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Sammendrag

Denne studien undersegker sammenhengen mellom innagerende atferd og klassemiljo i 1.
klasse og 2. klasse pd barneskolen. Oppgaven underseker problemstillingen: Er det en
sammenheng mellom klassemiljo og elevers innagerende atferd i 1. og 2. klasse pad
barneskolen? Tre aspekter star 1 fokus: 1) Om det er en sammenheng mellom klassemiljo og
innagerende atferd i henholdsvis 1. og 2. klasse, 2) om det er en sammenheng mellom endring
1 klassemiljo og endring 1 elevers innagerende atferd fra 1. til 2. klasse og 3) om klassemiljo
har ulik effekt pa barn som har vist innagerende atferd siden barnehagen, og barn som har vist
innagerende atferd etter at de startet pa skolen. Formélet med studien er & undersgke om

klassemiljo kan ha en kausal effekt pé de stille barna.

Oppgaven har en teoretisk fordypning i den innagerende atferdens karakteristikker og
kompleksitet, samt sammenhengen mellom innagerende atferd og klassemiljo. Klassemiljo
blir undersokt i et relasjonelt perspektiv med fokus pé lerer-elev relasjoner og elev-elev

relasjoner.

Oppgavens metodologiske tilnerming er kvantitativ og det er brukt statistiske analyseverktoy
for 4 undersoke problemstillingen. Studiens empiriske datamateriale omfatter data pa neert
1000 barn og deres klassemiljo, mélt pa to tidspunkter (1. og 2. klasse). Datamaterialet er
samlet inn gjennom forskningsprosjektet Barns Sosiale Utvikling (BONDS), ved Nasjonalt
Utviklingssenter for Barn og Unge (NUBU), ved prosjektleder Ane Nearde.

Resultatene viser en signifikant sammenheng mellom innagerende atferd og klassemiljo i
bade 1. og 2. klasse, etter kontroll for bakgrunnsvariabler. Studien indikerer ogsé at endring 1
klassemiljo forer til endring 1 innagerende atferd. Nar klassemiljoet endrer seg til det negative,
oker eksempelvis forekomsten av innagerende atferd blant elevene — og nér klassemiljoet
endrer seg til det positive, reduseres forekomsten av innagerende atferd. Det ble ikke funnet
noe stotte for at klassemiljoet har ulik effekt pa barn med lengre eller kortere historikk med

innagerende atferd.
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1 INNLEDNING

I dette kapittelet introduseres og aktualiseres temaet for oppgaven. Det redegjores for

problemstilling, hypoteser og oppgavens strukturelle oppbygning.

1.1 Aktualitet og motivasjon

I hest kom jeg i1 prat med en tidligere kollega som lurte pa hva jeg skrev masteroppgave om.
Da jeg fortalte at jeg skriver om stille barn — barn med innagerende atferd — 1 skolen, var hans
umiddelbare respons: «Men stille barn klarer seg vel ganske bra pé skolen, gjor de ikke det,
da? Det kan vel hende de bare trives med & vere stille?”. Innagerende atferd er ikke noe som
nedvendigvis assosieres med utfordringer eller det & streve pa skolen, og det er lett & tenke at
barn som er stille liker & vere stille (I. Lund, 2012). Selv om noen barn kan ha det fint med &
veere litt stille (Kvarme, Flaten, & Thu, 2017; 1. Lund, 2012), kan det i andre tilfeller skjule
seg alvorlige psykiske helseplager bak den stille atferden (I. Lund, 2012).

Mange elever med innagerende atferd blir ikke fanget opp 1 skolen (I. Lund, 2012), og far
dermed ikke den stotten de har behov for (Aune, Stiles, & La Greca, 2009). Innagerende
atferd er et understudert fenomen 1 norsk skoleforskning — fokuset rettes i langt storre grad
mot utagerende elever (Berg, 2005; I. Lund, 2012). Dette til tross for at undersekelser viser at
alvorligheten og forekomsten av innagerende atferd er tilnermet lik som for utagerende
atferd (Heiervang, Goodman, & Goodman, 2008; 1. Lund, 2004). To av symptomene pa
innagerende atferd er eksempelvis angst og depresjon, to lidelser det ser ut til & veere en
okning av 1 Norge (Bru, Idsee, & Overland, 2016). Mange har papekt at det ma settes inn
innsats tidlig 1 skolen (Berg, 2005; Bru et al., 2016).

Denne oppgaven undersgker sammenhengen mellom klassemiljo og elevers innagerende
atferd 1 1. og 2. klasse pé barneskolen. Skolen har en viktig innflytelse pa barns utvikling, og
det er derfor vesentlig 4 identifisere hvordan klassemiljo er av betydning for barns psykiske
helse (Bru et al., 2016). Det er en utbredt oppfatning at laerere er mer orienterte mot
utagerende elever, men undersekelser viser at hovedutfordringen ikke nedvendigvis er at
leerere ikke ser, men at de er usikre pad om og hvordan de skal reagere pa de stille elevene
(Ogden, 1995). Motivasjonen for denne oppgaven er a bidra til gkt kunnskap om innagerende
atferd hos barn, samt a rette mer sgkelys mot en gruppe barn som ikke tidligere har blitt viet

mye oppmerksomhet (I. Lund, 2012).



1.2 Begrepsavklaring, spesialpedagogisk relevans og

avgrensning

Denne masteroppgaven er et vitenskapelig prosjekt med relevans for det spesialpedagogiske
fagomradet, knyttet til psykososiale vansker. Psykososiale vansker er et mangefasettert
begrep som eksempelvis kan bety a ha atferds- eller tilpasningsvansker, utagerende eller
innagerende atferd, samt emosjonelle og sosiale vansker (Befring & Tangen, 2004).
Oppgaven omhandler den innagerende atferden. Forstdelsen av innagerende atferd som en
form for atferdsvanske (I. Lund, 2012; Nyborg & Mjelve, 2017; Ogden, 2015) legges til
grunn, og droftes 1 oppgavens teorikapittel. Spesialpedagogikk handler 1 hovedsak om &
fremme gode laerings-, utviklings- og livsvilkér for barn og unge med spesielle behov
(Tangen, 2012). Den spesialpedagogiske relevansen til oppgaven bunner i at atferdsvansker
kan hemme barns lering og utvikling (Nordahl, Serlie, Manger, & Tveit, 2005). Mange
elever med innagerende atferd har sarlig behov for laerere med spesialpedagogisk
kompetanse innen innagerende atferd, og som jobber for et positivt psykososialt klassemiljo,
slik at disse elevene far mulighet til & utvikle sitt fulle potensiale (Damsgaard &
Kokkersvold, 2011; Drugli, 2008; Kvarme et al., 2017).

I litteraturen benyttes ulike faguttrykk for & beskrive innagerende atferd, eksempelvis:
internaliserte vansker, innagerende atferd, sosial tilbaketrekkende atferd, introvert atferd,
innadvendthet og «stille barn» (I. Lund, 2004; Ogden, 2015). I denne oppgaven legges disse
under begrepet innagerende atferd, vel vitende om at begrepet har mange nyanser. Jeg bruker
ogsa betegnelsen «stille barny, for & variere sprakbruken. Det er verdt & nevne at med stille
barn menes ikke barn med selektiv mutisme, men barn som har vansker med a uttrykke seg
(I. Lund, 2012). I oppgaven forstas innagerende atferd overordnet i trdd med folgende
definisjon: «Innagerende atferd er en benevnelse pa en atferd der folelser, opplevelser og
tanker holdes og vendes innover mot en selv. Uttrykk som kommuniseres, kan vare sarbar,
avvisende, deprimert, tilbaketrukket, angst og usikkerhet» (I. Lund, 2012, s. 27). Jeg tar
utgangspunkt i denne definisjonen fordi den beskriver innagerende atferd som en atferd og
ikke en diagnose, og fordi den omfatter utrykk som kommuniseres til miljoet. Ettersom
oppgaven studerer innagerende atferd i lys av klassemiljo anses denne definisjonen som
relevant. Klassemiljo kan overordnet defineres som den generelle og helhetlige atmosfaren 1
et klasserom (Barth, Dunlap, Dane, Lochman, & Wells, 2004).



Vinklingen, innagerende atferd i lys av klassemiljg, er forankret i tanken om at
atferdsvansker ikke kun er et kjennetegn ved individet — men et samhandlingsproblem som
oppstér 1 interaksjon mellom individ og milje (Ogden, 2015). Lerere og medelever er en del
av miljeet rundt barn med atferdsvansker (Greene, 2011). Oppgaven vil derfor studere
innagerende atferd opp mot leerer-elev relasjoner og elev-elev relasjoner, i et systemteoretisk
perspektiv. Systemteoretisk perspektiv bygger pd ideen om at dersom vi forstar menstre og
strukturer 1 et sosialt system, som eksempelvis et klasserom, kan vi lettere forstéd atferden til
individene som befinner seg i1 systemet (Manger, 2013). Det hevdes ogsa at ingen elever er
innagerende som en statisk tilstand, men at de viser en innagerende atferd i bestemte
kontekster (Greene, 2011; Kvarme et al., 2017; 1. Lund, 2012). I trdd med dette kan noen
barn vare stille og tilbaketrukne pé skolen, mens de er utadvendte hjemme. Da er det
interessant & undersgke om det kan vere noe med klassemiljoet som kan fore til at barn viser,

eller ikke viser, innagerende atferd.

I denne oppgaven er det valgt en avgrening pé a underseke de forste to arene pa barneskolen,
ettersom jeg onsket a se innagerende atferd og klassemiljo 1 et forebyggende perspektiv.
Enkelte avgrensninger har ogsa kommet av datamaterialets rammer og begrensinger. Dersom
dette hadde vert en studie av storre omfang er det en rekke aspekter og omrader det kunne
veert interessant 4 undersegke videre, eksempelvis ssmmenhengen mellom innagerende atferd i

skolen og psykiske helseplager i voksen alder (Bru et al., 2016).



1.3 Problemstilling og metodisk tilnzerming

Oppgaven underseker folgende problemstilling: Er det en sammenheng mellom klassemiljo

og elevers innagerende atferd i 1. og 2. klasse pa barneskolen?

Ved 4 studere sammenheng er hensikten 4 underseke om innagerende atferd hos elever blir
pavirket av klassemiljoet. Det vil si & undersgke om det eksempelvis er en sammenheng
mellom negativt klassemiljo og hey forekomst av innagerende atferd, og positivt klassemiljo
og mindre forekomst av innagerende atferd. Kvarme et al. (2017) hevder at klassemiljo
pavirker utviklingen av innagerende atferd. En slik overordnet antagelse kan bety at
klassemiljo vil kunne pavirke innagerende atferd i bade positiv og negativ retning. I trdd med
dette har jeg valgt en overordnet problemstilling, for & veere &pen for bade negativt og positivt

utfall.

Jeg onsket & ta analysen et steg videre ved a undersgke om det er en sammenheng mellom
endring 1 klassemiljo fra 1. til 2. klasse, og endring i elevers innagerende atferd fra 1. til 2.
klasse. Altsd om klassemiljo har en kausal effekt pd innagerende atferd. Med endring menes
forbedring eller forverring 1 klassemiljo, og hvor vidt dette har en sammenheng med
forbedring/redusering, eller forverring/okning av innagerende atferd. For & undersoke
sammenheng blir det brukt kryss-seksjonell analyse, som kan vare gunstig for a studere ulike
fenomener pa samme tidspunkt (L. Cohen et al., 2000). Kryss-seksjonell analyse er imidlertid
ikke egnet for & underseke kausale forhold ettersom den ikke maler fenomeners utvikling og
endring over tid (ibid.). Jeg vil derfor 1 tillegg undersoke endring i klassemiljo og
innagerende atferd over tid 1 et longitudinelt design, for & fa et grunnlag for en kausal

fortolkning.

