (Be 2000)
eller sosialpkologi (Ogden 2001) blitt benyttet. Det
sosialgkologiske perspektivet var i sin tid en reak-
sjon pa den individorienterte utviklingspsykologiens
dominans.

Sosialgkologisk orienterte teoretikere understre-



ker at det skjer en tilpasning mellom individet og
omgivelsene fordi de kontinuerlig virker inn pa
hverandre. En konsekvens av sosialgkologisk tanke-
gang er at oppmerksomheten nir man skal forstd at-
ferdsproblemer i skolen, rettes bdde mot eleven og
mot systemer som eleven er en del av. Det inneberer
ikke minst at béde forhold i familien og i skolen eller
skoleklassen blir viktige for forstielsen av hans eller
hennes atferdsproblemer. Barnets atferd pa skolen
kan ogséd vare avhengig av forholdet mellom flere
systemer, for eksempel kvaliteten av kontakten
mellom skolen og hjemmet. Skolen kan ha andre
normer, regler eller forventninger til barnet enn det
hjemmet har, og negativ elevatferd kan ha opphav i
ulike forventninger i disse to systemene.

Systemer utenfor skolen og familien, og sammen-
hengen mellom disse systemene, virker ogsé inn pa
barnet og barnets neermeste kontakter. Atferd kan til-
med veare influert av miljger og personer barnet ikke
kommer i kontakt med. For eksempel kan forhold
knyttet til foreldrenes arbeidsplass (tidspress, gko-
nomiske innskrenkninger, konflikter osv.) ha avgjg-
rende innflytelse p& barnets atferd. Forhold som
samfunnets verdiformidling og eksponering av vold
i media vil ogsa kunne pavirke utviklingen i ugnsket
retning.

I sine senere arbeider omtaler Bronfenbrenner
samhandlingen mellom individet og omgivelsene ut
fra et biogkologisk perspektiv (Bronfenbrenner
2000). Han understreker det gjensidige samspillet
mellom det aktive individets biologiske utrustning
og faktorer i omgivelsene til individet som utvikler
seg. Eksempler pa det er samspillet mellom en elev
med ADHD og et ustrukturert, lite trygt og uforut-
sigbart skolemiljg, eller mellom den samme eleven
og et godt tilrettelagt skolemiljé med tydelige gren-
ser og tett oppfplging.

Praktiske og pedagogiske konsekvenser

Selv om Bronfenbrenners perspektiver er noe anner-
ledes enn tidligere, er det likevel det sosialgkolo-
giske perspektivet som til né reflekteres i praktiske
tiltak overfor barn og unge med atferdsvansker.
Dette perspektivet kommer klart til uttrykk i multi-
systemisk terapi (MST) (Henggeler mfl. 2000), i til-
naermingen til kartlegging og behandling av ungdom
med alvorlige atferdsproblemer. Behandlingsstrate-
gien har som teoretisk utgangspunkt at atferdspro-
blemer opprettholdes ved at mange trekk ved den en-
kelte unge og mange kjennetegn i hans eller hennes
gkologi (som familien, skolen, foreldrenes arbeids-
plass, jevnaldringsgruppen, familiens sosiale kon-
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taktnett og nabolag) spiller sammen og pévirker
hverandre. Skal et problem hos en skoleelev kartleg-
ges og forstés, er det derfor viktig 4 samle inn infor-
masjon fra en rekke kilder knyttet til eleven og ele-
vens miljg. Under kartleggingen av problemene er
det avgjgrende at man bygger pa respekt for elevens
familie og deres fortolkning av sin egen situasjon.
Nér behandleren, familien og den unge er blitt enige
om behandlingsmél som dekker deres felles forsta-
else av hvordan problemet skal mgtes innenfor en
bredere systemisk sammenheng, kan selve tiltakene
settes inn. Tiltak settes inn i de systemene der kart-
leggingen har vist at noe mé gjgres, og i tiltaksfasen
er det spesielt viktig at familien myndiggjgres som
en aktiv samarbeidspartner. Tiltakene rettes mot
konkrete og veldefinerte problemer innenfor eller
mellom systemer (f.eks. hjem og skole), og syste-
menes styrke brukes for 4 fremme endring. I forbin-
delse med bade kartlegging og lgsning av vanskene
er det viktig at behandlerne er oppmerksomme péa
beskyttende faktorer knyttet til et aktivt handlende
individ og hans eller hennes omgivelser. Multisyste-
misk terapi egner seg best for elever pa grunnskolens
ungdomstrinn eller i videregdende opplering.

Aktarperspektivet
Utgangspunktet for aktgrperspektivet er at alle barn,
unge og voksne er handlende og villende individer
som gnsker & skape mening i sin tilverelse. Som
mennesker er vi ikke bare underlagt de strukturelle
betingelsene omkring oss og de individuelle forut-
setningene vi er fgdt med. Vi er ogsd i stand til &
velge selv. Det innebarer blant annet at en og samme
situasjon forstds pa ulike mater av forskjellige men-
nesker, det vil si at vi danner oss ulike virkelighets-
oppfatninger. Som lerer kan du vere ganske sikker
pa at eleven oppfatter den samme situasjonen i klas-
serommet pa en annen mate enn deg. Vare virkelig-
hetsoppfatninger er ikke bare vesentlige i seg selv.
De er ogsé viktige fordi de i mange situasjoner dan-
ner grunnlaget for vare handlinger (Nordahl 2002).
Det innebzrer at elever som viser alvorlig atferds-
problematikk, kan ha bestemte virkelighetsoppfat-
ninger som danner grunnlag for denne atferden.
Aktgrperspektivet kan forklares gjennom teorien
om rasjonelle valg. Mange betrakter denne teorien
som en sterk hypotese som gir stor forklaringskraft i
samfunnsvitenskapen, og dermed ogsé i pedagogikk
(Follesdal 1982:311). Teorien tar sikte pd a vise
hvordan mennesket handler nér det handler intensjo-
nalt, og den er i utgangspunktet knyttet til resultatet
av enkeltpersoners handling. Det inneberer at den
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grunnleggende enheten i teorien om rasjonelle valg
er enkeltindivider, og at alle sosiale fenomener ma
forklares som et resultat av individuell handling. Vi-
dere inneberer teorien om rasjonelle valg i utgangs-
punktet at handlinger blir valgt som et middel til & n&
et mal. Rasjonalitet som grunnlag for & forklare
menneskelig handling er derfor knyttet mot framtid,
rasjonaliteten peker framover. Handlingen skjer
fordi den skulle skje (Von Wright 1971).

Om vi tar utgangspunkt i de sentrale begrepene
virkelighetsoppfatning, handling og de verdier, ¢ns-
ker eller mal handlingen er rettet mot, kan intensjo-
nale og rasjonelle handlinger illustreres pé fglgende
mate:

Handling

Virkelighets-
oppfatning

Verdi, mal

eller gnske

Figur 2.1 Intensjonale handlinger

I bestemte situasjoner danner vi oss en virkelighets-
oppfatning av situasjonen. Denne virkelighetsopp-
fatningen ligger til grunn for de gnsker, verdier eller
mal vi har for situasjonen, og vi velger en handling
som realiserer gnsket, verdien eller malet vért.

Det er i flere studier vist at atferdsproblemer kan
forstds som rasjonelle og intensjonale handlinger
(Aronowitz & Giroux 1993; McClaren 1986; Nor-
dahl 2000). Eleven velger den atferden som omgi-
velsene opplever som problematisk, fordi den etter
elevens mening er hensiktsmessig i situasjonen. Et
eksempel pé det er ndr lereren stiller elevene en
rekke spgrsmal i klasserommet. Spgrsmalene stilles
ikke bare til dem som rekker opp hénda. Per, som er
elev i klassen, kan ikke svare pa spgrsmélene og
opplever denne situasjonen som utrygg. Dette er
hans virkelighetsoppfatning. @nsket eller malet for
Per er at andre elever ikke skal f vite at han ikke kan
svare. Plutselig detter Per bakover p4 stolen, og han
tar med seg eleven som sitter bak. Det blir latter og
uro i klassen. Laereren slutter med spgrsmalene for a
opprette ro og orden igjen. Vi kan si at Per her valgte
en handling som var rasjonell, fordi den realiserte
gnsket eller mélet hans.

Pedagogiske konsekvenser
I pedagogisk sammenheng er en forstielse av ele-
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venes oppfatninger og handlinger viktig fordi det har
konsekvenser for lering og atferd. Skal lereren i
skolen né de faglige, sosiale og personlige mélene
som er satt for oppl@ringen, er kunnskap om og for-
stdelse av elevene en forutsetning. Dette aktgrpers-
pektivet kan innebzre tre konsekvenser:

* Det er enklere & endre virkelighetsoppfatningen
enn atferden. Ved & anvende en forstdelse av ele-
vene basert pa at de handler intensjonalt, far vi
muligheter til & endre handlinger uten 4 ha fokus
pé handlingen i seg selv. Men for & kunne rette
fokus mot elevenes virkelighetsoppfatninger og
gnsker eller verdier mé vi ha en forstdelse av
hvilke oppfatninger, gnsker og verdier elevene
har. Ovenfor er det beskrevet en situasjon der Per
detter bakover pé stolen nér lereren stiller spgrs-
mal til klassen. Tilsnakk fra lereren fgrer ikke til
at Per endrer sine handlinger i denne situasjonen.
Lereren tar s en samtale med Per og sier at hun
aldri vil stille Per et spgrsmél hvis han ikke har
rekt opp hdnda. P4 denne maten endrer lereren
Pers virkelighetsoppfatning. Situasjonen gér over
fra & veere utrygg til & bli forutsigbar og trygg, og
problematferden blir borte.

« En forstielse av eleven som aktgr bidrar ofte til en
bedre relasjon mellom eleven og lereren. Nér la-
reren anvender et aktgrperspektiv, opplever ele-
ven at lereren forstér, og relasjonen mellom dem
styrkes. Dette er viktig fordi det er sammenheng
mellom problematferd og elevenes relasjon til lae-
reren (Sdrlie & Nordahl 1998). Elever som har et
godt forhold til lereren, viser klart mindre
problematferd enn de som ikke har et slikt forhold.

« En forstéelse av elevens oppfatninger og hand-
linger kan bidra til & pavirke elevens forstéelse av
seg selv. Alle elever er i stand til & tenke over sin
egen tenkning og korrigere den gjennom reflek-
sjon. Det er derfor viktig for lering og atferd hva
barn tenker om sine egne handlinger. Det fér store
leerings- og atferdsmessige konsekvenser om ele-
ven sier til seg selv: «Dette far jeg til hvis jeg gjor
det pa denne maten,» i stedet for & si til seg selv:
«Dette er noe jeg ikke klarer, jeg er dum.»

Oppsummering og kommentar

Forskningen gir klar stgtte for at det er mange risi-
kofaktorer som henger sammen med, og forutsier,
utviklingen av atferdsproblemer hos barn og unge.



Nér man skal forstd og forklare atferdsproblemer, er
det likevel ikke nok & ha kjennskap til risikofakto-
rene. Barn og unge kan nemlig mestre vanskelige
oppvekstforhold pd grunn av beskyttende faktorer,
som hgy intelligens, sosial kompetanse og omsorgs-
fulle voksenkontakter. For skolen er det serlig viktig
& ha kjennskap til beskyttende forhold knyttet til ele-
ven, lererrollen og skole- og klassemiljget. Kunn-
skapen om beskyttende prosesser har i dag bidratt til
4 forskyve bade forskning og tiltak bort fra et
avviksperspektiv og legge vekt pa elevenes mestring
og kompetanse.

Teorier om arsaker til at barn og unge utvikler at-
ferdsproblemer, har vekselvis lagt vekt pa individ-
forklaringer og miljgforklaringer. De siste tirene
har det skjedd en pavirkning mellom teoriene, og de
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Kapittel 3

Lovende pedagogiske tilnaerminger i forebygging av
alvorlige atferdsproblemer blant barn og unge

Dette kapittelet fokuserer pé tre spgrsmal av grunn-
leggende og prinsipiell betydning i utviklingen av
mer funksjonelle, resultatframbringende og kost-
nadseffektive pedagogiske tiltak for forebygging av
alvorlige og sammensatte atferdsproblemer. Det
forste viktige spgrsmélet er: Hva bgr det innholds-
messig legges vekt pa i pedagogiske tilnerminger til
antisosial atferd og alvorlige atferdsproblemer, og
hvilke metoder er mest funksjonelle? Det andre
spgrsmélet som krever overveielse, er: Hvordan skal
skoletilbudet til elever i hgy risiko for omfattende
problematferd organisatorisk sett legges til rette?
Forholdet mellom inkluderende og segregerende
Igsninger vil bli belyst. Det tredje viktige, men sjeld-
nere stilte spgrsmalet er: Hvordan bgr pedagogiske
tiltak gjennomfgres (implementeres) i praksis for &
gi best mulig effekt, og hvordan skal vi vite at inn-
satsen berer frukt?

Kjennetegn ved skolebaserte
tiltaksmodeller

I den internasjonale fag- og forskningslitteraturen
knyttet til atferdsproblematikk er det pafallende lite
data om sammenhengene mellom problematferd og
leringsbetingelsene i skolen. Mangelfull kunnskap
om og forstéelse av atferdsproblemenes tilknytning
til skolens kontekst forer ifglge Walker mfl. (1995)
til at skolen ofte har en tendens til & oppfatte barna
og ungdommene slik at de med vilje velger & vaere
antisosiale og opposisjonelle i sin mate & oppfare seg
pa. I mange tilfeller er imidlertid elever som viser
mye og alvorligere former for problematferd pé sko-
len, selv et offer for omstendigheter utenfor deres
kontroll. P4 grunn av eksponering for flere negative
eller kaotiske oppvekst- og leringsbetingelser i
hjemmet og/eller skolen lerer barn av vanvare et
destruktivt og ikke-tilpasningsorientert atferdsmgns-
ter. Det kan gi dem livslange problemer. Internasjo-
nale evalueringsstudier har videre vist at de aller
fleste tiltakene som béde skolen, hjelpeapparatet og
rettsvesenet har iverksatt overfor hgyrisikobarn og

-unge, som oftest har hatt liten eller ingen virkning
(Sgrlie 2000).

Nér det gjelder skolens muligheter og bidrag i
forebygging og moderering av alvorlige atferdspro-
blemer, har imidlertid skolen bade i egne og andres
gyne vert en undervurdert samarbeidspartner og til-
taksarena (Sgrlie 2000). Resultater fra nyere studier
av tiltak med base i skolen viser at vi lgpet av de
siste 10—15 &rene kom et godt stykke videre, og at
det er grunn til betydelig optimisme. Noen skoleba-
serte tiltak framstar sammen med enkelte familieba-
serte behandlingsmodeller’ som de aller mest lo-
vende av de tiltakene vi i dag kjenner til. Det finnes
imidlertid ingen enkle eller kjappe lgsninger som
virker. Det finnes heller ikke én bestemt tiltaksmo-
dell eller mirakelkur som helt og fullt kan forebygge
eller stoppe utvikling av alvorlige og sammensatte
atferdsproblemer.

Skolebaserte tiltaksmodeller for forebygging og
moderering av alvorlige og sammensatte atferdspro-
blemer kan deles inn i tre hovedtyper (se figuren
nedenfor): skole- og klassesentrerte, elevsentrerte og
multisentrerte tiltaksmodeller (Sgrlie 2000). Innen-
for hver tiltakskategori er det gjennom kontrollerte
studier pavist moderate til betydelige positive effek-
ter av visse typer tiltak.

Vi skal né gi en kort beskrivelse av disse tre hoved-
typene av tiltaksmodeller i skolen. Innholdskompo-
nentene i tiltakene vil i hovedsak bli eksemplifisert i
del 2 i veilederen (kapitlene 4-6).

Skole- og klassesentrerte tiltak

I skole- og klassesentrerte tiltaksmodeller rettes end-
ringsfokuset mot skolemiljget og/eller lerings- og ut-
viklingsbetingelsene i klasserommet. Ved & endre de
kontekstuelle forholdene i skolen forsgker man indi-
rekte & pavirke elevenes atferd og mestring. Slike til-
tak kan omtales som gkologiske eller kontekstrettede
intervensjoner. Det finnes en rekke varianter av
skole- og klassesentrerte tiltak. De fleste har bide et
problemforebyggende og et kompetanseutviklende

7 De utrolige drene (Webster-Stratton-modellen, 3-8 &r), Parent Management Training (PMT-O-modellen, 8—12 &r) og multisyste-
misk terapi (MST-modellen, 12—17 &r), omtalt i Spesialpedagogikk 5/98, 6/99 og 10/02.
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LOVENDE TILTAKSMODELLER MED BASIS I SKOLEN

Skole- og klassesentrerte tiltak

Elevsentrerte tiltak

Multisentrerte tiltak

Skoleomfattende handlingsplan

Egen plan for skolens arbeid med & fore-
bygge atferdsproblemer og fremme so-
sial kompetanse

Regler og regelhandhevelse
Fa felles og positivt formulerte regler,
konsekvente reaksjoner ved regelbrudd

Restrukturering av klasseromsunder-
visningen

Sosial kompetanse
Programbaserte multiple strategier, klare
implementeringskriterier

Atferdskorreksjon
Systematisk respons pd gnsket og ugns-
ket atferd i skole og hjem

Spesialundervisning?
Hgyrisikoelevers utbytte usikkert

Multimodale tiltak
Bredspektrede tiltak rettet mot modere-
ring av flest mulig risikofaktorer

Multisystemiske tiltak
Miljgovergripende tiltak med kompo-
nenter rettet mot elev, skole og hjem (ev.
venner)

Proaktiv og relasjonsorientert klassele-
delse, interaktiv undervisning, samar-
beidslering

siktemdl og legger vekt pé proaktive framfor reaktive
tiltak. I slike tiltak er det er fgrst og fremst skolen
som sosial organisasjon og klassen som sosial arena
som fokuseres. Skolesentrerte tiltak omfatter hele
skolen og samtlige elever og lerere (omtales ogsd
som skoleomfattende tiltak). I klassesentrerte tiltak
avgrenses intervensjonene til undervisningen og det
sosiale samspillet i klasserommet. Slike tiltak omfat-
ter alle elevene og vanligvis alle lererne som under-
viser i den eller de aktuelle klassene som tiltaket
gjennomfgres i. Resultateffektive klassesentrerte til-
tak er bredspektrede (multimodale) og impliserer
planlagt og systematisk innsats gjerne pa flere omré-
der og bruk av ulike strategier eller metoder.

I utlandet er slike tiltaksmodeller prgvd ut og ef-
fektevaluert bdde i grunnskoler og i videregdende
skoler, s& vel overfor elever i lav og moderat risiko
som i hgy risiko for utvikling av alvorlige og
sammensatte atferdsproblemer. I Norge er denne til-
taksformen fortsatt lite utprovd. Med unntak av Ol-
weus’ skoleomfattende program mot mobbing (Ol-
weus 1992; Olweus & Limber 1999) foreligger det
ingen evalueringer der effekter og erfaringer med
kontekstendrende tiltak i norske skoler er blitt syste-
matisk undersgkt.

Grunnlaget for en kontekstuell tiltakstiln@rming
til atferdsproblemer i skolen ligger i den forsknings-
baserte kunnskapen om at skolefaglig tilkortkom-
ming, mistrivsel, skulking og alvorlige atferdspro-
blemer (inklusive kriminalitet) er ner tilknyttede
problemomrader (Sarnecki 1987; Sgrlie 2000). Kon-
tekstrettede tiltak bygger ogsa pa kunnskapen om at
mange forhold av sosial, strukturell og organisato-
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risk art pavirker og pavirkes av atferden, og at sa vel
prososial atferd som problematferd ikke kan ses uav-
hengig av den gkologiske konteksten. I skolesam-
menheng bygger man mer spesifikt pa de relativt
klare sammenhengene som er pavist mellom skole-
og klassekontekstuelle forhold, problematferd og
svak sosial og skolefaglig kompetanse (Charlton &
Davis (red.) 1993; Sgrlie & Nordahl 1998). I skole-
og klassesentrerte tiltak er ikke de atferdsproblema-
tiske elevene den sentrale malgruppen, men derimot
leerere, skoleledere og medelever. Det er fordi de har
sentrale roller i og pé ulike méter pévirker risikoele-
venes utvikling og atferd. En tredje begrunnelse er at
kontekstendrende tiltak er en inkluderende interven-
sjonsstrategi som innebarer at man unngér de nega-
tive effektene som segregering av vanskelige elever
lett kan fore til (se senere i kapittelet).

Skole- og klassesentrerte tiltak framstar generelt
som lovende nar det gjelder bade forebygging og re-
duksjon av mer og mindre alvorlige atferdsproble-
mer. De framstér ogsd som lovende intervensjoner i
forhold til skolefaglig tilkortkomming, skulk, «drop-
out» og mistrivsel. Slike ikke-segregerende tiltak
har gjennomgéende gitt moderate til betydelige ef-
fekter i badde barneskolen, ungdomsskolen og den
videregdende skolen (Sgrlie 2000). Dette indikerer i
et forebyggingsperspektiv at det er mer & hente pa a
restrukturere leringsmiljget i skolen enn pé & fort-
sette satsingen pd individrettede tiltak. Gottfredson
(1990:249) sier det slik:

(...) restructuring the school and classroom environ-
ment is more likely to change the students’ experi-
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ences, behaviors, and attitudes necessary for reducing
delinquent behavior than providing more services to
individuals.

Fordi det forelgpig er gjennomfgrt fa studier av lang-
tidsvirkninger, er det imidlertid usikkert i hvilken
grad slike tiltak ogsé er effektive for & forebygge se-
nere alvorlig kriminalitet og rusmisbruk. Tar vi ut-
gangspunkt i at alvorlige og sammensatte atferds-
problemer er et multideterminert fenomen (jf. kapit-
lene 1 og 2), er det imidlertid grunn til 4 anta at over-
for elever med de mest omfattende og alvorlige at-
ferdsproblemene (identifiserte hgyrisikoelever) re-
presenterer ogsd kontekstrettede skoletiltak en for
smal intervensjonsform.

Et relativt avgrenset, men lovende kontekstrettet
tiltak i forebygging av alvorlige atferdsproblemer re-
laterer seg til regler og regelhdndhevelse i skolen (se
kapittel 4). I arbeidet med & fremme positiv elevat-
ferd og et utviklingsfremmende leeringsmiljg i skolen
har en rekke barne- og ungdomsskoler, blant annet pa
vestkysten av USA og i Canada, meget gode erfa-
ringer med etablering av klare fellesregler og konsis-
tent regelhdndhevelse (Taylor-Greene mfl. 1997;
Todd mfl. 1998). Grunnlaget for denne innfallsvinke-
len ligger blant annet i forskning som viser at svart
mange skoler opererer med et mylder av mer eller
mindre tydelige regler, som i ulik grad og med hgyst
varierende effekt blir hindhevet av lzrerne.

Utvikling og implementering av en skoleomfat-
tende handlingsplan framstir ogsd som et lovende
tiltak i forebygging av alvorlige atferdsproblemer
(se kapittel 5). Det er ingen tvil om at innsatsviljen er
stor, og at det brukes mye penger, tid og krefter pa
atferdsproblematikk i norske skoler. Men innsatsen
synes ofte & vere fragmentert, lite strukturert, lite
proaktiv, svakt forankret i teori og empiri og i for
stor grad avhengig av enkeltlereres initiativ og inn-
sats. En viktig forutsetning for at skole- og klasse-
sentrerte tiltak skal gi positive effekter, er imidlertid
at de i tillegg til & vaere bredspektrede ogsd ma vere
empiribaserte og godt forankret i lererkollegiet. Ved
4 formulere en skoleomfattende handlingsplan har
man erfart at den enkelte skole lettere og i stgrre
grad kan f4 til et mer helhetlig, koordinert, planlagt,
forpliktende og kunnskapsbasert utviklingsarbeid.
Skolene kan alternativt velge & satse pd programstyrt
utviklingsarbeid, som tar utgangspunkt i allerede ut-
provde og effektevaluerte programmer for skoleom-
fattende arbeid med forebygging og moderering av
alvorlige atferdsproblemer. I slike programmer base-
res arbeidet pa at man fglger et bestemt opplegg og

en bestemt struktur eller mal, ofte utformet som en
manual med ferdigprodusert metodemateriell. Det
finnes flere eksempler péd skoleomfattende program-
mer med dokumenterte positive effekter med hensyn
til bade sosial kompetanseutvikling og forebygging
og redusering av alvorlige atferdsproblemer. Av
plassmangel gir vi ikke konkrete eksempler pé sko-
leomfattende programmer i denne veilederen, men
bade Ogden (2001) og Serlie (2000) beskriver flere
lovende programmer.

Nér det gjelder klassesentrerte tiltak, framstdr re-
strukturering av klasseromsundervisning med vekt
pé proaktiv (og relasjonsorientert) klasseledelse i
kombinasjon med interaktiv undervisning og samar-
beidslering som et av de mest lovende innsatsomré-
dene. Denne kombinasjonen er i flere studier pavist
4 ha signifikante og betydelige positive effekter bade
pa alvorlig problematferd i skolen, pd skolesvake og
atferdsproblematiske elevers tilknytning til og triv-
sel pé skolen og pé deres forventninger og aspirasjo-
ner til videre skolegang (om enn ikke pa deres ka-
rakternivd) (Hawkins mfl. 1988). Ogsa i multisent-
rerte tiltak rettet spesifikt mot identifiserte hgyrisi-
koelever i ordiner skole har slike tredelte og klasse-
kontekstuelt rettede tiltak vist seg & vere en viktig
og virkningsfull komponent (Hawkins mfl. 1992;
O’Donell mfl. 1995).

Proaktiv og relasjonsorientert klasseledelse inne-
barer at det i klasserommet etableres leringsbeting-
elser som fremmer positiv og prososial elevatferd og
positive relasjoner mellom elever og lerere, og som
minsker forstyrrelser av aktivitetene i klasserommet
(se kapittel 5). Interaktiv undervisning er en doku-
mentert resultateffektiv undervisningsmetode basert
pé antakelsen om at langt de fleste elever, ogsé elever
med alvorlige atferds- og mestringsproblemer, kan og
vil utvikle de ngdvendige ferdigheter og kunnskaper
for & lykkes i klasserommet dersom laringsbeting-
elsene og undervisningen er god (Cummings mfl.
1982; Hawkins mfl. 1988 og 1992). Et sentralt ele-
ment i interaktiv undervisning er at elevene skal mest-
re spesifiserte leeringsmal for de fortsetter med mer
avanserte oppgaver. Denne metoden krever ogsé at
elevenes arbeidsoppgaver differensieres i samsvar
med individuelle behov og ferdigheter. Den interak-
tive undervisningsmetoden inneberer at leererens vur-
deringer av elevenes faglige prestasjoner i lgpet av
skoledret bestemmes av den enkelte elevs mestring og
framgang siden forrige vurdering, og ikke ved
sammenligninger med andre elever i klassen. Meto-
den krever ogsd at lereren hyppig kontrollerer at ele-
vene har forstétt det fagstoffet som er blitt presentert.
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Samarbeidslaring er en undervisningsmetode
som har vist seg & vaere mer effektiv enn tradisjo-
nelle undervisningsmetoder, bdde for forbedring av
karakterer, for utvikling av fellesskap blant elevene i
en klasse (pd tvers av kulturell bakgrunn) og for
bedret trivsel og tilknytning til skolen (Slavin 1991).
Resultateffektiv samarbeidslering innebarer at ele-
vene i klassen deles inn i sma heterogene grupper
som leringspartnere. Elever med ulik bakgrunn og
ulike evner jobber sammen for & lgse oppgaver. La-
rerne gir feedback pé arbeidsprosessen og vurdering
av skolefaglig prestasjoner til gruppen som helhet.
For & oppné gode vurderinger og resultater erfarer
elevene dermed at de er avhengige av hverandre, og
at alle gjor en innsats.

Elevsentrerte tiltak

Den eldste og mest brukte tiltaksmodellen er elev-
sentrerte tiltak. Dette er en intervensjonsform der
endringsfokuset legges pé eleven (det individuelle
nivd). Det innebzrer at man jobber direkte med ele-
ven og via ulike strategier eller metoder forsgker a
pavirke hans eller hennes atferd og mestring. Slike
tiltak bygger pd antakelsen om at problematferd
forst og fremst er et leert fenomen. Selv om problem-
atferden skulle skyldes en nevrobiologisk svakhet
eller svikt, regnes ikke den medfgdte sérbarheten
som irreparabel (dvs. som umulig 4 forandre, mode-
rere eller kompensere for). A vise problematferd er
en mate & oppfere seg pa som eleven har erfart som
en funksjonell og relevant méte & agere eller reagere
pé (f.eks. nar han eller hun fgler at selvverdet, eien-
deler, status, gnsker eller behov er truet eller ikke
imgtekommet). Ved & vare sint nok lenge nok har
eleven kanskje opplevd at foreldrene til slutt gir
etter, og eleven far det som han eller hun vil. Ved &
ikke gjore som lereren ber om, har eleven kanskje
opplevd beundring og muntre kommentarer fra
medelevene.

Av de elevsentrerte tiltakene framstér atferdskor-
reksjon som et av de mest lovende. Slike tiltak er
brukt med hell bade i grunnskoler og i videregdende
skoler. Atferdskorrigerende strategier kan benyttes
bade pé klasseniva og gruppenivé og overfor enkelt-
elever (se kapittel 6). Atferdskorreksjon inneberer at
lererne systematisk og pa avtalte méter gir positiv
respons (oppmuntring, ros, belgnning) pé elevers
prososiale og tilpasningsorienterte skoleatferd. Me-
toden innebaerer ogsa at lerere konsekvent og pa av-
talte mater reagerer pa problematferd i skolen. Det er
vel dokumentert at atferdskorrigerende strategier
gjennomgdende er meget effektive, ogsd overfor

34

eldre hgyrisikoelever (Sgrlie 2000). Kognitivt at-
ferdsrettede tiltak, som sosial kompetanseutvikling i
skolen, framstdr ogsd som lovende elevsentrerte til-
tak. Ikke all sosialt kompetansefremmende innsats
forer imidlertid fram. Dersom sosial kompetanseut-
vikling i skolen skal fa péviselige positive virk-
ninger, mé det arbeides planmessig og systematisk
(se kapittel 5).

