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Det er i en rekke nasjonale og internasjonale studier dokumentert at leereres oppfatninger og
forventinger til elever har betydning for elevenes utvikling. | denne artikkelen presenteres
empiriske funn knyttet til danske leereres oppfatninger av ulike elevgruppers faglige og
sosiale funksjonsnivd. Det analyseres hva som betraktes som normal eller avvikende
elevatferd og leeringsutbytte, og hvilke oppfatninger og vurderinger lererne har av ulike
elevgrupper i skolen. Til slutt drgftes det om laerernes vurderinger av elevenes sosiale og

faglige niva kan bidra til bade a inkludere og ekskludere elever.

Den danske grunnskolen skal bidra til & inkludere alle elever inn sosiale og faglige fellesskap
uavhengig av deres evner og forutsetninger. Det handler om & utvikle en skole der blant
ansatte og elever eksisterer en kultur preget av likeverdighet som respekter og ivaretar for
forskjellighet, egenart og variasjon. For & fremme og realisere disse verdiene, ma skolen
kontinuerlig arbeide for @ motvirke de ulike utstgtingsmekanismene som finnes i skolen og
samtidig fremme alle forhold som kan bidra til inklusjon. En forutsetning er at skolen ma se
forskjellighet og mangfold som verdi og styrke. Det kan hevdes at begrepet normalitet bgr

skiftes ut med begrepet forskjellighet.

For at noe skal veere normalt, ma noe annet veere unormalt (Eriksen & Breivik, 2006).
Samtidig er det slik at det ikke er noe klart skille mellom hva som er a betrakte som normalt
og hva som er avvikende. Erjnaes (2011) definerer avvikende atferd som oppfa@rsel eller
atferd som er i uoverensstemmelse med samfunnets normer og kriterier (s. 192). |
skolesammenheng er det lzerere som definerer hva som er avvikende atferd, fordi det er de

III

som i praksis vurderer om hvorvidt en elevs atferd er avvikende eller “normal”. Pa skoler
med snever normalitetsforstaelse og lite rom for annerledeshet, kan det veaere lite toleranse
for problematisk atferd og utfordringer tilknyttet laering. Der rommet for elever som strever
er lite, kan ogsa tendensen til ekskludering av de som krever mer, gke. Dette bekreftes i
undersgkelser av forhold mellom skolekvalitet og omfanget av atferdsproblemer (Nordahl,

Mausethagen og Kostgl, 2009). Skoler med darlig organisering, Igs struktur og lite tydelig



klasseledelse har mer atferdsproblematikk enn skoler som har felles forpliktende satsing, og

har tydelig ledelse i alle ledd (Nordahl, Mausethagen og Kostgl, 2009).

Det er vanlig a skille pa individuelle og strukturelle arsaksforklaringer til elevers atferd og
leeringsutbytte (Nordahl 2000). Det vi kaller individuelle arsaksforklaringer er a finne i
eleven, eller eies av eleven. Det vil si arsakene legges da ofte til individuelle egenskaper eller
forhold som en diagnose, en bestemt vanske, medfgdte forhold, traumatiske opplevelser
eller annet. Det vil si problemene forstas og forklares gjennom en patologisering av elevene.
Strukturelle arsaksforklaringer gis ofte nar vi tenker oss at ytre forhold, omgivelsene, er
arsaken til var atferd. Dette kan vaere den generelle samfunnsutviklingen, gkonomiske
forhold i familien eller foreldrenes utdanningsniva, omsorgsevne, sosiale nettverk, kulturelle
bakgrunn, rusproblematikk eller annet (Nordahl, 2010). | skolen vil slike strukturelle

forklaringer vaere knyttet til gkonomi, klassestg@rrelse, leerertetthet o.l..

Det er viktig & understreke at bade individuelle og strukturelle forklaringer ikke skal avvises
eller betraktes som uhensiktsmessig. For mange barn kan den avvikende atferden og
leeringsproblemer ha sammenheng med biologisk, kjemisk eller genetisk skade, eller med
psykologiske vansker og skader pa grunn av tidligere opplevelser. Og det er til en hver tid en
rekke barn og unge som vokser opp under vanskelige oppvekstbetingelser, og disse
forholdene vil veere av stor betydning for hvordan denne gruppen av barn og unge utvikler
seg. Bade individuelle eller strukturelle arsaksforklaringer kan ha sin berettigelse for mange
elever, men de gir alene ingen fullgod forstaelse og forklaring pa elevenes handlinger og
resultater. De er ufullstendige nettopp fordi de utelater at elever er aktgrer med meninger
og intensjoner, og ikke minst fordi de heller ikke ser pa sammenhenger mellom kvaliteten pa

undervisningen eller leeringsmiljg og elevenes atferd og laeringsutbytte (Nordahl, 2010).