Innagerende atferd varierer bade i1 alvorlighetsgrad og varighet (Ogden, 1987). Noen barn kan
vaere engstelige, sjenerte eller triste kun 1 perioder, mens andre kan ha vedvarende vansker
med langsiktige negative konsekvenser (Ogden, 2015). Pa bakgrunn av dette vil det
undersgkes om klassemiljo har ulik effekt pd ulike grupper barn med innagerende atferd: de
som har vist atferden siden barnehagen, og de som har vist atferden etter at de startet pa

skolen. Basert pé dette har jeg stipulert tre hypoteser:



I.  Det er en sammenheng mellom klassemiljo og innagerende atferd i 1. og 2. klasse,

etter kontroll for design- og bakgrunnsvariabler

II.  Endring i klassemiljo forer til endring 1 innagerende atferd

[I.  Endring i klassemiljo har ulik effekt pd barn som har vist innagerende atferd fra

barnehagen og de som har vist atferden etter at de startet pd skolen

Hypotesene testes ved bruk av kvantitativ metode og statistikk. Jeg har fatt tilgang til
datamaterialet som inngér 1 det longitudinelle forskningsprosjektet Barns Sosiale Utvikling,
ogsa kaldt BONDS (The Behavior Outlook Norwegian Developmental Study): a prospective
longitudinal study of early development of social competence and behavior problems
(Naerde, Janson, & Ogden, 2014).

Datasettet som er benyttet 1 denne studien er basert pa et begrenset antall variabler fra
BONDS. Disse er samlet inn ved hjelp av sperreskjemaer fylt ut av barnas laerere og
forskolelerere, og omhandler innagerende atferd og klassemilje. Klassemiljoskalaen tar for
seg to hoveddimensjoner: lerer-elev relasjoner, og elev-elev relasjoner. Veldokumenterte
undersgkelser viser at lerer-elev relasjoner og elev-elev relasjoner er viktige for elevenes
atferd i klasserommet (Hattie, 2009). Med dette som fundament vil oppgaven ha et relasjonelt

perspektiv pa klassemiljo.



1.4 Struktur i oppgaven

Oppgaven er delt inn 1 seks kapitler. I det forste kapittelet blir det redegjort for oppgavens
aktualitet, begrepsbruk og spesialpedagogisk relevans. Valgt problemstilling og hypoteser
blir ogsa presentert. Det andre kapittelet tar for seg teoretiske tilnerminger til innagerende
atferd og klassemiljo. Kapittelet er todelt: forst beskrives og dreftes fenomenet innagerende
atferd. Det redegjores for kjennetegn, forekomst, identifisering, forklaringer og
risikofaktorer. Deretter settes innagerende atferd inn 1 konteksten av klassemilja: psykososialt
klassemiljo, leerer-elev relasjoner, og elev-elev relasjoner med serlig fokus pa psykososial
utvikling og vennskap. I det tredje kapittelet blir mine metodologiske vurderinger, valg og
fremgangsmaéter redegjort for og dreftet. I oppgavens fjerde kapittel blir studiens resultater
presentert. I det femte kapittelet blir disse funnene dreftet og satt opp mot teorien fremstilt 1
oppgavens teorikapittel. Studiens begrensninger og implikasjoner diskuteres, etterfulgt av en
kort konklusjon. I oppgavens sjette og avsluttende kapittel presenteres og dreftes studiens

betydning og relevans.



2 TEORETISK RAMMEVERK

Dette kapittelet omhandler innagerende atferd og klassemiljo. Forste delkapittel belyser den
innagerende atferdens karakter og kompleksitet. I andre delkapittel belyses sammenhengen

mellom elever med innagerende atferd og klassemiljo.

Nar det gjelder teorivalg har jeg valgt a ta utgangspunkt i I. Lund (2012) sin forskning om
innagerende atferd, ettersom denne forskningen fokuserer pa innagerende atferd i1 skolen.
Interessant med I. Lunds forskning er at den representerer et brudd med den medisinske
modellen som ser atferdsvansker som egenskaper hos enkeltindividet — naert knyttet til
sykdom og diagnoser (Tassebro, 2010). I. Lund retter i stedet fokuset mot miljeet. I
oppleringsloven star det skrevet at: «Alle elevar har rett til eit trygt og godt skolemilje som
fremjar helse, trivsel og lering» (Opplaringslova, 1998b, § 9A-2). Denne rettigheten
aktualiserer et klassemiljafokus fremfor et individfokus. Ifelge Morken (2012) handler ikke
spesialpedagogikk om en ensrettet orientering rundt vansker og diagnoser, men om hva som
kan gjeres 1 miljoet rundt barn med spesielle behov. Oppgaven bygger derfor pa en
relasjonell forstaelse av psykososiale vansker, noe som tilsier at miljoet er av sentral

betydning for barns psykososiale situasjon (Manger, 2013; Nyborg & Mjelve, 2017).



2.1 Innagerende atferd

Begrepet psykososiale vansker omfatter to dimensjoner: den psykiske og den sosiale
(Kokkersvold, 2014). Den psykiske dimensjonen omhandler eksempelvis folelser og
ferdigheter, mens den sosiale dimensjonen blant annet omhandler relasjoner og interaksjoner
med andre (ibid.). Innagerende atferd — en psykososial vanske — omfatter begge disse
dimensjonene (Befring & Tangen, 2004). Begrepet innagerende atferd knyttes ofte til temaet
psykisk helse, ettersom angst, depresjon, sosial tilbaketrekning og somatiske plager er
sentrale kjennetegn pa atferden (Ogden, 2015). Barns psykiske helse kan defineres som en
«samlebetegnelse for hvordan felelser, tanker og atferd hver for seg og samplet pavirker
hvordan barn og unge fungerer i hjem, skole og fritid» (Ogden, 2015, s. 189). En god psykisk
helse er avgjerende for barns laering og utvikling (Bru et al., 2016). Psykiske helseplager hos

barn kan derfor resultere i mistrivsel og lerevansker pa skolen (ibid.).

Psykososiale vansker kan gi utslag 1 bade utagerende og innagerende atferdsvansker (Befring
& Tangen, 2004). Utagerende atferd kan arte seg som aggresjon, samt verbal og fysisk
utagering (Nordahl, Kostel, & Mausethagen, 2009), mens innagerende atferd kan omfatte
engstelse, utrygghet og symptomer pa depresjon (I. Lund, 2012). Skillet er imidlertid ikke
nedvendigvis sé klart, og emosjonelle vansker og depresjon ogsé kan uttrykkes som
utagerende atferd (Aasen, Nordtung, Ertesvag, & Leirvik, 2002). Det kan derfor vere
utfordrende a operere med et utelukkende markant skille mellom disse to formene for atferd
(Befring & Duesund, 2012). Hovedforskjellen blir ofte beskrevet med at barn som viser
utagerende atferd vender problemene sine mot andre, mens barn som viser innagerende atferd
vender problemene mot seg selv (Javo, 2010). Det er likevel viktig & vare bevisst at ingen
barn kun viser en innagerende eller utagerende atferd, men ulike kombinasjoner og grader av

disse (Befring & Duesund, 2012; I. Lund, 2012).

2.1.1 Atferdsvanske

I denne oppgaven blir innagerende atferd forstatt som en atferdsvanske (I. Lund, 2012;
Nyborg & Mjelve, 2017; Ogden, 2015). Begrepet «atferdsvanske» kan beskrives som en
atferd som stdr 1 strid med forventninger og krav 1 miljeet, og som dermed danner barrierer
for en god utvikling (Greene, 2011; 1. Lund, 2012; Nyborg & Mjelve, 2017). Hva som forstas
som en atferdsvanske er dermed i stor grad formet av holdninger og tilherende krav og
forventninger i samfunnet. Det kan tenkes at en slik overordnet definisjon pé atferdsvansker

er hensiktsmessig med tanke pé at barn er forskjellige, og at de fleste barn med



atferdsvansker vil kunne passe inn under en slik generell kategori. En slik overmodnet
definisjon kan imidlertid tenkes & vere utilstrekkelig som anvendt rammeverk for hva
atferdsvansker inneberer. Det er rimelig 4 anta at det til en viss grad vil variere fra lerer til
leerer hvordan de tolker atferdsvansker, og hvor grensen gar fra «normaly atferd til

atferdsvansker.

Det er glidende overganger mellom nér innagerende atferd gar fra moderate til alvorlige
plager (Drugli, 2013; Ogden, 2015). Kvarme et al. (2017) papeker at det & kjenne seg usikker
sammen med andre er en normal folelse, og at den tilbaketrekkende atferden ferst blir et
problem nar den blir et hinder 1 hverdagen. Det som avgjer om noe er en alvorlig
atferdsproblematikk er problematferdens frekvens, intensitet og varighet (Aasen et al., 2002).
Elever som viser innagerende atferd kan ha et spenn fra moderate til mer alvorlige og
sammensatte vansker, og de er en relativt heterogen gruppe (Kvarme et al., 2017). Ifelge I.
Lund (2004) er det tre faktorer som ma vere til stede for at en tilbaketrekkende atferd kan
defineres som en innagerende atferdsvanske: 1) atferden bryter med det som er forventet
atferd, 2) den hemmer lering og utvikling og 3) den hindrer positiv samhandling med andre.
Uansett grad av innagerende atferd, har de stille barna behov for psykososial stette og

tilrettelegging (Befring & Duesund, 2012).

2.1.2 Den avvikende stillheten

Det kan tenkes at stille elever bdde innfrir og ikke innfrir krav og forventninger i skolen. Pa
den ene side viser de pa mange maéter en ideell elevatferd: For laerere, som ma forholde seg til
summen av lydene fra mange elever, kan det vaere behagelig med elever som er stille (1.
Lund, 2012). P4 den annen side kolliderer innagerende atferd med en skolekultur som
fremhever og belenner utadvendthet (Barth et al., 2004). Ogden (2015) hevder det & vere
ekstravert neermest er blitt et oppdragelsesideal i dagens samfunn, og trekker en parallell
mellom dette og synet pa stille barn som noe unaturlig og uheldig. De stille barna kan mete
barrierer nar det forventes at alle barn skal delta aktivt verbalt pa skolen og 1 samfunnet
forevrig (Cain & I. Lund, 2014). Elevers atferd kan veare et utrykk for — et sprdk som forteller
omverden — at de ikke har det bra (Damsgaard, 2003; I. Lund, 2012). Det er viktig & forseke
og forsta hva som ligger bak atferden, og a skille mellom avvikende trekk ved eleven og

atferden som uttrykk for et problematisk miljo (Befring & Duesund, 2012).