Det er gjennomgéende péavist moderate effekter av
skolebaserte tiltak for fremming av sosial kompe-
tanse blant elever i lav til moderat risiko for utvikling
av alvorlige atferdsproblemer. Moderate effekter av
slike programer er oppnadd bade nér de er organisert
som klassetiltak rettet mot alle elever, og som grup-
petiltak, sé vel i grunnskoler som i videregéende sko-
ler. Men sosiale kompetansestyrkingstiltak alene
overfor identifiserte hgyrisikoelever synes & vare for
smalsporet til & ha noen sarlig effekt. En kombina-
sjon av systematisk atferdskorreksjon og sosial kom-
petanseutvikling har derimot vist seg 4 ha dobbelt si
stor totaleffekt som atferdskorreksjon alene, og fire
ganger sé stor effekt som ikke-atferdsrettede skoletil-
tak (f.eks. veiledning, gruppesamtaler, undervisning,
informasjon) (Durlak & Wells 1994). Konkrete ek-
sempler pé sosiale kompetanseutviklingstiltak orga-
nisert pa klasse- og gruppeniva er for gvrig beskrevet
i Ogden (2001), Sgrlie (2000) og i Rapport 2000 om
vurdering av program og tiltak for & redusere problem-
atferd og utvikle sosial kompetanse (se aktuelle lenker
i slutten av kapittelet).

Det er liten tvil om at det er en funksjonell og sta-
tistisk signifikant sammenheng mellom alvorlige at-
ferdsproblemer og lave skolefaglige prestasjoner.
Imidlertid er det betydelig usikkert om spesialunder-
visning 1 tradisjonell forstand (dvs. ekstra hjelp og
stgtte vanligvis i basisfagene norsk, engelsk eller
matematikk) har noen forebyggende effekt pa at-
ferdsproblemer. Det er ogsa tvil om individuelt til-
passet skolefaglig opplaring har modererende effekt
pé utagerende og antisosiale atferdsmgnstre blant
hgyrisikoelever (Nordisk Ministerrdd / Ogden 1999;
Serlie 2000). Ca. 25 % av elevene som far spesial-
undervisning pa ungdomstrinnet, har ifglge Skarbre-
vik (1996) moderate til alvorlige atferdsproblemer.
P& barnetrinnet, mellomtrinnet og videregdende
trinn utgjor denne elevgruppen ca. 19-20 % av spe-
sialundervisningselevene.

Hovedarsaken til usikkerheten om elevers utbytte
av spesialpedagogiske stgttetiltak er at vi i Norge i
stor grad mangler evalueringsstudier av spesial-
undervisningens effekter. Nir det gjelder hgyrisiko-
elevers utbytte av slike pedagogiske stgttetiltak,
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foreligger det per dato ingen norske forskningsresul-
tater. Resultater fra internasjonale studier av ulike
problemgruppers utbytte av forskjellige typer spesi-
alundervisningstilbud er tvetydige (Kavale 1990).
Det empiriske grunnlaget for spesialundervisning i
norsk skole star séledes i et oppsiktsvekkende og be-
kymringsfullt misforhold til den store ressursbruken
og den utbredte anvendelsen av slike tiltak. Interna-
sjonale forskningsresultater tyder imidlertid pé at
spesialundervisning gitt alene trolig har begrensede
atferdsmodererende effekter. Fgr dette er blitt ekspli-
sitt undersgkt i vért land, kan sikre konklusjoner li-
kevel ikke trekkes. Det er likevel liten tvil om at re-
lativt mange hgyrisikoelever trenger serskilt tilrette-
lagt fagopplering, og folgelig bgr trolig spesial-
undervisning inngd som én av flere tiltakskompo-
nenter. Hva som eventuelt bgr vektlegges, og hvor-
dan slik individuelt tilpasset opplering best bgr or-
ganiseres, trenger vi mer forskningsbasert kunnskap
om. Kapittel 6 gir noen forslag til videre drgfting av
hvordan spesialundervisningen kan legges rette for i
stgrre grad & imgtekomme ogsa risikoelevenes sko-
lefaglige problemer.

Multisentrerte tiltak

Béde ut fra foreliggende tiltaksforskning og kunn-
skap om atferdsproblemers komplekse natur er det
grunnlag for & peke pé& at kombinasjonen av bred-
spektrede (multimodale) og miljgovergripende tiltak
(multisentrerte tiltak) ngye tilpasset den enkelte hgy-
risikoelevs behov og situasjon er det aller mest lo-
vende tiltaket vi kjenner til i dag (Sgrlie 2000). I sko-
lesammenheng er imidlertid dette en tiltaksform som
vi forelgpig har relativt lite erfaring med. De fgrste
effektstudiene fra multisentrerte skoletiltak ble pub-
lisert pad 1990-tallet. Derimot er det godt dokumen-
tert at multisentrerte tiltak med basis i familien kan
gi betydelige effekter bade péd kort og lang sikt
(Henggeler mfl. 1992 og 1998; Patterson mfl. 1993;
Webster-Stratton 1997). En myndiggjgrende, stgt-
tende, problemlgsende og kompetansefremmende
strategi som tar hensyn til foreldres bekymring,
mestring og oppdragelsesutfordringer, framstar i
hoyrisikotilfellene som en essensiell resultatfram-
bringende tiltakskomponent. Det er ogsd klare indi-
kasjoner pa at multisentrerte tiltak med basis i fami-
lien signifikant bidrar til mer funksjonelt samarbeid
mellom skole og hjem og reduserte atferdsproblemer
i skolen blant hgyrisikoelever i 12—17-arsalderen
(Sgrlie & Ogden, 2003). Faggruppen kjenner ikke til
noen norske evalueringer av multisentrerte tiltak
med basis i skolen.

Multisentrerte tiltaksmodeller er en blanding av
de to ovennevnte tiltaksmodellene (elevsentrerte og
skole- og klassekontekstuelle tiltak), men er ogsa en
utvidelse av dem. Slike tiltak krever vanligvis tverr-
faglig innsats og tverretatlig ressurssamordning.
Endringsfokuset er bdde pa den enkelte hgyrisiko-
elev, skolen og klassen og pa hjemmet. I flere tilfel-
ler arbeider man ogsd med elevens antisosiale ven-
nekrets utenfor skolen. Tiltakskomponentene i slike
kombinasjonstiltak utformes pa et empirisk grunn-
lag, slik at man i stgrst mulig grad kan influere pé de
risikofaktorene som bidrar til opprettholdelse og ut-
vikling av alvorlige atferdsproblemer. Tiltakene ret-
tes forst og fremst mot moderering av risikofaktorer
og styrking av beskyttende faktorer i de aktuelle ele-
venes sentrale oppvekstarenaer, hjem og skole.

Multisentrerte tiltak er en intens og ofte kostnads-
krevende intervensjonsform der de ulike delkompo-
nentene skreddersys i det enkelte tilfelle. I slike sko-
lebaserte tiltak er det pavist fra moderate til betyde-
lige positive effekter i forhold til identifiserte hjem-
meboende hgyrisikoelever som gar i ordiner eller
alternativ skole. De oppnadde effektene ser ut til &
vere uavhengige av bade elevenes alder, kjgnn, so-
sial status og familiere bakgrunn. Det bgr understre-
kes at multisentrerte tiltak er & betrakte som hgyters-
keltilbud som kun anbefales iverksatt overfor de
aller vanskeligste og mest risikoutsatte elevene i
skolen. Dette er altsé ikke en intervensjonsform som
egner seg overfor elever i lav til moderat risiko for
utvikling av alvorlige og sammensatte atferdspro-
blemer. Slike intensive, miljgovergripende og res-
surskrevende tiltak egner seg heller ikke serlig godt
for & oppné skoleomfattende endringer. I slike tilfel-
ler er bredspektrede elevsentrerte og kontekstend-
rende tiltaksmodeller mer hensiktsmessige. Kon-
krete eksempler pa multisentrerte skoletiltak er nar-
mere beskrevet i Ogden (2001) og Sgrlie (2000).

Hittil i kapittelet har vi beskrevet innholdsmes-
sige kjennetegn ved lovende pedagogiske tilnaer-
minger til alvorlige og sammensatte atferdsproble-
mer blant barn og unge. Dette er kunnskap som fag-
gruppen mener det er essensielt & bygge pd dersom
man skal lykkes med & utvikle mer resultateffektive
tiltak ogsa i den norske skolen. Internasjonal tiltaks-
forskning har imidlertid vist at virkningsfulle skole-
tiltak ogsd har andre avgjgrende kjennetegn, og som
det fglgelig er viktig 4 ta hensyn til i det videre ut-
viklingsarbeidet i skolen. Organiseringsform, imple-
mentering, tiltaksintegritet, kompetanseutvikling og
effektevaluering blir viktige suksessfaktorer i denne
sammenheng.
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Segregerende og inkluderende
opplegg innenfor ordinaerskolen

Segregerende opplegg er den organiseringsformen
som historisk sett har vaert mest brukt overfor at-
ferdsvanskelige elever i skolen. Selv om inklude-
rende opplegg benyttes i stgrre grad i dag enn tidli-
gere, og vi i Norge har en uttalt malsetting om en in-
kluderende skole, har segregering i ulike former
fortsatt stor gjennomslagskraft i skolen. Sett fra fler-
tallets perspektiv framstr gjerne det & fjerne uromo-
mentet fra klassen eller skolen av lett forstaelige
grunner som den mest fornuftige lgsningen. Men er
det segregerte eller inkluderte opplaringstilbud som
vil gi best miloppnéelse dersom forebygging av al-
vorlige atferdsproblemer er malet, og hgyrisikoele-
venes behov legges til grunn for valg av organisato-
risk lgsning? Forskning der man eksplisitt har under-
skt og sammenlignet hvilke og hvor store effekter
som er oppnadd i skoleopplegg med ulik organisato-
risk utforming, kan gi oss noen svar. Metaanalyser,
som sammenholder oppnadde effekter pa tvers av en
rekke evalueringsstudier i ulike land og kontekster,
er her av sarlig interesse.

I en metaanalyse av 145 voldsforebyggende sko-
letiltak i engelskspraklige land (Wilson 2000) sam-
menlignet man oppnadde resultater i ulike organisa-
toriske tiltak for hgyrisikoelever i ordinare skoler.
Disse organisatoriske ordningene ble sammenlignet:

1 En-til-én-opplegg, der atferdsvanskelige elever
ble gitt et individuelt skoletilbud atskilt fra sin or-
dinzre klasse.

2 Gruppetilbud, der et mindre antall atferdsvanske-
lige elever fikk all sin undervisning atskilt fra
medelevene. Slike tilbud omtales hos oss gjerne
som miljggrupper, APO-klasser, firer- eller atter-
grupper, TO-grupper (tilpasset opplaering i
gruppe), forberedende grunnkurs, BTG-klasser
(bedre tilpasset grunnskoleopplaring), prosjekt-
klasser eller alternative klasser.

3 I-klassen-opplegg, der atferdsvanskelige elever
ble gitt et individuelt tilpasset opplegg innenfor
rammen av den ordinare klassen.

4 Skoleomfattende opplegg, der hele skolen var in-
volvert i opplegget eller intervensjonen.

Wilson konkluderte med at skoleinternt organiserte
smgruppetiltak for atferdsvanskelige elever kan ha
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moderat positive effekter pd aggressiv og forstyr-
rende atferd i skolen, gitt at tiltakene er evidensba-
serte og bredspektrede, og de ansatte er faglig godt
kvalifiserte. Effektene av individuelle «pull-out»-til-
tak var imidlertid noe stgrre og mer gjennomgéende
pa tvers av studier enn i smagruppetiltak. Forutset-
ningene for at individuell segregasjon skal ha effekt,
er at det legges sterk vekt pa bade tilpasset fagunder-
visning, sosial ferdighetstrening og systematisk at-
ferdskorreksjon. Enkelte skoleomfattende tiltak
hadde ogsé effekt, men effektene var her signifi-
kante bare for risikoelever over 13 r. En mulig for-
klaring pa det er at skolen har en mer framtredende
rolle i eldre barns liv, mens yngre barn kanskje ikke
i samme grad legger merke til eller pavirkes av end-
ringer i skolemiljget generelt. I-klassen-opplegg
syntes ikke i samme grad & kunne bidra til store end-
ringer i hgyrisikoelevers atferd. Wilson konkluderte
ogsd med at tiltak drevet av velutdannede lerere og
spesialpedagoger hadde betydelig stgrre effekt enn
tiltak drevet av ufaglerte, uerfarne lerere eller fors-
kere. Hvorvidt resultater fra denne metastudien og
studier fra andre land har gyldighet ogsd i den nor-
diske skolekonteksten, er noe usikkert, blant annet
pa grunn av ulikheter i skolestrukturen.

I Norge finnes det svert fa forskningsstudier der
man har undersgkt og vurdert skoleinterne gruppetil-
bud. Vi vet fglgelig lite bdde om elevenes utbytte,
det faglige innholdet, hvem som arbeider i slike til-
tak, og hvordan tilbudene legges til rette. Ut fra de
begrensede dataene og beskrivelsene som foreligger
(Nordahl & Overland 1998; Markussen 2000; Bir-
kemo 2001), tyder det imidlertid pa at kvaliteten pa
og effektene av skoleinterne smégruppetiltak i
Norge er hgyst varierende — og i flere tilfeller kri-
tikkverdige. I Birkemos nylig publiserte studie kom
det fram blant annet at karakternivdet til elever i
smagruppebaserte tiltak, sammenlignet med elever i
vanlige klasser og malt over en todrsperiode, faktisk
ble darligere. Man fant ogsé at smdgruppeelevenes
selvoppfatning ble mer negativ i lgpet av skoleéret,
mens den bedret seg i Igpet av sommerferien. Tilsva-
rende svingninger ble ikke registrert hos elever i in-
kluderende settinger. I hvilken grad studien innbe-
fatter elever med alvorlige atferdsproblemer, og om
deres utbytte eventuelt er annerledes enn andre ele-
vers utbytte, er imidlertid ikke spesifisert. Det finnes
for gvrig ingen norske studier der effektene av indi-
viduelle opplegg for elever med mer eller mindre al-
vorlige atferdsproblemer er blitt eksplisitt undersgkt
pa forskningsmessig holdbare mater.

Hvor mange elever som érlig skilles ut i skolein-
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ternt segregerte opplaringstilbud, har man ikke full
oversikt over, men ut fra Laeringssenterets opplys-
ninger (Tilstandsrapport 2001) er 2000-3000 grunn-
skoleelever trolig et rimelig estimat. En god del av
dem mad antas & veare skilt ut p grunn av ugnsket at-
ferd. Hvor mange elever som gis individuell eller
gruppeorganisert opplering i den videregdende sko-
len i Norge, har faggruppen ikke klart & framskaffe
opplysninger om.

Resultatene fra voldsforebyggende skoletiltak i
engelskspriklige land (Wilson 2000) tyder altsa pa
at overfor hgyrisikoelever kan enkelte skoleomfat-
tende og segregerte opplegg innenfor ordinerskolen
vaere mer virksomme enn individuelt tilpasset opp-
lering 1 ordinar klasse. Men fordi det er flere hull i
den forskningsbaserte kunnskapen vi i dag har, kan
sikre konklusjoner forelgpig ikke trekkes. Resulta-
tene fra denne og andre studier viser blant annet at
spgrsmélet om organisering ikke kan lgsrives fra
innholdet i tiltakene, eller fra kompetansen til dem
som underviser atferdsvanskelige elever. Hvorvidt
det kan oppnés bedre resultater i individrettede i-
klassen-opplegg dersom en spesialpedagog har ho-
vedansvaret i stedet for en allmennutdannet larer, er
eksempel pa et ubesvart spgrsmaél. Likeledes vet vi
ikke om kombinasjoner av inkluderende og segrege-
rende opplegg kan gi andre og bedre resultater enn
segregerende opplegg alene.

Gruppeorganiserte tiltak utenfor
ordingerskolen

Om segregerte tiltak organisert utenfor ordinersko-
len kanskje har andre eller stgrre effekter enn segre-
gerte tiltak organisert innenfor ordin@rskolen, er
ogsd et spgrsmil som trenger n&rmere avklaring.
Det & plassere eller gi atferdsvanskelige elever et
opplaringstilbud i egne lokaliteter, der de bade sosi-
alt og fysisk er helt atskilt fra sin ordinare skole,
klasse og prososiale medelever, blir relativt lite be-
nyttet i Norge. For & besvare spgrsmalet om slike
ekskluderende tiltak kan ha positive effekter pa anti-
sosial atferd og forebygge alvorlige atferdsproble-
mer blant hgyrisikoungdom, gir vi i det fglgende en
kort oppsummering av hva norsk og internasjonal
forskning viser. For nermere beskrivelser av denne

forskningen henviser vi til veilederen for skoleeiere
og skoleledere.

A gi opplaring til elever med omfattende atferds-
og mestringsproblemer i form av et segregert grup-
petilbud organisert utenfor normalskolen (f.eks. al-
ternative skoler, offentlig og privat dagplassering,
institusjonsplassering) kan praktisk og gkonomisk
sett lett framst& som en fornuftig lgsning, men det er
empirisk grunnlag for & advare badde mot varierende
og usikre korttidseffekter og mot mange tilfeller av
paviste negative og skadelige langtidseffekter. Seg-
regerte tiltak utenfor barns og unges normale opp-
vekst- og oppleringsarenaer, som eksklusivt gir til-
bud til homogene grupper av elever med store pro-
blemer, synes generelt & vare en meget risikofylt
strategi & satse pa.

Béde nordiske og amerikanske studier® indikerer
at enkelte alternative skoler?, i hvert fall p& kort sikt
og i noen grad, kan representere et trivselsfrem-
mende og atferdsmodererende skoletilbud for en-
kelte elever med relativt betydelige atferds- og mest-
ringsproblemer. Men det er ogsd pavist at omkost-
ningene av flere slike tiltak (s@rlig pd lengre sikt)
kan vere meget uheldige bide for de elevene det
gjelder, og for omgivelsene. Internasjonalt er det vel
dokumentert at det & segregere problembelastede
barn og unge fra sine normale omgivelser for & gi
dem et smégruppebasert opplerings- eller behand-
lingstilbud i mange tilfeller kan resultere i eskale-
rende og alvorligere atferdsavvik (Sgrlie 2000; And-
reassen 2003). I amerikanske evalueringsstudier er
det pavist betydelige negative effekter i enkelte typer
alternative skoler, det vil si at de har bidratt til gkte
og mer alvorlige atferdsproblemer og sosial tilkort-
komming hos hgyrisikoungdom. Bade norske og
danske undersgkelser tyder for gvrig pd at alterna-
tive skoletilbud generelt sett i liten grad bidrar til gkt
skolefaglig utbytte, redusert rusmisbruk og videre
skolegang. Forskningen indikerer at alternative sko-
letilbud er darlig egnet bade for elever med etablert
rusmisbruk og alvorlig kriminalitet, for psykiatrisk
behandlingstrengende og for psykisk utviklingshem-
mede elever. Avgjgrende kjennetegn ved resultat-
frambringende alternative skoler synes & vere at
skoletilbudet er frivillig, at gruppesammensetningen
er heterogen, at oppleringen er individuelt tilpasset,

8 For eksempel Reilly & Reilly 1989; Sarlie 1991; Melby & Tveit 1994; Raywid 1994; Cox mfl. 1995; Byderup mfl. 2002; Ulleberg

2000.

9 Alternative skoler er segregerte sosialpedagogiske tiltak som av og til tilbys elever med moderate til relativt store atferdsvansker,
skolefaglige mestringsproblemer og motivasjonsproblemer. I noen grad dreier det seg ogsa om elever som har psykiske problemer,
og som mobbes eller unngéar kontakt med andre. Elevene bor hjemme, og de fér frivillige dagtilbud i lokalmiljget (Sgrlie 1991).
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og at det opereres med en utvidet lererrolle. Andre
kjennetegn av avgjgrende betydning er sterk vekt pa
individuell oppfglging, positive relasjoner mellom
elev og lerer og sosial kompetanseutvikling, samt
malrettet samarbeid med foreldrene og lokalmiljget.

Faggruppen anbefaler pd forskningsmessig
grunnlag at segregering av utfordrende elever i form
av smagruppetiltak organisert utenfor skolen bgr be-
nyttes med betydelig stgrre forsiktighet og tilbake-
holdenhet enn man hittil har gjort. Noen sveart fa
elever har s& omfattende atferds- og motivasjonspro-
blemer og s& stort behov for omsorg, struktur,
skjerming og sosial kontroll at det ordinare skole-
miljget neppe kan innrettes pa en slik mate at det i
tilstrekkelig grad kan imgtekomme disse elevenes
behov. I slike marginale tilfeller bgr det ogsé i fram-
tiden vere rom for 4 tilby segregert opplaring i en
alternativ skole eller klinisk behandling med oppler-
ing i institusjonsskoler — under forutsetning av hgy
kvalitet pd slike tilbud.

For i noen grad & kunne minimalisere farene for
negative effekter og ringvirkninger av slike segrege-
rende opplaringstilbud, anbefaler faggruppen samti-
dig
a at forutsetninger for og kjennetegn ved resultat-

frambringende alternative skoletilbud tas til fglge
b gkt bruk av kombinasjoner av tilpasset opplering

i ordiner klasse, alternativ skole og/eller arbeids-

livsrelatert praksis
¢ gkt bruk av kortere opplaeringsperioder i alterna-

tiv skole for & gi sd vel den aktuelle eleven som
ordinzrskolen en tiltrengt «pustepause»

Slike «pustepauser» bgr forplikte normalskolen til
aktivt & restrukturere og styrke sitt tilbud slik at ele-
ven etter oppholdet i en segregert skoleenhet kan til-
bys et mer funksjonelt og inkluderende opplerings-
tilbud i hjemmeskolen.

I en inkluderende skole som den norske stir og
faller de segregerte oppleringstilbudenes eksistens-
berettigelse med deres evne til & oppné paviselige
positive endringer i elevenes atferd, skolefaglige
mestring og prososiale fungering. Det er derfor ngd-
vendig at skolepolitiske myndigheter og skoleeiere
er i stand til & skille mellom gode og dérlige segre-
gerende skoleopplegg. Faggruppen anbefaler derfor
ogsd bedre kvalitetssikring og kontroll med segre-
gerte opplaeringstilbud. Verken nyetablering eller
viderefgring av kvalitativt og resultatmessig dérlige
skoletilbud bgr aksepteres. At mange atferdsvanske-
lige elever synes & trives godt i segregerte tilbud og
alternative skoler, er ikke et tilstrekkelig argument
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for & opprette eller opprettholde slike tilbud. Trivsel
er heller ikke en tilstrekkelig resultatindikator i vur-
deringer av elevenes utbytte eller tiltakenes kvalitet
og effekt.

Evaluering, veiledning og
kompetanseutvikling

Mye tyder pé at vi hittil har undervurdert betyd-
ningen bade av effektevalueringer, skolens veiled-
ningsbehov og de kompetansemessige forutsetning-
ene for differensierte og virksomme skoletiltak i
forebygging og takling av alvorlige atferdsproble-
mer (Sgrlie 2000). Det kan med andre ord ikke for-
ventes at forebygging og takling av alvorlige at-
ferdsproblemer i skolen er en utfordring og oppgave
som den enkelte skole eller pedagog skal klare helt
uten faglig hjelp, stgtte, tilbakemelding eller ekstra
ressurser.

Studier av effektiv forebygging og moderering av
alvorlige atferdsproblemer viser at dette er en form
for virksomhet som forutsetter hpy kompetanse bade
hos dem som utformer tiltakene, og hos dem som har
det praktiske ansvaret for gjennomfgringen. De aller
fleste skoletiltak der positive effekter er dokumen-
tert, kjennetegnes av at man har tatt eksplisitt hensyn
til at dette er en komplisert oppgave der lerere og
skoleledere trenger stgrre kompetanse, i tillegg til
veiledning, oppfglging og relevant tilbakemelding
pa om innsatsen barer frukt. Erfaringene viser ogsa
som tidligere nevnt i kapittelet at det praktiskpeda-
gogiske arbeidet med hgyrisikoelever ikke bgr over-
lates til uerfarne eller svakt kvalifisert skoleperso-
nell (selv om de er aldri sd interesserte i utfordrende
elever). Faggruppen tilfgyer at det daglige arbeidet
med de mest utagerende og antisosiale elevene i sko-
len heller ikke bgr overlates til de mest slitne, etter-
givende og autoritere lererne, ei heller til lerere
som selv befinner seg i en sdrbar eller belastet livssi-
tuasjon (se kapittel 6).

Internasjonale erfaringer viser videre at ekstern
faglig stptte og jevnlig feedback til lerere fra fagfolk
med bred innsikt i og kunnskap pé atferdsfeltet, bi-
drar bade til 4 lette arbeidet og til & sikre den ngd-
vendige kvalitet pd arbeidet med forebygging av al-
vorlige atferdsproblemer i skolen (Sgrlie 2000). De
mest lovende skolebaserte tiltakene er utviklet i et
nart samarbeid mellom forskere og pedagoger. Ty-
pisk for slike tiltak er at pedagogene har hatt ansva-
ret for den praktiske gjennomfgringen, mens fors-
kerne har hatt ansvaret for selve utformingen og det
faglig kvalitetssikrende ansvaret for tiltakene, samt
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for evalueringen av tiltakene. Skolerddgivere (ev. i
samarbeid med forskere) har fungert som veiledende
stgttespillere i utprgvings- og implementeringspro-
sessen, og har hatt ansvar for egne kompetanseutvik-
lende opplegg. Skoleledelsen har gjerne hatt det pri-
mare ansvaret for d sikre ngdvendige ressurser og
funksjonell ressursforvaltning i skolen, og for &
legge til rette for en mest mulig smidig innpassing av
tiltaket i skolens daglige drift og gvrige oppgaver.
For 4 komme videre i utviklingen og etableringen av
mer virksomme skoletiltak i Norge mé det altsd tas
hensyn til pedagogenes behov for innovasjonsrettet
veiledning og kunnskapsstyring nér det gjelder bade
alvorlige atferdsproblemer blant barn og unge og
systematisk tiltaksarbeid.

Flere tusen norske barn og familier blir hvert &r —
og gjerne over mange ar — eksponert for ulike typer
hjelpe- og oppleringstiltak fra det offentlige. Skole-
verket, barnevernet, barne- og ungdomspsykiatrien
og kriminal- og rusmiddelomsorgen bruker arlig
flere titalls milliarder pa tiltak bare overfor barn og
unge med alvorlige atferdsproblemer. En overvel-
dende majoritet av de tiltakene som iverksettes i
Norge, blir imidlertid aldri evaluert, med hensyn til
verken resultatoppnéelse eller kostnadseffektivitet.
Internasjonale erfaringer viser imidlertid klart at
forskningsbasert tiltaksutvikling og systematisk mo-
dellutvikling er kritiske innsatsfaktorer dersom man
skal kunne komme fram til mer virkningsfulle méter
a forebygge alvorlige atferdsproblemer blant barn og
unge pa (Sgrlie 2000).

Den tiln@ermet totale mangelen pé effektstudier
her i landet innebzrer at vi vet svert lite om de tilta-
kene og ressursene vi setter inn, er bortkastede eller
til reell hjelp og stgtte. Som i mange andre vestlige
land representerer de stgrste utfordringene for utvik-
ling av mer virksomme tiltak i Norge neppe verken
mangel pa politisk vilje, liten faglig interesse eller
svak nasjonal gkonomi. De aktuelle fagfeltenes
interesse, kapasitet og vilje til & endre gjeldende
praksis og utvikle resultatgivende tiltak vet vi imid-
lertid lite om. I denne sammenheng synes altsa ett av
hovedproblemene & vare at tiltak, programmer og
prosjekter iverksettes uten at det stilles spgrsmal ved
kvaliteten eller undersgkes om innsatsen har noen
effekt.

Tiltaksutviklingen i skoleverket kan derfor se ut
til & veere basert mer pa «la de tusen blomster (pro-
sjekter) blomstre»-filosofien enn pa teoretisk og em-
pirisk basert kunnskap om alvorlige atferdsproble-
mer og virksomme intervensjonsstrategier. Uten
stgrre dpenhet om og kritisk vurdering av ressurs-

bruk og effekter av pedagogisk innsats overfor ele-
ver med alvorlige atferds- og mestringsproblemer
kan man vanskelig komme fram til mer virksomme
forebyggende skolebaserte tiltak — og kan vanskelig
tilby disse elevene den opplaring og stgtte de har
behov for og krav pa.

Hay implementeringsgrad og tiltaksintegritet —
forutsetninger for positiv effekt

Hvor godt et tiltak i praksis blir gjennomfgrt, har
ogsd vist seg 4 ha signifikant betydning for hvilke ef-
fekter som oppnds. Darlig funderte og planlagte til-
tak er ofte blitt framhevet som en forklaring pa hvor-
for positive effekter av innsatsen i svart mange til-
feller ikke har latt seg pavise (Matt & Cook 1994).
Béde i enkeltstudier og i flere metaanalyser er det
dessuten vist at i tiltak og behandling der det har
vert problemer med & gjennomfgre de intenderte
intervensjonene i trdd med modellplanen, er det opp-
nidd mindre effekter enn der man ikke har hatt slike
problemer. Det er derfor mulig at tiltaksmodeller kan
ha blitt avvist som ineffektive nir man i realiteten
har mislyktes, fordi tiltaket egentlig aldri ble
gjennomfgrt pd en fullstendig méte. Lav tiltaksinte-
gritet (at man i den praktiske utprgvingen avviker fra
eller drifter bort fra den opprinnelige tiltaksmodel-
len) og lav implementeringsgrad (bare delvis eller
halvveis gjennomfgring av tiltaket) har faktisk ogsa
vist seg & kunne bidra til forverring av atferdsproble-
mer (Gottfredson 1990; Durlak 1995; Lipsey & Wil-
son 1998).

Dersom man gjennom tiltak i skolen skal kunne
oppna positive effekter i forebygging og redusering
av alvorlige atferdsproblemer, er det altsd helt avgjg-
rende & tilstrebe bade hgy tiltaksintegritet og hpy im-
plementeringsgrad. Denne kunnskapen impliserer at
ikke bare innholdskomponentene og den organisato-
riske tilretteleggingen, men ogséd den praktiske og
metodiske gjennomfgringen av tiltak i skolen m&
planlegges godt pé forhénd, og eksplisitt forankres i
skolen som system. En egen implementeringsplan
for det pedagogiske tiltaks- og utviklingsarbeidet
bgr derfor alltid utvikles.