Den relasjonelle tilnzermingen og leerernes kvalifikasjoner

Innenfor et relasjonelt perspektiv legges det vekt pa at flere av de individuelle problemene
har sin arsak i samfunnets og skolens struktur, de mellommenneskelige relasjonene og ikke
minst innholdet i den vanlige undervisningen i skolen. Denne retningen har etter hvert bygd
opp et stort empirisk grunnlag som viser en klar og entydig sammenheng mellom

kontekstuelle betingelser i skolen og elevenes leering og utvikling (Nordenbo, S@gaard



Larsen, Ttiftikci, Wendt og @stergaard, 2008; Marzano, 2009; Hattie, 2009). Ulike
funksjonshemninger, leerevansker og atferdsproblemer blir her ikke bare sett pa som et
individuelt problem, men ogsa som en konsekvens av at den vanlige pedagogiske praksisen i
skolen ikke har veert kvalitativt god nok (Nordahl, 2012). Sgkelyset ma derfor rettes mot

leeringsmiljget i skolen og undervisningen og ikke mot eleven.

Den relasjonelle tilneermingen tar innover at det forgar en kontinuerlig interaksjon mellom
elever og mellom elever og lzerere i skolen. Disse interaksjonene foregar regelmessig og over
tid, og pa den maten vil det bli konstituert et miljg eller system som bade elever og lzerere
ma forholde seg til. | dette systemet inngar ogsa vurderinger av elevers leering.
Leeringsmiljget blir sett pa som avgjgrende for bade elevens faglige resultater og deres
sosiale utvikling der det er identifisert en rekke ulike avgjgrende variabler. Dette miljget vil
inneholde blant annet relasjoner, verdier, regler og oppfatninger som vil ha sammenheng
med den kommunikasjon, atferd og leering som foregar der (Nordenbo, m.fl.,2008; Nordahl,

2008). For a forsta elevatferd og leering blir leereren en vesentlig faktor.

Egelund og Tetler (2009) viser at kvalifikasjonene til leererne er helt avgjgrende for
resultatene av undervisningen. Dette er i samsvar med annen internasjonal forskning som
viser at laereren bgr ha god kompetanse for a gi tilbakemeldinger til elevene, kunne
handtere brak og uro i klassen, framsta som tydelige klasseledere og relasjonelle ferdigheter
med et pedagogisk engasjement for enkeltindividenes leeringshistorie og mangfold av

ferdigheter (Marzano, 2009; Hattie, 2009).

Laerernes forventninger til elevene

Leereren har den mest kraftfulle innflytelsen pa elevenes leering. Og innen sosialpsykologien
papekes det at det er en klar sammenheng mellom hvordan vi oppfatter mennesker, og
maten vi handler pa eller forholder oss til de samme menneskene (Nordahl, 2010). Albert
Banduras arbeid har bidratt til teorigrunnlaget innenfor temaet identitetsutvikling og lzering,
fordi han gjennom begrepet "self-efficacy" (forventing om mestring) har satt fokus pa
menneskets behov for & utgve kontroll over hendelser som pavirker den enkeltes liv.
Bandura papeker at self-efficacy spiller en ngkkelrolle i selvregulering av motivasjon

(Bandura, 1997). Og ifglge Bandura er forventning om mestring ikke et personlighetstrekk



eller et biologisk eller psykologisk behov, men en vurdering personen gjgr av den personlige
kompetansen sin til a lykkes med en bestemt avgrenset oppgave der og da. Denne
vurderingen er pavirket av individets tidligere mestringsopplevelser, dets erfaring med andre
modeller eller forbilder, og verbal overtalelse fra personer som kjenner dets forutsetninger
for @ mestre. Vekten Bandura legger pa oppmuntring fra andre, innebarer nettopp at disse
andre er personer som har hgye, men realistiske forventninger til vedkommende. De ma ha
utviklet en forstaelse for hva personen har forutsetninger for @ mestre, og gi oppmuntrende

rad ut fra slik kunnskap.

Mellom lzerer og elev vil det veere bade sosiale og faglige forventninger. Som laerer bgr man
stille seg selv spgrsmal om man har forventninger og praksis som hemmer eller fremmer
elevenes faglige og sosiale laering, da det er godt dokumentert at Ilaereres
undervisningspraksis, oppfatninger og forventinger til elever har betydning for elevenes

utvikling (Hattie, 2009; Marzano, 2009).

Den betydning leerernes oppfatning av elevene har for elevens utvikling, finner vi et godt
eksempel pa i den sakalte Rosentahal-effekten. Etter en intelligenstest av en tilfeldig utvalgt
gruppe elever fikk laererne beskjed om at disse elevene |a godt over gjennomsnittet i
intelligens. Etter en periode med undervisning viste en test at disse elevene hadde utviklet
seg faglig langt bedre enn sine medelever. Leererne trodde her at de hadde med szerskilt
begavede barn a gjgre. Det fgrte til at barna laerte mer gjennom den stgtten de fikk og de
forventningene som ble stilt til dem (Deaux, Dane og Wrightsman, 1993). Slik kan det se ut til

at leerernes forventinger til elevene pavirker elevenes forvetninger til egen mestring.