Ifolge Kokkersvold (2014) kan avvikende atferd vere uttrykk for en rasjonell og mélrettet

strategi, som har som mél & mestre en situasjon som oppleves som vanskelig. Atferdsvansker



kan skyldes at eleven strever med & finne sin plass, og atferden blir dermed en méte &
signalisere denne mistrivselen pa (Aasen et al., 2002). Det som for andre virker som
destruktiv atferd, kan for barnet vere en selvbeskyttende strategi (Damsgaard &
Kokkersvold, 2011). For a forstd atferden til barnet er det gunstig a prove 4 sette seg inn 1
barnets virkelighetsoppfatning, og erkjenne at for barnet er atferden rasjonell (ibid.). Det
skolen definerer som en atferdsvanske kan vare en atferd som signaliserer at eleven mistrives
1 skolemiljoet (Serlie & Nordahl, 1998). Ifelge Kokkersvold (2014) strever den norske skolen
med 4 gi en adekvat tilpasset opplaering til elever med psykososiale vansker. Det hevdes &
vare et misforhold mellom individets evner og forutsetninger og skolens kompetanse til a
mete individet med adekvate forventninger og krav, noe som gir seg utslag 1 mistilpasning,
utstetning og avvikende atferd (Kokkersvold, 2014; Serlie & Nordahl, 1998). I diskusjonen
om atferdsvansker har vi en skoletradisjon der det kritiske blikket pa egen virksomhet til dels
mangler, mens det som defineres som primarproblemet ofte er enkeltelever og skonomi

(Damsgaard & Kokkersvold, 2011).

2.1.3 Forekomst

Variasjonen 1 synet pd hvor grensene gar mellom «normaly»/forventet stillhet fra barn, og
stillhet som en atferdsvanske, pavirker og vanskeliggjor det & skulle male forekomsten av
barn med innagerende atferd (Drugli, 2013; Ogden, 2015). Forekomsten av atferdsvansker er
det generelt utfordrende & avgrense og méle, omfanget pavirkes 1 stor grad av hvordan en
definerer og hvem en spear (Ogden, 2015). Det er ikke enkelt & skulle beskrive forventninger

og krav for hvordan barn skal oppfere seg slik det er allmenn enighet om (ibid.).

At innagerende atferd fir mindre oppmerksomhet i skolen kan skyldes at det er enklere &
fange opp utagerende atferd fordi den er mer synlig (Rubin & Coplan, 2004), eller den virker
forstyrrende pd undervisningen (Bru et al., 2016). Det kan ogsé skyldes at innagerende atferd
ikke vekker bekymring og oppmerksomhet fordi slik atferd ikke er til plage for andre
(Kvarme et al., 2017; I. Lund, 2012; Ogden, 2015; Serlie & Nordahl, 1998). Etter at flere
undersgkelser viste mye brak og uro i norske klasserom, har utagerende atferd og uro blitt
beskrevet som en av de storste utfordringene dagens skole star overfor (Duesund, Stray, &
Bjernestad, 2014). Undersokelser viser imidlertid at alvorligheten og forekomsten av
innagerende atferd er tilneermet lik som for utagerende atferd (Heiervang, Goodman, &
Goodman, 2008; 1. Lund, 2004). Selv om innagerende atferd ofte ikke utgjor et problem for

omgivelsene, kan det vare et alvorlig problem for det barnet det gjelder (Kvarme et al.,
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2017). I og med at innagerende atferd er mindre synlig enn andre former for atferdsvansker,

kan det tenkes at dette utgjor merketall vedrerende forekomst.

Det er gjort relativt fa omfangsstudier av atferdsvansker i norske skoler, og ulike studier
anvender ulike definisjoner — som er med pé & gjere det vanskelig a si noe sikkert om omfang
(Nordahl et al., 2009). Det tall fra norske studier indikerer er en forekomst av barn som viser
innagerende atferd pé 3-4 %, noe som tilsvarer minst ett barn 1 hver skoleklasse (Heiervang et
al., 2007). Internasjonale studier pa barn fra 4 til 18 ar viser et sprik pa forekomsten av
innagerende atferd péd 4-20 % (Henderson, Gilbert, & Zimbardo, 2014). En mulig forklaring
pa det relativt store spriket kan vare at innagerende atferd grenser opp mot
diagnoselandskapet, der angst og depresjon er sentrale begreper (I. Lund, 2012). Det er
imidlertid bred enighet om at innagerende atferd anses som et atferdsproblem selv om ikke
diagnoser nadvendigvis blir anvendt (Henderson et al., 2014; Serlie, 2000). Frem til 12-
arsalderen er det liten forskjell mellom antall jenter og gutter som viser innagerende atferd,
serlig depressive symptomer, mens fra puberteten er jenter klart overrepresentert i denne
gruppen (I. Lund, 2012). Det er mangel pé forskning som forklarer arsaken til

kjennsforskjellene i1 forekomsten av innagerende atferdsvansker (ibid.).

2.1.4 Kjennetegn
Innagerende atferd kan arte seg ulikt fra barn til barn, og avhenge av miljo og relasjoner
(Kvarme et al., 2017; I. Lund, 2012). Et uttrykk for innagerende atferd er nar den isoleres,

som beskrevet av I. Lund:

Vi har alle sett barn med innagerende atferd. De stér for seg selv. Kanskje later de som de
er opptatt med noe. De ser ned og tar ikke initiativ, selv ikke ndr noen kommer bort og
prover a fi kontakt. Det kan hende de har fatt seg sin egen plass 1 skolegarden. Der har de
oversikt over det som skjer, noe som skaper en viss form for trygghet. Men de er ikke

inkludert 1 lek eller andre gruppeaktiviteter. (I. Lund, 2004, s. 9)

Det er imidlertid ikke alltid at de «skiller seg ut» pa samme maéte, de kan ogsa «blendes inny»
eller forsvinne litt i bakgrunnen av andre barn som utrykker sine behov mer verbalt og fysisk
(I. Lund, 2012). Et eksempel blir beskrevet pd folgende méate: «Ingen kunne se henne lenger.
Og ingen kunne hore henne lenger. Og ingen visste engang at hun var der. For hun klarte ikke

a si noe som helst. Hun bare satt der med handen i veret» (Dahle & Nyhus, 2009, s. 7).
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Innagerende atferd er mindre synlig for omgivelsene enn andre former for atferdsvansker, og
det er en tendens til at disse barna gir under radaren pa skolen (I. Lund, 2012; Rubin &
Coplan, 2004). Selv om atferden kan virke usynlig, er det ogsa en del av atferden som viser
seg for miljeet som eksempelvis sarbarhet, avvisning, nedstemthet, tilbaketrekning, angst og
usikkerhet (ibid.). Dette betyr at det er to deler av innagerende atferd: den delen som vendes
innover mot barnet selv — eksempelvis som destruktiv selvsnakk og negative forventninger til
seg selv — og den delen som viser seg for miljoet som det triste utrykket med hodet og blikket
vendt nedover (ibid.). Selv om atferden kanskje ikke tar storst plass 1 klasserommet, viser
litteraturen til ulike kjennetegn lereren kan se etter. Noe av det som kjennetegner barn som
viser innagerende atferd er ensomhet, lav selvoppfatning, depresjoner, angst og
psykosomatiske plager som vondt i hodet, vondt i magen og oppkast (Serlie & Nordahl,
1998). Disse barna kan bare preg av en nerves og hemmet atferd med nevrotiske trekk og
angst (I. Lund, 2004). De bekymrer seg ofte, serlig med tanke pa nye og ukjente situasjoner,
og kan vise en unngéelsesatferd, i tillegg til at de kan virke triste og sjelden vise glede og
spontanitet (ibid.). De kan vare overdrevent engstelige, unnvikende og isolerte (Ogden,
1987). Barn med innagerende atferdsvansker ser ofte triste ut og kan grite mye, gjerne uten
apenbare arsaker til graten (Aasen et al., 2002). De kan ha vanskeligheter for a uttrykke
sinne, og kan vise bdde en passiv og en overkontrollert atferd (ibid.). Selv om innagerende
atferd ikke nedvendigvis fanger leereres oppmerksomhet i utgangspunktet, har den en del
kjennetegn, og kan vaere synlig for en informert og arvéken lerer. Innagerende atferd kan
vaere vanskelig & oppdage for de som ikke har kunnskap om atferdens kjennetegn, og pa den

maten kan vi kanskje si at «vi ser det ikke for vi vet det».

Noe av det som kjennetegner barn som viser innagerende atferd er at de kan ha lav sosial
kompetanse (Ogden, 2015). Sosial kompetanse kan defineres som «kunnskaper, ferdigheter
og holdninger som gjor det mulig & etablere og vedlikeholde sosiale relasjoner. Den forer til
en realistisk oppfatning av egen kompetanse, og er en forutsetning for sosial mestring, sosial
akseptering og for vennskapy» (Ogden, 2015, s. 27). Atferdsvansker kan omhandle manglende
ferdigheter til & respondere hensiktsmessig i en gitt situasjon (Greene, 2011). Begrepet sosial
kompetanse inneholder flere sosiale ferdigheter, men for barn med innagerende atferd har de
som oftest vanskeligheter med ferdigheten som kalles «selvhevdelse», som handler om
hvordan ta kontakt med andre, hvordan hevde egne rettigheter og meninger, og hvordan en
kan si «nei» (Ogden, 2015). Lite selvhevdelse kan vise seg gjennom en tilbakeholden verbal
og ikke-verbal kommunikasjon, og barn som viser innagerende atferd har hey risiko for a bli

overkjert av andre (I. Lund, 2012). Selvhevdelse er en nedvendig ferdighet for at barn skal
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klare 4 tilpasse seg, samt pavirke omgivelsene (Ogden, 2015). Derfor kan barn som viser
innagerende atferd muligens streve med bade a tilpasse seg miljoet, eksempelvis ved a
snakke nar det er forventet, og & pavirke miljoet, eksempelvis slik at de kan ta plass pd en
mate som passer for dem. Barn med innagerende atferd kan sté i fare for & utvikle det som
kalles sosial hjelpeloshet (Befring & Duesund, 2012). Teorien om lart hjelpeloshet gér ut pa
at mennesker som har opplevd gjentatte nederlag gir opp a preve, fordi de ikke lenger ser
sammenhengen mellom egen handling og resultat (Skaalvik & Skaalvik, 1996). En
konsekvens av dette er manglende forventninger om a lykkes (ibid.). At tilstanden kalles /cert
hjelpelashet, kan forstds som at den er lert, og dermed ogsé kan avleres. I s méte er ikke
atferden deterministisk, og det kan antas at endring kan skje, dersom disse barna far de far

stotte til & utvikle selvhevdelsesferdigheter.

Ifolge Greene (2011) har barn med atferdsvansker en utviklingsforsinkelse, som kan
beskrives som en form for leerevanske. Eksempelvis: pa samme méte som barn med dysleksi
har vansker med a utvikle de nedvendige ferdighetene for a bli dyktige lesere, har barn med
atferdsvansker utfordringer med & mestre ferdighetene som trengs for & handtere livets krav
til sosiale, emosjonelle og atferdsmessige ferdigheter (ibid.) Barn med innagerende atferd kan
ha mangelfulle tenkeferdigheter knyttet til regulering av felelser, hdndtering av endringer pa
en fleksibel mate, vurdering av konsekvensene av sine handlinger, samt evnen til & ha
vokabular til & gi uttrykk for at noe er 1 veien (Greene, 2011). Bak hver atferdsvanske er det
en ulest konflikt eller en mangelfull ferdighet (ibid.). I. Lund (2012) poengterer imidlertid at
det ikke nedvendigvis handler om mangelfulle kognitive ferdigheter hos de stille elevene,

men at de emosjonelle utfordringene blir til hinder for dem.