Implementeringsplaner kan vanskelig standardi-
seres, men faggruppen foreslar at det i en slik plan
blant annet kommer fram hvor lang tid tiltaket skal
strekke seg over (oppstart og avslutning), antall
timer i uken eller méneden, hvor store ressurser som
skal avsettes, hvordan tiltaksarbeidet skal innpasses
i skolens gvrige drift og oppgaver, hvem som vil bli
bergrt, og hvem som er ansvarlig for hvilke oppga-
ver. Dersom tiltaket bestér av flere innsatskompo-

39



KAP. 3 — LOVENDE PEDAGOGISKE TILNZERMINGER | FOREBYGGING AV ALVORLIGE ATFERDSPROBLEMER BLANT BARN OG UNGE

nenter, ber det ogsd komme fram nar og i hvilken
rekkefglge de ulike delkomponentene skal introdu-
seres. Implementeringsplanen skal dessuten vise ty-
delig hvilke metoder og innovative prinsipper som
tiltaksmodellen baseres pa, samt hvordan man prak-
tisk vil gé fram for 4 undersgke og sikre at disse me-
todene og prinsippene blir fulgt. Likeledes bgr det
komme klart fram hvordan skolen og de involverte
lererne skal sikres ngdvendig kunnskapsutvikling,
prosessveiledning, oppfelging og stgtte. Det er ogsa
vesentlig at man pa forhand er forberedt p4, har tenkt
igjennom og skisserer mulige faktorer og situasjoner
i og utenfor skolen som kan hindre gjennomfgringen
av tiltaket (f.eks. at en sentral lerer blir syk), og
hvordan man i s fall vil takle eller forsgke & omgé
slike hindringsfaktorer. I planen bgr det ogsé legges
inn serskilte stopp-punkter underveis, slik at man i

ringsprosessen og graden av maloppnaelse, og fatte
beslutninger om eventuelle kursjusteringer.

Aktuelle lenker:
http://odin.dep.no/ufd/ Klikk p& «Rapporter», velg
«Vurdering av program og
tiltak for & redusere problem-
atferd og utvikle sosial kom-
petanse»

http://lom.ls.no Klikk pd «Leringssressur-
ser», velg «sosial kompe-
tanse»

www.forebygging.no Samtaler med Mari-Anne
Sgrlie om lovende skoletiltak
i forebygging og takling av
alvorlige atferdsproblemer
(videosnuttene 2 og 3)

fellesskap kan fa drgftet utviklingen i implemente-
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Del 2
Konkrete pedagogiske tiltak

Skolen skal vere bdde inkluderende og individuelt
tilpasset. Dette kan sies & vere et kort og konsist ut-
trykk for den pedagogiske ideologien overfor elever
med serskilte behov i Norge. Det innebarer ogsa at
opplaringen skal vere inkluderende og individuelt
tilpasset for elever som viser eller stér i fare for &
vise alvorlige atferdsproblemer.

I oppl@ringsloven heter det at opplaringen skal
tilpasses den enkelte elevs evner og forutsetninger.
Tilpasset opplaring er et generelt prinsipp som skal
ligge til grunn for all oppl®ring, og angér derfor alle
fag og alle lerere i skolen. Utgangspunktet er at de
aller fleste elever skal fa tilpasset opplaring
gjennom den pedagogiske praksis som foregér
innenfor rammen av en klasse. En fglge av det er
ogsd at lererne ma anvende ulike former for diffe-
rensiering for & kunne realisere tilpasset opplering.

For noen elever som viser atferdsproblemer
og/eller leringsproblematikk, vil imidlertid ikke ret-
ten til tilpasset opplering kunne bli sikret gjennom
oppl@ring innenfor rammen av en klasse. Disse elev-
ene har behov for serskilt tilrettelegging i form av
spesialundervisning i stgrre eller mindre omfang.
Den serskilte tilretteleggingen sikres i loven

Kapittel 4

gjennom retten til spesialundervisning ut fra en vur-
dering av utbyttet av det ordin®re oppl®ringstilbudet.
Retten til tilpasset opplering skal realiseres bade i or-
dinzer oppla@ring og gjennom spesialundervisning.

Sammenhengen mellom opplaring som foregér
innenfor rammen av en klasse, og spesialundervis-
ning er avgjgrende i forhold til malet om inklude-
ring. Laereplanverkets generelle del og opplaerings-
loven uttrykker klart at opplaringen skal legges til
rette slik at elevene blir sosialt, kulturelt og faglig in-
kludert i fellesskapet i skolen. Inkludering innebzrer
utvetydig at enhetsskoleprinsippet skal videreutvi-
kles og viderefgres. Skolen skal vare for alle, og alle
elever og foreldre skal bli aktivt verdsatt og ha reell
medvirkning.

I denne delen av veilederen har vi valgt & dele inn
de pedagogiske tiltakene i tre nivder: skoleomfat-
tende nivé, klasse- og gruppenivd og individniva.
Det er gjort fgrst og fremst for & systematisere til-
nermingene og skape oversikt. I praksis er det vans-
keligere & skille mellom nivéene, og tiltak pa ett niva
har svert ofte konsekvenser for de andre nivéene i
skolen.

Tiltak pa skoleomfattende niva

Handlingsplan for forebygging og
mestring av atferdsproblemer

Handlingsplanen ma ha grunnlag i skolens
kultur

Forebygging og mestring av problematferd handler
ikke bare om konkrete pedagogiske tiltak, men ogsi
om kulturen i den enkelte skole. Med det menes de
verdier, holdninger, oppfatninger og innstillinger
som finnes i skolen, og som kommer til uttrykk
gjennom prioriteringer, samarbeid mellom lererne,

ledelsesform, refleksjoner og pedagogisk praksis
(Rutter mfl. 1979). Disse verdiene og oppfatningene
i skolens kultur er sjelden direkte uttalt, men likevel
viser skolens kultur sammenheng med den pedago-
giske virksomheten som foregar der, og med ele-
venes l@ring og atferd (Arfwedson 1984). De ré-
dende verdiene og oppfatningene i skolen omkring
undervisningen og elevene er viktige for & kunne
forsta de atferdsproblemene som finnes i en skole
(Nordahl 2000).

Det rapporteres om mindre problematferd i skoler
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der lererne vurderer skoleledelsen som demokratisk
orientert, pedagogisk orientert og stgttende i forhold
den enkelte l@rers arbeid og faglige utvikling. Vi-
dere synes det & vere mer problematferd i skoler der
ledelsen legger stgrre vekt pd administrative oppga-
ver enn pa personalpolitikk, pedagogisk ledelse og
utviklingsarbeid (Sgrlie & Nordahl 1998). Forsk-
ning om effektiv mestring av de utfordringer som
elevatferd fgrer til, kan oppsummeres i fglgende
punkter (Ogden 2002b):

1 Proaktive skoler har bedre elevatferd pa grunn av
forebyggende innsats og kompetansestyrkende
innsats pa skole-, klasse - og elevniva.

2 Skoler preget av en sterk fglelse av fellesskap har
bedre elevatferd fordi personalet er opptatt av
hvordan elevene knytter seg til skolen, de tilbyr
et bredt spekter av voksenroller, engasjerer seg i
elevene og oppmuntrer dem til & delta i skolens
liv.

3 Skoler med lerersamarbeid har bedre elevatferd
fordi lererne utveksler informasjon, sgker hjelp
nar de har problemer, og samarbeider om gode
Igsninger.

4 Skoler som stimulerer elevenes autonomi, har
bedre elevatferd fordi de fremmer selvkontroll og
involvering i l@ringsprosessen.

Disse punktene viser at kulturen i den enkelte skole
kan vaere avgjgrende for hvordan skolen kan mgte
og forebygge alvorlige atferdsproblemer, og at sko-
lens ledelse er en viktig del av skolens kultur.

For & kunne videreutvikle skolens kultur i forhold
til alvorlige atferdsproblemer vil vi anbefale skolene
4 utarbeide en overordnet handlingsplan. Handlings-
planen bgr ta utgangspunkt i refleksjoner omkring
og drgftinger av de rddende oppfatninger og verdier
knyttet til atferdsproblematikk i skolen. Disse drgf-
tingene i leererkollegiet bgr ogsa relateres til skolens
pedagogiske plattform. P4 den méten vil arbeidet
med & utvikle og implementere en slik plan kunne
sikre en mer koordinert, helhetlig og forpliktende
innsats basert pd skolens verdier og pedagogiske
plattform. Planen mé forankres i skolens grunnleg-
gende syn pé eleven og hvordan skolen vil arbeide
for & sikre et tilpasset og inkluderende tilbud til alle
sine elever. Et slikt planverktgy gir skolene mulighet
til & ligge i1 forkant i forhold til & motvirke en utvik-
ling med gkt problematferd. P4 barneskoler og kom-
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binerte skoler med SFO er det viktig at SFO blir en
integrert del av handlingsplanen.

Det ser ut til & finnes lite av overgripende planer
for skolens samlede innsats mot alvorlige atferdspro-
blemer (Sorlie & Nordahl 1998). En overordnet plan
ma ha som siktemadl & inkorporere og samordne de
ulike planene ved den enkelte skole i en samlet plan.
Det sikrer bedre oversikt, klarere retningslinjer og
helhetstenkning i dette viktige arbeidet. Som et bi-
drag til dette arbeidet vil vi her presentere en mal for
en slik handlingsplan, som skolene kan ta utgangs-
punkt i. Malen er bare retningsgivende og maé tilpas-
ses den enkelte skoles kultur, ressurser og situasjon.
Det er vesentlig i dette arbeidet & bygge pa skolens
styrke og kompetanse framfor & fokusere p&d mangler
og svakheter. Mange skoler har allerede pa plass
mange av elementene som inngdr i en slik plan. Sam-
tidig bgr skolene legge til rette for og prioritere det
arbeidet som mangler, og gjennomfgre en kompetan-
seoppbygging pé de omradene de gnsker & styrke. En
slik plan mé ta hensyn til lokale forutsetninger, men
hovedinnholdet i malen vil kunne gjelde for alle. Den
enkelte skole bgr ta sikte pd 4 ha en implemente-
ringsstrategi for innfgring og bruk av planen, som
skal gjelde for bade lerere, elever og foreldre.

Handlingsplanen bgr omfatte bade forebyggende
og intervenerende elementer. Det siste er knyttet til
kriseberedskap og beredskap i forhold til & takle
vold, alvorlig utagering og ulykker. Vi vil under-
streke at det er viktig & se planen som en helhet. I ar-
beidet med & handtere og redusere atferdsproblemer
i skolen kan man ikke bare sette inn kontrollerende
og sanksjonerende tiltak pd individ- eller system-
niva. Parallelt ma man legge vekt pd de forebyg-
gende og relasjonelle aspektene.

Et sentralt aspekt ved en slik plan er at den mé
kunne evalueres. Det mé sikres at den enkelte skole
kan dokumentere effekten av sin innsats. Hva virker,
og hva virker ikke? Er det reduksjon i ugnsket at-
ferd, eller er det gkning? Det mé derfor som en del
av arbeidet med en slik overordnet plan legges inn
faste kartleggingsrutiner.

Forslag til hva en plan kan inneholde

En handlingsplan skal avspeile og synliggjsre hvor-
dan man ved den enkelte skole i fellesskap og over
en 3-5-4rsperiode vil arbeide med & forebygge, re-
dusere og takle alvorlige atferdsproblemer blant ele-
vene. I planen spesifiseres malene for arbeidet og
hvilke resultater man tar sikte pd 4 oppnd. Videre
klargjeres hvilke konkrete tiltak og strategier man
velger & satse pd for & nd malene, og hvilket faglig



grunnlag man har for & velge nettopp disse tiltakene.
I den skoleomfattende handlingsplanen bgr det ogsa
komme fram hvordan arbeidet skal ledes, og hvor
mye tid og ressurser som skal avsettes. For 4 oppnd
en forpliktende og effektiv gjennomfgring av hand-
lingsplanen og de enkelte tiltak har man erfart at
dette best ivaretas gjennom & organisere team pé
skolen (Ogden 2001).

Ideelt sett bgr handlingsplanen og mélene utfor-
mes pa grunnlag av en innledende felles drgfting og
spesifisering av problemsituasjonen ved skolen, og
etterfglges av en gjennomgang og oppsummering av
relevant forskning og teori. Deretter foretas en ner-
mere kartlegging av situasjonen ved skolen eller i
den aktuelle klassen. Hensikten med denne kartleg-
gingen er & finne ut hvilke faktorer i skole- eller
klassemiljget som opprettholder og/eller utlgser pro-
blematferd og tilkortkomming blant elevene (ek-
semplifiseres i kapittel 7). De tiltakene man i neste
omgang samler seg om, skal i stgrst mulig grad til-
passes situasjonsbeskrivelsen og kartleggingen og
samtidig vare teoretisk og empirisk vel fundert.
Skoleomfattende handlingsplaner kan fglgelig vans-
kelig standardiseres, men kan for eksempel omfatte
disse omradene:

» Klargjgring av skolens verdier og pedagogiske
plattform

» Mal for skolens arbeid med alvorlige atferdspro-
blemer

» Et sett av tydelige forventninger og regler ved
skolen

» En strategi for sosial kompetanseutvikling

» Retningslinjer for et aktivt og tett samarbeid med
foreldrene

» Samarbeid med skolens stgttesystem

» Takling av vold og alvorlig utagering

» Plan mot mobbing

» Beredskap ved kriser og ulykker

Nedenfor gar vi n@rmer inn pa to av disse punktene.
Med unntak av punktene om mobbing og kriser og
ulykker er de andre punktene behandlet andre steder
i veilederen.

Samarbeid med skolens stottesystem

Mange har pépekt svakheter i samarbeidet mellom
ulike fagmiljger og instanser, ikke minst i forhold til
barn med atferdsproblemer (Klefbeck & Ogden
1995). Tiltaksapparatet for barn og unge er svert dif-
ferensiert, og tjenestetilbudet er fordelt pd mange
etater, sektorer og forvaltningsnivder. I St.meld. nr.
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17 (1999-2000): Handlingsplan mot barne- og ung-
domskriminalitet heter det at

(...) ansvaret for de atferdsvanskelige elevene har lett
for & bli pulverisert (...) samarbeidet mellom kommune
og fylkeskommune og innad i begge forvaltningsniva
fungerer ikke alltid godt nok. (s. 33)

Den enkelte skole md i sin handlingsplan nedfelle
klare retningslinjer og prosedyrer og rutiner i for-
hold til sine samarbeidspartnere. Det er ofte en for-
utsetning for & kunne redusere alvorlig atferdspro-
blematikk at det arbeides multisystemisk (jf. kapittel
4). Arbeidet ma foregd pa flere arenaer samtidig og i
samarbeid med andre instanser. Bdde i det forebyg-
gende arbeidet og i det direkte arbeidet for & redu-
sere alvorlige atferdsproblemer er PPT, barnevernet,
skolehelsetjenesten, politiet og frivillige organisa-
sjoner viktige og naturlige samarbeidspartnere.
Noen av de samme instansene er ogsd samarbeids-
partnere i forbindelse med krisearbeid, i tillegg til
barne- og ungdomspsykiatrien og eventuelle kom-
munale og fylkeskommunale kriseteam. I bered-
skapsplanen m4 kontaktlinjene og prosedyrene vare
klart uttrykt: hvem som tar kontakt, og hvilket an-
svar de har.

Takling av vold og alvorlig utagering

Vold oppstér ikke i et vakum, men ma ses og forstas
i sammenhengen den oppstar i. Vold er ikke bare et
fenomen som pévirker skolen utenfra. Den oppstér
ogsd i skolen som et resultat av negativt samspill
blant elever og mellom elever og lerere og et gene-
relt dérlig skolemiljg. Volden i skolen er heller ikke
bare elevrelatert vold, ogsd lerervold forekommer
(McManus 1995; Sandsleth & Foldvik 2000). Vi vil
understreke ngdvendigheten av ikke & isolere tiltak
mot vold til & kun gjelde kontroll- og disiplinerings-
tiltak. Aggresjon og vold er ogsa en bevisst handling
som noen barn og unge velger som ledd i en oppné-
elses- og avvikelsesstrategi i samhandling med
andre. Det & trene disse barna og unge systematisk i
& bruke prososiale tiln@rminger som alternativer til
vold og aggresjon har vist seg & ha svart positiv ef-
fekt (Moynahan 2002).

Skolevold kan primert bekjempes ved & styrke
det forebyggende arbeidet, som vi har redegjort for
innledningsvis i denne veiledningen, for & sikre at
alle elevene opplever tilhgrighet i et trygt og aksep-
terende skolemiljg. Det er videre sveart viktig ikke a
privatisere volden ved & isolere eller tilskrive den til
enkeltelever eller enkeltlerere. Tiltak og Igsninger
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ma alltid settes inn i en helhetlig sammenheng.

Vold og trakassering er et alvorlig problem i sko-
len, men omfanget av vold er dérlig dokumentert, og
det eksisterer ikke noe nasjonalt rapporteringssy-
stem (Roland mfl. 2001). Fa undersgkelser for a
kartlegge omfanget i skolen er gjennomfgrt. Data fra
undersgkelsen «Ung i Norge» ved NOVA viser imid-
lertid en svak nedgang i bruk av vold fra 1992 til
2002. Selv om skolen gjgr en god og grundig fore-
byggende innsats, vil kriser og alvorlige hendelser
med bruk av vold og trusler kunne oppstéd. Det er
derfor ngdvendig at alle skoler har en god beredskap
for & mgte og handtere dette.

Nar volden inntreffer og krisen er et faktum, ma
skolen treffe ngdvendige tiltak. Det forste som mé
gjores, er at den eller de voksne som er vitne til vol-
den, umiddelbart ma gripe inn og stanse volden og
tilkalle hjelp. Deretter ma de bistd og hjelpe offeret.
Rutiner som fglges og tiltak som iverksettes, bgr
vere nedfelt i skolens handlingsplan. Planen bgr
inneholde klare anvisninger for hva de voksne skal
gjore, og innholdet ma vere godt kjent av alle.
Spgrsmdl om bruk av makt og ivaretakelse av ele-
venes rettigheter ma avklares. Planen mé ogsé ta stil-
ling til behovet for stgtte i det lokale systemet. Egne
avtaler mé inngds med ulike samarbeidspartnere i
dette stgttesystemet. Forhold knyttet til elevenes og
personalets helse, trygghet og sikkerhet mé ogsa
komme fram. En slik beredskapsplan ma inneholde
akutte tiltak og oppfelgingstiltak, inkludert modeller
for ivaretakelse og debrifing av de involverte. Pla-
nen forutsetter at alle parter i skolen har vert
gjennom en grundig prosess med avklaringer av hva
man konkret legger i de ulike begrepene, for eksem-
pel trakassering og bruk av og trusler om bruk av
vold.

Spgrsmél knyttet til maktmidler for & stoppe vold
ma avklares. Hvordan kan man ivareta elevers og
ansattes sikkerhet uten & bidra til 4 skjerpe konflik-
ten og bruke mer vold? Det & mgte voldssituasjoner
og sterkt utagerende atferd handler mye om & prgve
a fa et raskt overblikk og forsta situasjonen og kon-
trollere egne reaksjoner og fglelser. Impulsive og
uoverveide handlinger fra den voksnes side kan for-
verre en vanskelig situasjon.

Konflikthdndtering er ogsa et tema som skolene
md forholde seg til. Arbeidet ma selvsagt ses i
sammenheng med det grunnleggende arbeidet med
lering av sosiale ferdigheter, som ogsé ma dreie seg
om emosjonell kompetanse og innebare sinne- og
frustrasjonsmestring hos bade elever og lerere (jf.
kapittel 6). Det & hindtere sterk utagering hos barn
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og unge bgr skolene vurdere & skolere og trene sine
ansatte i gjennom sarskilt opplaering. Vi viser til den
konkret modellen i vedlegg 2, «En tretrinnsrakett for
handtering av voldelige konflikter og fysisk utage-
ring». Denne modellen legger vekt pa prinsippet om
inngripen pa lavest mulig nivd med muligheter for

opptrapping.

Utvisning og fjerning av elever
I handlingsplanen bgr det ga klart fram hvilke kon-
sekvenser den negative atferden fgrer til (jf. kapit-
tel 6). Opplaringslovens § 2—10 apner for & utvise
elever for resten av dagen pa barnetrinnet og for inn-
til 3 dager pa ungdomstrinnet. I videregédende opp-
lering kan en elev utvises i inntil 5 dager (jf. § 3-8).
Ved vedvarende alvorlige brudd pa skolens regle-
ment kan elever i videregdende opplaring utvises
for resten av aret pa det grunnkurset eller det videre-
gdende kurset de er tatt inn pd. I denne sammenheng
kan ogsé fylkeskommunen vedta at eleven mister
retten til videregdende opplearing.
Opplaringslovens § 8—1 gir ogsd skolene en
tvangsmulighet til 4 fjerne elever fra skolen mot ele-
vens og de foresattes vilje nér hensynet til andre ele-
ver tilsier det. I slike tilfeller gir loven adgang til &
flytte en elev over til en annen skole enn den lokale
hjemmeskolen eller til s@rskilt bemannede enheter.
En slik praksis reiser noen viktige spgrsmal som vil
bli nermere droftet i veilederen for skoleledere og
skoleeiere (Arnesen mfl. 2000; Nergaard 2000a og
b).

Samarbeid og kontakt med politiet

Politiet kan ofte vaere en viktig og naturlig samar-
beidspartner for skolen i direkte h&ndtering av alvor-
lige atferdsproblemer. Det md ikke betraktes som et
nederlag for en skole & be politiet om assistanse i
vanskelige situasjoner. Skolen bgr ha en sd god dia-
log med politiet at de kan drgfte i fellesskap om og
pé hvilken méte politiet eventuelt kan brukes. Nar
det gjelder bruk av politi i voldskonflikter, vil vi ad-
vare mot & bringe inn politiet pa generell basis ved
for eksempel & anmelde alle voldstilfeller. For sko-
lene er det viktig & foreta en skjgnnsmessig vurde-
ring av hvert enkelt tilfelle. Alvorlighetsgrad, offe-
rets situasjon og gnsker og allmennpreventive hen-
syn ma tas med i betraktningen.

Rutiner ved bruk av vold

Vi vil med bakgrunn i de problemstillingene som her
er skissert, legge fram et eksempel pa konkrete ruti-
ner for takling og héndtering av voldstilfeller. Det tar



utgangspunkt i at de voksne alltid mé reagere pd
vold. En slik atferd kan ikke overses eller ignoreres.

» Den voksne mé konfrontere voldsutgveren.

» Eleven ma hindres i voldsutgvelse, om ngdvendig
ved & bli holdt (nér det er fare for 4 skade andre
eller seg selv, jf. straffelovens § 47 og 48 om ngd-
rett og ngdverge). Andre voksne ma tilkalles raskt
(jf. vedlegg 2, «En tretrinnsrakett for hindtering
av voldelige konflikter og fysisk utagering»).

e Offeret mé ivaretas umiddelbart.

» Voldsutgverens foresatte tilkalles, og eleven sen-
des hjem.

e Umiddelbart etter hendelsen skal de involverte
voksne skrive en protokoll. Den gjgres straks
kjent for de foresatte.

 Skolen sikrer debrifing av den eller de (voksne og
elever) som har blitt utsatt for vold.

» De foresatte og eleven innkalles til mgte med rek-
tor og klassestyreren i lgpet av 24 timer. Mgtet av-
klarer ytterligere oppfolging, og tiltakene proto-
kolleres.

» Instanser i stgttesystemet utenfor skolen koples
inn etter behov.

» Skolen melder saken til skoleeieren.

Felles regler og konsistent
regelhandhevelse

Som et viktig ledd i skolens strategi for & fremme so-
sial kompetanse og ¢gnsket atferd blant elevene er
felles regler og hdndhevelse av konsekvenser sen-
trale virkemidler. Forskning viser at det & utvikle
regler isolert sett ikke utvikler eller opprettholder
gnsket atferd. Regler er forst av betydning nar de
brukes, og de er mest effektive nr de kombineres
med prososial lering med vekt pé ros av gnsket at-
ferd og lite fokus p& ugnsket atferd (Paine mfl. 1983;
Ogden 1998; Webster-Stratton 1999; Sgrlie 2000;
Sléttgy 2002).

Regler kommuniserer skolens forventninger pa en
enkel mate til alle som har sitt virke der, og spesielt
lererens forventninger til sine elever. Implemente-
ring av regler gir lereren et redskap til & modellere
og lere elevene gnsket atferd. Lindberg og Ogden
(2001) viser at mangel pa klarhet, forutsigbarhet og
konsistens i skolens bruk av regler fgrer til gkt pro-
blematferd. Et uklart verdigrunnlag og manglende
bevisstgjgring i lererpersonalet er en viktig arsak til
at regler ikke fglges opp, at konsekvensene er uklare,
og at hdndhevelsen uteblir. I denne veilederen vil vi
presentere et sett med prinsipper for bruk av regler
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som bdde uttrykker et klart verdigrunnlag, og som
understreker betydningen av & utvikle og iverksette
klare og konsise regler. Verdigrunnlaget er forankret
i oppl@ringsloven og lereplanverket.

Arbeidet med & utvikle, iverksette og handheve
regler har ikke primert til hensikt & disiplinere og
kontrollere elevene, men bgr inngé som et viktig ele-
ment i utviklingen av sosiale ferdigheter og bygging
av positive relasjoner mellom elevene og mellom
lererne og elevene. Reglene skal bidra til trygge
rammer i leringsmiljget. Det & hdndheve et regelsys-
tem blir dessuten langt vanskeligere hvis det ikke ek-
sisterer en relasjon og et tillitsforhold mellom la-
rerne og elevene. Derfor er det viktig at skolen ikke
utvikler et regelsystem som ensidig legger vekt pa
lydighet og tilpasning og kveler elevenes naturlige
kreativitet og utfoldelsestrang.

I arbeidet med regler er det spesielle utfordringer
knyttet til barn med ADHD og Tourettes syndrom
(Iglum 1997). For disse elevene er det serskilt viktig
at responsen pa positiv eller negativ atferd kommer
raskt, at den er hyppig, og at den gjentas over tid.

En effektiv strategi for 4 realisere dette arbeidet er
at hele skolesamfunnet kan samle seg om noen vik-
tige prinsipper for bruk av regler. Disse prinsippene
kan anvendes og tilpasses pa skole-, klasse- og indi-
vidnivd. Ethvert sett av regler ma tilpasses den en-
kelte skole og inngd i et skoleomfattende opplegg.
De prinsippene for utvikling og hdndhevelse av reg-
ler som presenteres her, star for faggruppens reg-
ning. Det finnes ingen enkelt kilde som lister opp
disse ti prinsippene, men de har et forskningsmessig
grunnlag (Paine mfl. 1983; Webster-Stratton 1999;
Lewis & Garrisson-Harrell 1999).

Ti prinsipper for bruk av regler
1 Utarbeid overordnede regler for hele skolen — med
tilpasning pd klasse- og gruppenivd

Det er viktig at det utvikles regler som er felles for
hele skolen. Skolens overordnede regler mé ha til-
slutning fra alle parter i skolesamfunnet, skoleeie-
ren, de ansatte, elevene og foreldrene. Et par
eksempler pd overordnede skoleregler: «Vis respekt
for elever, lerere og skolens eiendom.» «Alle ele-
vene skal vaere trygge pa skolen.» Det er viktig at de
overordnede skolereglene konkretiseres og tilpasses
klassenivéet, og at dette ogsé blir gjort i forhold til
skolens ulike kontekster, som skolegdrden, kantina,
ganger og fellesareal, pa tur o.1. (jf. regelmatrise — se
vedlegg 3).
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2 Involver elevene og foreldrene

i arbeidet med regler
A involvere elevene i arbeidet med reglene gker
deres motivasjon til & felge dem. Det mé derfor bru-
kes tid pa & involvere elevene i forstielsen og bruken
av regler. Bruk og handhevelse av regler bgr bli en
integrert del av oppl@ringen. I tillegg er det naturlig
4 bruke rads- og mgtestrukturer pa skole- og klasse-
niv4 til denne prosessen (f.eks. elevrdd, klassemgte,
foreldremgte). Gjennom en slik tilnerming vil ele-
vene f4 et eierforhold til reglene, i stgrre grad fglge
dem og akseptere konsekvensene av regelbrudd.
Elevenes deltakelse og involvering i utarbeidelsen
av regler er avhengig av alderen. I ungdomsskolen
og i den videregdende skolen er elevmedvirkningen
stgrre enn pa barnetrinnet. P& klassenivé er det ogsé
naturlig at det er stgrre grad av elevmedvirkning i ut-
arbeidelsen og operasjonaliseringen av reglene enn
pé skoleniva.

I arbeidet med regler framstir samarbeidet mel-
lom skole og hjem som spesielt viktig fordi det gir s&
gode muligheter til & g& inn i den felles oppdrager-
rollen pd en konkret méte. I en direkte dialog med
hjemmet bidrar bruk av regler og konsekvenser til &
ansvarliggjgre elevene, involvere foreldrene i sko-
lens arbeid, styrke forstdelsen mellom skole og hjem
og gke bade skolens og hjemmenes muligheter til &
bygge trygge relasjoner med barn og unge. Det er
viktig at foreldrene trekkes aktivt inn i prosessen
med utforming av skoleregler og klasseregler, og
ikke bare orienteres om dem.

3 Bruk fd regler

Det er en stor fordel med fa regler, og flere enn 67
regler er sjelden hensiktsmessig (Paine mfl. 1983;
Webster-Stratton 1999). Er det flere, vil noen vare
papirregler som faerre fglger og bruker, og det under-
graver respekten for regler generelt. Fa regler er
bade mulig & forholde seg til for elevene og lettere &
folge opp og administrere for lererne og ledelsen.
Det er viktig & se anslaget over antall regler i
sammenheng med det at vi anbefaler 4 lage noen fa
overordnede regler for hele skolen og konkretisere
dem pa klasseniva. Det totale antall regler som ele-
vene og de voksne mé forholde seg til, er derfor
stgrre.

Vi skiller mellom de reglene som skal gjelde for
alle elever pa skolenivé, og de mer uformelle reglene
som gjelder for eksempel i klassemiljget og i grup-
pearbeid. Slike uformelle regler bgr likevel tilstrebe
4 fglge de samme prinsippene som beskrives i denne
oversikten.
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4 Regler bpr veere positivt formulert
og anvise gnsket atferd

Reglene bgr fokusere pé en positiv forventning om
gnsket atferd fordi det vil fgre til at det er gnsket at-
ferd som far oppmerksomhet, ikke negativ atferd.
Regler med «nei», «stopp», «ikke» og «forbudt» bgr
unngés og i stedet formuleres positivt. «Ikke spring i
trapper og ganger» blir til «Gé rolig i trapper og
ganger», «Det er forbudt 4 kaste sngball i skolegéar-
den» blir til «Bruk de merkede omradene til sngball-
kasting», og «Ikke avbryt mens andre snakker» blir
til «<En og en snakker om gangen». I regelutfor-
mingen ma vi ikke gé sa langt at vi stiller urealistiske
eller ugnskede krav til elevenes atferd. Med mange
barn og unge til stede mé vi akseptere en viss stgy og
uro i visse settinger og perioder.