Forventninger kan vaere bevisste eller ubevisste (Marzano, 2012). Nar forventningene er
bevisste er vi samtidig klar over at de ma veaere individuelt tilpasset og at de ikke
ngdvendigvis vil bli realisert. Forventninger som i stgrre grad er ubevisste kan veere
vanskeligere a ha med a gjgre, nettopp fordi en ikke er fullt ut klar over at de er der. Nar en
slik ubevisst forventning ikke blir realisert, vil en kunne oppleve skuffelse som en ikke helt
vet hvor kommer fra, og det kan gis individuelle arsaksforklaringer. En utfordring knyttet til
forventinger som i mindre grad er bevisste er at lzerere fort vil reagere med normative og

fglelsesladde reaksjoner. Slike reaksjoner er ofte upresise og gir liten stgtte til elevene med



tanke pa forbedringer. De bidrar derfor heller ikke til bedre kvalitet pa elevarbeidet eller pa

gkt maloppnaelse (Marzano, 2009; 2012).

Leerernes forventninger til elevene er ofte skapt ut fra tidligere erfaringer og innstillinger
som lerere har. Dette gjelder i forhold til en positiv leering og utvikling hos noen elever, men
ogsa i forhold til elever eller elevgrupper der lzerere forventer problemer. Det vil si at leerere
forventer at noen elever vil klare seg bra, men det vil ogsa vaere forventninger om at noen
elever vil fa problemer pa skolen. Det siste er vist i flere studier der diagnoser og
merkelapper pa elevene har fgrt til at laerernes forventninger har blitt mindre, og dermed at

elevenes lzeringsutbytte har blitt redusert (Marzano, 2009).

Metode og utvalg

Resultatene som presenteres i denne artikkelen er hentet fra en ren survey-undersgkelse.
Denne kartleggingsundersgkelsen gir uttrykk hvordan laerere har vurdert sine elever pa et
bestemt tidspunkt. Dette designet kan ikke si noe om arsaksforklaringer, effekten av
intervensjoner eller eventuelle endringer over tid. Det er heller hensikten med denne
artikkelen. Hensikten er kun a presentere hvordan lzerere vurderer ulike grupper av elever i

skolen.

Utvalget i denne undersgkelsen bestar av klasseleerere som har vurdert sine elever i sakalte
LP-skoler i Danmark. Utvalget av elever er fra 4 til og med 9 klassetrinn. Nedenfor viser en
tabell med det antall elever som er invitert til & veere med og de som er vurdert (besvart) av

klasseleererne.

Informanter Inviterte Besvarte Svarprosent

Klasselaereres vurdering av elever | 20 308 18 623 91,7

Tabell: Antall informanter og svarprosent

Dette er en meget tilfredsstillende svarprosent, og utvalget av elever er ogsa sa stort at det

bgr veere gyldig for flere enn de skolene som har deltatt.



| denne artikkelen er det tatt utgangspunkt i ulike vanskegrupper av elever. Her har laererne
vurdert hver elev ut fra om de har noen vansker, skader eller problemer. Det var utviklet 9
kategorier eller vanskegrupper som laererne skulle vurdere elevene opp mot. Videre er
elevgruppene analysert opp mot tre tematiske omrader knyttet til laerernes vurdering av

elevenes faglige og sosiale fungering. Disse omradene er:

e Skolefaglige prestasjoner i dansk, matematikk og engelsk

e Motivasjon og arbeidsinnsats

e Sosial tilpasning
Alle maleinstrumentene som er anvendt i den kvalitative undersgkelsen er tidligere brukt i
undersgkelser i norske og danske skoler. Innenfor alle faktorer/skalaomradene er det
giennomfgrt faktoranalyser og reliabilitetsanalyser i kartleggingsundersgkelsen.
Maleinstrumentene er utviklet for a dekke hovedbegreper og underbegreper gijennom mest
mulig representative spgrsmal. Det er i den kvantitative undersgkelsen tatt utgangspunkt i
faktorlgsninger basert pa tidligere bruk av maleinstrumentene (Nordahl 2000, Nordahl m.fl.
2012). Deretter er det i noen tilfeller foretatt mer eksplorerende analyser. | vurderingen av
antall faktorer som brukes videre er det ikke ensidig anvendt metodiske kriterier. Det har

ogsa i stor grad veert en substansiell analyse av skalaenes begrepsmessige innhold.