2.1.5 Identifisering

Det er vesentlig at elever med innagerende vansker blir fanget opp 1 skolen og far den stetten
de har behov for, ettersom det er dokumentert at sjenanse og tilbaketrukkethet er
risikofaktorer for angst, rusproblematikk og frafall 1 skolen (Aune et al., 2009). Moderate
innagerende vansker kan utvikle seg til alvorlige psykiske helseproblemer som angst,
depresjon og isolasjon (Ogden, 2015). Det er avgjerende at barn med psykososiale vansker
oppdages tidlig for & komme en uheldig utvikling i forkjepet (Befring, 2012). Ifolge Aune
(2011) er det viktig med tidlig innsats nér det gjelder barn med sosial angst, fordi de risikerer
a bli angstfylte voksne med betydelige utfordringer 1 hverdagen som vil pavirke deres
livskvalitet. Elever som viser innagerende atferd skal ut i samfunnet og forholde seg til

mange ulike mennesker og situasjoner (I. Lund, 2012). Barn som stiller seg 1 bakgrunnen og
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sjelden tar sosiale initiativ risikerer 4 bli oversett av andre, noe som kan fa fatale
konsekvenser 1 mate med samfunnets krav til kommunikasjon, deltakelse og samarbeid
(Befring & Duesund, 2012). Dersom en elev plutselig endrer atferd og begynner & trekke seg
tilbake og bli stille, ber denne eleven vies serlig oppmerksomhet (Kvarme et al., 2017). Det
er mulig & argumentere for at det blir er en unedvendig hay pris & betale, bade for elevene
med innagerende atferd og for samfunnet pa sikt, om disse elevene ikke blir fanget opp av

skolen og far den nedvendige stotten pa et tidlig tidspunkt.

Allerede fra barn er 2-4 ar gamle kan man identifisere de som er i faresonen for & utvikle
innagerende atferd (I. Lund, 2012). Dette betyr at barnehagen spiller en viktig rolle 1 arbeidet
med & avdekke innagerende atferd. Ogden (2015) argumenterer for at desto yngre barna er,
desto sterre er sjansen for a korrigere skjevutvikling samt & bryte uheldige utviklingsmenstre.
Likevel viser tall fra Barne- og ungdomspsykiatrisk poliklinikk (BUP) og Pedagogisk-
psykologisk tjeneste (PPT) at barn med innagerende atferd kommer for sent inn i
hjelpeapparatet, og ofte ikke henvises for 1 8-10 &rsalderen (Kvello, 2007). Innagerende
atferd i barnehagen kan komme til uttrykk ved at disse barnehagebarna ofte trekker seg
tilbake og gjer lite ut av seg, misliker & fa oppmerksomhet, unngar eyekontakt og helst leker
alene eller med {4 andre barn (Ogden, 2015). I barnehagen er det en ekende tendens til at det
forventes at barna skal bidra verbalt (Rubin, Burgess, & Coplan, 2002). Dette kan fore til at
barn som viser tegn pa innagerende atferd, utvikler mer engstelse og lav selvoppfatning, noe
som kan forsterkes nar de starter pa skolen (Ogden, 2015). Barn med psykiske helseplager
blir ofte ikke fanget opp i1 barnehagen, og det er en tendens til at voksne inntar en «vente-og-
se»-holdning, for & se om vanskene gar over av seg selv (ibid.). Psykososiale vansker hos
barn blir ofte ikke synlige for omgivelsene for etter flere ar pa skolen selv om kjennetegnene
ofte har veert tilstede helt siden smabarnsalder (Befring, 2014). Det er en tendens til at
innagerende atferd eker med barnets alder (Lindberg & Ogden, 2001; Ogden, 2015). Det

betyr at en «vente-og-se»-holdning kan vaere uheldig.

2.1.6 Forklaringer og risikofaktorer

Hvorfor enkelte barn utvikler innagerende atferd gir litteraturen ingen entydige svar pa, men
det vises til ulike risikofaktorer i arv og milje. Atferdsvansker forklares bade med
individuelle kjennetegn hos barnet og risikofaktorer i miljoet (Befring & Duesund, 2012). En
risikofaktor kan defineres som en faktor hos individet eller 1 oppvekstmiljeet som kan
assosieres med gkt sannsynlighet for negativ psykososial utvikling, eksempelvis

atferdsvansker (Overland, 2007). En beskyttelsestaktor kan defineres som en faktor som
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medferer reduksjon av risikofaktorer og som dermed bidrar til gkt sannsynlighet for en
positiv utvikling (Kokkersvold, 2014; Ogden, 2015). Damsgaard og Kokkersvold (2011)
understreker at for barn med atferdsvansker er det individuelt hva som fungerer som risiko-
og beskyttelsesfaktorer, noe som gjor at det enkelte barn ber vurderes individuelt i lys av
kjente risikofaktorer. Arbeid med psykososiale vansker handler i stor grad om & forsti
sammenhenger mellom risikofaktorer 1 og utenfor det enkelte individ, samt & forstd de
beskyttende faktorer som kan bidra til & styrke enkeltindividet samt redusere risikofaktorene
(Kokkersvold, 2014).

Et eksempel pa en individuell risikofaktor kan vare en medfedt sarbar genetisk konstruksjon
og temperament som gjor disse barna mer disponible for engstelse (Rubin, Coplan, &
Bowker, 2009; Walker & Henderson, 2012). Evenshaug og Hallen (2000) beskriver
temperament som en del av den medfedte biologiske konstruksjonen som mennesker er fodt
med, som pavirker eksempelvis humer, aktivitetsniva, tilnerming til nye situasjoner og
forandringer, utholdenhet og reaksjonsmenster. En slik medfedt sarbarhet vil kunne bidra til
at barn med innagerende vansker er mer disponert for & utvikle engstelse 1 nye situasjoner og
kontekster der de opplever seg negativt vurdert av andre (Rubin et al., 2009; Walker &
Henderson, 2012). For & forsta hvorfor enkelte elever oppferer seg slik de gjor, er det viktig &
huske at barns atferd alltid har et formél og at den grunnleggende hensikten er & bli sosialt
akseptert (Evenshaug & Hallen, 2000). Elevers atferd kan ha en dypere arsak som ikke alltid
kan korrigeres med irettesettelser (Drugli, 2008). Hvis man ser situasjonen fra barnets stisted
og ser at barnet er redd for a bli negativt vurdert av andre, er det mulig & forsta hvorfor barn

med innagerende atferdsvansker holder seg for seg selv og dermed kan virke avvisende.

En risikofaktor 1 miljeet kan vaere foreldres omsorgsevne og tilnerming til barnet (Nyborg &
Mjelve, 2017). Overbeskyttende foreldre kan risikere a bidra til en underutvikling av barnets
egne mestringsstrategier (Coplan, Arbeau, & Armer, 2008; Rubin & Burgess, 2002).
Engstelse og nervesitet hos foreldre kan vare en annen risikofaktor, fordi engstelsen kan
overfores til barnet (Coplan et al., 2008). Ut ifra dette kan det tenkes at dersom foreldre er i
overkant beskyttende og ikke lar barnet prove ting pd egenhédnd, vil det kommuniseres til
barnet at barnet ikke klarer det selv, og dermed gjore barnet redd for & preve nye ting. Mens
noen av de stille barna kan ha erfaringer som har gjort at de har mistet tillitten til andre, kan
andre behgave tid pa a bli trygge — uten at det nadvendigvis ligger vonde tidligere erfaringer
bak den tilbaketrukne atferden (I. Lund, 2012). Det er fortsatt mye vi ikke vet om det

komplekse samspillet mellom arv og miljo, og det er viktig a huske at ingen barn hverken er
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fanget av sin genetiske konstruksjon eller av sitt oppvekstmilje (Befring, 2014). 1. Lund
(2012) formulerer det slik: selv om barn er fodt med ulikt temperament, som en slags
grunntone for personligheten sin, er innagerende atferd alltid pavirket av situasjoner og
relasjoner. Det ser ut til at vektingen av arv og milje er noe ulik pa tvers av ulike fagdisipliner
og studier, men at innagerende atferd i all hovedsak trekkes frem som en atferd som er

pavirket av bade gener og miljo.

2.2 Innagerende atferd og klassemiljo

I dette delkapittelet rettes fokuset mot innagerende atferd og klassemiljo. Klassemiljo
beskrives overordnet som atmosfaren 1 et klasserom (Barth et al., 2004). Dette innebaerer
klasseledelse, struktur, organisering, undervisningskvalitet, ressursbruk, det fysiske miljoet
og relasjoner (Nordahl et al., 2009; Ogden, 2015). Denne oppgaven avgrenses til & handle om
det psykososiale miljoet i klasserommet, det vil si den delen av klassemiljoet som handler om
relasjoner (Berg, 2005). Relasjoner kan beskrives som tanker, folelser og holdninger mellom
mennesker (Gelso & Fretz, 2001). Positive relasjoner 1 klasserommet er en forutsetning for

leering (Kristiansen, 2012).

Elever med innagerende atferd innordner seg normene i klassemiljoet pa en tilsynelatende
positiv mate (Befring & Duesund, 2012). Det a sitte stille og ta imot beskjeder er bare noen fa
av de mange sosiale kravene som meter barn allerede forste skoledag (Glavin & Lindbéck,
2014). Med hensyn til omgivelsene, kan det kanskje tenkes at stille og rolige barn har en
fordel. Pa den annen side stiller skolen store krav til muntlig deltakelse og det & vere sosialt
aktiv og initiativrik (Kunnskapsleftet, 2006; Paulsen, Bru, & Murberg, 2006). I gjeldende
leereplan (Utdanningsdirektoratet, 2016) fremheves muntlige ferdigheter som én av fem
grunnleggende ferdigheter som skal inngd i samtlige av skolens fag. Skolen setter muntlig
aktivitet, sosialisering og utadvendthet hayt 1 kurs, noe som kan skape utfordringer for elever
med innagerende atferd (ibid.). Samtidig star det skrevet i stortingsmelding nr. 30
(Kunnskapsdepartementet, 2003) at skolen skal strekke seg etter idealet om & gi alle elever
tilpasset og differensiert opplaering ut fra elevenes forutsetninger og behov. I offentlige
styringsdokumenter star det at: «Skolens samfunnsoppdrag omfatter mer enn kompetansemal
1 fag. Skolen skal ogsé stette elevenes identitetsutvikling, legge til rette for gode

mellommenneskelige relasjoner og arbeide systematisk med det sosiale miljeet pa skoleny
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(NOU 2015:8, s. 9). Likevel er det en utpreget tendens til at skolen legger storre vekt pa

skolefagene enn elevenes trivsel, helse, lering og utvikling (Befring, 2014).

2.2.1 Skolen som risiko- og beskyttelsesfaktor

Skolearenaen egner seg godt som en forebyggende plattform for atferdsvansker fordi naert
sagt alle barn gar pa skolen (Ogden, 2015). Skolen kan imidlertid ogsa fungere som en
risikofaktor 1 forbindelse med utvikling av atferdsvansker hos elevene (ibid.). Atferdsvansker
1 skolen kan ikke forklares av elevenes individuelle egenskaper eller bakgrunnsfaktorer alene,

men ogséd av hvordan skolen fungerer (I. Lund, 2012; Ogden, 2015).