5 Regler ma veere spesifikke, korte og klare

Det er viktig at reglene er konkrete og spesifikke.
Det md ikke vare tvil om hva som forventes av ele-
vene. Elevene ma forstd hva reglene betyr, og hva
som er hensikten med dem. Korte og konkrete regler
gir ogsd lereren bedre mulighet til & rose spesifikk
gnsket atferd nér elevene fglger reglene. Regler som
«Vis respekt» eller «Vear snill» er for vage og utyde-
lige. Regler som «Hold hendene for deg selv» og
«Del leker og materiell med andre» er mer spesi-
fikke. «Elevene mé ta ansvar for egen lering» kan
oppleves uklar for en del ungdommer, «Gjgr oppga-
vene i ukeplanen til avtalt tid» er bedre.

6 Atferden som beskrives i reglene,

md kunne observeres
Det er avgjgrende at den atferden som er definert
som regel, md kunne ses og observeres av larerne.
Skolen mé organiseres slik at lererne kan observere
elever i alle aktiviteter inne og ute, i ganger, arealer
og leringsarenaer, i tillegg til klasserommet.

7 Onsket atferd, det d fplge reglene, md oppmuntres
Det méa knyttes positive konsekvenser til det & fglge
reglene. Dette er like viktig som & sanksjonere regel-
brudd. Pnsket atferd mé stimuleres ved bruk av opp-
muntring. Det at elever fglger reglene, mé pétales
positivt og roses. Hvis klassen har en regel som sier:
«Mpgt til timen til rett tid», er det viktig at leererne
hver gang anerkjenner og roser dem som gjgr det, og
ikke tar det for gitt. Denne sosiale belgnningen kan
kombineres med at de som mgter presis til alle ti-
mene en hel uke, fir en mer héndfast oppmuntring
ved ukeslutt i form av & velge aktivitet, for eksempel
ekstra tid pd PC. Et annet alternativ som kan benyt-



tes, er at elevene i lgpet av en uke kan opparbeide
seg bonuspoeng som kan samles og innlgses i et
stgrre gode, for eksempel én gang pr. méned (tur til
svgmmehall eller skianlegg, pizzabaking, rollespill,
datatid osv.). Elevene bgr trekkes aktivt med i utfor-
mingen av systemer for oppmuntring og belgnning.

8 Det ma knyttes klare konsekvenser til regelbrudd
Manglende konsekvenser ved regelbrudd fgrer til at
regelen ikke lenger har noen betydning. Elevene ma
pé forhdnd vare kjent med konsekvensene ved re-
gelbrudd. Konsekvensene mé ikke vere spontane og
situasjonsbestemte. Det er ikke ngdvendig at de er
spesielt strenge for & vere effektive. Tvert imot viser
forskning at strenge regelregimer med harde straffer
har liten effekt (KUF 2000; Shinn mfl. 2002). Disse
konsekvensene bgr bygge péd prinsippet om minst
mulig innblanding, det vil si at leereren anvender me-
toder som 4 overse, veilede og gi pAminnelser fgr det
anvendes negative konsekvenser. Bruk av konse-
kvenser er neermere omtalt i kapittel 7. Det bgr vaere
en sammenheng mellom regelbruddet og konse-
kvensene, og konsekvensene bgr komme si ner re-
gelbruddet i tid som mulig. Konsekvenser ved regel-
brudd bgr vere lette & administrere og iverksette.
Dessuten ma de aldri vare krenkende eller til skade
for elevene.

9 Mobbing og alvorlig utagering md det reageres pd
umiddelbart

Hvis en elev fysisk angriper eller mobber en annen,
gis det ikke en pdminnelse eller advarsel om konse-
kvensene ved & bryte denne regelen. I slike situasjo-
ner skal ikke den voksne velge & overse eller igno-
rere atferden. Her ma reaksjonen og konsekvensen
vere umiddelbar og entydig. Slik atferd skal ikke
aksepteres, og det skal alltid reageres péd den.

10 Reglene bor evalueres

Det er viktig at regler far virke over tid for & se om
de har effekt. Like viktig er det at de evalueres re-
gelmessig for at vi skal kunne foreta ngdvendige jus-
teringer og tilpasninger. I evalueringsprosessen er
det viktig at elevene trekkes aktivt med.

Samarbeid med foreldre

I den generelle delen av lereplanverket (KUF 1997)
gis skolen et klart ansvar nar det gjelder & samar-
beide med elevenes foreldre. Der heter det at foreld-
rene har hovedansvaret for oppdragelsen, og at sko-
len skal bista foreldrene i barnas utvikling:
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Foreldrene har primaransvaret for oppfostringen av
sine barn. Det kan ikke overlates til skolen, men bgr
utgves ogsd i samarbeid mellom skole og hjem. Skolen
mai i forstdelse og samarbeid med hjemmene bistd i
barnas utvikling - og den ma trekke foreldrene med i
utviklingen av miljget rundt opplaringen og i lokal-
samfunnet. (Laereplanverket for grunnskole, viderega-
ende skole og voksenopplering generell del s. 34)

Dette sitatet fra lereplanen understreker hvor sterk
rolle foreldrene er tildelt i det norske skoleverket, og
den plikt skolen har til & drive et aktivt samarbeid
med alle foreldre. Hjem og skole er avhengig av
hverandre i barnas oppvekst, og de har en felles opp-
gave i forhold til barnas lering og utvikling. Samar-
beidet mellom hjem og skole skal baseres pa like-
verd og gjensidighet heter det videre i den nasjo-
nale lereplanen. Det inneberer at samarbeidet ikke
skal drives pé skolens premisser alene, men at det
ogsé skal dekke foreldrenes behov og ta utgangs-
punkt i foreldrenes situasjon. Myndighetene har
ikke gitt skolen forrang foran foreldrene i samar-
beidet.

Disse prinsippene for samarbeid mellom hjem og
skole skal realiseres for alle elever i skolen, ogsa ele-
ver med alvorlig atferdsproblematikk. Det er serlig
viktig & samarbeide med foreldre til elever som viser
alvorlige atferdsproblemer, ikke minst i forbindelse
med MST (multisystemisk terapi). MST er en be-
handlingsform som brukes innenfor barnevernet for
4 snu en antisosial utvikling hos ungdom gjennom
tiltak i nermiljget. Den viktigste samarbeidspartne-
ren i denne tilnermingen er foreldrene. Dette er for-
eldre som ansatte i skolen ofte omtaler som «de som
ikke kommer», eller foreldre som mangler forutset-
ninger for & samarbeide med skolen (Nordahl &
Skilbrei 2002). Erfaringer med MST viser at foreld-
rene til elever med alvorlige atferdsproblemer har
forutsetninger for & samarbeide, og at de gjgr en god
innsats som foreldre nir de fér stgtte og veiledning.
Samtidig sier omtrent 70 % av dem at de tidligere
har hatt et svert belastet og negativt samarbeid med
skolen.

Forskning omkring samarbeid mellom hjem og
skole viser at det store flertallet av foreldre framstér
som svert viktige stgttespillere i forhold til sine
barns skolegang ved den hjelp, stgtte og oppmunt-
ring de gir barna i hverdagen (Liden 1997; Nordahl
2000). De snakker om skolen, spgr hvordan barna
har det der, gir hjelp til skolearbeidet, uttrykker at
skole er viktig, og unngér & snakke negativt om sko-
len og laererne. Ogsd foreldre som ikke deltar pa for-
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eldremgter og konferansetimer, ser ut til gjennomga-
ende 4 gi slik stgtte til sine barn. Foreldrestgtten er
viktig fordi den viser sammenheng med elevenes at-
ferd i skolen, og hvordan elevene opplever sin egen
skolesituasjon (Nordahl & Sgrlie 1998; Birkemo
2001). Dette indikerer at et samarbeid med foreldre
til elever som viser alvorlig problematferd, kan bidra
til at omfanget og intensiteten i denne atferden kan
reduseres. Det har bade skolen og foreldrene stor
interesse av. For 4 realisere et slikt samarbeid er det
pé den ene siden behov for klare strategier og prin-
sipper i mgtet med disse foreldrene, og pa den andre
siden behov for at det arbeides med lerernes hold-
ninger til denne gruppen av foreldre.

Overordnede prinsipper for samarbeid mellom
hjem og skole

Leererne md ha positive holdninger til foreldre

Ut fra intervjuer ser det ut til at lerere relativt raskt
danner seg oppfatninger og foretar konstruksjoner
av foreldre (Nordahl & Skilbrei 2002). Disse oppfat-
ningene og konstruksjonene av foreldre er ofte ba-
sert like mye pé hva de ser gjennom eller i elevene,
som pd direkte mgter med foreldrene. Det betyr at
foreldre til elever som viser alvorlige atferdsproble-
mer, lett kan bli omtalt som vanskelige foreldre, res-
surssvake foreldre eller foreldre «som vi ikke kan
regne med». Slike oppfatninger er ofte feilaktige, og
samtidig kan disse holdningene hos l@rerne sté i
veien for et samarbeid med foreldre omkring ele-
venes skolegang (Davis 1999). Hvis det ikke blir re-
alisert et konstruktivt og dpent samarbeid mellom
hjem og skole, kan foreldrene sté i fare for & spille en
negativ rolle i forhold til barnas atferd i og opple-
velse av skolen.

Foreldre ma mgtes som likeverdige deltakere

i samarbeidet

I samarbeid mellom hjem og skole mé lererne se p&
foreldre som likeverdige deltakere. Ogsd nar det
gjelder elever med store atferdsproblemer, er det for-
eldrene som har hovedansvaret for oppdragelsen, og
et samarbeid om oppdragelsen er avgjgrende for at
disse barna og unge skal kunne endre sin atferd i en
positiv retning. Da ma skolen legge opp til en dialog
mellom to likeverdige parter, gjerne utenfor skolen.
For denne gruppen av foreldre er det ofte langt let-
tere & mgte lererne hjemme enn pé skolens omrade.
I mgtet med foreldrene ma lereren legge fra seg rol-
len som den bedrevitende formidleren. Hensikten
md vere & komme fram til enighet om hvordan hjem
og skole kan stgtte hverandre og korrigere elevens
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atferd. Det ma legges vekt péd et mélrettet, funksjo-
nelt og praktisk samarbeid.

Alle foreldre er ressurser i barnas skolegang

Et viktig utgangspunkt for en likeverdig dialog
mellom foreldre og skolen er at foreldrene ses som
en ressurs for sine barns oppvekst og skolegang. Alle
foreldre, ogsé foreldre til elever som viser atferds-
problemer, spiller en avgjgrende rolle for barnas
skolegang, og har forutsetninger for og potensial til &
bidra enda sterkere (Jgrgensen 1996). I dette ligger
det ogsé at lerernes forstielse av problemene alltid
blir mangelfull om den ikke bygger pa informasjon
fra foreldrene. Skal en slik innstilling til foreldre rea-
liseres, kan ikke skolen og larerne omtale foreldrene
til atferdsproblematiske elever som ressurssvake.
Larerne ma ha tro pd og formidle til foreldrene at
deres synspunkter er viktige, og at de har en positiv
betydning for barnas utvikling.

Prinsippet om myndiggjering ma anvendes i
metet med foreldre

I mgte med disse foreldrene mé skolen og lererne
anvende en myndiggjgrende praksis («empower-
ment»). Larernes rolle ma vare & stgtte og opp-
muntre foreldrene i forhold til de fellesoppgaver
skolen og hjemmet har. Det innebarer ogsd at rollen
ikke bare er 4 si fra til foreldrene hver gang noe har
gatt galt, eller nar det har vert problemer. Det er mye
mer konstruktivt 4 si fra nér ting gar bra i skolen. De
foreldrene vi snakker om her, vet mer enn godt nok
at de har barn som ikke tilpasser seg skolen og sam-
funnet pd en hensiktsmessig méte. Det trenger de
ikke til stadighet bli minnet om. Larerne bgr i stgrre
grad vise empati.

Effektive strategier fra laerernes side er 4 ha regel-
messig kontakt med foreldrene (f.eks. hver uke) og
respektere og stgtte foreldrenes forslag til lgsninger.
Learerne mé gi uttrykk for at de tror pd endring, men
ogsd vare realistiske. Skyttergravskrig og klandring
av foreldre m4 for all del unngés. «Jeg»-budskap i
stedet for «du»-budskap skal brukes i dialog med
foreldre.

a Lereren: Barnet ditt kommer alltid for sent pé

skolen, og har vart borte flere dager. Hva er det
som skjer? Hvorfor fir du han ikke pd skolen om
morgenen?
Alternativ: Jeg er bekymret for at han kommer
sent pd skolen og har mistet mange skoledager.
Jeg lurer p4, er det noe vi kan gjgre sammen for
motivere han til & mgte opp pé skolen?



b Lereren: Per er et stort problem i klassen. Han
slér andre barn, og andre foreldre klager. Han er
vill og urolig og tar ikke ansvar. Jeg far ikke
gjennomfgrt undervisningen min. Hva er det som
skjer hjemme?

Alternativ: Jeg er bekymret for gutten. Jeg vil
jobbe sammen med deg for & komme fram til en
plan for & redusere dette.

Ha fokus pd framtiden og ikke pd fortiden

I mgtet med foreldre til barn som utfordrer skolen og
leererne, er det viktig & ha et klart fokus og en hensikt
med samtalen. Erfaringer viser at fokus bgr rettes mot
framtiden til barnet eller ungdommen. Det er lite kon-
struktivt for samarbeidet & bruke tid pé 4 ta et oppgjer
med fortiden. Snakk om hvilke gnsker foreldrene og
skolen har for den videre utviklingen og skolegangen
til eleven, og hvordan det kan arbeides for & na slike
mal. Hvis dette blir samtaletema, vil begge parter fort
oppdage at de er enige. Béde foreldre og lerere gns-
ker at det skal gé bra. En slik enighet gir ogsd mulig-
het til & drgfte og bli enig om hva hjemmet og skolen
kan gjgre for & redusere den problematiske atferden
og bedre elevens situasjon i skolen.
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Kapittel 5
Tiltak pa klasseniva

Funksjonell problemanalyse — en for-
utsetning for utvikling av virksomme
pedagogiske tiltak

I kapitlene 1 og 2 er det dokumentert at atferdspro-
blemer henger sammen med og blir forklart av en
rekke forhold eller faktorer i og omkring situasjoner
der problematferden kommer fram. Slike faktorer
kan knyttes til bade eleven, skolen, hjemmet og ven-
ner. Alvorlige atferdsproblemer er et multidetermi-
nert fenomen der en rekke faktorer spiller inn (Sgrlie
2000). Men problemet i denne sammenheng er at vi
ikke vet konkret hvilke faktorer som er virksomme i
det enkelte tilfellet eller i bestemte situasjoner.

Konsekvensen av denne kunnskapen er at alvor-
lige atferdsproblemer ikke kan mgtes med én be-
stemt metode eller strategi i skolen. Det kreves en
rekke ulike pedagogiske virkemidler og tiltak for &
kunne forebygge og mgte denne atferdsproblematik-
ken pé en adekvat og virksom méte. En klasse kan
betraktes som et gkologisk system, og dette ser ut til
4 veere en hensiktsmessig tilnerming for analysering
og handtering av ulike former for problematferd.
Med system menes da et sosialt system. Systempers-
pektivet ivaretar i sarlig stor grad at vi alle star i en
interaksjon med de omgivelsene vi til enhver tid er i
(Brofenbrenner 1979; Ogden & Klefbeck 1995). Vi
blir pdvirket av omgivelsene, og omgivelsene blir
pavirket av oss (se kapittel 2).

Nedenfor beskrives konkrete prinsipper for & kart-
legge og analysere atferdsproblemer. Dette er ikke
prinsipper som beskriver hva som skal gjgres i den
enkelte skole. Det er en metode for analyse av det
som foregr i klasserommet, der hensikten er 4 fi en
eksplisitt forstdelse av de faktorene som utlgser, pa-
virker og opprettholder atferdsproblemene i skolen.
Modellen har klare likhetstrekk med kartleggings-
prosedyrene i multisystemisk terapi (MST Services
1999 Ogden), men er her tilpasset skolen. Selv om
det ovenfor er papekt at modellen har sitt utgangs-
punkt i systemteori, har deler av tenkemdten ogsa
forankring i atferdsanalytisk teori (Sprague mfl.
1998).

Funksjonell problemanalyse er en forutsetning for
senere a kunne iverksette spesifikke tiltak som er ret-
tet mot & redusere betydningen av de faktorene som
utlgser og opprettholder atferdsproblemene. Analy-

semetoden viser hvordan man bgr ga fram for & finne
ut hva som skal gjeres. Metoden er inndelt i ulike
faser og deler, og det er avgjgrende at disse fasene
gjennomfgres i den rekkefglgen som her er beskre-
vet. Metoden kan framstilles pé fglgende mate:

Analysedel
F i R
ormulering av Problemet eller
utfordringen
i E
Innhenting av informasjon “—> v
I
Analyse og refleksjon “—> D
i E
Strategi- og tiltaksdel R
Valg av strategier og tiltak +“—>
I
Gjennomfgring av strategier og tiltak | ¢——»
G
Evaluering <+—Pp

Figur 5.1 Funksjonell problemanalyse

Figur 5.1 viser at det er to hoveddeler i metoden, en
analysedel og en strategi- og tiltaksdel. Det er avgjg-
rende at disse delene holdes klart fra hverandre, og at
analysedelen er gjennomfort fgr arbeidet med & ut-
vikle tiltak og strategier begynner. Revideringen
skal foretas etter at strategiene og tiltakene er
gjennomfgrt og resultatene evaluert. I revideringsfa-
sen er det vesentlig at oppmerksomheten i utgangs-
punktet rettes mot alle de gvrige fasene i metoden.

Analysedel

Formulering av problemet eller utfordringen
Utgangspunktet for endringsarbeid i forbindelse
med alvorlige atferdsproblemer mé vare et problem
som én eller flere lerere vil ha gjort noe med. Det er
leererne som skal definere og formulere det de be-
trakter som et problem. Problemet dreier seg om si-
tuasjoner der leereren opplever at det er stor avstand
mellom hvordan hun eller han gnsker at det skulle
vart, og hvordan det faktisk er. Det er sjelden hen-
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siktsmessig & begynne med den stgrste utfordringen
eller problemet fgrste gang. Utgangspunktet bgr i
stedet vere noe det er sannsynlig 4 lykkes med i for-
hold til elever som viser denne typen atferd.

Flere betingelser mé vere oppfylt fgr noe kan kal-
les et problem. Det er ikke tilstrekkelig at det er noe
som man gnsker & forandre, det mé& vare ukjent
hvorfor det har oppstatt avvik mellom ndvaerende og
gnsket situasjon. Overfgrt pa klassesystemet vil det
si at dersom det hersker enighet blant lrerne om at
arsaken til problemet (f.eks. brdk og uro 1 klasse-
rommet) er en bestemt elev, er ikke dette et problem
ut fra var definisjon. Men det er et problem dersom
det som opprettholder og utlgser problematferden,
ikke er kjent fullt ut, og dersom det kanskje er andre
forhold enn dette som er knyttet til eleven, som spil-
ler inn. Det vil si at vi i utgangspunktet ikke ma lase
oss fast i bestemte forklaringer pa de utfordringene
vi stdr overfor. Dersom méten & forstd og forklare at-
ferdsproblemene pé er fastlast, éndimensjonal eller
bare individorientert, er det stor mulighet for at de
bakenforliggende systemiske mekanismene ikke lar
seg avdekke. Allerede i denne fgrste fasen i analyse-
metoden nér vi formulerer utfordringen eller proble-
met vi vil arbeide med, er det med andre ord avgjg-
rende at vi er pne for nye perspektiver.

Det er dessuten viktig & formulere utfordringen
eller problemet sé tydelig og konkret at de senere kan
arbeides med. Om utfordringen for eksempel er knyt-
tet til brdk og uro, bgr det presiseres hva slags brak
det dreier seg om. Ofte er det slik at lreren eller le-
rerne stir overfor flere problemer eller utfordringer.
Da er det ngdvendig & foreta en prioritering mellom
dem, og forholde seg til én og én utfordring i den vi-
dere analysen. Dette inneb@rer at det under fasen
med formulering av problem bgr settes av noe tid til
refleksjon og spgrsmal. Det kan dreie seg om hva vi
vet, hvilket informasjonsgrunnlag vi har, hvem denne
informasjonen kommer fra, o.1.

Innhenting av informasjon

For & kunne analysere hvilke faktorer atferdsproble-
mene henger sammen med, er det avgjgrende & inn-
hente informasjon om eller kartlegge problemet. Det
gjelder informasjon bdde om den aktuelle problem-
atferden og om situasjonene atferdsproblemet eksis-
terer innenfor. I utgangspunktet bgr det tas for gitt at
den informasjonen som lereren eller lererne har om
de problemfylte situasjonene, ikke er tilstrekkelig.
Det er alltid viktig & fa belyst utfordringer fra flere
sider, og derfor er det ngdvendig & fi informasjon
om de ulike situasjonene fra flere kilder. Den enkelte
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lerers oppfatninger og informasjonsgrunnlag ma
derfor suppleres med annen informasjonsinnhen-
ting. Det er da behov for & bruke flere informanter og
ta i bruk mer spesifikke metoder enn de usystema-
tiske inntrykkene en lerer far gjennom undervis-
ningen. Noen aktuelle metoder:

» Observasjon fra andre lererkolleger eller fra eks-
terne veiledere, for eksempel PP-tjenesten.

» Bruk av video for 4 filme de situasjonene som er
problematiske. Dette mé selvsagt vare frivillig fra
leerernes side og vere basert pd samtykke fra for-
eldrene.

o Samtaler med elevene i klassen, enten i plenum
eller som elevsamtaler, samtaler mellom lerere
som har vert i klassen, og dialog med foreldrene
om situasjonen.

e Bruk av spgrreskjemaer som dekker de temaene
som vi gnsker informasjon om. Dette bgr vere
sporreskjemaer som er utprgvd i forskningsmes-
sig sammenheng, og ikke skjemaer som utarbei-
des av larerne ved skolen. Det er vanskelig & ut-
arbeide spgrreskjema, og derfor bgr det benyttes
skjema som er utarbeidet av noen med spesifikk
kompetanse pd omradet. Béde elever, lerere og
foreldre kan vare informanter i slike spgrreskje-
maundersgkelser.

Valg av metode for kartlegging og innhenting av in-
formasjon ma tilpasses formalet med informasjonen.
Det er ikke slik at én bestemt metode for innhenting
av informasjon alltid er den mest hensiktsmessige.

Analyse og refleksjon

En viktig fase i systemarbeid er analysefasen. Her
dannes grunnlaget for de strategier som senere skal
iverksettes for & bedre de vanskelige situasjonene og
hindre at de oppstar pa nytt. Det er avgjgrende at
denne fasen struktures og framstér helt tydelig. Ut
fra systemtenkning er vi mest interessert i konteks-
ten og situasjonen omkring det problemet vi gnsker
a pavirke. Det vil si at vi skal analysere og reflektere
over situasjonen som problemet forekommer innen-
for, mer enn problemet i seg selv.

Analysefasen handler ogsd om perspektivtaking.
Det er serlig viktig & kunne ta elevens perspektiv, se
eleven som en akter. Et viktig arbeidsredskap i ana-
lysefasen kan kalles sammenhengsirkelen (se neden-
for), der hensikten er & komme fram til hvilke fakto-
rer i situasjonen som utlgser og opprettholder ele-
vens eller klassens problematferd. Med oppretthol-
dende faktorer menes observerbare forhold som bi-



drar til at atferdsproblematikken vedvarer. Det vil si
at fokuset skal vaere pa samhandlingen som foregér i
her-og-né-situasjonen i klassen og eventuelt andre
tilstgtende systemer. Med tilstgtende systemer
menes for eksempel lerergruppen, skolens ledelse,
elevgrupper utenfor klassen og familien.

Opprettholdende
faktor
Opprettholdende ‘ Opprettholdende
faktor ™ faktor

Opprettholdende | Problematferd _ Opprettholdende
faktor faktor
Opprettholdende . Opprettholdende
faktor ‘ faktor
Opprettholdende
faktor

Figur 5.2 Modell for analyse av opprettholdende faktorer

I analysen er det viktig & stille spgrsmél uten & grave
i personlige forhold eller vare negativ. Hensikten er
a se ting pa nye mater, og & vere apen for nye per-
spektiver og tilnerminger. I utgangspunktet bgr vi
holde fast p& de opprettholdende faktorene som vi
mener mest sannsynlig er de viktigste pavirknings-
faktorene, de det ser ut til & vaere mest enighet om.
Det mé foreligge klare holdepunkter for at sammen-
hengene er slik vi tror. Det er ikke tilstrekkelig & ha
en personlig hypotese om sammenhenger. Senere til-
tak og strategier skal bygge pa mest mulig holdbare
eller bekreftede antakelser basert pd grundig reflek-
sjon.

Dersom vi skaffer oss god oversikt over disse for-
holdene, kan vi i neste omgang endre problematfer-
den gjennom & fjerne eller forandre de faktorene som
opprettholder den ugnskede atferden. Det er med
andre ord de sentrale opprettholdende faktorene som
fokuseres i endringsarbeidet, og ikke selve atferds-
problemene. Dette innebarer ogsé at det i endrings-
prosessen ofte arbeides med andre forhold enn ele-
ven selv. De forholdene vi vil fjerne, er ofte atferds-
eller handlingssekvenser. Eksempel pé en slik hand-
lingssekvens er at lereren kritiserer eleven, eleven
reagerer med & skjelle ut lereren, lareren blir sint og
irettesetter eleven, eleven reiser seg og dytter lere-
ren, osv. Det kan veare forhold i fortiden som bidrar
til at disse sekvensene ofte gjentar seg. Eksempelvis
kan eleven ha hatt sterkt autoritere foreldre som fo-

KAP. 5 — TILTAK PA KLASSENIVA

kuserte mer pa det negative enn pé det positive. Re-
lativt svake skoleprestasjoner kan videre ha forster-
ket hans oppfatning av at han ikke holder mél i voks-
nes gyne. Men denne type historiske hendelser og
erfaringer kan det gjgres lite med. Det er derfor vik-
tig at det i refleksjonen og analysen fokuseres pa for-
hold som det er mulig & endre, og at lererne i felles-
skap og pa en relativt grundig og omfattende méte
diskuterer de kartlagte sammenhengene mellom pro-
blematferd og opprettholdende faktorer. Samtidig er
det vesentlig & f4 avsluttet denne fasen og gé videre
med & utvikle tiltak og strategier.

I analysefasen er det ogsd vesentlig & finne fram
til ressurser og sterke sider hos bade enkeltelever og
klassen. Dette er forhold som senere strategier og til-
tak kan ta utgangspunkt i og bygge pa. Selv om vi tar
utgangspunkt i problemer, er det ikke hensiktsmes-
sig 4 ha et for sterkt fokus pd dem. Ved 4 ha en god
oversikt over forhold i og omkring problemene kan
vi finne fram til faktorer som senere vil kunne danne
basis for hensiktsmessige tiltak.

Strategi- og tiltaksdel

Valg av strategier og tiltak

Utvikling og valg av strategier og tiltak er det neste
og svert avgjgrende skrittet, men denne fasen ma
holdes klart atskilt fra analysedelen. Det m4 utvikles
strategier som skal redusere betydningen av eller
fjerne de faktorene som opprettholder atferdsproble-
mene. Det er fgrst ndr vi er rimelig sikre pa hvilke
faktorer som opprettholder situasjonen, at vi kan be-
gynne & finne ut hvordan vi kan redusere betyd-
ningen av dem. I startfasen bgr vi vare relativt dpne
for alle enkeltforslag til tiltak og strategier. Hvis vi
for raskt kommer med kritiske innvendinger til ulike
forslag, rettes fokus mot faktorer som gjgr at dette er
vanskelig & gjennomfere, og vi risikerer feilaktig &
trekke den slutning at dette ikke er mulig.

I skolen har det ogsd ofte veert vanlig & iverksette
rene individuelle tiltak, som spesialundervisning,
samtale med eleven og brev hjem. Det er viktig at
drgftingene omkring tiltak ikke lases i slike tradisjo-
nelle individuelle tiln@rminger. Innenfor en system-
orientert tilnerming til alvorlige atferdsproblemer
ber man i stgrst mulig grad drgfte tiltak og strategier
som kan endre omgivelsene (kontekstuelle forhold)
omkring elevene (jf. kapittel 4). Individuelle opp-
legg skal eventuelt komme i tillegg.

I veilederens fgrste del er det ut fra forskning pekt
pa at det eksisterer en rekke faktorer som viser
sammenheng med og forklarer atferdsproblemer i
skolen (Sgrlie 2000; Nordahl 2000). Disse faktorene
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er det viktig & ha kunnskap om og fokusere pé nér
det skal utvikles strategier og intervensjoner i for-
hold til atferdsproblemer. Nir denne analysemeto-
den er utprgvd i ulike skoler, er det nettopp disse
forskningsfunderte faktorene det blir iverksatt tiltak
i forhold til (Nordahl 2002). Ut fra dette vil felgende
omréder ofte vaere i fokus i de strategiene og tilta-
kene som skolene iverksetter:

» Relasjoner mellom elev og lerer

» Elevroller og relasjoner mellom elevene

» Regler og hdndhevelse av dem

» Larernes evne til 4 utgve ledelse i klasser og i for-
hold til enkeltelever

» Undervisningens innhold og arbeidsméter, samt
differensiering av undervisningen

» Samarbeid med foreldrene

 Virkelighetsoppfatninger og verdier hos lererne

» Motivasjon, mestring, utfordringer og krav til ele-
vene

 Ulike former for oppmuntring av prososial atferd

Etter en gjennomgang av mulige tiltak for & redusere
eller fjerne pavirkningsfaktorer ma noen tiltak vel-
ges av den eller de lererne som problemet angér. I
systemarbeid er det nesten alltid ngdvendig & reali-
sere flere strategier og tiltak samtidig (jf. kapittel 4).
Det er sjelden nok & gjgre én ting om vi gnsker &
oppnd endring i atferd eller sosiale systemer. Som
forskningen viser, har vi stgrst mulighet til & pavirke
utfordringer og problemer i en hensiktsmessig ret-
ning nér flest mulig pavirknings- og risikofaktorer
faktorer blir fjernet eller redusert (Sgrlie 2000).