Faktoren laererens vurdering av elevenes skolefaglige prestasjoner dreier seg om elevenes
leeringsutbytte i dansk, matematikk og engelsk. Dette er slatt sammen til et omrade eller en
faktor kalt skolefaglige prestasjoner. Den andre faktoren er relatert til laerernes vurdering av
elevens motivasjon og arbeidsinnsats. Her har laererne svart pa 4 spgrsmal. Det tredje
omradet som presenteres her bestar av en faktor der laererne har vurdert i hvilken grad

elevene sosialt tilpasser seg skolen. Dette omradet bestar av 9 spgrsmal.

For sa langt som mulig @ undersgke hvor palitelige eller stabile disse faktorene og
sumskarene er, ble det foretatt reliabilitetsanalyser ved bruk av Cronbach alpha.
Reliabilitetsverdiene til de tre faktorene som anvendes er mellom .91 og .73. Disse verdiene
er tilfredsstillende og uttrykker at dataene er palitelige. | presentasjonen brukes Cohens d

som uttrykk styrken i forskjeller mellom elevgruppene. Dette er en framstilling av forskjeller



uttrykt i standardavvik, og vi kan si at nar forskjellene er stgrre enn 0,40 sa kan de betraktes

som relative store og markante forskjeller mellom elevgrupper.

Presentasjon av resultater

Klasseleererne har vurdert hver elev ut fra om de har noen vansker, problemer eller
diagnoser. De kategoriene som laererne har vurdert elevene ut fra er: Ingen vanskelighet,
synsvansker, hgrselsvansker, ADHD, atferdsproblem men ikke ADHD, spesifikke
innlaeringsvansker, generelle innlaeringsvansker, autismespektrum og andre vanskeligheter. |

tabellene nedenfor er det angitt hvor mange elever det er innenfor de ulike gruppene av

elever.
Antall Prosent
Ingen vanskeligheder eller diagnoser 12956 75,4
Hgrehaemmet 61 4
Synsproblemer 79 ,5
ADHD-diagnose 213 1,2
Adfzerdsproblem, men ikke ADHD. Bade elever, som er
urolige eller uengagerede, og elever, som er ensomme og 1058 6,2
2ngstelige.
Specifikke indlaeringsvanskeligheder/faglige problemer.
Elever, som har problemer i enkelte fag, men ikke er 1186 6,9
tilbagestaen
Generelle indlaeringsvanskeligheder. Elever med problemer
i mange fag, og som er tilbagestaende evnemaessigt, 738 4,3
inklusive ps
Andre vanskeligheder. Dette kan veaere motoriske
vanskeligheder, specielle sundhedsproblem, 774 4,5
sprogvanskeligheder o. lign.
Autismespektrum forstyrrelser 119 ,7
Total 17184 100,0
Missing 1439
Total 18623




Tabellen viser at en relativt stor andel av elevene vurderes til & ha en vanske eller et problem
i skolen. Det er kun 3 av 4 elever som vurderes til ikke @8 ha noen vanskeligheter. Dette
uttrykker at normalitetsbegrepet er ganske trangt i skolen, og at det skal lite til fgr laererne

vurderer den enkelte elev til & ha noen individuelle vansker.

| den videre presentasjonen av resultatene framstilles forskjellene mellom elever vurdert
med ingen vansker eller diagnoser, elever med ADHD-diagnose, elever med
atferdsproblemer, men ingen diagnose, og elever med spesifikke innlaeringsvansker/faglige
problemer. Elevgruppene  tilknyttet  ADHD, atferdsproblem og  spesifikke
innlaeringsvanskeligheter utgjgr til sammen 14,3 % av elevene i materialet og de utgjer slik

en stor elevgruppe i danske skole.

Nar det gjelder kategoriene ADHD, atferdsproblemer og spesifikke innlaeringsvansker /
faglige problemer, sa er det i denne sammenheng laererne som har definert og kategorisert
elevene. Og selv om barns og unges atferd kan observeres og registreres relativt objektivt,
eksisterer det ikke én allment akseptert definisjon eller absolutte skillelinjer mellom ADHD,
atferdsproblemer og spesifikke innleeringsvansker / faglige problemer. Begrepsbruken i
skolen kan synes a vaere relativt tilfeldig, og de ulike begrepene brukes om hverandre. Dette
kan i denne sammenheng sees i sammenheng med vart behov for & kategorisere. Det vil si
rydde og strukturere verden slik at den blir mer begripelig (Morken, 2012). | skolen ma det
sies a veere tradisjon for a kategorisere elever ut fra avvik, feil og mangler. Utgangspunktet
er negativt: Elever med spesifikke laerevansker kategoriseres ut fra sin manglende evne til a
lere pa samme mate som de fleste andre elever, elever med ADHD eller atferdsvansker ut
fra sin avvikende atferd. Dette kan igjen fgre til stigmatisering, som dreier seg om a peke ut
noen som spesiell i heller negativ forstand. | denne sammenheng representerer ogsa selve
begrepsfesting en utfordring. Uavhengig om vi snakker om elever med ADHD, atferdsvansker

eller innlaeringsvansker.