Risikofaktorer innad i skolen som kan bidra til & ske omfanget av atferdsvansker er
eksempelvis for lave forventninger fra lerer til elev, utfordrende lerer-elev og/eller lerer-
skoleledelsesrelasjon, lav undervisningskvalitet, uro og darlig klassemiljo, ineffektiv
ressursbruk og uheldig mestring av atferdsvansker fra de voksne pa skolen (Ogden, 2015).
Skolesystemet kan fremme atferdsvansker hos elevene ved a ha lite rom for mangfold, og
skolen kan vare en risikofaktor for atferdsvansker nér elever faller utenfor en arena som
«alle» er en del av (Damsgaard & Kokkersvold, 2011). Ved mangel pd mestring eller fraver
av en opplevelse av tilherighet kan retten til opplering fort bli en byrde for eleven som faller
ut (ibid.). I en studie der formalet var & se pa forholdet mellom skolekvalitet og forekomst av
atferdsvansker ble det funnet at skoler med dérlig organisering, los struktur og utydelig
klasseledelse har mer atferdsproblematikk enn skoler som satser pé lerer-elev relasjonsarbeid
og tydelig ledelse 1 alle ledd (Nordahl et al., 2009). Dette danner grunnlag for 4 tenke at

endring 1 klassemiljget vil kunne ha en innvirkning pa innagerende atferd.

Skolen har lite kunnskap om, og fa tiltak for & forebygge og redusere forekomsten av,
innagerende atferd (Ogden, 2015). Som beskrevet ovenfor er det mulig & pasta at elever med
innagerende atferd en oversett gruppe 1 skolen (Berg, 2005; Heiervang et al., 2007; 1. Lund,
2012). Det er enkelt & overse elever som er stille og som ikke krever mye av omgivelsene
sine (Berg, 2005). En konsekvens av dette er at de elevene som praver & gjore seg usynlige i
klasserommet ofte lykkes med dette (ibid.). Det er et paradoks at disse elevene fort ikke blir
sett for den dagen de forsvinner fra skolen (Berg, 2005). Da har de ofte utviklet alvorlige
psykiske vansker som et resultat av denne usynlighetstilstanden (ibid.). Elever i en
marginaliseringsprosess trenger voksne som ser dem og hjelper dem til 4 finne det fotfeste de
trenger for ikke & falle utenfor (Damsgaard & Kokkersvold, 2011). For de stille barna er det

avgjerende med lerere som herer de stille stemmene blant alt braket, og som legger merke til
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at noen gjemmer seg bort 1 friminuttene (I. Lund, 2012). Det kan tenkes at & sette innagerende

atferd dagsorden vil kunne bidra til & minimere risikoen for at disse barna blir oversett.

En «inkluderende skole» handler ikke bare om at elevene skal tilpasse seg skolen, men at
skolen skal tilpasse seg mangfoldet av elever (Solstad & Engen, 2004). Dersom skolen skal
ha rom for alle, ma den ogsé ha blikk for den enkelte — det vil si en opplaring som meter
mangfoldet av elever (Bjernsrud & Nilsen, 2008). Ogden (2015) papeker at den storste
utfordringen i en inkluderende skole er & omsette idealer til praksis. En slik omsetting byr pa
ressursmessige, praktiske og holdningsmessige utfordringer (ibid.). I prioriteringen av knappe
midler (Damsgaard & Kokkersvold, 2011), er det ikke vanskelig a forsta at den storste
andelen av ressurser og tiltak allokeres mot de barna som utagerer og utfordrer arbeidsroen
og lererens arbeid 1 klasserommet. I s mate kan det tenkes kunnskapsmangelen rundt

innagerende atferd kan vere en risikofaktor for gkt forekomst av innagerende atferd i skolen.

Selv om skolen kan vere en risikofaktor for omfanget av atferdsvansker, kan den pé den
annen side ogsa fungere som et beskyttende element med potensialet til 4 redusere omfanget
(Ogden, 2015). Beskyttelsesfaktorer som kan forebygge og redusere atferdsvansker er
eksempelvis: fa og klare regler i klassen, tydelige forventninger og hyppig oppmuntring av
positiv atferd, en autoritativ klasseledelse som er proaktiv, stottende, relasjonsfokusert,
tydelig og konsekvent, samt positive lerer-elev relasjoner (Nordahl et al., 2005). Sosial
tilherighet og et godt psykososialt klassemiljo er ogsd beskyttende faktorer for atferdsvansker
(Ogden, 2015). Beskyttende og trygge omgivelser kan bidra til & styrke elevenes
selvoppfatning, elevenes tro pa & kunne pavirke sin egen situasjon og mot til & takle livets
utfordringer (ibid.). Skolen ber fokusere pd & lere elevene en livskompetanse, det vil si en
psykososial kompetanse med fokus pa lering av selvtillit, fremtidstro og pagangsmot
(Befring & Duesund, 2012). Psykososial kompetanse vil kunne vere formalstjenlig for alle
elever, ogsa serlig for elever med innagerende atferd som kan sta i fare for & utvikle sosial
hjelpeloshet og liten tro pa seg selv (jf. 2.1.4). I den nye overordnete delen av
Kunnskapsleftet inkluderes «Folkehelse og livsmestring» som et tverrfaglig tema 1 skolen
som har til hensikt & fremme god psykisk og fysisk helse hos elevene
(Kunnskapsdepartementet, 2018). Den nye overordnede delen er na fastsatt av regjeringen,
men vil ikke tre 1 kraft for fornyelsen av lereplanene (ibid.). «Folkehelse og livsmestringy
har imidlertid blitt kritisert for & vaere nok et par honnerord, altsd forskjennet begrepsbruk

med en tendens til 4 mangle et klart innhold (Askheim, 2003). Likevel kan det synes at
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psykisk helse er et gkende satsningsomrade i skolen, noe som potensielt kan utgjere en

beskyttende faktor mot innagerende atferd.

2.2.2 Psykososialt klassemiljo

Et godt psykososialt klassemiljo kjennetegnes ved at elever er omringet av andre de er i en
god relasjon til (Berg, 2005). Skolen pélegges av opplaringsloven a jobbe aktivt for & sikre at
elevene har et trygt og godt psykososialt skolemiljo, jfr. Aktivitetsplikten, opplaringslovens
§ 9 A-4 (Opplaringslova, 1998a). I opplaringsloven stér det at dersom en elev sier at
skolemiljoet ikke er trygt, skal skolen s langt det er mulig gjennomfore tiltak og serge for at
eleven far et trygt skolemiljo (ibid.). I stortingsmelding nr. 24 star det at et godt psykososialt
milje handler om elevenes trivsel og opplevelse av a vare inkludert 1 felleskapet
(Kunnskapsdepartementet, 2012). Trivsel 1 skolehverdagen er avgjerende for & hindre
mistilpasning og marginalisering (Heggen & ©@ia, 2005). Til tross for intensjonen om & sikre
et godt psykososialt skolemiljo, star skolen overfor store utfordringer med hensyn til &
inkludere elever med innagerende atferd i klassemiljoet (Bru et al., 2016). Det er rimelig &
anta at dette kan ha sammenheng med poenget droftet tidligere: at skoleverket mangler
kunnskap, prosedyrer og tiltak for a forebygge og redusere forekomsten av innagerende
atferd (Ogden, 2015). Dette kan indikere at lovverket ikke er noen garanti for at elevene far
den opplaringen de har krav pd (Damsgaard & Kokkersvold, 2011). Visjonen om «en skole
for alle» er et ideal, og noen ganger er det langt mellom liv og lere (ibid.). [felge Befring og
Duesund (2012) handler psykososiale vansker, som innagerende atferd, i hovedsak om barn
som strever med & finne seg til rette 1 miljoet. Snur man pé det, kan man si at det ogsa handler

om miljeet som strever med 4 tilpasse seg til eleven.

Elever med innagerende atferd har et serlig behov for et inkluderende psykososialt
klassemiljo som tar hensyn til elevenes psykiske helse (Bru et al., 2016). Dersom elever med
innagerende atferd opplever trygghet er det starre sannsynlighet for at de blir mottagelige for
leering, og kan si ifra hvis noe er uforstielig eller vanskelig (I. Lund, 2012). Studier viser at
for a 14 til et trygt psykososialt klassemiljo ber lereren kartlegge klassemiljoet ved & sporre
seg selv hvilke av elevene i klassen som ter & si ifra nar de trenger hjelp eller ikke forstar noe
(Hattie, 2009). I sa mate er det eleven som sitter pa definisjonsmakten om hva som er trygt og
ikke. P& bakgrunn av dette finnes det ikke ett tiltak for trygghet som nedvendigvis passer for
alle elever med innagerende atferd, noe som nedvendiggjor en tilpasset og individuelt

tilrettelagt oppleering.
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Elever med atferdsvansker har behov for ekstraordinar stette av kompetente voksenpersoner
som legger til rette for et positivt psykososialt klassemiljg, slik at disse elevene far utviklet
sitt fulle potensiale (Damsgaard & Kokkersvold, 2011; Drugli, 2008). Ifelge I. Lund (2012)
er det viktig at lererne utvikler et inkluderende leringsmiljo med positive relasjoner mellom
de stille elevene og de andre elevene. P4 den maten vil leereren bidra til & forebygge sosiale
og emosjonelle vansker hos eleven og dermed fremme elevens positive psykososiale
utvikling (ibid.). Her er det fristende & papeke det paradoksale: skolen stiller haye sosiale
krav til elevene, men underviser lite 1 dette (Ogden, 2015). Glavin og Lindbéack (2014)
kritiserer dagens skole for & vaere for kunnskaps- og resultatorientert. De hevder dette er et
smalt leeringssyn som ikke tar hensyn til at leering er en sosial aktivitet. Det sterke fokuset pa
skolefagene i skolen kan pavirke det psykososiale klassemiljeet i den forstand at fagfokuset

gar pa bekostning av fokus pé elevenes helse og trivsel (Befring, 2014).

2.2.3 Learer-elev relasjoner

Det er vanlig 4 male relasjoner 1 klassen nar det forskes pé klassemiljg, slik det eksempelvis
gjores ved bruk av klassemiljoskalaen «Student Teacher Relationship Scale» (STRS), utviklet
av Robert C. Pianta (Pianta, 2019). Denne skalaen maler lereres opplevelse av konflikt,
nzrhet og avhengighet med en bestemt elev (ibid.). En skala som ofte brukes 1 norsk
skoleforskning, og som ogsa er brukt i denne studien, er: «Classroom Environment Scale»
(heretter referert til som CES) (Moos & Trickett, 1974), oversatt til norsk og revidert av
Serlie 1 2007. Denne skalaen tar for seg to hoveddimensjoner: lerer-elev relasjoner og elev-

elev relasjoner (ibid.).