Det er den eller de lererne som har tatt opp ut-
fordringen eller problemet i skolen, som i utgangs-
punktet skal velge strategi eller tiltak. Den eller de
som velger strategiene, ma kjenne begrunnelsen for
valget og kunne argumentere for det. Nar en velbe-
grunnet beslutning om tiltak er tatt, m4 det ikke vere
slik at den enkelte leerer gang pad gang mé forsvare
sitt valg overfor andre. Den viktigste grunnen til
denne framgangsmaten er at tiltak i stgrre grad blir
gjennomfert nir det er den samme som velger strate-
gien, som senere skal gjennomfgre den.

Det er svart vesentlig at strategier og tiltak som
far konsekvenser for andre lerere, blir tatt opp med
den eller de lererne det angér, pd teammgter eller i
andre sammenhenger der lererne skal samarbeide.
De andre som strategiene og tiltakene har konse-
kvenser for, bgr kreve en pedagogisk argumentasjon
for betydningen av dette, men de bgr ikke starte en
debatt og komme med motargumenter.
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Gjennomfpring av strategier og tiltak

I denne fasen skal lererne iverksette de strategiene
som de er kommet til enighet om gjennom arbeid 1
lerergruppen. Dette er definitivt den viktigste fasen
i systemarbeidet og skal gjennomfgres av den eller
de lererne dette angér. Her ma laereren forplikte seg
til & prgve ut tiltakene eller strategivalgene pa en
strukturert méte innenfor en avgrenset tidsramme.
Erfaring viser at det er langt lettere & drgfte mulige
tiltak enn & gjennomfgre dem i praksis.

Det er dessuten ngdvendig at lererne som tilta-
kene angér, fir muligheter til & gjennomfgre strategi-
ene pé en systematisk méte i hele tidsperioden. En
delvis gjennomfgring kan fgre til at problemene og
utfordringene blir mer omfattende enn de i utgangs-
punktet var (se kapittel 4). Larerne bgr i gjennomfg-
ringsfasen jevnlig skrive noen korte notater om
hvordan gjennomfgringen gar. Det kan dreie seg
béde om lareren far gjort det som er besluttet, om
hvordan eleven(e) reagerer, og om hvilke resultater
som oppnas.

Et utviklingsprosjekt som dette stiller sterke krav
til lojalitet mellom lererne. Lererne ma forplikte
seg til & fglge opp det som blir besluttet, pd en opp-
riktig mate, selv om de ikke har deltatt i drgftingene.
Det er sveert uheldig og direkte gdeleggende om en-
kelte leerere motarbeider eller saboterer strategier og
tiltak som er besluttet.

Evaluering

Etter en avgrenset tidsperiode pd ca. 2 uker etter at
gjennomfg@ringen har startet, bgr det foretas en eva-
luering av arbeidet. Tidspunktet for evaluering ma
avtales med en gang strategivalget er gjort. Flere lz-
rere og eventuelt veiledere mé delta i evalueringen.
Dette forutsetter, som det er papekt, at leererne note-
rer ned det som foregdr under gjennomfgringen. Det
kan ogsa vare hensiktsmessig & foreta en ny obser-
vasjon for & vurdere eventuelle endringer.

I prinsippet kan alle fasene i denne analysemeto-
den evalueres. Det er imidlertid ofte hensiktsmessig
4 begynne med en vurdering av gjennomfgringen av
de tiltakene og strategiene som skulle bli iverksatt.
Har alle tiltakene blitt gjennomfgrt? Er de gjennom-
fort kontinuerlig og pé en systematisk mate? Hvis
evalueringen viser at ikke alle tiltak og strategier er
gjennomfgrt pd en hensiktsmessig méte, er det viktig
a stille spgrsmdl om hvorfor det ikke har skjedd.
Hvilke faktorer i skolen har vert til hinder for
gjennomfg@ringen?

Resultatene av strategiene eller tiltakene er det
selvsagt ogsd viktig & vurdere. Har de utfordringene



eller problemene lereren stod overfor, blitt redusert?
Har det vert en positiv utvikling? Hvis strategiene
og tiltakene er gjennomfgrt slik de var planlagt, vil
det gi svar pd om de strategiene vi bestemte oss for,
var hensiktsmessige i forhold til & fjerne eller redu-
sere pavirkningsfaktorenes betydning. Hvis vi ikke
relativt raskt f&r noen positive resultater, ma vi vur-
dere om de strategiene og tiltakene vi har valgt, er
hensiktsmessige.

Revidering

Hensikten med evalueringen er & komme fram til
forslag til forbedringer. Hvis det ikke er erfart noen
positiv endring i problemene i Igpet av en tidsperi-
ode pa 2—4 uker, kan det vere ngdvendig 4 revidere
bade formuleringen av problemet, informasjonsinn-
hentingen, analyse- og refleksjonsfasen, valget av
strategier og tiltak og gjennomfgringen av strategi-
ene. Hvor mange av fasene i analysemetoden det er
hensiktsmessig & g& inn pé, er helt avhengig av de
konklusjonene vi har kommet fram til i evalue-
ringen. Revideringsfasen dreier seg om & utarbeide
forslag nye strategier, endre pé enkelte strategier,
foreta nye analyser o.l. Det er svart viktig at dette
blir gjort, slik at lareren ikke risikerer & fortsette
med strategier og tiltak som ikke har noen sammen-
heng med eller innflytelse pd de utfordringene han
eller hun star overfor.

Evalueringen vil ofte vise at strategiene eller tilta-
kene ikke har blitt gjennomfgrt pd en systematisk
mate fordi det har oppstatt eller eksisterer faktorer i
skolen som hindrer gjennomfgringen. I en situasjon
der vi ikke har fatt gjort det som var planlagt, er det
vesentlig at strategiene ikke forkastes, men at vi i
stedet retter fokus pé hvorfor vi ikke har fitt gjort det
som ble avtalt. Det vil si at det m4 iverksettes tiltak
som fjerner de faktorene har hindret gjennomfg-
ringen av tiltak. Dette er ofte en svert viktig del av
revideringen.

Proaktiv og relasjonsorientert klasse-
ledelse

Klasse- og undervisningsledelse handler om larer-
nes grunnleggende kompetanse i arbeidet med & un-
dervise og lede aktiviteter i grupper av barn og unge.
Det dreier seg ikke om de formelle oppgavene som
klassestyrere har, men om kommunikasjonsferdig-
heter og samhandlingskompetanse i ansikt-til-an-
sikt-kontakt med elever. Klasse- og undervisningsle-
delse handler om & beskytte aktivitetene mot indre
og ytre forstyrrelser og om & skape en produktiv ar-
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beidsro som gir elevene muligheter til & lytte, tenke
og arbeide i fred (Ogden 2002a). God klasse- og
undervisningsledelse dreier seg altsd om & fremme
oppmerksomhet og arbeidsinnsats slik at de pedago-
giske malene for timene nds uten for mye forstyr-
relser og avbrytelser. De viktigste malsettingene er:

» Skape arbeidsro som er tilpasset leringsaktivite-
tene

» Fremme elevenes sosiale kompetanse og prososi-
ale atferd

» Skape samhold og trivsel i klassen

 Stimulere elevenes motivasjon, skolefaglige inn-
sats og prestasjoner

Behovet for klasseledelse mé vurderes i forhold til
elevenes alder og modenhet, samt individuelle for-
skjeller i arbeidsinnsats og atferd. Generelt synes
yngre elever & ha mer behov for ledelse enn eldre
elever siden de har hatt mindre tid og ferre mulighe-
ter til 4 tilpasse seg skolens forventninger til arbeids-
vaner og atferd. Premissene for klassens sosiale liv
legges tidlig i skoleéret, og skolestart er derfor en
viktig anledning til & pvirke dem. Larerne kan
legge grunnlaget for et godt leringsmiljg gjennom
innskolingsaktiviteter som bidrar til at alle elever
foler seg inkludert, og at regler og rutiner fremmer
positiv atferd (jf. kapittel 3 og avsnittet om regler og
regelhdndhevelse i kapittel 4).

Klasseledelse bygger pa to forutsetninger: gode
relasjoner til elevene og god undervisning (Ogden
2001). Laererens grad av kontroll i klasserommet har
ogsd sentral betydning. God klasseledelse er ulgselig
knyttet til god undervisning. Larere som kan sitt fag,
og som er engasjerte og gode formidlere av denne
kunnskapen, kan forebygge mange vansker. God
undervisningsledelse krever at leereren evner 4 moti-
vere elevene til aktiv deltakelse i leeringsaktivitetene
ved 4 knytte lerebokas innhold til elevenes interes-
ser og dagsaktuelle hendelser, og at han eller hun har
en fleksibel og variert undervisningspraksis (Serlie
& Nordahl 1998). Dessuten er en grunnleggende
kontakt mellom lerer og klasse en forutsetning for at
samarbeidet skal fungere. Elevene md vite hvem lae-
reren er, ikke bare i rollen som fagformidler, men
ogsd som voksenperson, og de ma vare trygge pa
hvordan han eller hun reagerer pa det som skjer i
klassen.

Det er en gkende teoretisk og empirisk interesse
for hvilken betydning tilknytningen til skolen og det
interpersonlige forholdet mellom elever og lerere
har for elevenes skolefaglige lering og sosiale fun-

57



KAP. 5 — TILTAK PA KLASSENIVA

gering. Forskere har belyst temaet ut fra ulike teore-
tiske tilnerminger, blant annet sosial kontrollteori
(Hirschi 1969), tilknytningsteori (Bowlby 1982) og
utviklingsrelatert systemteori (Ford & Lerner 1992).
Denne forskningen viser at dersom elever fgler til-
knytning og tilhgrighet til skolen, gker det deres in-
volvering i prososiale grupper og gker muligheten til
a tilegne seg prososiale ferdigheter og atferd (Hir-
schi 1969). Dessuten, hvis elever fgler tilknytning til
skolen, er det mindre sannsynlighet for at de invol-
verer seg 1 antisosial atferd (Hawkins & Catalano
1992). Elever som liker seg i skolen, og som bryr seg
om hva lererne tenker om dem, viser mindre krimi-
nell og normbrytende atferd enn elever som skarer
heyt pa disse variablene. I tillegg til skolekonteks-
tens generelle betydning har relasjonene i denne
konteksten betydning for elevenes utvikling, sosiale
kompetanse, faglige mestring og atferd (Birch &
Ladd 1997; Pinata 1999; Pinata & Steinberg 1992;
Nordahl & Sgrlie 1998; Bretherton & Munholland
1999). Serlig relasjonen mellom den enkelte elev og
lerer framstér her som viktig. Elever som opplever
varme og apne relasjoner til laererne sine, kjenneteg-
nes av at de har gode sosiale ferdigheter i forhold til
jevnaldrende, og at de er positivt selvhevdende,
mens elever med konfliktfylte, avhengige eller pro-
blematiske relasjoner til leererne sine ofte har mang-
elfulle ferdigheter pa disse omrédene. Det er pévist
at elever som opplever dysfunksjonelle og aggres-
sivavhengige relasjoner til lrerne, har signifikant
stgrre atferdsproblemer, leringsproblemer og ven-
neproblemer enn elever som opplever lererne som
positivt involverende (Pinata 1994; Nordahl & Sgr-
lie 1998).

Videre er det pavist nere sammenhenger mellom
leereres klasselederstil, deres relasjoner til elevene
og elevrapportert problematferd i skolen (Bru mfl.
2002). Klasselederstilen gir et signifikant forkla-
ringsbidrag til problematferd i skolen. Emosjonell
stgtte og skolefaglig stgtte til elevene forklarer mer
av variasjonen i elevenes skoleatferd enn elevmed-
bestemmelse og lereres kontroll og oversikt over
elevene. Negative og konfliktfylte elev-larer-inter-
aksjoner er med andre ord en meget viktig faktor &
legge vekt pa bade i etableringen av effektiv klasse-
ledelse, nér atferdsproblemer i skolen skal forklares,
og nér det skal iverksettes tiltak for & forebygge at-
ferds- og mestringsproblemer i skolen.

Lereres autoritet eller lederstiler kan grovt deles
inn i fire hovedtyper etter grad av kontroll i klasse-
rommet og varme i interaksjonen med elevene (se
figur 5.3, bearbeidet etter Baumrid 1971). En auto-
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rativ lerer er en effektiv og engasjert klasse- og
undervisningsleder som har mye kontroll og en varm
og stgttende relasjon til elevene sine. En slik lerer
har store muligheter til & influere positivt pé ele-
venes skolefaglige kompetanse, sosiale kompetanse
og atferd pé skolen. En leerer med en etterlatende le-
derstil har ogsd en varm og stgttende interaksjon
med elevene sine, men han eller hun har lite kontroll
med hva som skjer i klasserommet. En slik lerer har
begrenset innflytelse bade pa elevenes atferd og nér
det gjelder & sikre dem positivt leringsutbytte. En
autoriter larer har sterk kontroll over hva som skal
skje i1 klasserommet, men fordi en slik lederstil inne-
barer konfliktfylte og lite stgttende relasjoner til ele-
vene, vil han eller hun i liten grad kunne pévirke ele-
vens atferd, trivsel og leringsmotivasjon i positiv
retning. En forspmmende lerer har bade liten kon-
troll og lite varme og stgttende relasjoner til elevene
sine. Heller ikke med en slik klasselederstil evner
lereren & differensiere undervisningen pa en hen-
siktsmessig maéte eller & etablere ngdvendig positiv
interpersonlig kontakt med elevene slik at han eller
hun kan bidra til & fremme elevenes faglige presta-
sjoner og sosiale fungering.

Mpye varme

A

Autorativ Ettergivende

Lite kontroll

Mye kontroll < >

Autoriteer Forsgmmende

Y

Lite varme

Figur 5.3 Typer av leererautoritet og klasselederstil

Klasser med aggressive og utagerende elever repre-
senterer en serlig utfordring og stiller store krav til
lererens arvdkenhet, personlige samspill med ele-
vene og evne til 4 gripe inn pi rett tidspunkt og pa
rett mate. Nér lereren griper korrigerende inn over-
for enkeltelever, ma han eller hun ogsd vurdere
hvilke ringvirkninger bade egne handlinger og ele-
vens reaksjoner har pd resten av elevene. I slike
situasjoner er proaktiv klasseledelse avgjgrende



(Ogden 2002a). Proaktiv klasseledelse er larerens
innsats for & skape et leringsmiljg som engasjerer og
bekrefter alle elever — ogsd elever med omfattende
atferds- og mestringsproblemer.

Proaktiv klasseledelse innebearer til forskjell fra
reaktiv klasseledelse en aktiv og planlagt innsats for
4 etablere et godt sosialt og faglig leringsmiljg for
elevene og hindre og forebygge problematferd i klas-
serommet fgr slik atferd oppstér. Reaktiv klassele-
delse innebzrer at lereren fgrst i etterkant reagerer
pé ugnsket elevatferd og svak innsats i klasserom-
met, og at han eller hun framfor selv & ta ledelsen og
styre undervisningsaktivitetene i samsvar med en
forhéndslagt plan heller lar seg lede av det som skjer
1 klasserommet fra time til time. Proaktiv klassele-
delse handler altsd om & vere i forkant av problemer,
samtidig som det impliserer at lereren evner & se
framover, spke muligheter og & snu negativitet til po-
sitivitet (Morgan 1988). En proaktiv klasseleder er en
leerer som har kontroll over det som skjer i klasse-
rommet, og som utvikler leringsmiljget gjennom &

1 planlegge og tilrettelegge det fysiske
leringsmiljget,

iverksette innskolingsaktiviteter,

innarbeide regler og rutiner i klassen,

gi klare beskjeder

bruke ros og oppmuntring effektivt (eksemplifi-
sert nermere i kapittel 6)
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Han eller hun fglger til enhver tid med pa det som
skjer 1 undervisningsrommet, samtidig som elevene
har en klar bevissthet om dette.

En proaktiv lzrer er altsd bide oppmerksom, ob-
servant og relasjonsorientert. En proaktiv lerer for-
midler klare forventninger til elevene, legger vekt pa
oppmuntrende strategier framfor anklagende strate-
gier og viser positiv interesse for den enkelte elev
nér det gjelder bade oppforsel og faglig innsats. Som
et ledd i den forebyggende strategien kan ogsé elev-
ene lare sosiale ferdigheter og oppmuntres til & Igse
konflikter, kontrollere sinnet sitt og hevde meninger
pa en positiv mite. Sosialt kompetente elever er godt
rustet til & mestre konflikter og motgang som skole-
gangen ngdvendigvis av og til gir.

Effektiv og relasjonsorientert klasse- og undervis-
ningsledelse bygger pé prinsippet om laveste effek-
tive inngrepsnivd og kan utdypes i tre tiltaksnivéer
(Ogden 2002a). Det didaktiske nivéet er det fgrste
og bestar av planlagt og strukturert undervisning og
aktivitet. Eksempler pa det er bruk av direkte for-
midling og dialogundervisning eller gjennomfgring
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av strukturerte leringsaktiviteter. Det neste nivéet,
forebyggende (proaktiv) klasseledelse, handler om
hvordan lereren forebygger eller korrigerer begyn-
nende problematferd pd méter som griper minst
mulig forstyrrende inn i leringsaktivitetene. Det
dreier seg om bevisst bruk av ikke-verbal kommuni-
kasjon, men ogsd om forebyggende bruk av regler,
oppfordringer og konsekvenser. Dyktige klasse-
ledere handterer ikke ngdvendigvis vanskelige situa-
sjoner bedre enn sine kolleger, men de er flinkere til
4 hindre at de oppstar. P& det tredje nivéet, atferds-
korreksjon, griper lererne direkte inn med planlagte
reaksjoner og konsekvenser (eksemplifiseres ner-
mere i kapittel 6). Kunnskap om negative konse-
kvenser skal f& elever til & avholde seg fra ugnsket
atferd.

Her er det viktig & vaere klar over at smé& konse-
kvenser som regel er langt mer effektive enn store.
Overfor elever med et aggressivt og antisosialt at-
ferdsmgnster vil aggressive motreaksjoner og sterke
negative sanksjoner fra foreldre og lerere oftest
virke mot sin hensikt (dvs. fgre til opptrapping av
ugnsket atferd) (Patterson & Forgatch 2000). De
mest effektive negative konsekvensene er de som
har en avskrekkende effekt, og som derfor sjelden
ma tas i bruk, for eksempel at eleven gar glipp av at-
traktive aktiviteter eller mé sitte for seg selv. P4 dette
nivéet gjelder det & gripe inn pd mater som raskt kan
gjenopprette vanlig aktivitet i klassen. Nar krise- og
konfliktpreget er mer uttalt, er mélsettingen a stoppe
ugnsket atferd raskest mulig for 4 begrense de nega-
tive ringvirkningene i gruppen. Selv om grenseset-
ting av og til er ngdvendig, er behovet for slike reak-
sjoner mindre hos lerere som kommuniserer tydelig,
og som effektivt bekrefter elevene. Klare og tydelige
beskjeder skaper ingen tvil om hva lereren ber om,
forventer eller mestrer. Enkle og forstaelige regler
for atferd og samspill i klassen ma innarbeides og re-
peteres med jevne mellomrom.

God klasseledelse er imidlertid noe mer, og til
dels noe annet, enn & sette grenser for elevene. Mye
taler for at man bgr starte med et positivt fokus og
positive virkemidler for & pavirke elevenes atferd.
Selv om negative reaksjoner eller sanksjoner av og
til er ngdvendig, ber de positive konsekvensene do-
minere, som ndr lareren roser og oppmuntrer ele-
venes engasjement, arbeidsinnsats og prestasjoner.
Blant de klasseledelsesstrategiene eller metodene
som i kontrollerte evalueringsstudier har vist seg &
ha en dokumentert positiv effekt pa problematferd i
klasserommet (av s& vel mer som mindre alvorlig
art) er:
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1 effektiv bruk av ros og sosial bekreftelse

2 proaktive reaksjoner, som a lage klasseromsregler
og forberede elevene pi situasjonsskifter

3 korte og klare reprimander, pAminnelser og avled-
ninger,

4 héndfast bekreftelse av gnsket atferd i klassen

5 moderate, men konsekvente reaksjoner pd ugns-
ket sosial atferd

6 direkte undervisning i positiv atferd og kognitive
og sosiale ferdigheter (Ogden 2002a)

Lereres lederkompetanse er imidlertid ikke bare et
spgrsmél om deres individuelle ferdigheter og kom-
petanse, men ogsd om skolens kollektive kjenne-
tegn. Her er det grunn til & framheve betydningen av
skoleledelsen, blant annet hvordan rektor og andre
prioriterer det atferdspedagogiske arbeidet. Det
handler for eksempel om 4 sette temaet pa dagsorde-
nen, organisere lerere i team slik at den enkelte
leerer ikke blir alene om & takle utfordrende elever,
legge planer for utvikling av leeringsmiljget og sgrge
for at planer gjennomfgres og evalueres med hensyn
til bdde gjennomfg@ring og resultater (spesifiseres i
kapittel 5).

Oppsummert er effektiv klasse- og undervisnings-
ledelse avhengig av at l@rerne mestrer den vanske-
lige balansegangen mellom & vise omsorg og sette
grenser, mellom & stimulere og stille krav og mellom
4 strukturere og gi frihet. Gode relasjoner mellom
elevene og mellom larere og elever er en forutset-
ning for bdde god klasseledelse, positivt faglig ut-
bytte for elevene og effektiv forebygging og mest-
ring av problematferd i klasserommet. Dyktige klas-
seledere planlegger sin undervisning og formidler
tydelig hva de forventer av elevene, og hvordan de
vil reagere pd gnsket og ugnsket elevatferd og ar-
beidsinnsats. Dyktige klasseledere har god kontroll
og positive relasjoner til elevene, men er samtidig i
stand til & vaere fleksible og endre sin tiln@rming i
takt med situasjonen i klassen. Den gode klasseleder
er altsd bade fleksibel og strukturert, autorativ og
apen for diskusjon og til 4 la elevene fa treffe mange
valg. Klasserommet er i utgangspunktet darlig egnet
for konflikthdndtering, og lerere rddes derfor til &
gripe inn pd méter som i minst mulig grad forstyrrer
klassens gjgremal. Fgrst og fremst ma laerere kunne
differensiere sin undervisning, organisere leringsak-
tiviteter og framstd som autorative veiledere og posi-
tive stgttespillere for elevene, slik at den enkelte elev
erfarer undervisningen og livet i skolen som me-
ningsfylt, relevant og helst motiverende.
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Sosial kompetanseutvikling — viktig
forebyggende innsats i skolen

I L97 framheves betydningen av og skolens medan-
svar for & fremme elevenes sosiale kompetanse og
personlige utvikling. I forebygging av atferdsproble-
mer framstar sosial kompetanseutvikling i skolen
som et meget sentralt satsingsomrade (jf. kapittel 4).
Det finnes en rekke skolebaserte programmer for
styrking og trening av elevers sosiale ferdigheter.
Ogsé i Norge er flere klasse- og gruppeorganiserte
programmer som sikter mot & heve elevenes sosiale
kompetanse, prgvd i skolen, serlig pa barneskole-
og ungdomsskoletrinnet. Av de mest kjente er «Steg
for steg», «Du og jeg og vi to», «Kreps», «Tren opp
motet» 0og «Jo mer vi er sammen». Nermere beskri-
velse blir ikke gitt i denne veilederen, da disse og
andre programmer tidligere er grundig beskrevet
bide i Laringssenterets nettbaserte «Veiledning for
utvikling av sosial kompetanse i skole- og opple-
ring», 1 en egen vurderingsrapport fra KUF & BDF
(Rapport 2000), i Sgrlie (2000) og i Ogden (2001).

Hva er sosial kompetanse?

I faglitteraturen finnes en rekke definisjoner av so-
sial kompetanse. En definisjon som fanger sentrale
sider ved det sosiale kompetansebegrepet, lyder slik:

(...) et sett av ferdigheter og holdninger, motiver og
evner som trengs for & mestre de viktigste settinger
som individer med rimelighet kan forventes & mgte i
det sosiale miljget som de er en del av, samtidig som
deres trivsel maksimeres og framtidige utvikling frem-
mes. (Garbarino 1985:80)

Sosial kompetanse er et normativt begrep som binder
sammen atferd og kontekst. Det dreier seg om atferd
som blir positivt vurdert av signifikante samhand-
lingspartnere, som foreldre, lerere og jevnaldrende.
Ogden og Sgrlie (2001) understreker imidlertid at selv
om sosial kompetanse stér i tilpasningens tjeneste, er
ikke sosialt kompetent atferd ngdvendigvis alltid det
samme som sosialt gnskverdig atferd. Sosialt kompe-
tente barn kan ogsé oppfattes som problematiske, for
eksempel nar de er selvhevdende eller setter seg sosi-
ale mél som bringer dem i konflikt med andre.
Narmere operasjonalisert innbefatter begrepet
sosial kompetanse fglgende ferdighetsdimensjoner:

1 samarbeid, som dreier seg om & dele med og
hjelpe andre, fglge regler og beskjeder

2 selvkontroll, som handler om & bringe folelser
under tankemessig kontroll



3 selvhevdelse, som omfatter & hevde egne me-
ninger og rettigheter pa positive og tydelige
mater, ta initiativ, presentere seg og motstd nega-
tivt gruppepress

4 empati, som innebearer & kunne se ting fra andres
synsvinkel, forstdr hvordan andre har det, vise
omtanke og respekt for andres fglelser og syns-
punkter

5 ansvarlighet, som dreier seg om & holde avtaler og
forpliktelser, samt vise respekt for eiendeler og ar-
beid (Gresham & Elliott 1991)

Forholdet mellom sosial kompetanse

og problematferd

Ogden og Sgrlie (2001) understreker at barns sosiale
kompetanse ikke bgr vurderes bare i forhold til den
gkologiske nisjen og kulturen de er en del av, men
ogsa i forhold til framtidige behov og situasjoner.
Sosial kompetanse dreier seg ogsd om barns kapa-
sitet til & mestre og motvirke negative virkninger av
stress og motgang som truer deres utvikling og
helse. Mangelfulle sosiale ferdigheter er nar forbun-
det med internaliserte atferdsproblemer, som sosial
isolasjon, depresjon og angst (Sgrlie & Nordahl
1998), men er ogsad pavist & predikere utvikling av
antisosial atferd (Sgrlie & Ogden 2003). Prososiale
ferdigheter anses fglgelig bdde som essensielle livs-
ferdigheter og som ferdigheter som kan forebygge
en negativ skjevutvikling.

Nar det gjelder forholdet mellom problematferd
og sosial kompetanse, er det viktig & understreke at
sammenhengen ikke er entydig. Det betyr for det
forste at ikke alle elever som viser problematferd,
mangler sosiale ferdigheter eller har lav sosial kom-
petanse. For det andre betyr det at atferdsvanskelige
elever ikke ngdvendigvis har mangelfulle ferdighe-
ter pa alle omréder. Noen barn som viser mye ag-
gressiv atferd, er populare blant jevnaldrende og
viser normale sosiale ferdigheter (Hops & Green-
wood 1988). Bade jenter og gutter som viser et anti-
sosialt atferdsmgnster, er pavist & ha signifikant dar-
ligere selvkontroll- og samarbeidsferdigheter enn
sine klassekamerater, men nér det gjelder positiv
selvhevdelse, kommer de ikke darligere ut enn andre
(Serlie & Ogden 2003). Hgyrisikoelever antas ogsé
4 ha mangelfull forstaelse for hvordan egne hand-
linger virker pd andre, en tendens til & feiltolke and-
res handlinger og motiver som fiendtlige eller kren-
kende, og/eller mangle innsyn i hvordan konflikter
Igses pa andre mater enn med sterke utbrudd og ag-
gresjon (Kazdin 1997). Patterson (1982) hevder for
@vrig at antisosiale elever som er sosialt kompetente,
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sjeldnere blir definert som avvikende, da deres sosi-
ale kompetanse kan fungere modererende pa deres
problematferd.

Hvordan bar den sosiale kompetanseopplae-
ringen organiseres?

Skolebaserte tiltak for & fremme sosial kompetanse
kan grovt sett deles i to hovedtiln@rminger: atferds-
og ferdighetstilneermingen og kognitiv problemlgs-
ningstilnermingen (Ogden 2001). Den fgrste har gitt
best resultater med yngre barn, mens den siste har
vart mest vellykket overfor ungdom.

Pedagogiske tiltak for styrking og utvikling av so-
siale kompetanse har i mange tilfeller hele skole-
klasser som malgruppe. Lering av sosiale ferdighe-
ter bygger da pd en sosial lereplan, og oppl@ringen
har mange fellestrekk med undervisning i andre fag,
selv om den sosiale kompetanseutviklingen er mer
systematisk og impliserer spesielle temaer og akti-
viteter. Hensikten er & gke alle elevenes sosiale kom-
petanse, og samtidig forebygge at sosiale og atferds-
messige problemer utvikler seg hos enkeltelever. So-
sial ferdighetsopplaring er ogsd brukt overfor elever
som viser alvorlige atferdsproblemer, eller som er i
risikosonen for & utvikle slike problemer. Opple-
ringen fokuserer da oftest pa prososiale ferdigheter
som alternativer til aggressiv atferd (sarlig selvkon-
troll- og samarbeidsferdigheter).

Overfor risikoelever kan det vere ngdvendig a
kombinere klassebaserte tilnerminger rettet mot alle
elever med mer intensiv individuell eller smégruppe-
basert ferdighetstrening. Tiltaksfasen kan beskrives
som en flertrinnsprosess (Kazdin 1997), og det be-
nyttes gjerne en trinn-for-trinn-tilnerming der man
innledningsvis legger vekt pa forstielse av elevenes
negative handlinger og tanker i situasjoner som kre-
ver sosial samhandling. I samarbeid med eleven
identifiseres atferd som kan vare mer passende i dag-
liglivet. Slik atferd blir oppmuntret gjennom modell-
lering og anerkjennelse, for eksempel i form av ros
og/eller handfast belgnning. Spesielle aktiviteter
(f.eks. rollespill) brukes for & trene eleven i prososi-
ale ferdigheter som inngdr i vanlig sosialt samspill
med jevnaldrende og med voksne. I kapittel 6 beskri-
ves et konkret skoleprogram som legger sarlig vekt
pa a styrke ferdigheter i selvkontroll (ART). Fag-
gruppen vurderer dette programmet som s@rlig inter-
essant i forhold til hgyrisikoelever.