Skolefaglige prestasjoner
Nedenfor er det presentert resultater fra omradene tilknyttet leerernes vurderinger av

elevenes faglige og sosiale kompetanse samt motivasjon i kartleggingsundersgkelsene. Det



ferste omradet er elevenes skolefaglige presentasjoner i dansk, matematikk og engelsk slik

danske laerere vurderer det.

Tabell 3: Skolefaglige prestasjoner

Omrdde Skare Differanse - Cohens d Sign .05
Ingen vansker eller diagnoser 11,22

ADHD-diagnose 8,34 1,20 *
Atferdsproblem, ingen diagnose | 7,69 1,47 *
Spesifikke innlaeringsvansker 7,89 1,38 *

Karakterer: dansk, matematikk og engelsk
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Disse resultatene viser at det er signifikante forskjeller mellom lzerernes vurdering
karakternivaet til elever med ingen vansker eller diagnoser, og elever med ADHD-diagnose,
elever med atferdsproblemer, men ingen diagnose, og elever med spesifikke

innlaeringsvansker/faglige problemer. Laererne vurderer at det ikke er noen forskjell pa



elever med ADHD-diagnose, elever med atferdsproblemer, men ingen diagnose, og elever
med spesifikke innlaeringsvansker/faglige problemer, nar det gjelder faglige prestasjoner. De
vurderes alle som signifikant svakere i fagene dansk, matematikk og engelsk, enn elever med

ingen vansker eller diagnoser.

Hva som ligger til grunn for leererne vurdering av elevenes faglige niva og hva som gjgr at de
skolefaglige prestasjonene til elever med ADHD, atferdsproblemer og spesifikke
innlaeringsvansker, er signifikant lavere, gir ikke denne undersgkelsen noe svar pa. Det kan
vaere at lerere bevisst eller ubevisst oppfatter disse elevene som faglig svake pa grunn av
deres problematferd. Erving Goffman har i boken med tittelen Stigma problematisert
samspillet mellom normale og avvikere. Han hevder at stigmatisering dreier seg om en sosial
definering, ikke avvik, som sadant; “Et stigma bestar saledes i virkeligheden af en speciel
slags relation mellom en egenskap og en stereotyp klassificering af mennesker” (Goffman,
1975, s. 16). Videre hevder Goffman at den stigmatiserte ikke far aksept fra dem han mgter,
ikke engang pa de belastede sidene ved sin personlighet. Dette kan igjen fgre til at han/hun
vil stigmatisere seg selv. Det vil si elever som er stigmatisert av laerere ikke vil fgle aksept og
anerkjennelse for hvem de er, og de vil utvikle en form for negativt syn pa seg selv og tiltro
til sin faglige utvikling. Det vil si laererne kan med sine manglende tiltro til elevene fgre til at
har i liten grad opplevd seg som aktgrer i sin egen laeringsprosess, til tross for at de selv

opplever a ha gode evner og forutsetninger for laering.

Disse signifikante forskjellene mellom lzerernes vurdering av karakternivaet til elever, kan
ogsa ha sammenheng med hvordan lzereren attribuerer. A attribuere er & tilskrive noe en
egenskap. Brukes i psykologien som beskrivelse av hvordan personer arsaksforklarer sosiale
hendelser. Slike forklaringer (attribusjoner) gjgres typisk til noe personlig («Per fikk 6 pa
preven fordi han er sa intelligent») eller noe i situasjonen («Per strgk til prgven fordi
oppgavene var sa vanskelige»). Mye av attribusjonsforskningen har konsentrert seg om
hvordan vi feiltolker arsaker. For eksempel er det vanlig med en overdreven tendens til 3
fremheve personfaktorer fremfor situasjonsfaktoreri forklaring av atferd (Skaalvik &
Skaalvik, 2013). | denne sammenheng kan det bety at elever med ADHD-diagnose, elever

med atferdsproblemer, men ingen diagnose, og elever med spesifikke

10



innlaeringsvansker/faglige problemer, gis en darligere karakter, fordi laererne attribuerer og

feiltolker elevene og deres skolefaglige kompetanseniva pa grunn av deres avvikende atferd.

Hvordan vi attribuerer kan ha stor betydning for psykologisk fungering, seerlig hvis vi
etablerer typiske attribusjonsmegnstre i bestemte typer situasjoner. Signalene som lzererne
sender ut vil ogsa vaere essensielt for elevers attribusjon. Eksempelvis kan en elev som gjgr
det darlig pa en prgve, tilskrive arsaken til dette til noe i situasjonen («oppgavene var
vanskelige») eller noe ved en selv («3, jeg er sa dum»). Hvis barn og unge legger seg til et
attribusjonsmgnster der nederlag alltid mgtes med attribusjoner til slike stabile, personlige

egenskaper, kan dette veere svaert uheldig for deres utvikling (Skaalvik & Skaalvik, 2013.