For elever med innagerende atferd er det avgjerende med larere som er opptatt av lerer-elev
relasjonen (I. Lund, 2012). Copland og Arbeau (2008) fant i sin studie at for elever med
innagerende atferd er en god relasjon til leereren sarlig viktig. Samtidig fant de at elever med
innagerende atferd ofte ikke har et nert forhold til leererne sine (ibid.). Positive leerer-elev
relasjoner er gunstig for alle barns lering og utvikling (Hamre & Pianta, 2005).
Undersgkelser viser at positive relasjoner mellom lerer og elev resulterer i mindre forekomst
av innagerende atferd hos elevene (Ogden, 2015). Gode lerer-elev relasjoner utgjor selve
fundamentet for et godt klassemilje (ibid.). Det relasjonelle perspektivet 1 klasserommet
handler om at lereren ber forseke a se hele barnet, ikke kun eleven som skal lere fag (Berg,
2005). Mer konkret handler det om at leereren ber ha empati og interesse for elevens
opplevelser, interesser, folelser, utfordringer, bekymringer, gleder og sorger (ibid.). Det er en

tendens at elever som har gode relasjoner til leerere og medelever viser liten grad av
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atferdsvansker (Serlie & Nordahl, 1998). Undersekelser viser at relasjoner er utslagsgivende
for elevers atferd 1 skolen, og at elevenes opplevelse av lererens og medelevers stotte og
positive forventninger er viktige for deres skoletrivsel (Moos & Trickett, 1974). Elever med
innagerende atferd har serlig behov for at klassemiljoet er preget av sensitivitet og stette fra
leereren (Bru et al., 2016). Det ser altsa ut til at bdde eleven med innagerende atferd og et godt

klassemiljo er avhengig av gode lerer-elev relasjoner.

Selv om positive lerer-elev relasjoner er avgjerende for de stille elevene, kan profesjonell
imegtekommenhet vaere utfordrende 1 mate med avvikende elevatferd (Damsgaard &
Kokkersvold, 2011). Med korte ja- og nei-svar fra eleven med innagerende atferd kan det
vare krevende arbeid for leereren og utvikle en god relasjon til eleven (I. Lund, 2012).
Ordene faller ikke lett hos barn med innagerende atferd, og det kan vere krevende for
leereren a skulle lytte til «den stille stemmen» (ibid.). En utfordring for 4 lytte til elever med
innagerende atferd kan vere at lerere ikke kjenner seg igjen 1 elevens innagerende atferd
(ibid.). En konsekvens av dette kan vaere at leereren bagatelliserer problemet ved eksempelvis
a tenke at «Nei s ille kan det da ikke vaere», og pd den méten ikke fanger opp eller lytter til
eleven (ibid.). Det er viktig & huske at et barn aldri eier et problem alene, og lereren ber
derfor vare vel sa opptatt av sin egen atferd som barnets atferd for & fa til en god relasjon (1.
Lund, 2012). Relasjonsarbeidet kan pa den andre siden ogsé vaere utfordrende dersom
leereren kjenner seg for mye igjen 1 barnets atferd og dermed for eksempel oppfatter atferden
som at barnet ensker 4 fa vaere i fred, eller at leereren kan oppleve & komme narmere barnet
enn enskelig (ibid.). Dersom den innagerende atferd utfordrer lerer-elev relasjonen, kan det
vare gunstig & kartlegge de forskjellige bakenforliggende arsakene som gjer relasjonen

utfordrende.

Dersom det er vanskelig & na fram til eleven kan laereren oppleve situasjonen som
stagnerende (I. Lund, 2012). For noen lerere kan de stille elevene oppleves som klagete
(Scott, 2005). I mete med innagerende atferd er det en risiko for at lerere kan avvise eleven,
bli motlese og irritable, da det er strevsomt & ha hele ansvaret for en relasjon alene (I. Lund,
2012). At en elev er stille og gir lite respons kan oppleves av lereren som signalisering av
manglende interesse (Crozier & Perkins, 2002). For eleven handler det derimot ikke
nedvendigvis om interesse, men om frykt, sjenanse eller usikkerhet, og leereren ber
undersgke hva avvisningen er et uttrykk for (Nyborg & Mjelve, 2017). Sdledes er det kanskje
gunstig at lereren forseker 4 se at avvisningen handler om eleven og ikke om lareren, og

prover & ikke ta avvisningen personlig. Studier viser ogsa at elever med innagerende atferd
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ikke vil at leereren skal la seg avvise (I. Lund, 2012). I s& mate kan det tenkes at laereren vil
vere tjent med & utforske og utfordre sin eventuelle forutinntatthet, og heller undersegke hva
avvisningen handler om. Det kan tenkes & vere lett & etablere «sannheter» for seg selv, fordi
man som larer gnsker svar pa hvorfor de stille elevene oppferer seg som de gjor. Kanskje
serlig fordi de stille elevene har vanskeligheter med & utrykke seg (I. Lund, 2012). Slike
sannheter kan imidlertid bidra til en feiltolkning av eleven. Det vil 1 s& henseende vare

viktigere 4 stille sparsmdl enn & tenke at man besitter svaret.

Ifelge 1. Lund, 2012 er det viktigste en laerer kan gjore 4 ha et genuint enske om & forstd den
stille eleven. En tommelfingerregel for & etablere positive lerer-elev relasjoner er at hver
skoledag minst ber inneholde én positiv opplevelse for elevene (Ogden, 2015). For elever
som har det vanskelig er det ofte de sma tingene som teller, eksempelvis en lerer som hilser
pa elevene ved & bruke navnet til elevene, da dette kan bidra til at elevene foler seg sett
(ibid.). Selv om det kan vere krevende for lerere & etablere gode relasjoner til elever med
innagerende atferd, er det kanskje viktig & huske at barn med spesielle behov ferst og fremst
har potensiale — ikke avvik (Befring, 2014). Man ber derfor etterstrebe & se etter elevens

iboende ressurser som kan bidra til & gjere det fastlaste bevegelig.

Selv om en god lerer-elev relasjon er viktig, kan det vaere uheldig dersom eleven med
innagerende atferd utvikler et avhengighetsforhold til laereren som gér pa bekostning av
samspill med jevnaldrende — dette kan hemme elevens sosiale utvikling (Coplan et al., 2008;
Drugli, 2012). I slike tilfeller ber leereren lere eleven om narhet og avstand med tanke pa
relasjoner til andre mennesker (I. Lund, 2012). Dette ber imidlertid gjeres pa en varsom mate
ettersom disse barna ofte har blitt mye avvist, og derfor har behov for tydelige og genuine
begrunnelser og ikke vage unnskyldninger eller tilslort irritasjon (ibid.). Basert pa dette kan
vi si at for & oppnad en god larer-elev relasjon med den stille eleven ber lereren etterstrebe en
balanse mellom & etablere en god og neer relasjon til eleven, og & utfordre eleven til

interaksjon med sine medelever.

2.2.4 Elev-elev relasjoner

Skolens sosiale atmosfaere kan foles intens og vanskelig for de stille elevene (Armstrong &
Ofstad, 2003). Lareplanens vekt pa sosialisering, gruppearbeid og muntlig deltagelse
(Kunnskapsleftet, 2006) kan kanskje bidra til et utfordrende klassemilje for elever med
innagerende atferd, ettersom de ofte strever med det sosiale (I. Lund, 2012). Samtidig

understreker Aasen et al. (2002) at ingen kan utvikle seg uten samhandling med andre. Elev-

22



elev relasjoner kan derfor vare en utfordring for elever med innagerende atferd, men

samtidig en nedvendighet for deres selvutvikling.

Et klasserom med positive elev-elev relasjoner og stabile vennskap er noe av det viktigste for
barns positive psykososiale utvikling (I. Lund, 2012). Et klassemilje som berer preg av mye
konflikter og lite samhold elevene imellom et negativt psykososialt klassemiljo (Nordahl et
al., 2005). Et slikt konfliktpreget og uvennskapelig klassemiljo gir ekt risiko for utvikling av
psykososiale vansker i form av atferdsvansker blant elevene (ibid.). Elever med innagerende
atferd har behov for lerere som setter en stopper for konflikter mellom elevene, og bidrar til &
etablere gode elev-elev relasjoner, noe som skaper et trygt psykososialt klassemiljo (Kvarme
et al., 2017). En av méitene lereren kan legge til rette for positive elev-elev relasjoner i
klasserommet er 4 forseke & skape et klassemiljo med rom for ulikhet hvor det er lov a prove
og feile 1 leeringsprosessen (ibid.). Et godt psykososialt klassemilje handler i stor grad om at
elevene er rause og tolerante mot hverandre, og for eksempel ikke ler dersom noen gjor feil
(ibid.). Leerere ber forseke a skape et klassemiljo med &penhet om at alle kan streve med
ulike ting og lere elevene at mangfold er naturlig (I. Lund, 2012). Det synes at 1 klasserom
der det finnes dpenhet og toleranse for at alle er forskjellige, skapes det et trygt klassemiljo

for alle elever — og sarlig for de med innagerende atferd.

Et klassemiljo med gode sosiale relasjoner blant elevene kan i seg selv vere forebyggende
for utvikling av innagerende atferd (Ogden, 2015). Vennskap er en sentral faktor for
relasjonsbygging mellom elevene, og handler hovedsakelig om opplevelsen av tilherighet og
det & bli anerkjent for den man er (ibid.). Vennskap fungerer som en buffer mot skolens og
livets mange utfordringer, og kan prege bade selvtillit og psykisk helse (Hartup & Stevens,
1999). Vennskap med jevnaldrende er avgjerende for barns livskvalitet, og fraver av — eller
vansker med — vennerelasjoner gjor barn ekstra sarbare (Durkin & Conti-Ramsden, 2010;
Kvarme et al., 2017). Samtidig vet vi at det & ha innagerende atferd kan gi betydelige
negative sosiale konsekvenser, som eksempelvis vanskeligheter med etablering av vennskap
(Nyborg & Mjelve, 2017). Elever med innagerende atferd strever ofte med psykososial
mistilpasning og har utfordringer med jevnaldrende (Alsaker, 1995, referert 1 I. Lund, 2012).
Dersom den stille eleven har fa eller ingen venner, kan det medfere sosial isolasjon og hindre
barnets utvikling av sosial kompetanse som er en nedvendighet for 4 mestre skolen og livet
(Kvarme et al., 2017). Gjennom studier har man funnet at barn med innagerende atferd har fa
venner, er mindre forngyd med de vennskapene de har, og ofte foler seg ensomme (Rubin,

Wojslawowicz, Rose-Krasnor, Booth-LaForce, & Burgess, 2006).
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Elever som viser innagerende atferd er ofte mindre populere og aksepterte blant medelever
(Kingery, Erdley, Marshall, Whitaker, & Reuter, 2010; Rubin, Chen, & Hymel, 1993), og blir
ofte utestengt fra klassens sosiale felleskap (Bru et al., 2016). Det a bli avvist og utestengt
kan forsterke innagerende atferd (Kvarme et al., 2017). Som nevnt innledningsvis kan elever
med innagerende atferd utrykke behov for & vare alene, selv om de ikke ensker dette
(Nyborg & Mjelve, 2017). Ingen elever ensker & vere utenfor klassemiljoet (Bru et al.,

2016). Grunnen til at elever med innagerende atferd strever med a etablere vennskap 1 klassen
er ofte at deres atferdsutrykk kan oppleves som avvisning, noe som gjor at medelever kan
oppleve det som vanskelig & naerme seg den stille eleven (I. Lund, 2012). Undersekelser viser
at barn med innagerende atferd ofte blir avvist av andre (Rubin et al., 1993). Herav kan det
tenkes at avvisning fra andre blir en form for selvoppfyllende profeti der elevene med
innagerende atferd far bekreftet at ingen vil veere sammen med dem, og avvisningen kan
dermed fore til en selvforsterkende negativ sirkel. Det er derfor viktig & vere klar over at
disse elevene kan signalisere at de ikke ensker & vaere en del av gruppen, men inni seg ha et
sterkt enske om & vare det (Nyborg & Mjelve, 2017). Det kan fort bli en indre konflikt hos
eleven der onsket er stort, men angsten er sterre (ibid.). Eller som Greene (2011) sier det:
Eleven vil, men far det ikke til. Ifelge 1. Lund (2012) er det to paradoksale motpoler nar disse
elevene pa den ene siden ensker & vare en del av felleskapet, samtidig som de ensker & vaere

alene.