Uavhengig av tiln@rming og elevenes alder er det
avgjerende at den voksne instruktgren, som vanlig-
vis er en leerer med spesialtrening, har en aktiv rolle,
for eksempel gjennom selv & spille eller demonstrere
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den gnskede atferden. Det er ogsd avgjgrende at ele-
vene deltar aktivt, og at de dras mer og mer med i de-
monstrasjoner, gruppegvelser og rollespill. I stedet
for & pdvirke elevene gjennom tradisjonelle disipli-
nertiltak sgker man altsd med kompetansefrem-
mende tiltak & pavirke badde de underliggende tanke-
prosessene og de mangelfulle sosiale ferdighetene
som bidrar til problematferd.

Hvor virksomme er pedagogiske tiltak for fremming
av elevers sosial kompetanse?

Som blant annet Ogden (2001) understreker, har so-
sial ferdighetsopplaring badde muligheter og begrens-
ninger. Langt fra alle sosialt kompetanseutviklende
tiltak i skolen har béret frukt. Skal slike tiltak ha noen
forebyggende og problemreduserende effekt, forut-
setter det en faglig godt fundert, planlagt og systema-
tisk innsats. Ifglge Sgrlie (2000) er det oppnéadd stgrst
effekter der man har benyttet programbaserte (ferdig
utviklede) opplegg med en klar struktur, progresjon,
praktiske eksempler og oppgaver og en klar plan for
hvordan tiltaket skal gjennomfgres. Det har ogsa vist
seg & vaere viktig at programmet brukes i et lengre
tidsrom (minst ett skoledr), og at man benytter
multiple metoder (rollespill, lesing av relevant tekst,
skriftlige arbeider, drgfting av hendelser, videosnut-
ter osv.). Videre er det avgjgrende at lererne legger til
rette for at elevene fér vist og trent pé sosiale ferdig-
heter bade i klasserommet og i fellesarealer, og de so-
siale ferdighetene ma reelt blir etterspurt og verdsatt
1 skolen. Sosial kompetanseutvikling i skolen dreier
seg ikke om hgflighetskampanjer eller kurs i folke-
skikk, men er et langsiktig mal og satsingsomréade
som bgr gjennomsyre bidde grunnskoleopplaringen
og oppleringen i den videregdende skolen.

Relasjoner mellom barn og unge

Skolen som sosial arena framstar som sveart sentral i
de vurderingene elevene gjgr av sin skolegang. I
skolen treffer de jevnaldrende og bruker mye energi
pa & opprettholde og etablere vennskap. Skolen er
for elevene en arena der det kontinuerlig foregér et
sosialt spill mellom jevnaldrende. P4 denne sosiale
arenaen er elevenes handlinger i stor grad preget av
sosial belgnning eller godkjenning fra jevnaldrende
(Coleman 1962).

Jevnaldringsrelasjoner og problematferd

Flere undersgkelser har pavist relativt sterke sam-
menhenger mellom atferdsproblemer og relasjoner
mellom elever (Fuglestad 1993; Salamon 1992; Nor-
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dahl 2000). De er i disse undersgkelsene ogséd vist
relativt sterke sammenhenger mellom elev-elev-
relasjonene og andre variabelomréder, for eksempel
opplevelse av undervisningen og elevenes sosiale
kompetanse. Dette indikerer at jevnaldrende er av
stor betydning for elevenes handlinger og opple-
velser i skolen. Sammenhengen mellom problem-
atferd og elevrelasjoner kan tolkes i den retning at
hvordan elevene har det i forhold til hverandre, kan
vere vesentlig for om klassen er en velfungerende
undervisningsgruppe eller ikke.

Videre viser sammenhengen mellom elevrelasjo-
ner og sosial kompetanse at relasjoner er nar knyttet
til opplevelse av sosiale ferdigheter og sosial status.
Skolen og klasserommet kan slik betraktes som béde
en sosial arena og en arena for undervisning og la-
ring, og det kan se ut til at det er hensiktsmessig &
tolke en del av elevenes handlinger i lys av den sosi-
ale konteksten i skolen. Dette innebrer at ogsd al-
vorlig atferdsproblematikk mé forstds i lys av jevn-
aldringsrelasjoner, og at disse problemene kan mgtes
ved 4 sgke & pavirke relasjonene mellom elevene.

For elever som viser eller star i fare for 4 vise al-
vorlige atferdsproblemer, er ogsé jevnaldringsrela-
sjonene av stor betydning. Noen av disse elevene
kan sosialt sett vare relativt attraktive, men de fleste
alvorlig atferdsproblematiske elever opplever til
dels sterk avvisning fra sine medelever i skolen. Nir
en elev som viser alvorlige atferdsproblemer, er so-
sialt attraktiv, har han eller hun lett negativ innfly-
telse pd sine medelever. Men samtidig kan positive
relasjoner til ikke-atferdsproblematiske medelever
ha en positiv korrigerende effekt pé atferden.

En elev som viser alvorlige atferdsproblemer, blir
ofte avvist av jevnaldrende fordi de opplever han
eller henne som aggressiv, ubehagelig eller truende,
og ofte er det ikke sosialt akseptert & vaere sammen
med barn og unge med en slik atferd. Slik avvisning
kan veare et faresignal for & utvikle og opprettholde
alvorlige atferdsproblemer (Sgrlie 2000).

Men atferdsproblematiske elever som blir avvist
av sine medelever, har fortsatt sterkt behov for sosi-
ale relasjoner. Det kan fgre til at disse elevene trek-
kes mot avvikende sosiale miljger og far antisosiale
venner. Antisosiale venner er en betydelig risikofak-
tor for utvikling og opprettholdelse av alvorlige at-
ferdsproblemer (jf. kapittel 2). Antisosiale miljger
kan oppleves attraktive, og elevens gnske om & vaere
som dem, kan vare en vesentlig drivkraft for nega-
tive handlinger eller lovbrudd. En slik utvikling er
sveert uheldig, og antisosiale venner bidrar som regel
til at den alvorlige atferdsproblematikken forsterkes.



Strategier for a bryte antisosiale vennskap og
utvikle positive relasjoner

lkke plassere antisosiale elever i samme klasse

eller gruppe

Skolen er en arena der vennskap etableres og opp-
rettholdes. Det gjelder i forhold til bade positiv pro-
sosial utvikling og antisosialt vennskap. Som regel
er det uheldig om elever som viser eller star i fare for
a vise alvorlige atferdsproblemer, blir plassert i
samme klasse eller i samme gruppe i forbindelse
med for eksempel spesialundervisning eller annen
alternativ oppla@ring. Innenfor for eksempel MST
(multisystemisk terapi) arbeides det aktivt for &
bryte vennskap med antisosiale jevnaldrende. Derfor
er det sveert uheldig om skolen gjennom sin organi-
sering legger til rette for at antisosiale barn og unge
kommer sammen.

Motvirke fraveer, skulk og frafall

I skolen finnes det store flertallet av barn og unge, og
tilhgrighet i skolen gir muligheter for prososial la-
ring og utvikling av positive vennskap. Av den grunn
bgr det legges stor vekt pé at elever som viser eller
stdr i fare for & vise alvorlige atferdsproblemer,
mgter pa skolen og har minst mulig fravaer. Mye fra-
ver, skulk og til dels frafall gir muligheter for at ele-
ver som viser atferdsproblemer, oppsgker antisosiale
miljger utenfor skolen, og kan dermed lett forsterke
en allerede negativ atferd. Dette gjelder kanskje ser-
lig i videregédende opplering, der det er et stort fra-
fall blant denne gruppen av elever. Det bgr derfor
legges vekt pd inkluderende strategier og pa & mot-
virke utstgtings- og marginaliseringprosesser. Ogsa
elever som viser alvorlige atferdsproblemer, skal
oppleve at de er velkomne pé skolen og blir verdsatt
som enkeltmennesker.

Utvikle positive relasjoner mellom lererne og
atferdsproblematiske elever

Relasjonene mellom elever pavirkes av det forholdet
leereren selv oppretter til sine elever. Nar disse rela-
sjonene er gode, vil det styrke relasjonene mellom
elevene. Det kan vere vanskelig & f& gode relasjoner
til elever med alvorlige atferdsvansker. Grunnen kan
vare at eleven avviser vanlig kontakt, kanskje fordi
erfaringene med andre voksne er svert negative.
Den negative atferden i seg selv kan ogsd bli en
hindring for en god relasjon til lzereren. Arsaken er
at lereren ofte ma gripe inn, noe eleven kan oppfatte
som en uvennlig handling. Dersom relasjonen
mellom lereren og en sosialt isolert problemelev er
negativ, vil det lett forsterke avvisningen fra jevnald-
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rende i klassen. Nér lereren er tilmodig, vennlig og
viser personlig respekt for eleven, blir relasjonene
sveart ofte gradvis bedre. Da vil en isolert elev lettere
bli akseptert av medelever, og negativ gruppedan-
nelse mot lereren og skolens normer kan bli motvir-
ket.

Et effektivt tiltak kan veaere at for eksempel klasse-
styreren er sammen med den atferdproblematiske
eleven i noen timer — alene. Lareren og eleven bgr i
disse timene gjgre noe som eleven liker, og aktivite-
ten kan gjerne foregd utenfor skolens omrade. Det
gir mulighet til & mgtes i en helt ny positiv situasjon,
og det vil som regel fgre til at relasjonen mellom
elev og lerer bedrer seg. Denne positive relasjonen
danner et godt grunnlag for en endret sosial rolle
blant de andre elevene i klassen.

Anvende ulike aktiviteter for d pavirke elevens
sosiale rolle i klassen

Et annet tiltak for & utvikle positive relasjoner kan
vere & iverksette nye aktiviteter der fastlaste, nega-
tive relasjoner brytes. Nar elevene kommer i nye si-
tuasjoner der de gjgr andre ting enn det de vanligvis
gjor, vil de se nye sider av hverandre. Det kan danne
grunnlag for at nye relasjoner oppstéar og sosiale rol-
ler endres. Eksempler pé slike aktiviteter er timer der
det legges vekt pé idrett, kulturaktiviteter eller ulike
former for praktisk arbeid. Disse aktivitetene kan
foregd bade i og utenfor skolen. Prinsippet er at nye
konstellasjoner kan oppstd gjennom konstruktive
aktiviteter. Ofte er det hensiktsmessig & velge akti-
veter som atferdsproblematiske elever mestrer godt
og er motivert for & drive med. Et annet prinsipp kan
vere a la atferdsproblematiske elever noen timer i
uken drive med aktiviteter som er sosialt verdsatt
blant barn og unge. Det kan apne for at prososiale
medelever gnsker & veere med pa disse aktivitetene.

Utvikle relasjoner til elever som viser
hensiktsmessig atferd
Aktivitetene som det er gitt eksempler pa ovenfor, er
et viktig grunnlag for & utvikle positive relasjoner
mellom atferdsproblematiske elever og elever som
viser hensiktsmessig atferd. Det kan ogséd vare en
mulighet & la atferdsproblematiske elever samar-
beide i grupper med sosialt sterke og positive elever.
De positive elevene kan pi den méten ta ansvar for
medelever som viser eller stér i fare for 4 vise alvor-
lige atferdsproblemer, men man ma vere forsiktig
slik at dette ikke blir en belastning for disse elevene.
Relasjoner kan ogsd pavirkes gjennom direkte tre-
ning av sosial kompetanse. Dersom atferdsproble-
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mene viser sammenheng med sosial avvisning fra  sosial kompetanse er beskrevet tidligere i dette ka-
medelever, kan slike opplegg gi effekt. Lering av  pittelet og i kapittel 6.
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Kapittel 6
Tiltak pa individniva

Spesialundervisning etter sakkyndig

vurdering

For noen elever som viser atferdsproblemer og/eller
leringsproblematikk, vil ikke retten til tilpasset opp-
leering kunne bli sikret gjennom opplaring innenfor
rammen av en klasse. Disse elevene har behov for
serskilt tilrettelegging i form av spesialundervisning
i stgrre eller mindre omfang. Med spesialundervis-
ning menes opplaring som iverksettes ut fra vedtak
etter § 5—1 1 oppleringsloven, og som bygger pd en
sakkyndig vurdering, slik den er beskreveti § 5-3 i
loven. Retten til tilpasset opplering skal realiseres
bade i ordinar opplaering og gjennom spesialunder-
visning.

Hva kjennetegner spesialpedagogisk praksis i
forhold til atferdsproblemer?

Det er relativt fi egne segregerte tiltak for elever
med serskilte behov i form av egne klasser og sko-
ler for spesialundervisning. Omtrent 0,6 % av ele-
vene i grunnskolen har hele sitt oppleringstilbud i
egne klasser og skoler. Andelen av elever som fér
denne formen for spesialundervisning, synes 4 ha
vert relativt stabil de siste 20 arene (Haug 1998).
Det ser imidlertid ut til & vere flere elever som gér i
spesialklasser og spesialskoler i store byer. Oslo
kommune gir et slikt segregert spesialundervis-
ningstilbud til relativt sett omtrent tre ganger sd
mange elever som landsgjennomsnittet av norske
kommuner (Nordahl & Overland 1998). Selv om det
har vert en sterk nedbygging og avvikling av statlige
spesialskoler og skoler ved institusjoner for psykisk
utviklingshemmede, har ikke det fgrt til at feerre ele-
ver pé landsplan gér i egne skoler eller klasser. Det
ser derfor ut til at det parallelt med denne nedbyg-
gingen har foregétt en nyetablering av spesialklas-
ser, alternative skoler, forsterkede skoler og avde-
linger for spesialundervisning. Denne nyetable-
ringen dreier seg fgrst og fremst om opplaringstil-
bud for atferdsproblematiske elever.

Kompetansen til de ansatte i skolen er sveart av-
gjorende for prinsippet om at elevene skal f& opple-
ring i samsvar med egne evner og forutsetninger.
Derfor er det paradoksalt at spesialundervisningen er
det omrédet i skolen der det i stgrst grad anvendes
assistenter uten krav til formell pedagogisk kompe-
tanse. Skarbrevik (1996) viser at i skoledret 1995/96
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hadde assistenter ansvar for 29 % av timene i spesi-
alundervisning. I grunnskolen i Oslo brukes det om-
trent like mange assistenttimer som lerertimer
innenfor spesialundervisningen (Nordahl & Over-
land 1998). Det ser serlig ut til & ha skjedd en gk-
ning i bruk av assistenter for elever som viser at-
ferdsproblemer. Mange atferdsproblematiske elever
med utfordrende og varierte behov for opplering
mgter altsd i relativt stor grad ansatte i skoleverket
uten noen formell pedagogisk kompetanse. Et sent-
ralt spgrsmél bgr vere om denne omfattende bruken
av assistenter er en hensiktsmessig mate 4 mgte at-
ferdsproblemer i skolen pa.

Atferdsproblematikk er dessuten et svert sentralt
kjennetegn ved elever som mottar spesialundervis-
ning. Dreyt 40 % av elevene som mottar spesial-
undervisning, blir av lererne definert som atferds-
problematiske (Sgrlie & Nordahl 1998). Det ser
dessuten ut til & vere slik at det vanligste tiltaket i
forhold til generell problematferd i skolen er spesial-
undervisning i norsk, matematikk og engelsk. Det er
lite trolig at denne formen for spesialundervisning er
hensiktsmessig for & redusere atferdsproblemene.
Atferdsproblematiske elever som far spesialunder-
visning, har dessuten lavere trivsel, motivasjon og
arbeidsinnsats enn andre elever. De ser ogsé ut til &
fungere darligere sosialt i forhold til medelever, og
har ikke alltid en tilfredsstillende leringsmessig ut-
vikling. Disse resultatene er imidlertid vanskelige &
tolke fordi man ikke kan si hvordan disse elevene
ville hatt det i en annen oppleringssituasjon.

En vurdering av spesialundervisningens
praksis

Generelt ser det imidlertid ut til at tradisjonelt faglig
relatert spesialundervisning og mye bruk av assis-
tenter er lite egnede tiltak for & redusere atferdspro-
blemer i skolen og bidra til en positiv utvikling for
elevene. Ut fra blant annet mye bruk av assistenter
og en overvekt av atferdsproblematiske elever i spe-
sialundervisningen kan det hevdes at spesialunder-
visningen avlaster den ordin®re oppleringen. Nar
trykket blir for stort i den ordinare opplaringen i
klasserommet, ser det ut til & oppstd et behov for
spesialundervisning som gir lererne avlastning
(Nordahl & Overland 1998). Stangvik (1994) hevder
at spesialundervisningen er et middel til & lindre



smerten som oppstar ndr tradisjonell undervisning
mgter variasjonen i elevmassen. Dette indikerer at
det i1 forhold til atferdsproblematikk eksisterer en
spesialpedagogisk praksis i skolen som imgtekom-
mer lerernes og skolens behov like mye som ele-
venes behov.

Dette kommer ogsé fram i nordisk sammenheng.
Persson (1998) papeker at en viktig funksjon ved
spesialundervisningen er & skape relativt homogene
og problemfrie klasser uten elever som forstyrrer
undervisningen med uhensiktsmessig atferd, eller
elever som har store innleringsproblemer. Slik er
spesialundervisningen mer et svar pa skolens diffe-
rensieringsproblem enn et bidrag til & fremme en
skole for alle.

Den spesialpedagogiske praksisen berer preg av
en individorientert tiln@rming. Ved problemer som
knytter seg til lering og atferd i skolen, rettes fokus
lett p& enkeltelever til tross for at det er forsknings-
messig dokumentert at atferdsproblemer ogsa har
sammenheng med og blir forklart av den ordinare
oppleringen (Sgrlie & Nordahl 1998). Sgkelyset
kommer pé elevene, og den spesialpedagogiske
praksisen blir innholdsmessig og organisatorisk til-
rettelagt ut fra at det er eleven det er feil ved. Indi-
vidperspektivet opprettholdes av en forstielse av
spesialundervisningen som de svakes talsmann og
beskytter (Persson 1998). Dette altruistiske perspek-
tivet innebearer at spesialundervisningen alltid ses
som en hjelp og et gode for enkeltelever. Individ-
perspektivet er ikke ngdvendigvis feil eller uriktig,
men det er ofte utilstrekkelig og lite hensiktsmessig
for elever som viser atferdsproblemer.

Det er viktig 4 rette fokus pa innholdet i spesial-
undervisningen samtidig som det mé rettes fokus p&
hvordan tilpasset oppl®ring kan gjennomfgres
innenfor den allmenne pedagogiske praksisen i sko-
len. Sannsynligvis reduseres ikke atferdsproblemer i
skolen med mer ressurser til tradisjonell spesial-
undervisning.

Utfordringer og tilnserminger

En kritisk vurdering av all oppleering i skolen

Det relativt sterke individperspektivet som eksiste-
rer i spesialundervisningen for atferdsproblematiske
elever, bidrar til 4 trekke fokus mot eleven. Vanskene
eies av eleven, og antakelsen er at de spesialpedago-
giske tiltakene vil avhjelpe elevens problemer og
slik veere et gode. Dette individperspektivet og altru-
istiske motivet ved spesialundervisningen bidrar til
at skolen og leererne fortsatt kan slippe & se kritisk p&
sin egen praksis.
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Skrtic (1991) pépeker at objektiviseringen og le-
gitimeringen av avvikende atferd i skolen som trekk
eller egenskaper hos elevene gjgr at offentlig utdan-
ning slipper 4 se kritisk pé sin egen funksjonalistiske
praksis. Organisasjonsrasjonaliteten i skoleverket og
den individorienterte patologiske tilnermingen i
spesialpedagogikken forsterker hverandre. Disse til-
nermingene legitimerer at skolen fortsatt kan pé-
peke at de har elever med vansker som krever ekstra
ressurser. Dermed blir det i liten grad rettet et mer
kritisk sgkelys p& den ordinare oppleringen.

Det er ikke tvil om at skolen mgter atferdsproble-
matiske elever som det er vanskelig & gi opplering
innenfor de skolefaglige rammene for undervis-
ningen som er lagt i lereplaner og ikke minst i leere-
beker. I denne situasjonen finnes det to tilnermings-
mater. Den ene muligheten ligger i & drgfte kritisk
hvordan skolens mal, innhold og organisering kan
tilpasses alle elevgruppers behov og forutsetninger,
og dermed rette sgkelyset pa skolens kontekst. Den
andre tiln@rmingsmuligheten som eksisterer i denne
situasjonen med stadig utvidede opplaringsrettighe-
ter, er & iverksette individuelt relatert spesialunder-
visning til de elevene som det er vanskelig & under-
vise innenfor de tradisjonelle rammene i skolen. Det
ser ut til at den andre tilnermingsmaten har blitt an-
vendt i for stor grad.

Et kontekstuelt perspektiv

Et kontekstuelt og mer systemorientert perspektiv
innebearer blant annet en forstéelse av at all lering
og alle handlinger i skolen foregér i et samspill med
omgivelsene som til enhver tid finnes i den enkelte
skole. Elevenes atferd og sosiale og faglige utvikling
ber derfor analyseres og forstds i forhold til omgi-
velsene i skolen. Spesialundervisningen kan ikke
analyseres uten at man samtidig ser pd sammenhen-
gen med den ordinare oppleringen. Det indikerer at
utvikling av en inkluderende skole ogsa for elever
som viser atferdsproblemer, i stor grad ma realiseres
i den daglige pedagogiske praksisen. I et slikt pers-
pektiv kan en del av det som betraktes som spesial-
pedagogiske utfordringer i skolen, best mgtes gjen-
nom god allmennpedagogikk (Nordahl & Overland
1998).

En sterkere vektlegging av et kontekstuelt og mer
systemorientert perspektiv innebarer ikke at det
ikke skal legges vekt pé et individperspektiv. Det er
ikke snakk om et enten — eller, men et badde — og.
Dette er en argumentasjon for at det er de hensikts-
messige perspektivene som til enhver tid bgr anven-
des.
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Eleven og de foresatte som aktgrer

Det er viktig & holde fast ved at alle elever — ogsa de
som betraktes som atferdsproblematiske — er subjek-
ter og aktgrer i sitt eget liv. Barn og unge er hand-
lende og villende individer som gnsker & skape me-
ning i sin tilvaerelse. Deres oppfatninger og hand-
linger ma forstas i lys av det. Eleven er en aktgr som
har en hensikt med sine handlinger, og som selv dan-
ner seg oppfatninger og meninger i skolen (Nygéard
1993).

Subjektive oppfatninger er ikke bare vesentlige i
seg selv. De er ogsé viktige fordi de i mange situa-
sjoner danner grunnlaget for handlinger. Derfor bgr
vi kjenne til elevenes verdier og oppfatninger om vi
i skolen gnsker & endre eller pdvirke deres hand-
linger i form av l@ringsstrategier, leringsinnsats
eller atferdsproblemer. Det innebarer at en del at-
ferdsproblematikk i skolen kan forstas som intensjo-
nale og til dels rasjonelle handlinger (Nordahl 1997).
I tilnerming til spesialundervisningen i skolen bgr vi
derfor alltid inkludere muligheten for at elevenes
problemer kan relateres til rasjonelle og subjektive
handlinger. Det & la vare & forstd elever ut fra mu-
ligheten for at de handler rasjonelt, innebarer et
etisk overgrep mot elever med ulike problemer i sko-
len (Fgllesdal 1982). For at ogsa elever som viser at-
ferdsproblemer skal realisere sitt potensial for lering
og utvikling, er det ngdvendig at skolen og laererne
Igfter fram eleven som aktgr (Nordahl 2002).

Vektlegging av elevenes sterke sider
Spesialundervisning gir store muligheter for 4 til-
passe innholdet i opplaringen til elevens evner og
forutsetninger. En forutsetning for dette er at den
svakhetsorienterte tradisjonen i spesialundervis-
ningen brytes. Det bgr sé langt det er mulig, legges
opp til undervisning der elevens sterke sider blir tatt
aktivt i bruk. Med sterke sider menes det eleven kan,
det han eller hun er interessert i, er motivert for, har
forutsetninger for & mestre, osv. (Nordahl & Over-
land 1997). Skal disse sterke sidene til eleven utnyt-
tes, kreves det at de kartlegges pd en grundig mate.
Det kan i noen grad gjgres ved & anvende ulike stan-
dardiserte tester. Eleven selv og foreldrene er ogsé
viktige informasjonskilder.

Ved 4 ta hensyn til elevenes sterke sider i under-
visningen skapes gode muligheter for positiv lering
og utvikling fordi det primert er gjennom egenakti-
vitet man laerer (Bjorgen 1992). Men samtidig inne-
baerer det at skolen og lzreren ofte ma ta i bruk inn-
hold og arbeidsmaéter som er noe utradisjonelle i sko-
len.
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Bruk av praktisk arbeid og erfaringsbasert lering
Elevenes sterke sider er ofte ikke & finne innenfor
tradisjonelle skolefag. Da kan mer praktisk orientert
opplering vaere hensiktsmessig. Praktiske aktivite-
ter som eleven liker, gir nye muligheter for laering. I
en slik praktisk orientert opplaering gis det ogsa mu-
ligheter for mer erfaringsbasert lering, i motsetning
til den induktive leringen som i hovedsak foregér i
skolen. Nar det gjelder praktiske aktiviteter, har den
ordinzre skolen mye a lere av de aktivitetene som
anvendes i alternative skoler. Ved 4 velge sosialt at-
traktive aktiviteter kan vi ogsa ta med andre elever
som positive rollemodeller i oppleringen.

Avtaler mellom skole og hjem

Tradisjonelt har tilnerming til atferdsproblemer
vert & forsgke & finne drsakene til vanskene. Det gjgr
at ulike aktgrer ofte fokuserer pd svakheter ved en-
keltindivider og pa diagnoser. Ofte reises det ogsa
spgrsmél knyttet til den oppdragelsen barnet eller
den unge har fatt i hjemmet. Slike perspektiver er
ikke hensiktsmessige nar gkologisk forstelse legges
til grunn. Da er utgangspunktet at sosialisering av
barn og unge foregér pd mange arenaer. Hjemmet,
skolen, kameratene og n@&rmiljget regnes som de
mest sentrale.

For 4 f4 til godt samarbeid mellom skole og hjem
er det viktig at man i skolen reflekterer over at sam-
arbeid blant annet innebarer likeverdighet, dialog,
enighet om mél og virkemidler og tro pé at den andre
parten har noe positivt & bidra med. Mange foreldre
til barn eller unge som viser problematisk atferd pa
skolen, har mistet troen pa at de har noe positivt &
bidra med overfor skolen. Andre mener de har mye &
fortelle skolen, men at de ikke blir hgrt. Noen ser pa
skolen som en motstander, mens enkelte er likegyl-
dige til det som skjer der.

Svart mange lerere mener de ikke har god nok
kompetanse til & mestre elever med atferdsproble-
mer. Det vil si at lerere ofte anser seg selv som lite
kapable til & redusere atferdsproblemer i skolen.
Dette er alvorlig fordi arbeid med atferdsproblemer
forutsetter tro pé at en selv sammen med andre kan
bidra til at problemene reduseres eller opphgrer.
Uten slik tro og vilje til & gjgre noe med situasjonen
er det lite sannsynlig at et samarbeid med hjemmet
vil bare frukt. Et samarbeid som kan fgre til reduk-
sjon av atferdsproblemer mad ivareta prinsippene om
myndiggj@éring og egeninnsats gjennom konkrete
handlinger.

Myndiggjgring innebarer tro pa at foreldre og le-



rere har ubrukte ressurser i forhold til atferdsproble-
mer blant barn og unge, og at det er mulig 4 aktivere
og videreutvikle denne kompetansen. Med egeninn-
sats menes at arbeid med atferdsproblemer forutset-
ter at foreldre og lerere er villige til & endre egne
handlinger nar det er ngdvendig. For & f4 hjemmet
med pé et konstruktivt samarbeid med skolen er fgl-
gende viktig:

» Mot foreldre med gnske om et likeverdig samar-
beidsforhold. Bruk tid til & lytte til foreldrene og
uttrykk forstielse for deres situasjon.

e Ta utgangspunkt i her-og-na-situasjonen. Beskriv
atferden som oppleves problematisk, uten a for-
tolke den. Fortolkninger bidrar ofte til fordeling
av skyld.

» Formidle til foreldrene at atferdsproblemene opp-
trer i visse situasjoner. I andre situasjoner er pro-
blemene ikke til stede.

» Understrek elevens sterke sider.

e Forklar foreldrene at atferdsproblemer i skolen
opprettholdes av ulike faktorer i og utenfor skolen.

For mange foreldre er det en fordel at mgtet med
skolen foregar hjemme. Det gjelder serlig foreldre
som selv har darlige skoleerfaringer.

Ansvarlighet gjennom forpliktende avtaler

Et forpliktende samarbeid mellom skole og hjem
stir og faller med at foreldre og larere opptrer an-
svarlig og holder de avtalene som er inngétt. Avtaler
som gjelder atferdsproblemer, mé ha til hensikt at
foreldre og lerere samhandler pé en forutsigbar
mate, slik at problemene reduseres eller opphgrer.
Det forutsetter en viss innsikt i gkologisk forstelse
av atferdsproblemer og hva skolen bgr samarbeide
med foreldre om. Dette vil selvsagt variere mye. Li-
kevel er det noen forhold som det alltid er fornuftig
4 fokusere pd i samarbeidet.

» Sgrg for regelmessig kontakt. Det bgr avtales
faste tidspunkter for kontakt mellom skolen og
hjemmet. Den kan vere telefonisk eller ansikt til
ansikt. Det er viktig at planen fglges selv nér det
begynner & ga bra pa skolen. Da er det mye posi-
tivt & fortelle foreldrene.

» Sett opp klare avtaler om méilene og kriterier for
maloppnéelse. Nér er vi forngyd?

» Drgft regler og konsekvenser.

» Hvem gjgr hva i ulike situasjoner (nar barnet eller
den unge ikke kommer pé skolen, forlater skolen i
skoletiden, osv.)?
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Det er viktig at foreldrene opplever at de har nytte av
avtalen, at den bidrar til positive endringer, og at den
folges opp av partene. Foreldrene mé ha et eierfor-
hold til det som avtales. Den beste maten & fremme
det pd er 4 ta utgangspunkt i forslag som foreldrene
kommer med. A lage gode avtaler som forplikter, er
resultat av en prosess mellom partene.

Prososial atferd og oppmuntring

Bruk av ros og oppmuntring

Den viktigste formen for oppmuntring er den sosiale
oppmuntringen som lererne gir elevene ved & vare
sammen med dem, gi dem oppmerksomhet, se dem
og anerkjenne og rose dem (Cooper mfl. 1994; Webs-
ter-Stratton 1999). Sosial oppmuntring benyttes pri-
mert for & stgtte eleven i & mestre nye ferdigheter
eller lere ny atferd. De fleste elever blir i stor grad
motivert for lering med denne typen prososial til-
nerming.