Motivasjon og arbeidsinnsats

Leererne har ogsa vurdert danske elever motivasjon og arbeidsinnsats. Dette er vist i tabellen

nedenfor:

Tabell 4: Motivasjon og arbeidsinnsats

Omrade Skare Differanse - Cohens d Sign .05
Ingen vansker eller diagnoser 14,81

ADHD-diagnose 11,72 0,95 *
Atferdsproblem, ingen diagnose 10,47 1,34 *
Spesifikke innlzeringsvansker 11,54 1,01 *

11




Motivasjon og arbeidsinnsats
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Innen omradet motivasjon og arbeidsinnsats er det signifikant forskjell pa lserernes
vurdering av elever med ingen vansker eller diagnoser, og elever med ADHD-diagnose,
elever med atferdsproblemer, men ingen diagnose, og elever med spesifikke
innlaeringsvansker/faglige problemer. Noe svakere signifikans for gruppen elever med ADHD-
diagnose og elever med spesifikke innlaeringsvansker/faglige problemer, men ingen szerlig
stor forskjell. Cohens d uttrykker her at stgrrelsen pa forskjellen er noe mindre, men

omtrent den samme som det vi finner under laerernes vurdering av elevens karakterniva.

Disse resultatene viser at det er storforskjeller pad hvordan leererne vurderer ulike elevers
motivasjon og arbeidsinnsats. Leererne mener at elever med ADHD-diagnose, elever med
atferdsproblemer, men ingen diagnose, og elever med spesifikke innlaeringsvansker/faglige

problemer er lite motiverte og mangler arbeidsinnsats.
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Det er godt dokumentert at mestring, positive tilbakemeldinger, trivsel, trygghet og gode
karakterer bidrar til at elever far tro pa at de vil mestre, og at motivasjonen og
arbeidsinnsatsen vil gke. De erfaringer som barn far i skolen, vil ha betydning for deres
identitet og selvoppfatning. Bandura (1997) papeker at troen pa seg selv er grunnleggende
for en positiv utvikling. At vi selv kan gj@gre noe og at det er vi som er hovedaktgren i eget liv,

gir kraft og pagangsmot.

Undersgkelser viser ogsa at elever blir motivert og inspirert av laerere som respekterer og
stgtter dem. Elever med et godt forhold til leereren trives ogsa bedre i skolen. Laerere med
gode relasjoner til elevene ser dessuten ut til @ oppleve mindre atferdsproblemer i
undervisningen enn lerere som har et darlig forhold til sine elever (Nordahl, 2000).
Dessuten har en positiv relasjon mellom elev og laerer en stor effekt pa elevens
arbeidsinnsats og leeringsutbytte (Allen, Pianta, Gregory, Mikami, Lun, 2011; Nordenboe,
2008). Leererne og elevene samhandler bade sosialt og faglig, og nar elevene opplever at den
faglige samhandlingen med leererne fungerer godt vil dette pavirke elevens motivasjon og
arbeidsinnsats pa en positiv mate. Ofte kan man hgre elever som sier “Jeg liker
naturfaglaereren min, fordi jeg skignner det sG godt ndr han forklarer”, eller ”Jeg vil gjerne ha
Marit i matematikk, for da far jeg det til”. En slik beskrivelse vil ogsa ofte henge sammen

med gkt motivasjon og innsats i faget.

Sosial tilpasning i skolen

Nedenfor er det satt opp resultatene fra hvordan leererne vurderer elevenes sosiale

tilpasning.

Tabell 5: Sosial tilpasning

Omrade Skare Differanse - Cohens d Sign .05
Ingen vansker eller diagnoser 27,97

ADHD-diagnose 20,21 1,29 *
Atferdsproblem, ingen diagnose | 18,61 1,56 *
Spesifikke innlzeringsvansker 23,51 0,74 *
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Her viser resultatene at larerne mener at elevere med ADHD-diagnose, elever med
atferdsproblemer, og elever med spesifikke innlaeringsvansker/faglige problemer, har langt
stgrre vansker med sosial tilpasning enn elever med ingen vansker eller diagnoser. Den
stgrste signifikant forskjellen vurderer lzererne hos elever med atferdsproblemer, men ingen
diagnose. Noe svakere signifikans for gruppen elever med  spesifikke
innlaeringsvansker/faglige problemer, men likevel en tydelig signifikans forskjell,

sammenliknet med gruppen elever uten vansker eller diagnoser.