Noen barn med innagerende atferd klarer & etablere vennskap, men ofte med medelever som
ogsa har innagerende atferd (Nyborg & Mjelve, 2017). Dette kan vare en av grunnene til at
vennskapskvaliteten ofte er noe begrenset (ibid.). Et slikt vennskap kan gjere at begge parter
pavirker hverandre i negativ retning og forsterker hverandres tilbaketrukne atferd i en form
for tosomhet (I. Lund, 2012). Dersom elever med innagerende atferd inngar relasjoner med
andre barn med tilsvarende problematikk vil dette gjore relasjonen sarbar (Nyborg & Mjelve,
2017). Den sarbare relasjonen handler om at vennskapet bearer preg av lite verbal
kommunikasjon, mindre deling av fortrolighet, og at de ofte er mindre hjelpsomme overfor
hverandre (Rubin et al., 2009). Det kan dermed antas & vere uheldig dersom lerere tenker at
det gér bra med den stille eleven sé lenge eleven har fatt seg en venn, og det er antagelig

hensiktsmessig & underseke kvaliteten 1 vennskapsrelasjonen.
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2.3 Oppsummering

Dette kapittelets har hatt som forméal & belyse sammenhengen mellom innagerende atferd og
klassemiljo 1 lys av eksisterende litteratur. Innagerende atferd hos barn kan vise seg som
utrygghet, engstelse og nedstemthet (I. Lund, 2012). Noen barn kan vise innagerende atferd
periodevis, mens andre kan vise innagerende atferd av mer alvorlig og kronisk art (Ogden,
2015). Det betyr at noen barn kan ha vist innagerende atferd siden barnehagen, mens andre
kan vi vist vanskene etter at de startet pa skolen. Det psykososiale klassemiljoet kjennetegnes
av en atmosfaere med gode mellommenneskelige relasjoner (Berg, 2005). I litteraturen om
innagerende atferd og klassemiljo blir det hevdet at et utrygt klassemiljo forsterker
innagerende atferd (I. Lund, 2012), og at positive relasjoner og et trygt klassemiljo kan bidra
til & redusere omfanget av innagerende atferd (Ogden, 2015). Dette understetter argumentet
til Nyborg og Mjelve (2017) om at miljeet bade kan avhjelpe og forsterke barns innagerende
atferd. Det er godt dokumentert at leerer-elev relasjonen og elev-elev relasjoner er viktige for
elevenes atferd 1 klasserommet (Hattie, 2009). En god lerer-elev relasjon er selve grunnlaget

for et godt klassemiljo, og kan bidra til & redusere innagerende atferd (Ogden, 2015).

Med utgangspunkt 1 oppgavens teoretiske ramme vil jeg studere det relasjonelle forholdet
mellom innagerende atferd og klassemilje. For a fa tilgang til denne kunnskapen vil jeg
undersgke om det er noen sammenheng mellom endring i klassemiljo og endring i
innagerende atferd over tid. Figur 1 viser en visuell fremstilling av hovedanalysen som jeg
skal undersoke ved hjelp av statistiske analyser i pafelgende kapittel. Diagrammet
visualiserer de ulike korrelasjonene jeg ensker & teste, nemlig om det er en sammenheng
mellom endring 1 klassemiljo og endring i innagerende atferd. De to tykkeste pilene
illustrerer stabilitet fra forste til andre klasse, kontrollert for innagerende atferd 1 1. klasse, og
klassemiljo 2. klasse, kontrollert for klassemiljo 1 1. klasse. Pilen med sirkel rundt viser

sammenheng 1 2. klasse kontrollert for stabilitet fra 1. klasse, det vil si en residual endring.
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Figur 1: Stidiagram
Residual-endringsmodell’ som viser estimat av korrelasjon mellom klassemiljo og

innagerende atferd.

1.klasse 2 klasse

Innagerende Innagerende

atferd

BN

Klassemﬂjﬂ — Klassemﬂjﬂ

atferd

! En residual er differansen mellom en verdi som en modell predikerer, og verdien observert i dataen (Field,
2018). I en residual endringsmodell er residualene avviket fra stabilitet i malet over tid, og tolkes som et mél pa
endring (ibid.).
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3 METODISK TILNARMING

Formalet med dette kapittelet er & fremlegge og drefte oppgavens metodiske verktoy,
vurderinger og valg som er tatt for 4 underseke oppgavens problemstilling: Er det en
sammenheng mellom klassemiljo og elevers innagerende atferd i 1. og 2. klasse pad

barneskolen? For & belyse problemstillingen er folgende hypoteser testet:

I.  Det er en sammenheng mellom klassemiljo og innagerende atferd i 1. og 2. klasse,

etter kontroll for design- og bakgrunnsvariabler
II.  Endring i klassemiljo forer til endring 1 innagerende atferd
[I.  Endring i klassemiljo har ulik effekt pd barn som har vist innagerende atferd fra

barnehagen og de som har vist atferden etter at de startet pd skolen

Kapittelet er tredelt. I forste del presenterer jeg valg av metode, utvalg, datainnsamling og
etiske hensyn. Andre delkapittel tar for seg studiens méleinstrumenter, med en gjennomgang
av hvem som har utviklet malene, hva de er ment til 4 male, samt malenes reliabilitet.

Deretter fremstilles de statistiske analysene. Avslutningsvis drefter jeg studiens validitet.
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3.1 Valg av metode og design

Oppgavens overordnede problemstilling er 4 underseke om det er en sammenheng mellom
klassemiljo og innagerende atferd. Mesteparten av litteraturen pd innagerende atferd i1 skolen
maler status quo ved hjelp av kvalitativ forskning, serlig intervjustudier (I. Lund, 2010). Det
betyr at de fleste studiene beskriver hvordan innagerende atferd oppleves for enkeltindivider
der og da. Kvalitativ forskning er viktig for & fa kunnskap om enkeltpersoners erfaringer og
opplevelser (Dalen, 2011), men sier lite om generelle tendenser og kausale sammenhenger.
Kausal fortolkning handler om & etablere forskjellen mellom det som skjer med mennesker
som opplever eller utsettes for en viss form for behandling, og hva som ville ha skjedd med
de samme menneskene uten denne behandlingen (Miller, Henry, & Votruba-Drzal, 2016). I
denne oppgaven henviser «behandlingy til klassemiljo. Altsa ensker jeg & undersegke hva som
skjer med barn med innagerende atferd dersom klassemiljoet endrer seg til et mer positivt
klassemiljo, og hva som skjer med de samme barna dersom klassemiljoet ikke endrer seg til
det bedre. Med andre ord vil jeg teste om klassemiljo har en kausal effekt pa innagerende
atferd. En hypotese om endring er en strengere test av drsakssammenheng fordi den tester
prosesser over tid, noe som gir mulighet for & identifisere kausale forhold mellom ulike
fenomener (L. Cohen et al., 2000).

For jeg utforsket sammenhengen mellom endring ved & se pé ulike tidspunkter, valgte jeg &
bruke kryss-seksjonelle analyser for & se pa sammenhengen mellom innagerende atferd og
klassemiljo pd samme tidspunkt. Noe av styrken ved kryss-seksjonell analyse er at den er
gunstig for & fange opp tendenser som er gjeldene for alle 1 en populasjon (L. Cohen et al.,
2000). I tillegg kan analysen benyttes for & kartlegge fordelingen av mennesker 1 bestemte
grupper eller tilstander, samt & sammenligne subgrupper i utvalget (ibid.). En svakhet ved
kryss-seksjonelle design er at det ikke kan brukes for & analysere kausale forhold, ettersom de
ser pa relasjonen mellom to ulike fenomener pa samme tidspunkt (ibid.). En annen svakhet
ved kryss-seksjonell analyse er at den ikke kan brukes til & identifisere sosiale prosesser over
tid, noe som gjor at den ikke fanger opp fenomeners utvikling eller endring (ibid.). Jeg valgte
derfor & komplementere de kryss-seksjonelle analysene ved & bruke en endringsmodell 1
analysen. I endringsmodellen analyseres endring i innagerende atferd og klassemiljo over tid
ved & teste fenomenene pa ulike tidspunkter (1. klasse og 2. klasse), for & komme naermere en

kausal fortolkning/drsaksforklaring.
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Ettersom elever med innagerende atferd er et understudert fenomen i norsk skoleforskning,
onsket jeg & undersgke et stort utvalg. P4 den méten kan resultatene potensielt avdekke
generelle aspekter ved denne barnegruppen, og dermed generaliseres til en sterre populasjon
enn den det forskes pé. Pa bakgrunn av dette valgte jeg kvantitativ metode for & underseke
problemstillingen. Kvantitativ metode gir bade mulighet til & studere store utvalg, og til &
studere styrken i sammenhenger mellom individ- og kontekstdata (Serlie & Nordahl, 1998).
Jeg har ikke klart & finne noen studier som ser pa sammenhengen mellom endring 1
klassemiljo og endring i innagerende atferd over tid ved bruk av kvantitativ metode. Her

haper jeg at denne oppgaven kan bidra til & komplementere eksisterende forskning pa feltet.

Grue (2015) hevder at forskningsmetode 1 hovedsak handler om & sikre forskningsresultatene
mot rimelige innvendinger, samt hindre at analysene blir ren synsing. Kvantitativ metode har
som maél & dedusere bevis for & underbygge en teori gjennom méling av variabler som
produserer numeriske utfall (Field, 2016). Det vil si & méle variabler ved bruk av tall, for
deretter 4 benytte statistikk for 4 analysere disse tallene (ibid.). I kvantitativ tilneerming er
man opptatt av a kartlegge hvor utbredt et fenomen er (Johannessen, Christoffersen, & Tufte,
2016). Kvantitativ metode bygger pa naturvitenskapelig forskningsmetode, men er samtidig
bevisst pd at det er mennesker og menneskelige fenomener som studeres (ibid.). Oppgavens
problemstilling seker a undersgke en sammenheng mellom barn og klassemiljo, samt
forskjeller mellom ulike grupper barn. Kvantitativ metode er et velegnet verktoy for & avgjere
hvorvidt et spesifikt resultat er relatert til forskjellige variabler, samt 1 hvilken grad disse
variablene er forbundet med hverandre (Maxwell, 2013). Metoden er en strukturert
tilnerming som benyttes for & sammenligne data, samt svare pd problemstillinger vedrerende
forskjeller mellom mennesker eller settinger (ibid.). Jeg anser det derfor som en egnet metode

for & gi svar p4 sammenhengen mellom innagerende atferd og klassemiljo.