Barn og unge som viser atferdsproblemer i sko-
len, far sjelden ros og oppmuntring. De er ofte vans-
kelige & rose, men trenger det mer enn elever flest.
De fér derimot ofte negative tilbakemeldinger, kor-
reksjoner og straffesanksjoner. Generelt viser forsk-
ning at lerere gir tre til femten ganger s mye opp-
merksombhet til negativ atferd som til positiv atferd.
Dette forholdet bidrar til & forsterke den negative
klasseromsatferden (se bl.a. Webster-Stratton 1999).
A snu oppmerksombheten til & fokusere pé det posi-
tive og 4 rose og oppmuntre elevene konsekvent og
effektivt representerer et sterkt virkemiddel for a
leere elever prososial og gnsket atferd.

Vi har tidligere i denne veilederen tatt til orde for
at skolene mé legge vekt pa & utvikle en god skole-
kultur og holde fast ved noen grunnleggende verdier.
A utvikle en roskultur pa skolene er en integrert del
av denne typen arbeid. De voksne er her viktige mo-
deller som m4 gé i spissen ved & bruke ros aktivt.
Lererne ma forst og fremst rose elevene, men ogsa
rose sine kolleger og seg selv.

Det & bruke ros og oppmuntring pa en hensikts-
messig og effektiv mate, som gker sjansen for at ele-
vene forstir og opplever den som reell, kan sammen-
fattes i atte punkter (Webster-Stratton 1999):

Veer spesifikk og konkret

Nér vi gir en positiv tilbakemelding til eleven, fun-
gerer den best hvis den helt konkret peker pa hva vi
synes var bra. I stedet for bare & si at det var «godt
gjort» eller «kjempefint» er det bedre & si «det var
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godt gjort av deg at du ikke ble sint da de andre dytta
irekka», eller «det er kjempefint at dere tar ansvar og
rydder opp etter dere». I disse eksemplene pipeker
leereren hva som er prisverdig ved det eleven gjgr.

Vis entusiasme

Effekten av ros gker nar den framfgres med varme
og entusiasme. Spesielt er det viktig overfor barn og
unge som trenger stor tydelighet for & ta inn over seg
rosen. Det er derfor en fordel at bade toneleie,
kroppssprék og engasjement viser at rosen er ekte.
Det mé vere samsvar mellom det ikke-verbale og
det verbale. A bruke ikke-verbale signaler i tillegg til
muntlig oppmuntring er ogsa effektivt. P& samme
méte vil et klapp pé skulderen eller annen fysisk
kontakt fungere forsterkende.

Gi ros raskt

Det er viktig at rosen kommer raskt, ikke timer eller
dager etterpd. Helst bgr den komme i lgpet av 5-10
sekunder etter atferden som vi gnsker & rose. Rosen
ma knyttes til den konkrete handlingen for at eleven
skal leere av den.

Gi oppmuntring og ros underveis

Vi har en innbitt tradisjon med at ros fgrst skal gis
«nér jobben er gjort» — vi er produkt- og resultatori-
enterte. Spesielt barn med konsentrasjonsproblemer
og lav motivasjon trenger ros og oppmuntring
gjennom hele prosessen. De ma roses for forsgket og
ikke bare for resultatet.

Leer elevene d rose seg selv

For barn med lav selvtillit og liten tro pa egne evner
er det viktig & fi dem til & anerkjenne det de faktisk
mestrer og lykkes med. De ma trenes opp til & rose
og oppmuntre seg selv, bli bevisst sine egne evner og
sterke sider. At larerne roser seg selv og sier hva de
synes de har gjort bra, modellerer dette pd en fin
méte.

Unngd a blande ros og kritikk

«Du har kommet presis til timen denne uken, men du
er sein med 4 komme i gang med arbeidet.» Her vil
sannsynligvis eleven ha mindre glede av lererens
ros, og vare mer opptatt av at lereren var misfor-
ngyd med arbeidsdisiplinen hans. Spesielt vil de ele-
vene som sjelden fér ros, ha vansker med 4 ta til seg
det positive nar det kombineres med kritikk. Det &
holde rosen ren blir derfor viktig. Hvis vi gnsker a
korrigere en elevs atferd, skal vi ta det opp i en
annen sammenheng.

70

Ros bdde faglig arbeid og sosial atferd
Observasjoner av lareres bruk av ros viser at de
roser faglig og akademisk innsats langt oftere enn
sosial atferd (Ogden 1987). Det er viktig at lerere
har en balansert bruk av ros i forhold til & rose bade
faglig og kognitiv kompetanse og sosial kompe-
tanse. De bgr gi hverandre tilbakemelding gjennom
klasseromsobservasjon av hverandre pa hvordan de
bruker ros. Har de fokus bade pa det faglige og pa
det sosiale, er det noen elever som blir uteglemt, og
hva med de stille, usynlige elevene?

Bruk grupperos

Hittil har vi fokusert pa ros og oppmerksomhet rettet
mot enkeltelever. Ros av grupper av elever fungerer
ogsa til & styrke det prososiale leringsmiljget. Her er
gruppedynamikk og pavirkning fra jevnaldrende et
kraftfullt virkemiddel. Det & dele klassen inn i team
eller grupper er en vanlig arbeidsform. Ved & an-
vende de samme prinsippene som er nevnt, pd hele
grupper vil rosen né flere og kunne motivere og sti-
mulere hele klassen.

Héandfast oppmuntring

Elever som er usikre pé de voksenes respons, og ele-
ver som er konsentrasjonssvake og har ekstra behov
for tilbakemelding, trenger ofte mer enn ros og opp-
muntring nar de strever med motivasjonen i forhold
til sosiale eller faglige leringsmal. Her er handfast
oppmuntring et effektivt hjelpemiddel (Rosenberg
mfl. 1992). Handfast oppmuntring gis primart nar
elevene har oppnédd spesifikke mal. Det er viktig at
sosial oppmuntring og handfast oppmuntring gér
hand i hand.

Det er vanlig & skille mellom to tilnerminger ved
bruk av handfast oppmuntring, enten som en overras-
kelse («Ettersom dere har jobbet s& bra med oppga-
vene deres i dag, skal dere fa spille kanonball i skole-
gérden i siste time») eller som et planlagt og avtalt
system organisert som et poeng- eller klistremerke-
system. Overraskelsesoppmuntring er utbredt og bru-
kes overfor elever i alle aldre med positiv effekt. Bruk
av poeng- og klistremerkesystem er ikke like vanlig.
Vi skal gi et kortfattet eksempel pa bruk av systemet
og drgfte noen utfordringer og innvendinger.

Poeng- og klistremerkesystemet — et eksempel

Hyvis vi tar utgangspunkt i en 5.-klasse som har store
problemer med & falle til ro og komme i gang med
oppgavene sine i starten av timen, kan klassen og la-
reren i fellesskap bli enige om fglgende oppmun-
tringsplan:



Klassen drgfter hva som er gnsket atferd nar
timen begynner. Her er det viktig & vare spesi-
fikk og ha realistiske mal, for eksempel g til pul-
ten sin, finne fram de aktuelle skolesakene og
rette blikket mot lereren.

Lareren har en liste med alle navnene og gir
poeng til de elevene som har oppnddd maélatferd
ndr timen begynner. I tillegg til poeng far elevene
ogsé verbal ros for & komme raskt i gang.

Lareren gir elevene pdminnelser om systemet
underveis for gke sjansen til & lykkes.

Ved ukeslutt foretar lereren opptelling, og ved en
avtalt poengsum gis det en oppmuntring, som i
dette tilfellet er en avtalt aktivitet valgt av eleven.
Lereren velger et realistisk mal for elevene ut fra
sitt kjennskap til klassen. Det er viktig at mulig-
heten til & lykkes er stor, spesielt nér systemet in-
troduseres, slik at elevene far tiltro til det.

Oppmuntringen mé vere attraktiv for at den skal
vare effektiv som innbytte for oppnédde poeng.
Aktivitetene kan for eksempel vere at elevene
kan velge mellom ekstra tid pd PC, spille spill,
lese bok eller blad eller besgke mediateket.

Det er viktig at elevene involveres i & velge opp-
muntringene. De handfaste oppmuntringene bgr
vere gratis eller svert billige. Det er ofte det
enkle og rimelige som fungere best. Bruk fanta-
sien og tenk at det er lov & ha det ggy.

Hyvis flere lerere er inne 1 klassen, er det viktig at
de er kjent med systemet og kan fglge opp. Vika-
rer md ogsd informeres. Hvis ikke planen fglges
opp ngye, vil systemet bryte sammen.

Fgr oppmuntringssystemet settes i gang, ma klas-
sen og lereren bli enige om hvor lenge systemet
skal vare, og om & evaluere det underveis i et
klassemgte. Hvis det ikke fungerer, m4 lereren
og klassen i fellesskap eventuelt justere oppleg-
get og bli enige om endringer. Tiden mellom mal-
oppndelse og oppmuntring ma ikke vare lang.

Nér gnsket atferd er oppniddd, mé& oppmuntrings-
systemet trappes ned og atferden opprettholdes
gjennom sosial oppmuntring. Oppmuntringspla-
nen bgr fglges opp og erstattes av en ny.
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10 Foreldrene ma informeres om systemet og fa
tilbakemelding p& hvordan det fungerer.

Progresjonen og framdriften i dette eksemplet ma
selvsagt tilpasses aldersnivaet. For yngre barn (6—7-
aringer) er for eksempel klistremerker i stedet for
poeng i seg selv tilstrekkelig oppmuntring og reduse-
rer behovet for innbytte.

Sparsmal knyttet til bruk av
oppmuntringssystemer

For at et slikt system skal vere effektivt, er det vik-
tig & ta utfordringer og innvendinger alvorlig og
unngé noen typiske fallgruver.

Kan bruk av oppmuntring gjor elevene
«avhengige»?

Enkelte bekymrer seg for at elevene skal bli s vant
til oppmuntring at de krever hidndfast oppmuntring
for & vise gnsket atferd eller nd enkle leringsmal.
Forskningen pd omrédet (Webster-Stratton 1999 og
2000) slar fast at hvis oppmuntringssystemet er
brukt pa en hensiktsmessig méte, vil ikke dette skje.
Det er viktig & understreke at oppmuntringssystemer
ikke er en hovedstrategi for 4 leere elevene gnsket at-
ferd eller motivere til leering. Det er én av flere mu-
ligheter som kommer i tillegg til de proaktive og
prososiale strategiene som er omtalt utfgrlig tidli-
gere. Men nér de ikke er tilstrekkelige eller ikke nar
fram i den konkrete situasjonen, er handfast opp-
muntring et godt supplement. Hindfast oppmuntring
skal over tid erstattes av elevenes indre motivasjon
til & gjennomfgre oppgavene, ettersom de far gkt
selvtillit ved at de erfarer at de mestrer dem.

Et kritisk punkt ved bruk av oppmuntring er hvor-
dan man kan sikre at atferden opprettholdes néir den
handfaste forsterkeren fjernes. Det ma skje gjennom
en gradvis og avtalt nedtrapping der lereren gir ele-
vene mye positiv oppmerksomhet pd den gnskede
atferden. Systemet baseres pé sterk elevinvolvering
— elevene skal vere med i planleggingen, gjennom-
foringen og evalueringen av systemet.

Bor oppmuntringssystemet benyttes for hele klassen
eller for grupper og enkeltelever?

Oppmuntring kan benyttes pé klasseniva, som i ek-
semplet vi har brukt, men vel s effektivt er det pé
individnivé. Individuelle oppmuntringsplaner kan
skreddersys til elever som har store vansker med &
folge en plan som den som ble skissert i eksemplet
for 5.-klassen. En slik plan kan tilpasses den enkelte
elev og hans eller hennes forutsetninger, og den gker
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sannsynligheten for & finne fram til attraktive opp-
muntringer for den enkelte. Dessuten gker mulighe-
tene for & trekke foreldrene aktivt med ndr det lages
en individuell oppmuntringsplan. Foreldrene kan
felge opp pd hjemmebane, og skolen og hjemmet
kan utveksle erfaringer gjennom bruk av logg. Ut-
fordringen er at det er mer tidkrevende 4 adminis-
trere. Det er derfor viktig at lereren ikke velger &
sette i gang for mange oppmuntringplaner om
gangen, men gjgr en ngye vurdering av hva han eller
hun vil prioritere.

Vil individuell oppmuntring virke urettferdig?

En innvending er at det vil kunne skape misunnelse
og folelse av forskjellsbehandling nir noen elever
far oppmuntring for en atferd som andre klarer uten
oppmuntring, eller nar elever velger & vise negativ
atferd for 4 fa en oppmuntring. Erfaring tilsier at hvis
leereren pé en dpen og likefram méte forklarer bak-
grunnen for hvorfor en elev mé trene ekstra pd noe
som er krevende, forstir og aksepterer de andre ele-
vene det. Kanskje vil det vaere en fordel om laereren
har praktisert et oppmuntringssystem for hele klas-
sen, slik at systemet er kjent og akseptert av alle.

Hva skjer hvis man blander oppmuntring og straff?
Akkurat som ved ros og sosial oppmuntring er det
viktig ikke & svekke effekten av oppmuntringssyste-
met ved & kople det til straff og negative sanksjoner
eller utsagn. Helt konkret vil for eksempel et system
som inneholder bdde smilefjes og sure fjes, virke
mot sin hensikt. Spesielt for elever som har lav selv-
tillit, og som trenger masse ros og oppmuntring, er
det de negative tilbakemeldingene som fester seg.
Korreksjoner og negative tilbakemeldinger mé der-
for ikke benyttes i direkte sammenheng med opp-
muntring.

Grensesetting og atferdskorreksjon

Avsnittene om klasseledelse i kapittel 5 framhever
de proaktive strategiene som ma anvendes for & fore-
bygge og redusere atferdsproblemer i klassen. Til
tross for grundig arbeid pa dette omrédet forekom-
mer det likevel ugnsket atferd. I denne delen av vei-
lederen skal vi se pa noen sentrale virkemidler og
metoder som kan tas i bruk for 4 korrigere og redu-
sere ugnsket atferd. Det understrekes at tilnerming-
ene som beskrives, primert er pa individnivd, men
innenfor en klassekontekst.

Nér det gjelder forskning knyttet til lereres reak-
sjoner pd ugnsket atferd, er bildet sammensatt. Ge-
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nerelt viser undersgkelser at lerere har en tendens til
a ty til negative reaksjoner og konsekvenser i mgte
med ugnsket atferd (Webster-Stratton 1999). I en
stgrre norsk undersgkelse (Ogden 1998) rapporterte
leererne imidlertid en klar tendens pd alle trinn til &
prioritere positive og stgttende reaksjonsmater, ser-
lig overfor hgyfrekvente og moderate atferdsproble-
mer. Bruk av ros, humor og ekstra stgtte til elevene
ble framhevet. Dette faller ssmmen med forskningen
pa omradet. Forutsetningen for a kunne korrigere og
sette grenser pa en effektiv og god méte er at lereren
har en relasjon til eleven, og at grensesettingen kom-
bineres med andre prososiale strategier, som ros og
oppmuntring (Webster-Stratton 1999; Lindberg &
Ogden 2001; Shinn mfl. 2002).

I denne delen av veilederen har vi lagt til grunn
felgende prinsipp: Bruk av grensesettingsstrategier
og korrigeringstiltak forutsetter at man alltid pri-
mert skal sgke 4 lgse problemer gjennom & legge
vekt pé stgttende og hjelpende tiltak fgr man tar i
bruk atferdskorrigerende tiltak og til slutt anvender
negative konsekvenser og formelle sanksjoner
(Webster-Stratton 1999). Et unntak som er omtalt p&
side 49, gjelder behovet for umiddelbar konfronta-
sjon ved mobbing, trakassering og vold.

Disiplinhierarki

Med bakgrunn i en slik tenkning utarbeider skolene
en hierarkisk disiplinplan der man begynner med la-
vest mulig inngripen og trapper opp ved gjentatte
hendelser og regelbrudd. Et konkret eksempel: En
elev kommer for seint til en time — han fér en advar-
sel. Eleven kommer for seint pa nytt — han mister et
privilegium, for eksempel ekstratiden pd PC i en
uke. Eleven kommer gjentatte ganger for seint — han
innkalles til samtale med klassestyreren, og det gir
melding hjem. Det er viktig at elevene kjenner til
innholdet i en slik plan og forstar konsekvensene, og
at leererne er konsekvente og konsistente i gjennom-
foringen av den. Det gir forutsigbarhet og trygghet
for bade elever og lerere.

Advarsler

Advarsler brukes nar positiv oppmerksomhet og ros
ikke ndr fram. Det er en direkte mate & papeke ugns-
ket atferd pa. En advarsel ma gis pé en slik mate at
eleven forstar hvilken atferd som ikke er gnsket eller
ikke akseptert, og hvilken atferd man i stedet gnsker
a se. Fortell ogsé eleven hva konsekvensen vil bli
hvis han eller hun gjentar den ugnskede atferden.
Dette er kjent for eleven gjennom skolens eller klas-
sens regler og disiplinplanen. Advarsler kan gis



apent i klassen eller pd tomannshand ut fra situasjo-
nen, men det er viktig at lereren har gyenkontakt og
en viss nerhet til eleven nar advarselen gis. I forhold
til uakseptabel atferd som mobbing, trakassering og
vold er det ikke aktuelt & bruke advarsel. I slike til-
feller ma den voksne straks reagere pé atferden og
iverksette ngdvendige konsekvenser.

Beskjeder
Det & hgre etter de voksne og fglge beskjeder er en
sentral del av barnets utvikling og sosialisering.
Samtidig er det viktig ikke & forvente overdreven ly-
dighet hos barn og unge. Forskning viser at det er
vanlig at barn flest ikke hgrer etter ca. 1/3 av tiden
(Webster-Stratton 2000). For mange av de elevene
som har store atferdsproblemer, kan forholdstallet
vare omvendt: De hgrer ofte ikke etter i 2/3 av til-
fellene. Nar det gjelder disse elevene, er den stgrste
faren at man bare gker antall beskjeder og iretteset-
telser til tross for at eleven ikke hgrer etter.
Grensesetting og bruk av beskjeder handler blant
annet om 4 finne en balanse mellom lererens og ele-
vens behov for kontroll. P4 hvilke omréder er det
viktig at de voksne i skolen har kontroll og vil at ele-
vene skal hgre etter, og pa hvilke omrader skal ele-
vene fa velge og vaere med péd & bestemme? Her er
det selvsagt store variasjoner pa forskjellige alders-
trinn. Bruk av beskjeder som grensesettingstrategi
blir mest effektiv nar fglgende prinsipper legges til
grunn (Webster-Stratton 2000):

» Gi f& beskjeder, sjelden mer enn én eller to om
gangen.

e Ver spesifikk pa hvilken atferd du gnsker nar du
gir en beskjed.

» Gi bare ngdvendige beskjeder.

» Harealistiske forventninger og gi alderstilpassede
beskjeder.

* Gi «gjgr»-beskjeder, bruk ikke anmodninger eller
sporsmélsform.

e Bruk «ndr — sé»-beskjeder: Nar du har ryddet pé
pulten din, sd kan du ta friminutt.

» Gi beskjeder pd en positiv og hgflig méte.

 Gi forvarsler og pdminnelser som kan hjelpe ele-
ven til 4 fglge beskjeden.

 Bruk ikke bruk «stopp»-beskjeder.

» Stgtt opp om beskjeder som kolleger gir.

* Gi elevene en reell mulighet til & felge beskjeden
— tillat at tiden gér.

* Ros elevene nar de hgrer etter, og fglg opp med
konsekvenser nir de ikke gjgr det.
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Ignorering

Ignorering er en effektiv teknikk ved ugnsket atferd
(Ogden 1987; Webster-Stratton 1999). Den bryter
med det som elevene ofte forventer nar de ikke fgl-
ger regler eller oppfgrer seg negativt. Vanligvis far
de mye oppmerksombhet fra lereren pa den negative
og ugnskede atferden sin. En slik respons fokuserer
pa det negative og forsterker ugnsket atferd. I mange
tilfeller vil negativ respons fra den voksne oppleves
som bedre for eleven enn ingen respons. Ved a igno-
rere den ugnskede atferden gjor man det motsatte.
Eleven, eller mer presist, elevens atferd, far ingen
oppmerksomhet fra den voksne. Den voksne overser
atferden fullstendig, vender seg bort fysisk og gir
ingen blikk-kontakt. Lareren mi vere bevisst pa
bruken av kroppssprik og unngd & bruke ignorering
i situasjoner preget av affekt.

Ignorering kan kombineres med & avlede eleven.
Nér for eksempel en lerer effektivt har ignorert en
elev som maser, kan lereren, straks masingen har
opphgrt, gi eleven en oppgave som fanger elevens
interesse, og rose han nir han kommer i gang med
denne oppgaven. Det er viktig at lereren vurderer
ngye hvilken atferd som skal ignoreres. Atferd som
er til skade for eleven selv eller andre, kan ikke ig-
noreres.

Ignorering er sannsynligvis en av de mest krev-
ende tilnermingene & bruke i klassen. Det er vanlig
at negativ atferd trappes opp nar den ignoreres, for
den avtar og etter hvert opphgrer. Det kan oppleves
som utfordrende og belastende for alle parter. Her
spiller ikke minst hensynet til de andre elevene inn.
Det er like fullt mulig & forklare denne metoden til
elevene og faktisk trekke dem aktivt med i bruken av
den ved & lere dem & ignorere medelevers ugnskede
atferd, blant annet gjennom rollespill. Hvis lereren
ikke er i stand til 4 holde ut og gjennomfgre ignorer-
ingen, bgr metoden ikke benyttes. Konsekvens er
helt avgjorende ved bruk av denne strategien, inkon-
sekvent bruk forverrer atferden. Det mé derfor sikres
full oppslutning om bruk av metoden blant de voksne
som jobber med elevene, hvis den skal lykkes.

En ekstrem form for ignorering er bruk av tenke-
pause (Ogden 1987; Webster-Stratton 1999). Det er
en «time-out»-prosedyre knyttet til utagerende at-
ferd (slaing, biting, kloring og annen fysisk utage-
ring) eller hgyfrekvent nektingsatferd. Eleven fjer-
nes fysisk fra situasjonen for en kort periode (5 mi-
nutter) og plasseres pa et pd forhand avtalt sted der
leereren fortsatt har mulighet for tilsyn. All forsterk-
ning og oppmerksomhet fra lereren og medelevene
opphgrer. Tenkepausen er ment & fungere som en
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«nedkjglingsperiode» for eleven og er en ikkevolde-
lig respons pé konflikt. Tenkepause representerer et
alternativ til lgsninger som & sende eleven p&
gangen, hjemsending og & sende eleven pé rektors
kontor. Metoden er imidlertid komplisert og krever
at leererne far en grundig innfgring og opplaring fer
den tas i bruk.

Problemlasning i konfliktsituasjoner

A lzre elever problemlgsning inngér som et viktig
element i arbeidet med & gi elevene ferdigheter og
strategier for 4 lgse konflikter pd en konstruktiv méte
(Webster-Stratton 1999). Problemlgsning handler
om 4 diskutere problemer, forhandle, inngd kompro-
misser, komme med egne Igsningsforslag og lytte til
andres. Dette er krevende og sentrale sosiale ferdig-
heter som elevene ma trenes opp til gjennom syste-
matiske programmer (se side 60 om sosial kompe-
tanse og Leringssenterets nettportal for nermere
omtale). I forhold til problemlgsning kan elevene for
eksempel trenes opp til & bruke folgende femtrinns-
prosess:

1 Diskutere hypotetiske problemer.

2 Foresla forskjellige Igsninger.

3 Gjennomgé konsekvensene og velge den beste
Igsningen.

4 Bruke sine problemlgsende ferdigheter.

5 Evaluere resultatet.

Yngre elever vil bare kunne gjennomfgre deler av en
slik prosess, mens eldre vil kunne fglge alle fem trin-
nene. A trene og lere opp elever i effektiv bruk av
problemlgsningsferdigheter er positivt for alle, men
er spesielt viktig for elever som har problemer med &
etablere vennskap, og som er impulsive og aggres-
sive. For mange av disse barna er den kognitive til-
n@rmingen som problemlgsningsstrategiene legger
vekt pd, en utfordring (Iglum 1997; Webster-Stratton
1999).

Bruk av konsekvenser

Spgrsmadlet om positive og negative konsekvenser er
delvis bergrt i veilederen i avsnittet om bruk av regler
(side 47-49). Vi vil knytte noen generelle betrakt-
ninger til bruk av negative konsekvenser. Vi tenker
her pé logiske konsekvenser som lereren har bestemt
i samarbeid med elevene. Negative konsekvenser er
noe eleven i utgangspunktet ikke gnsker. Det er ne-
gativ respons pa ugnsket atferd. Ved innfgring av
konsekvenser bgr folgende trekk legges til grunn
(Webster-Stratton 1999 og 2000):
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1 Konsekvensen ma4 sté i forhold til regelbruddet.
Eksempler: Hvis en elev gdelegger et skap, ma
hun reparere eller erstatte det. Hvis en elev sgler
med vann, m4 hun tgrke opp.

2 Konsekvensen ma gjennomfgres konsekvent.

3 Konsekvensen m& komme si fort som mulig.
Hvis den kommer lenge etter regelbruddet, svek-
kes efffekten.

4 Konsekvensen mé vaere mulig & gjennomfgre. Det
er den voksne som skal fglge opp konsekvensen,
og den ma ikke vare for belastende, arbeidskre-
vende eller vanskelig & administrere.

5 Konsekvensen ma framstilles som et valg barnet
kan gjgre i forkant. «Hvis du ikke gjgr ferdig ar-
beidet ditt i timen, mi du gjgre det ferdig i fri-
minuttet.»

6 Konsekvenser skal vere ikke-straffende og rime-
lige. Det er viktig at de ikke er for strenge og
harde. Det skaper bare motstand hos eleven.

Hensiktsmessige konsekvenser

1 Tap av privilegier
Fjerning av privilegier er en effektiv intervensjon
for & endre atferd. Privilegiet, godet, som fjernes,
ma vere attraktivt for den det gjelder. Noen typer
privilegier bgr ikke fjernes. Det gjelder de grunn-
leggende behovene, som behovet for anerkjen-
nelse og aksept fra de voksne og privilegier som
sikrer elevens sosiale utvikling. Det ville vare
galt & nekte en elev 4 f& vere med pé skoletur nér
behovet for kontakt med jevnaldrende er sé viktig,
eller & nekte eleven & spille fotball i friminuttene,
hvis det er en av de fa tingene han mestrer eller
har status i.

2 Kontakt med hjemmet
A kontakte hjemmet er en mye brukt metode. Den
bidrar, hvis den er kombinert med positive
tilbakemeldinger, til & styrke samarbeidet mellom
skole og hjem. Den forutsetter at barnet har et
godt forhold til sine foreldre, og at deres stgtte og
aksept er viktig for barnet.

3 Fjerne eleven fra situasjonen
Nér en elev forstyrrer eller gdelegger for andre,
for eksempel i et gruppearbeid, og lererens proso-
siale tilnerming ikke har fgrt fram, kan eleven



flyttes bort fra situasjonen, enten sammen med
andre eller for seg selv. Dette m4 ikke forveksles
med tenkepauseprosedyren som er nevnt under
punktet om ignorering, ettersom eleven i dette til-
fellet skal fortsette med arbeidet sitt, men pa et
annet sted. A fjerne en elev ma heller ikke for-
veksles med & sende elever pd gangen eller ut av
klassen uten oppgaver, oppfelging eller planlagt
retur.

Gjensitting

I den grad gjensitting skal praktiseres, bgr det
vare en logisk sammenheng mellom hvorfor ele-
ven skal vere igjen pa skolen (f.eks. for a reparere
noe som han har gdelagt, rydde opp etter seg eller
fullfgre et arbeid), og ikke en straff som innebarer
at han skal sitte og stirre i veggen eller gjgre straf-
felekse.

Be foreldrene hente eleven pd skolen

Denne tiln@rmingen kan brukes bare i spesielle
situasjoner der eleven har vert involvert i mob-
bing, trakassering eller bruk av vold. Foreldrene
ma i utgangspunktet vere kjent med at dette er en
metode som kan anvendes i ytterste konsekvens.
Metoden sikrer at skolen far gitt fgrstehdndsinfor-
masjon til foreldrene om hvorfor det er ngdvendig
& hente eleven. Den bidrar til & ansvarliggjgre for-
eldrene og sikrer at barnet er under forsvarlig til-
syn. Hvis eleven far utilbgrlig hard straff av foreld-
rene, ma skolen ikke benytte denne Igsningen.

Utvisning

Dette temaet har vi gitt nrmere inn pa i avsnittet
om handlingsplan for forebygging og mestring av
atferdsproblemer. Denne konsekvensen mé be-
grunnes ut fra andre hensyn enn at den primart gir
gnsket atferdsendring hos eleven som blir utvist
(Paine mfl. 1983; McManus 1995; Webster-Strat-
ton 1999; Slattgy 2002).

Uhensiktsmessige konsekvenser

1 Kollektiv straff

Juridisk er kollektiv avstraffelse ikke tillatt. Vi vet
likevel at det praktiseres ved at for eksempel hele
klassen ma sitte igjen fordi noe har skjedd. Vi vil
advare mot bruken av denne type konsekvenser.
Det kan ha svert uheldige folger hvis den eller de
som er arsaken til at alle straffes, har en svak po-
sisjon eller er utsatt i elevgruppen. Slike straffe-
metoder skaper ogsd motstand hos elevene.
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2 Hjemsending

A sende eleven hjem er en metode som har klare
svakheter. For det forste er det ikke alltid trygt &
sende et barn hjem. Det kan mangle tilsyn eller f&
streng og uheldig straff av foreldrene. For det
andre kan det & bli sendt hjem veare noe barnet
gnsker for & unngd & bli konfrontert med sine
handlinger av laererne pa skolen. For skolen gir det
selvsagt et pusterom. I noen tilfeller kan det vaere
en riktig og forsvarlig lgsning hvis man fgrst har
forsikret seg om at barnet blir tatt hdnd om pé en
god mate i hjemmet.

3 A sende eleven til rektors kontor

Ved enkelte skoler blir atferdsproblematiske ele-
ver sendt til rektors kontor i forbindelse med kon-
flikter og vanskelige situasjoner. Terskelen for
nar eleven sendes dit, varierer fra larer til laerer
og fra skole til skole. Effekten av denne praksisen
er darlig dokumentert. For noen elever vil den
oppmerksomheten det & komme pa rektors kontor
gir, heller forsterke den ugnskede atferden som
forte til at eleven ble sendt ditt, enn & svekke den.
For det andre er det & bruke rektor som straffe-
forfgyning et uheldig signal p& hva rektor repre-
senterer.