| skolen ma elevene tilpasse seg en rekke organisatoriske rammer og faglige forventninger
som kan skape problemer for enkelte elever. Mange av elevene i skolen vil ha problemer
med 3 tilpasse seg de forventingene som skolen og laererne har til deres atferd. Det vil blant
annet vaere knyttet til a sitte stille, ta i mot beskjeder eller delta i en gruppe. Dette ser vi

ogsa ved at reglene og strukturene i skolen har sammenheng med elevenes problemer
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(Nordahl, 2000). Med andre ord ser skolen ut til 3 vaere best for de elever som passer inn i
det mgnsteret som skolen har skapt. Men de elevene som ikke klarer a tilpasse seg leerernes
og skolens forventninger kan av laererne bli vurdert til 3 ha bade sosiale og faglige
problemer. Bandura (1997) hevder menneskelige prestasjoner avhenger av interaksjonen
mellom ens atferd, personlige faktorer som tanker og tro, samt miljpmessige forhold, og at
dette pavirker hvordan vi oppfgrer oss, var motivasjon, vare tankemgnstre og emosjonelle

reaksjoner i krevende situasjoner.

Leereren vil vaere i en kontinuerlig interaksjon med sine elever, hvor en sender signaler om
sine forventninger bevisst og ubevisst. Om hvorvidt laereren ser pa en elev som sosialt
tilpasset eller ikke, sa vil det pavirke kvaliteten pa deres relasjon. Med relasjoner menes hva
slags innstilling til eller oppfatning du har av andre mennesker (Linder, 2010). Relasjonene er
et grunnlag for og inngar i kommunikasjonen eller den sosiale samhandlingen vi har med
andre. Relasjoner bygger bade pd og utvikles i interaksjon med andre mennesker. En god
relasjon mellom laerer og elev vil blant annet vaere preget av hgy grad av neerhet, dpenhet,
tillit, omsorg, anerkjennelse, respekt og stgtte, mens en negativ relasjon som oftest
kjennetegnes ved hgyt konfliktniva, mistillit, avvisning og negativt samspill mellom laerer og

elev (Nordahl, 2000).

Marzano beskriver en positiv relasjon mellom lzrer og elev som hjgrnesteinen i
klasseledelse (Marzano, 2009). Dette er viktig for alle elever, men seerlig viktig for elever som
av ulike grunner strever pa skolen. Sarbare elever opplever darligere leererstgtte enn elever
som klarer seg godt bade sosialt og faglig pa skolen. En relasjon bygges vanligvis opp ved en
gjensidighet, men Drugli peker pa at enkelte elever i liten grad selv vil ta initiativ til a
etablere en relasjon til laereren (Drugli, Klokner, & Larsson, 2011). Det krever derfor en aktiv

leerer som malrettet arbeider for a fa en god relasjon til eleven.

Drgfting av resultatene

Denne kartleggingsundersgkelsen viser store og signifikante forskjeller mellom lserernes
vurdering av elever med ingen vansker eller diagnoser, og elever med ADHD-diagnose,
elever med atferdsproblemer, men ingen diagnose, og elever med spesifikke

innlaeringsvansker/faglige problemer.
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Det finnes i pedagogikken og spesialpedagogikken flere ulike tilnaerminger til a forklare og
forsta hvorfor mange elever har problemer med leering og utvikling i skolen. Ved
arsaksforklaring vil vi legge vekt pa at det finnes arsaker til elevenes atferd som eleven selv
ikke har herredgmme over. Her forsgker vi @ forklare atferd ut fra en drsak som
ngdvendigvis ma ligge forut for atferden i tid. Handlingen eller atferden forstas som en
virkning av én eller flere tidligere hendelser eller handlinger. Arsaksforklaringer ser ut til
vaere en type forklaringer som lett anvendes i skolen nar elever ikke gjgr det vi forventer,

eller ikke viser de leeringsprestasjoner vi forventer.

Den individ- og arsaksorienterte begrepsbruken er ikke bare knyttet til definisjoner og
faglige drgftinger. Begrepene reflekterer ogsa praksis i skolen bade i fortid og natid (Nordahl,
2010). Med individuelle- og strukturelle arsaksforklaringer fritas skolen og lzererne bade for
ansvar og mulighet til 3 gi elever som avviker fra “normalen” en god opplaeringsposisjon. Og
spgrsmalet er om disse arsaksforklaringene pa atferds- og laeringsproblematikk er dekkende,
og om de er pedagogisk hensiktsmessig. Indirekte formidler de en oppfatning av at bare
arsakene blir eliminert, vil elevenes problemer reduseres eller bli borte. Problemet for
skolen og lzereren er at disse arsakene i hovedsak er faktorer som ikke skolen kan gjgre noe
med. Videre vil det for mange barn og unge veere slik at de ma leve med sine vansker, skader

og diagnoser fordi disse ikke kan behandles bort (Nordahl, 2012).

Det kan ogsa tyde pa at skolen har en for snever tilneerming til normalitet, og det er grunn til
a stille spgrsmal ved om ikke skolen i stgrre grad bgr endre seg for bedre a ivareta
elevmangfoldet. Det er et demokratisk problem at sa mange barn og unge blir definert som
avvikere fra normalen, og dermed far redusert sine muligheter i livet giennom et skoletilbud
som de faktisk er pliktige til 8 giennomfgre. Disse oppfatningene hos laererne vil ogsa fgre til

store utfordringer tilknyttet a realisere en opplevd inklusjon for elevene.

Det er grunn til 3 stille spgrsmal ved om laerere og skoleledere er tjent med & anvende et
individrettede tilneerminge og en snever normalitetsforstaelse. Det fgrer til at skolene
slipper a se kritisk pa seg selv og den undervisninger de driver. Og gjennom klassifisering,

diagnostisering og foreskriving, kan laerere komme til @ bidra til utskilling av sakalte
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problemelever. Innenfor det relasjonelle perspektivet eksisterer det flere teorier og
ideologier som kan gi forstaelse til ekskluderende og inkluderende prosesser. Det at elever
blir definert som ”“avvikere” og dermed problematiske i forhold til atferd og leering, gjgr at vi

lett aksepterer at noen elever kommer sveaert darlig ut i skolen.

Ledelse av laeringsaktiviteter innebaerer 3 legge til rette for mestring hos alle elever. A vaere i
en situasjon som man ikke mestrer, vil kunne svekke egne forventninger om mestring og
dermed kunne fgre til lav motivasjon. Dersom elever opplever frykt for nederlag, kan de
utvikle negative mestringsstrategier gjennom for eksempel brak og uro som en form for a
unnga vanskelige eller utfordrende laeringssituasjoner (Patrick, Kaplan, Ryan, 2011; Stornes

& Bru, 2011).

Skolen og leerernes oppgave er a bidra til maksimal laering og utvikling pa tross av
problemene. Til det trenger vi forstdelse for og kjennskap til hver enkelt elev. A forsta
elevers handlinger innebaerer at vi forsgker a finne en grunn til handlingen gjennom a skaffe
oss kunnskap om elevens oppfatning av situasjonen han eller hun er i, og de mal, gnsker
eller verdier eleven har. Vi foretar en fortolkning av handlingen og vektlegger at handlingen

er intensjonal og peker framover (Nordahl, 2010).

Elever blir motiverte av @ mestre. Laereren ma ha tydelige positive forventinger til elevenes
faglige og sosiale utvikling og stgtte dem i leeringsarbeidet. Hvis elevene skal realisere
leeringspotensialet sitt, er det avgjgrende at leereren har tydelige forventninger til elevene og
kan motivere dem til arbeidsinnsats. Det er viktig at leereren tydeliggjgr hensikten med
aktivitetene for elevenes leeringsutbytte (Flavell, 1979; Hattie, 2009). Ved a vise til hensikten
med aktiviteten og samtidig klargjgre forventninger, far elevene en metarefleksjon pa sin
egen laering. Hvis elevene gver seg pa a oppsummere det de har laert, styrker de sine

metakognitive laeringsstrategier og grunnleggende ferdigheter (Hattie, 2009).

Elevenes motivasjon og mestring kan styrke konsentrasjonen om arbeidet og gi mindre
sosiale og emosjonelle vansker (Bru, 2011; Patrick, Kaplan, Ryan, 2011). Forventningene til
elevene ma veere bade hgye og realistiske, og leeringsaktivitetene ma vaere preget av

utfordringer og driv. Leereren ma imidlertid ikke bare ha forventninger til elevene, men ogsa
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stille krav og ha forventninger til seg selv som leder og laerer (Marzano, 2009; Nordahl,

2012).

Det relasjonelle perspektivet star svakere og ser i liten grad ut til 3 anvendes i skolen, men
perspektivet kan muligens veere mer egnet for de elevene som larere definerer som
“problematiske”. En anvendelse av dette perspektivet vil fgre til at laerere og skoler i langt
sterkere grad ma fokusere pa hva de selv driver med. | et slikt arbeid vil skolens ledelse ha et
seerlig ansvar, og alle leerere ved skolen ma involveres. Forskning viser ogsa at det ofte er
lettere @ endre skolens kultur om en bade legger vekt pa a endre innholdet i kulturen
samtidig med at det foretas endringer i kulturens form (Fullan, 2013). Med kulturens form
menes samarbeidsmegnstre og organiseringsprinsipper i skolen som kan bidra til endringer av
skolens kultur med hensyn til radende elevsyn og oppfatninger av mangfold og forskjellighet.
| den enkelte skole vil det derfor vaere viktig a Igfte fram og gi stemme til lzerere med

inkluderende holdninger og innstillinger.
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