4 Brev hjem om negative hendelser

Generelt bgr det vaere jevnlig skriftlig og muntlig
kontakt mellom skole og hjem. Mange lerere og
foreldre har logger og konkrete skriftlige avtaler
som fglges opp. Hovedfokus i denne kommunika-
sjonen bgr vaere pa positiv tilbakemelding og for-
slag til tiltak, endring og oppfelging. Hyppig bruk
av brev hjem primert for & melde om negative
forhold har liten positiv verdi og bgr unngés. Det
kan bidra til at foreldre trekker seg unna eller opp-
lever skolen som lite stgttende i forhold til de pro-
blemene de selv star overfor.

Snakke eleven til rette, moralisere

En samtale kan virke mot sin hensikt hvis malet er
4 snakke eleven til rette i etterkant av en konflikt.
Formaninger i etterkant av negativ atferd gir liten
eller ingen effekt. Eleven kan da lett oppfatte det
som at den voksne er moraliserende og dgm-
mende og uten forstdelse for elevens opplevelse.
Planlagte samtaler med et forebyggende og korri-
gerende aspekt har en helt annen positiv effekt.
Nér samtalen brukes som sanksjon, er den mer
egnet til & skape motstand enn endring.
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Avslutningsvis vil vi understreke at de ansatte i sko-
len ma unngd all bruk av nedsettende sprak og sar-
kasme i mgte med elevene. I oppl@ringslovens § 1-2
slds det fast at alle som har sitt virke i skolen, skal
hindre at elever kommer til skade eller blir utsatt for
krenkende ord eller handlinger. Spesielt ndr man ar-
beider med 4 korrigere atferd, sette grenser og fglge
opp med konsekvenser, er det ngdvendig & vere ser-
deles aktpdgivende i forhold til dette lovpabudet.

Kontroll av sinne

Elever med atferdsvansker har ofte mangelfulle fer-
digheter i selvkontroll, noe som viser seg i hjem,
skole og fritidsmiljg. Selvkontroll er en viktig del av
sosial kompetanse (se kapittel 6), og handler blant
annet om 4 kunne vente pa tur, inngd kompromisser
og reagere egnet pa reaksjoner man mgter fra andre.
Trening i selvkontroll har som maél & lere barn og
unge de ferdighetene de trenger for & mestre fglelser
som hindrer dem i & lgse problemer pa en effektiv
madte. En fglelse som sinne kan lede til aggressiv
eller voldelig oppférsel dersom barnet eller den unge
ikke vet hvordan han eller hun skal styre sinnet sitt.
Ukontrollert sinne kan gjgre smé problemer til store,
og det kan ha sveart negative konsekvenser bade for
personen som viser sinne, og for dem som omgés
han eller henne. Nar personen ikke greier 4 mestre
sinnet sitt, kan det g& ut over relasjoner til bade fa-
milie, lerere og venner.

Program for aggresjonserstatning

Aggression Replacement Training (ART) eller ag-
gresjonserstatningstrening er et strukturert pedago-
gisk program som brukes til & forebygge, redusere
og erstatte aggressiv atferd hos tendringer (Goldstein
mfl. 1998). Programmet ble fgrst utviklet og tatt i
bruk overfor alvorlig belastede ungdommer i institu-
sjoner i USA. I Norge formidles programmet av
Glenne Autismesenter i Vestfold, og det er tatt i bruk
i skoler og prosjekter i Finnmark, Nordland, Tele-
mark, Vestfold og @stfold. Rogaland Hggskole til-
byr lerere, miljgterapeuter og andre med relevant
tredrig hgyskoleutdanning 60 studiepoengs videreut-
danning i trening av sosiale, emosjonelle og kogni-
tive ferdigheter.

ART brukes vanligvis i elevgrupper pd mellom
fire og seks ungdommer, under ledelse av to lerere
som opptrer som trenere. Programmet omfatter
komponentene sosial ferdighetstrening, sinnekon-
trolltrening og moralsk resonneringstrening. Neden-
for sammenfattes innhold og hovedprinsipper i pro-

76

grammet, basert pA Moynahans artikkel «Aggresjon
i skolen. Noe kan gjgres og noen gjgr det» i Spesial-
pedagogikk 6/2002.

Trening av sosiale ferdigheter

Mangel pa sosial kompetanse gker risikoen for at
visse elever tyr til aggressive handlinger i sosiale si-
tuasjoner. Aggresjon og trusler om vold brukes for &
oppnd goder og for & unngé & gjere noe ulystbetont.
Sosial ferdighetstrening tar sikte pa a leere ungdom-
mene alternative prososiale ferdigheter for & mestre
dagligdagse utfordringer. Slike utfordringer kan
vaere 4 f4 oppmerksomhet fra andre, & begynne eller
fgre en samtale, & be om hjelp, & motsta gruppepress,
4 handtere beskyldninger og frykt, osv. Trening av
sosiale ferdigheter i ART omfatter 50 delferdigheter
som er viktige pa skolen (i klasserommet og i fri-
minuttene), i samhandling med voksne og medelev-
er, i hjemmet og i fritidsmiljget. Valg av ferdigheter
foretas i samrdd med ungdommene, lererne og for-
eldrene. Det avgjgrende for utvalget av ferdigheter er
at de er betydningsfulle i den aktuelle ungdomsgrup-
pens dagligliv. Selve ferdighetstreningen bestar av

a at lererne eller trenerne demonstrerer ferdighets-
sekvensene

b at elevene gjennom rollespill sammen med med-
elever og trenere prgver ut ferdighetene

¢ at elevene far konkrete tilbakemeldinger pa egen
utprgving av ferdighetene (bruk av video anbefa-
les)

d at elevene sammen med sine trenere systematisk
planlegger og praktiserer ferdighetene i hverda-
gen utenfor klasserommet og skolen

Sinnekontrolltrening

Mange aggressive elever har en systematisk fiendt-
lig fortolkning av ngytrale eller uskyldige hand-
linger hos andre. Treningen i sinnekontroll omfatter
derfor systematisk opplering i erstatning av sinne-
forsterkende kognitive prosesser, og erstatning av
sinneforsterkende feiltolkninger i sosiale situasjo-
ner. Elevene lerer effektive méter & gjenvinne selv-
kontroll pé, for eksempel gjennom muskelavspen-
ning og pusteteknikker. Gjennom strukturert rolle-
spill av dagsaktuelle utfordringer, tilbakemeldinger
pé rollespillet og hjemmelekser knyttet til praktisk
overfgring av det som blir lert i gruppen, tilegner de
seg en personlig tilpasset kjede av sinnedempende
ferdigheter. Viktige elementer i treningen er ellers a
identifisere indre og ytre sinneutlgsende stimuli, &
identifisere egne kroppslige sinnesignaler og & gi po-



sitiv selvinstruksjon. I denne delen av programmet
inngér ogsd gving i realistisk konsekvenstenkning
og realistisk selvevaluering.

Moralsk resonneringstrening

Dette er verdikomponenten i ART-programmet.
Overraskende for mange verdsetter elever med at-
ferdsvansker mange tradisjonelle verdier (for ek-
sempel & holde det man lover, & fortelle sannheten og
a hjelpe andre), men de klarer ikke selv & leve opp til
de samme verdiene (Gibbs mfl. 1992). Moralsk re-
sonneringstrening baseres pd to hovedmetoder: dis-
kusjon av moralske dilemmaer og sosial beslut-
ningstaking. Ungdommene utfordres til & ta stilling
til vanskelige aldersrelevante, moralske utfordrin-
ger. De som resonnerer pd umodent og selvopptatt
vis, blir aktivt utfordret av de andre gruppemedlem-
mene til & se konsekvensene av sin tenkning. Slike
utfordringer, som stammer fra jevnaldrende som de
unge respekterer, antas 4 skape en «ubalanse» som
oppheves ved & innta en mer moralsk holdning. I tre-
ning i sosial beslutningstaking drgftes aktuelle mo-
ralske dilemmaer fram til et punkt der gruppen deles.
Diskusjonen fortsetter s& i to mindre grupper med
hver sin leder, og elevene instrueres om & forberede
seg pa en plenumsdiskusjon. Her presenterer en ut-
valgt talsperson gruppens meninger, og en avstem-
ning avgjgr hvilke standpunkt som skal gjelde for
hele den opprinnelige gruppen.

Praktisk gjennomforing

Gjennomfgringen av ART-programmet tar minst ti
uker med tre klassetimer i uken, hvorav én time bru-
kes til sosial ferdighetstrening, én til sinnekontroll-
trening og én til moralsk resonneringstrening. Pro-
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Vedlegg 1
Atferds- og risikoprofil*

BV et e e e e e e e e e nraaeeeeenanes Alder: .....vvvvveennnns Klasse:.......coou.e.
ULEYIE VI ettt ettt ettt ettt et b et a e bbbt sttt e e e e eneen Dato: .....ccoceneee.

ELEVENS KOMPETANSE

Hgpy Lav
Skolefaglig | SO 2 e 3 e -4
Sosial | TN 2 e 3 4
Motorisk | PR 2 e 3 4
Seerskilt sterke sider / ressurser JAT e 2 Nei
Hvilke?
PROBLEMATFERD I SKOLEN

Forekommer Forekommer

aldri/sjelden sveert ofte
Leerings- og undervisningshemmende atferd | 2 e 3 e 4
(«mentalt fravaer», brak, uro i klasserommet)
Skulking (ugyldig dag- og timefraver) | R 2 e 3 4
Verbal aggresjon (inkl. trakassering/mobbing) | RO 2 e 3 e 4
Apenlys antisosial atferd (fysisk aggresjon) | 2 e 3 e 4
Skjult/fordekt antisosial atferd | 2 e 3 e 4
(f.eks. lyving, herverk, tyveri, innbrudd, ildspasettelse
bruk/salg av alkohol og/eller narkotika, vdpen pé skolen)
Sosial isolasjon (f.eks. fi/ingen prososiale venner,
depresjon, nedstemthet, generelt dérlig selvtillit) ) SN 2 e 3 4
PROBLEMKOMPLEKSITET
Problematferd, intensitet Lav ... 2 e 3 s 4 Hpy
Problematferd, stabilitet Episodisk 1 ...................... 2 e B s 4 Stabil siste '/, dr
Problemstart Pubertet 1 .....covuveuunnnn.. 2 s S e 4 Forskolealder
KONTEKSTUELLE FORHOLD
Atferdens kontekstspesifisitet Situasjons- 1 ......cccoceeenne. 2 e 3 e 4 Flere situasjoner/

SPCSTFIREK ...t flere miljger
Atferdens kontrollerbarhet Relativt lett 1 ... 2 e 3 e 4 Umulig d
A KONLTOILCTE ... kontrollere
Relasjoner til leerer(e) Positiv 1 ..o 2 e 3 e 4 Negativ/
konfliktfylt

Prososiale venner Mange 1............o......... 2 e 3 e 4 Fdlingen
Antisosiale venner Fdlingen 1 ...................... 2 e 3 e 4 Mange
Kontakt skole-hjem Meget god 1..........cccuuc. 2 e 3 e 4 Meget darlig
Foreldres oppfglging Meget god 1..................... 2 e K 4 Meget darlig
Elevens problemer hjemme Litelingen 1 ...................... 2 e 3 e 4 Betydelige

*Utviklet av M.-A. Sgrlie og T. Ogden (Sgrlie & Ogden 2002)
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Profilguide

Hva kan atferds- og risikoprofiler brukes til?
Atferds- og risikoprofil er et enkelt kartleggings-
verktgy som lerere kan bruke

— for 4 identifisere elever i henholdsvis lav, moderat
og hgy risiko for utvikling av alvorlige og
sammensatte atferdsproblemer

— for & fi en felles oversikt og forstielse av den en-
kelte elevs problemsituasjon og behov for diffe-
rensiert hjelp og stgtte

— for & finne fram til hvilke omréder eller faktorer
som opprettholder enkeltelevers atferds- og mest-
ringsproblemer pa skolen

— nar de skal planlegge og utforme mest mulig virk-
somme tiltak overfor elever i risiko for utvikling
av alvorlige og sammensatte atferdsproblemer

— som grunnlag for funksjonell og mélrettet kontakt
og samarbeid med elevens foreldre eller foresatte
og/eller som grunnlag for faglig drgfting med, be-
kymringsmelding til eller henvisning til hjelpein-
stanser (PPT, barnevern, BUP, politi)

— for a fa indikasjoner pd om det iverksatte tiltaket
virker eller virker som forventet (fyller da ut og
sammenligner profiler som er utformet fgr, even-
tuelt midtveis og etter avslutning av tiltaket)

Hvem skal fylle ut profilen?

De larerne som kjenner eleven best, fyller ut at-
ferds- og risikoprofilen. Jo flere av elevens lerere
som samarbeider om utfyllingen, jo mer pdlitelig og
velbegrunnet blir profilen.

Dersom en lerer fyller ut profilen alene, skal han
eller hun alltid fgrst innhente og inkorporere infor-
masjon fra andre relevante lerere om deres syn pd
og erfaringer med eleven.
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Alternativt kan de lererne som kjenner eleven best,
fylle ut hver sin profil. I etterkant sammenlignes lik-
heter og forskjeller i vurderinger, og lererne drgfter
seg fram til én felles profil.

For hvert ledd i profilen setter leereren et lite kryss
ved den verdien pé vurderingsskalen (1-4) som han
eller hun mener passer best ut fra kjennskapet til
denne eleven. Til slutt trekkes en sammenhengende
linje gjennom alle kryssene.

Tolking av profilen

Jo lenger til hgyre i profilbildet linjen blir liggende,
jo mer alvorlig og bekymringsfull er problemsitua-
sjonen. Risikoen for at eleven kan utvikle sementerte
alvorlige og sammensatte atferdsproblemer, vurde-
res som hgy. Intensive multisentrerte tiltak m4 iverk-
settes sd raskt som mulig.

Dersom linjen blir liggende lengst til venstre i pro-
filbildet, er problemsituasjonen lite bekymringsfull.
Risikoen for at eleven vil utvikle sementerte alvor-
lige og sammensatte atferdsproblemer, vurderes som
lav. Ingen sarskilte tiltak er ngdvendig.

Blir linjen liggende omtrent midt i profilbildet, eller
den er meget ujevn, er problemsituasjonen noe be-
kymringsfull. Risikoen for at eleven vil utvikle se-
menterte alvorlige og sammensatte atferdsproble-
mer, vurderes som moderat. Forebyggende tiltak bgr
iverksettes. Tiltaket tilpasses det enkelte tilfellet, og
utformes slik at det rettes inn mot moderering av
flest mulig av de identifiserte risikofaktorene (opp-
rettholdende faktorer). Tiltaket bgr ogsa utformes
slik at flest mulig av kompetanse- og ressursfakto-
rene kan styrkes eller vedlikeholdes.



Vedlegg 2

En tretrinnsrakett for handtering av voldelige

konflikter og fysisk utagering

Under visse omstendigheter og gitte betingelser kan
det skje at noen barn og unge gér til fysisk angrep pa
andre. I denne sammenheng tenkes det i forste om-
gang pa utgvelse av vold mellom jevnaldrende og
fysisk utagering mot voksne. Dette skjer forholdsvis
sjelden i norsk skole, men i enkelte jevnaldrings-,
skole- eller klassemiljger kan det dessverre utvikle
seg til & bli en del av enkelte elevers handlingsmgns-
ter.

Héndtering av disse utfordringene krever spesi-
fikke ferdigheter hos den voksne. Disse ferdighetene
utvikles gjennom erfaring og lering. Imidlertid er
det slik at denne type atferd skjer relativt sjelden, og
pa grunn av det far den voksne liten mulighet & trene
pé & handtere utagerende atferd. Nar utgvelse av
vold skjer, stilles derfor mange voksne overfor helt
nye utfordringer. I praksis har det i noen tilfeller be-
tydd store fplelsesmessige og arbeidsmiljgmessige
omkostninger for de nermeste involverte og skolen
totalt sett. Noen ganger er skoler blitt stengt, eller
verneombudet har truet med stengning. Konsekven-
sene kan derfor vere dramatiske. Fglgelig er det
ngdvendig ogsa a rette sgkelys pd hvordan de voksne
kan vare best mulig forberedt.

Nér det gjelder & etablere strategier i forhold til
barn og ungdom med voldsom og aggressiv atferd,
gjelder hovedprinsippet: minst mulig fysisk makt-
bruk fra den voksnes side. Erfaring viser at fysisk
styrke og maskulinitet ikke ngdvendigvis er det mest
konfliktdempende. Viktigere er det at barnet eller
ungdommen kjenner til hvilke rutiner og prosedyrer
som anvendes av de voksne ved voldsutgvelse. Ved
gjentatt utagering er derfor elevens opplevelse av
forutsigbarhet hos de voksne viktig. Forutsigbarhet
og trygghet for eleven og kvalitet i de relasjonelle
band eleven har til den voksne som griper inn, virker
sterkt inn i forhold til Igsning og varighet av konflik-
ter.

Imidlertid kan det skje at konflikten «tar av», nar
det gjelder bdde intensitet og styrke i de fysiske ut-
trykksformene. Den voksne kan da oppleve situasjo-
nen som uhéndterlig, idet barnet er fullstendig ute av
kontroll bade fysisk, verbalt og emosjonelt. Straffe-
lovens paragraf 47 om ngdrett og paragraf 48 om
ngdverge kommer da til anvendelse og legitimerer

bruk av fysiske sanksjonsmidler. For & hindre fy-
siske skader pa barn eller voksne er det utviklet egne
holde- og nedleggingsteknikker. Skolene bgr kjenne
disse teknikkene, som det finnes egne kurs og tre-
ningsopplegg for. Erfaring viser at dersom de voksne
vet at de mestrer disse teknikkene, blir de tryggere
pa 4 gd inn i konflikter selv om de forventer at vold
kan bli utgvd. Denne tryggheten vil i seg selv kunne
virke konfliktdempende. Det er en fordel hvis sko-
lens personell far anledning til & trene pa slike tek-
nikker én eller to ganger pr. ar, selv om det er lite
sannsynlig at det vil vere bruk for dem.

Héandtering av vold og fysisk utagering kan gjerne
deles inn 1 tre trinn, nedenfor omtalt som en tre-
trinnsrakett. Hva du gjgr pa det fgrste trinnet, far
konsekvenser for hva du kan eller md gjgre pa det
neste.

Trinn 1: Fysisk naerhet — plassering
Fgrst og fremst er det viktig 4 ha oversikt over situa-
sjonen. I de tilfeller nér det er tid til det, er det ngd-
vendig & stille gode spgrsmal for & f& oversikt over
hva som er konfliktgrunnlaget. Plasseringen i for-
hold til barnet kan vere avgjgrende. Noen barn har
en tydelig «narhetssirkel», det vil si at de opplever
fysisk narhet innenfor en radius pad en meter som
truende i seg selv. For nar plassering av den voksne
vil derfor trappe opp konflikten. For andre barn vir-
ker fysisk narhet motsatt. Fysisk nerhet, for eksem-
pel ved at den voksne holder en hand om skulderen,
kan virke trygghetsskapende og gi barnet en god
opplevelse av at den voksne tar kontrollen.
Kommunikasjon formidles béde verbalt og ikke-
verbalt. Gjennomsnittlig er 70 % av kommunikasjo-
nen karakterisert av ikke-verbale uttrykksformer. I
konflikter har ikke-verbale uttrykk stor betydning
for utvikling av den videre kommunikasjon. Eksem-
pelvis vil hgye skuldre, knyttede knoker, flakkende
blikk, stotrende tale og nervgse rykninger i armer og
bein signalisere utrygge voksne. Erfaring viser at
barnet kan tolke utrygge signaler fra voksne som en
forventning om utgvelse av makt eller frykt for at
den voksne ikke har kontroll. Barnet responderet pa
den voksnes svar med motsvar, fir nytt voksensvar
og gir nytt motsvar, osv. En sinnesirkel er dermed
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under utvikling og eker i intensitet og kraft i kon-
flikten. Vart eget sinne og frustrasjon vil noen
ganger gjore oss lite bevisst pd hvordan vi reelt ut-
trykker oss i situasjonen. A bli observert av kolleger
med hensyn til bruk av kropps- og verbalsprik i kon-
fliktsituasjoner er derfor refleksjonsskapende og le-
rerikt. Det gir god innsikt i egen handlingsatferd og
virker forebyggende i forhold til neste gang vierien
frustrasjonssituasjon. Dette bergres n@rmere i av-
snittet om etterarbeid.

Det er viktig & avveie mengden av ord i konflikter.
Sannsynligvis er det hensiktsmessig & minne barnet
om skolens prosedyre ved utgvelse av vold for &
skape forutsigbarhet. Tidligere er det beskrevet ek-
sempler pé disiplinhierarki. Det kan vere naturlig &
knytte voldsprosedyrer til et disiplinhierarki.

Trinn 2: Holding

Noen ganger gir barn og unge til angrep og lar seg
ikke kontrollere av konfliktdempende strategier. Du
er da som voksen ngdt til & gripe inn fysisk. Elevens
alder, fysiske styrke og intensitet i voldsutgvelsen er
avgjorende for hvordan du kan gripe inn. Dersom du
er alene, anbefales det at du sikrer assistanse fgr inn-
gripen. Hvis konflikten kan fgre til legemlige skader
pa andre elever, er du pa et vis tvunget til & gripe inn
selv om du er alene. Andre elever m4 da hente hjelp.
Noen ganger er det snakk om sekunder. Derfor er
ovennevnte situasjon den mest kompliserte og kri-
tiske du som voksen kan komme opp i. Slike situa-
sjoner er imidlertid sveart sjeldne. En god regel er
ikke & gripe inn fgr det er to voksne til stede. Dette
kan begrunnes ut fra at det gir en sterkere grad av
kontroll for de voksne, bade av intensiteten 1 den
voksnes fysiske utgvelse og ved at man kan avlaste
hverandre i en langvarig fysisk konflikt (holding kan
vaere en langvarig teknikk). I tillegg kan det gke mu-
ligheten for & bevitne hverandres faktiske valg og ut-
forelse av holding. Dette er viktig ettersom det noen
ganger kan bli etterspill etter langvarige holdesitua-
sjoner. Barn og ungdom kan fele seg forulempet, bli
fysisk skadet eller pa annet vis beskrive dette som et
overgrep. Nar flere voksne er til stede i en holde-
situasjon, styrker det alle parters rettssikkerhet.

Trinn 3. Nedlegging

Nér holding ikke er et tilstrekkelig sterkt virkemid-
del til & f& kontroll og fa roet ned barnet eller ung-
dommen, kan det siste trinnet med nedlegging vare
aktuelt. Dette virkemidlet gir gkt mulighet til & skape
kontroll hvis barnet ikke vil roe seg. Samtidig er
dette en krevende reaksjonsform som stiller krav til
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at de(n) voksne ikke skader barnet nir det legges i
bakken.

Fysisk inngripen som holding og nedlegging re-
presenterer et tvangstiltak. Det mé ikke brukes mer
kraft enn ngdvendig, og den ma avveies i forhold til
opplevd motstand. Det er viktig & gi eleven en verbal
begrunnelse for at du er ngdt til & holde eller legge
han ned. Gjentakende beskjeder eller formaninger er
oftest ikke ngdvendig, og ma avveies i forhold til
den enkelte elev. Mange ord fra den voksne kan
virke provoserende og opptrappende, mens det for
noen kanskje kan virke beroligende. Det er viktig &
trekke tilbake fysisk makt gradvis, og gi eleven mu-
lighet til & gjenvinne kontrollen selv. Husk at takling
av aggressiv atferd ikke er det samme som behand-
ling av aggressiv atferd.

Neodvendig etterarbeid
Etter enhver fysisk utgvelse av makt skal det nedteg-
nes ngyaktige beskrivelser. De bgr angi

1 Tid, sted og overfor hvem

2 Beskrivelse av situasjonen

3 Beskrivelse av anvendt tvang
4 Resultat og evaluering

Skolen mé ha etablert rutiner for dette, spesielt med
hensyn til dokumentasjon overfor foresatte. Fore-
satte mé f4 melding om hendelsen si raskt som
mulig, og helst fgr eleven mgter dem samme dag.
Beskrivelsene skal undertegnes av den eller de som
har stétt for gjennomfgringen.

De fglelsesmessige omkostningene for de voksne
kan, som for barna, vare store etter holde- og ned-
leggingshendelser. Det er derfor viktig at skolen har
etablert debrifingsrutiner. Debrifing er ikke det
samme som den umiddelbare ivaretakelsen av de in-
volverte som mé komme i tillegg. De involverte ma
ha mulighet til & samtale med overordnede eller
andre ansatte ved skolen. Det er viktig & vite at du
kan samtale med noen i etterkant, at du er klar over
hvem det er, og at du er fortrolig med personen.

Hvis det er mulig, er det en fordel & snakke gjen-
nom situasjonen med eleven i etterkant. Samtalen
med eleven kan vere som en del av et behandlings-
opplegg, og andre eksterne fagfolk vil derfor kunne
bidra. Samtalen m& komme i et avpasset tidsrom
etter selve hendelsen og ikke nar eleven eller den
voksne er i affekt.

En god prosedyre knyttet til etterarbeidet som
skolen kan ha sammen med den eller de involverte
elevene, kan inndeles i fire faser (Jgssang 1999):



Gjenkjennelsesfasen: Eleven setter ord pd sine fol-
elser, merker seg nar fglelsene oppstar, og prgver a
gjenkjenne dem.

Erkjennelsesfasen: Eleven erkjenner og beskriver
sine handlinger: Hva skjedde, hva gjorde du, hva
gjorde de andre?

Konsekvensfasen: Eleven beskriver hvordan den
eller de andre opplevde overgrepet. Hva tenker og

Referanser

Bjorkly, S. (1997) Aggresjon og Vold Oslo: Cappelen

fgler han? Hvordan tror du offeret har det? Hva
kommer til & skje hvis atferden fortsetter?

Strategifasen: Eleven tenker igjennom hva han vil
gjgre neste gang han er i en lignende situasjon, neste
gang han fér den spesielle fglelsen. Hvilke alternati-
ver har han? Hva trenger han videre hjelp til? Malet
er 4 skape forutsigbarhet og gi eleven reelle valg.

Jgssang, F (1999) Atferdsvansker i et praktisk-pedagogisk perspektiv. Ramsvik utadrettet virksomhet.
Lgvstadskolen: Opplaringsprogram for forstéelse, forebygging, handtering, oppfglging og behandling av aggresjon, trusler, for-
ulempningsadferd, utagering, vold - etter et humanistisk helhetssyn (se www.lovstadskolen.no)
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Vedlegg 3

Regelmatrise — Forventet elevatferd*

Har respekt Har trygghet Har ansvar
I klasserommet
I timene | * Bruk vennlige ord Fglg beskjeder Ta med deg sekken, bgker
» Bruk elevenes navn Hender og fgtter til og blyant
 Bruk lerers navn seg selv Mgt presis
» Hor etter nar andre Sitt rolig nér du spiser Ver forberedt til timen /
snakker Garolig gjor lekser
» Rekk opp hénden nér du vil Bruk tiden godt
si noe Rydd opp
» Respekter andres Ta vare p4 utstyr og
rettigheter og eiendelerx inventar

Ga rolig til arbeidsplassen
din

I skolegarden |

Bruk vennlige ord
Inviter og ta andre med
pé leken

La andre leke i fred
Del leker med andre
Vent pé din tur

Ver grei

Si fra til lereren som
har inspeksjon om
problemer du ikke selv
kan Igse

Gi trgs

Ver pa skolens uteomrade
Be om lov til 4 forlate
uteomradet

Ta med deg leker og utstyr
tilbake til klassen

Kast sgppel i sgppelbgttene

G4 raskt ut til friminutt *1

Hor etter og folg beskjeder

» Fglg lekens regler Hender og fgtter til seg Rydd opp etter deg
» Hgr etter og fglg selv Rydd opp etter deg
beskjeder fra inspiserende Si stopp hvis leken blir Ta vare pa skolen og
leerer for voldsom skoleomradet
Kast sngball mot lovlige
blinker
Spesialrom: | ¢ Bruk vennlige ord Fglg beskjeder Delta
musikk, forming, | ¢ Fglg spillereglene Vent pa tur Ha med deg det du trenger
gymsal mm | - Hgr etter ndr andre snakker Hender og fotter til til timene *2
» Rekk opp hénden nér du seg selv Rydd opp
vil si noe Ga rolig Ta vare pa utstyr og inventar
Pa gangen | ¢ Bruk vennlige ord G4 pé hgyre side Hold gulvet ryddig for
 Snakk rolig Apne dgrer forsiktig eiendeler, sekker, boker
* Kle raskt pa deg Hender og fotter til seg selv| * Kast sgppel i sgppelbgttene

Ber ballen

Patur | -

Bruk vennlige ord

G4a sammen med alle
Respekter de du mgter
og representer Harestua
positivt

Ha respekt for miljget
dere ferdes i

Vent pé klar signal fra lerer
Fglg beskjeder

Bruk hender og fatter
positivt

Fglg trafikkregler og andre
regler der vi ferdes

Ta med det du har fatt
beskjed om
Mgt til tiden

* Regelmatrisen er utarbeidet av Norsk senter for studier av problematferd og innovativ praksis AS,

skole i pilotprosjektet «Positiv atferd og stgttende leringsmiljg i skolen».
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toalettet i friminuttene
Behandle inventaret pent
G4 pa do nér det er
ngdvendig

Skyll ned

Vask hendene

Gaut

Har respekt Har trygghet Har ansvar
SFO Bruk vennlige ord Gé inne Ver pd plass til oppropet
Respekter andres rettigheter Vis bordskikk Si fra nar du gar
La andres eiendeler i fred Hold din plass i kgen Ta vare pa leker og utstyr
Rekk opp hinda nir du vil Hender og fgtter til seg selv | « Rydd opp
si noe i samling Hgr etter og fglg beskjeder Kle deg etter forholdene
Sett sko og heng klerne
pa plassen din
Ver pd SFO omridet
Kontor og Bank pa Vent pé tur Vurder fgrst om saken kan
personalrom Si fra hva @rendet gjelder Ha med maks. en venn/ tas opp med den som har
venninne inspeksjon
Fortell hva saken gjelder Behandle det som ev. lanes
Fglg beskjeder ordentlig
Toalett La andre fa vaere pa do i fred G4 p4 toalettet alene Om du kan, gi gé pd

*1: Ved kaldere enn —15 grader kan du sitte inne stille og rolig foran klasserommet. I storefri gér alle ut.
*2: Timene (blokkflgyte, gymtgy, forkle)

Godterier pa skolen er bare lov etter avtale (B-trinn).
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