3.1.1 Utvalg

Da jeg besluttet 4 underseke endring 1 klassemiljo og endring i innagerende atferd, ble det
klart at jeg métte fa tilgang til data pa barns utvikling og deres klassemiljo. Jeg fikk tilgang til
data av hey kvalitet fra BONDS gjennom min veileder Henrik Daae Zachrisson, som
tidligere arbeidet som forsker ved NUBU. Jeg har benyttet data fra denne longitudinelle
studien, som har malt ca. 1000 barn og deres klassemiljo pa to tidspunkter (1. og 2. klasse). I
tillegg har jeg fétt tilgang til studiens bakgrunnsdata fra for barna begynte pé skolen, og har
omtrent 700 barn med disse variablene. Fordelen med et longitudinelt forskningsdesign er at

man i sterre grad enn studier som er gjennomfoert pa samme tidspunkt, kan studere
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fenomeners endring, vekst og utvikling (Pedhazur & Schmelkin, 1991). Det er gunstig da
oppgavens problemstilling var & studere en endring. Ettersom jeg ensket & undersgke

sammenheng 1 tillegg til endring, har jeg ogsé inkludert kryss-seksjonelle data i analysen.

Gjennom et bredt spekter av metoder har BONDS fulgt den sosiale utviklingen til barn fra de
var et halvt ar gamle og frem til utgangen av 2. klasse. Rekrutteringen av barna og deres
familier begynte 1 august 2006 (barn fadt 1 2006, 2007, 2008), og siste runde med
datainnsamling fant sted 1 2016. Familiene er bosatt i Drammen, Porsgrunn, Tinn, Bable og
Skien, og ble rekruttert pd lokale og offentlige helsestasjoner (Narde et al., 2014). 1931
familier ble informerte om studien av helsesostre ved barnas femmaneders helsekontroll
(ibid.). Totalt 1465 familier takket ja til & bli kontaktet, og 1159 valgte & delta i studien
(ibid.). Inklusjonskriterier for & delta 1 studien var barnets alder, og at minst en av foreldrene
behersket & snakke og forstd norsk (ibid.). Da barna som skulle delta i studien begynte pa
skolen ble det sendt ut sperreskjemaer til de skolene barna begynte pa (Barnssosialeutvikling,
2019). Tilsammen deltok omtrent 125 ulike skoler i Norge, og sperreskjemaene ble utfylt av
barnas respektive lerere (ibid.). Samtlige rektorer pa skolene ga samtykke til deltagelse pa
vegne av skolen, og foreldrene samtykket 1 at prosjektet samlet data fra lererne (ibid.).
Kunnskapen som kommer av BONDS-studien er ment til & bistd i tilrettelegging av barns
oppvekstsvilkar, giennom nye tiltak som fremmer utvikling av sosial kompetanse og

forebygger atferdsvansker (ibid.).

3.1.2 Datainnsamling

Jeg har altsa ikke samlet inn data selv, men benyttet eksisterende data innsamlet av BONDS.
Dataene jeg har brukt er basert pa laereres svar pa sperreundersekelsen i BONDS, som ble
samlet inn ved hjelp av intervjuer (bakgrunnsdata) og strukturerte sperreskjemaer. Et
strukturert sperreskjema har standardiserte og lukkede spersmél/utsagn med ulike
svaralternativer (Kleven, 2002). I sperreskjemaene brukt i BONDS er det lukkede utsagn,
som betyr at forskerne har formulert svaralternativene (ibid.). En ulempe med lukkede
spersmél kan vere at man ikke far svar pa mer enn akkurat det man har spurt om. Fordelen
med standardiserte spersmal og forhandsoppgitte svaralternativer er at svarene er
sammenlignbare ettersom informantene far de samme utsagnene de skal svare pé
(Johannessen et al., 2016). Dette gjor det enklere a generalisere resultatene til en storre
populasjon (ibid.). Med standardiserte spersmal ensker man a redusere malefeil som ikke er

enskelige 1 kvantitative undersekelser (Fuglseth & Skogen, 2006). Skalaene som
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sporreskjemaene 1 BONDS er basert pa vil bli presentert senere i kapittelet. Et utsnitt av
sperreskjemaene, altsd de som er brukt i denne studien: klassemiljoskala og atferdsskala, er

lagt ved som vedlegg til oppgaven (se vedlegg 4, 5 og 6).

3.1.3 Etiske betraktninger

Forskere palegges av «De Nasjonale Forskningsestetiske Komiteene» (NESH) & arbeide ut
fra grunnleggende respekt for menneskeverdet (NESH, 2016). En av de forskningsetiske
retningslinjene til NESH sier at de som gjeres til gjenstand for forskning, 1 utgangspunktet
har krav pé at personlig informasjon blir behandlet konfidensielt. Kravet om informert og fritt
samtykke sier at innhenting av data ikke skal settes 1 gang for informantens informerte og frie
samtykke (ibid.). I forskningsprosjektet BONDS er alle intervjuer og innhenting av
informasjon forekommet i etterkant av skriftlig samtykke fra barnas foreldre
(Barnssosialeutvikling, 2019). Med andre ord har BONDS overholt retningslinjen til NESH
om informert og fritt samtykke. En annen retningslinje fra NESH er at informanter 1 en studie
til enhver tid har rett til & avbryte sin deltakelse, uten at dette far negative konsekvenser fir
dem, og forskeren(e) har ikke rett til & vite hvorfor noen trekker seg (NESH, 2016). Denne
retningslinjen ble ivaretatt av BONDS da familiene til to av barna valgte & trekke seg fra
studien (Barnssosialeutvikling, 2019). Familiene oppga ikke arsak til avbrytelsen, og all

datainnsamling fra disse familiene ble slettet (ibid.).

Informasjonen som samles inn giennom BONDS anonymiseres, sikres, behandles og
analyseres av forskere ved Nasjonalt Utviklingssenter for Barn og Unge (NUBU)
(Barnssosialeutvikling,2019). Bade BONDS og denne masteroppgaven er godkjent av
Regionale Komiteer for Medisinsk og Helsefaglig Forskningsetikk (REK) (Se vedlegg 1).
BONDS har implementert bruken av Tjeneste for Sensitive Data (TSD), en dataplattform
som oppfyller lovpélagte krav til behandling og lagring av sensitive forskningsdata. Dette har
gjort at jeg fikk tilgang til en dataplattform som er lukket og sikret istedenfor en kryptert disk.
For 4 ivareta etiske hensyn i1 prosjektet har jeg skrevet under pé en taushetserklering og
databehandlerkontrakt med NUBU (Se vedlegg 2 og 3).
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3.2 Maleinstrumenter

Atferdsmalene jeg har brukt i oppgaven er hentet fra datasettet til BONDS, som er samlet inn
ved hjelp av spearreskjemaet Teacher Report Form (TRF). Dette er et av flere sperreskjemaer
fra Achenbach System og Empirically Based Assessment (ASEBA), som er utviklet av
Thomas M. Achenbach, ved Universitetet i Vermont, USA (RBUP, 2018). ASEBA er et sett
med sporreskjemaer som blant annet inkluderer: Child Behavior Checklist (CBCL) som
fylles ut av foreldre, Youth Self Report (YSR) som fylles ut av ungdommer selv, og TRF
som fylles ut av lerere, samt egne skjemaer for forskolebarn til bruk for foreldre og
forskolelerere (ibid.). ASEBA-sperreskjemaene er en av de mest hyppig brukte
standardiserte instrumentene for & male barns atferdsvansker, og har vert 1 utstrakt bruk i
Norge siden tidlig 1990-tall (Heyerdahl & Stene, 2017).

Jeg har benyttet data fra den delen av sperreskjemaet TRF som heter «Om elevens atferd og
bekymringer». Dette skjemaet bestar av 26 utsagn som er ment & méle innagerende atferd hos
eleveri 1. og 2. klasse. I tillegg har jeg brukt data fra et annet sperreskjemaet som er fylt ut
av barnas forskolelarere ved barnas firears alder. Dette skjemaet inkluderer 32 utsagn som
har til hensikt & male barns innagerende atferd i barnehagen. Jeg har ogsé benyttet de
klassemiljedataene fra BONDS som er samlet inn gjennom sperreundersekelser tilegnet
barnas lerere. Klassemiljodataen er méalt med en skala basert pA CES (Moos & Trickett,
1974) revidert/tilpasset av Mari-Anne Serlie 1 2007. Bade atferdsskalaene og

klassemiljoskalaen vil bli nermere beskrevet senere 1 kapittelet.

3.2.1 Datamaterialets reliabilitet

Reliabilitet kan defineres som forholdet mellom den sanne skaren (i dette tilfelle klassemiljo
og innagerende atferd) sin varians og den observerte skédrens varians (John & Benet-
Martinez, 2014). Reliabilitet handler om pélitelighet, som betyr at datamateriale ikke er mye
pavirket av tilfeldige mélefeil (Kleven, Tveit, & Hjardemaal, 2011). Med andre ord handler
reliabilitet om hvor mye vi kan stole pd forskningsresultatene. Hoy grad av reliabilitet dreier
seg ogsa om hvorvidt dataene er gode nok til & besvare en vitenskapelig problemstilling
(Halvorsen, 2002). Dette forutsetter en grundighet gjennom hele prosessen fra utvikling av
maleinstrumentet, datainnsamling, overfering av talldata til et statistisk analyseprogram, samt
gjennomforing og tolking av statistiske analyser (ibid.). I sperreundersgkelser handler
reliabilitet om kvaliteten av sperreskjema som maleinstrument, og om sperreskjemaet

inneholder hoy grad av indre konsistens, det vil si at spersmaélene 1 skalaen méler samme
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fenomen (Haraldsen, 1999). Jeg testet den indre konsistensen i1 klassemiljeskalaen og
atferdsskalaene ved bruk av Cronbach’s alpha-test ettersom Cronbach’s alpha er et mye brukt
mal pa reliabilitet (Field, 2018). Cronbach’s alpha er en verdi som viser gjennomsnittlig
korrelasjon mellom flere ledd, eksempelvis ulike spersmal (Befring, 1998). Desto flere
spersmil som samsvarer, desto heyere Cronbach’s alpha (ibid.). Cronbach’s alpha varierer
mellom verdiene 0 og 1, der 0 viser ingen sammenheng mellom utsagnene, mens 1 viser
fullstendig sammenheng (Johannessen, 2007). Cronbach’s alpha indikerer den helhetlige
reliabiliteten av et sperreskjema, og verdier rundt 0.8 anses for & vaere gode (Field, 2018).
Tallene fra Cronbach’s alpha-testene for de ulike skalaene vil bli rapportert senere i

kapittelet.

12007 gjorde «Norsk forening for barne- og ungdomspsykiatri» en undersgkelse av
sperreskjemaer benyttet av norske poliklinikker innen psykisk helsevern for barn og unge, og
konkluderte med at ASEBA-sperreskjemaene var de mest velkjente og brukte metodene
(ibid.). Den norske versjonen av ASEBA-sperreskjemaene er oversatt av Torunn S. Nevik og
Sonja Heyerdal og ble senest publisert i 2002 (Korner & Jozetiak, 2012). ASEBA-
sperreskjemaene brukes ofte for & kartlegge innagerende atferd (Heyerdahl & Stene, 2017).
TRF er et velkjent og standardisert sparreskjema for méling av atferd, og skalaen har god
validitet og reliabilitet (Keles, Olseth, Idsee, & Serlie, 2018). Flere studier har brukt skalaen
med hell, eksempelvis (Larsson & Drugli, 2011) som fikk en Cronbach’s alpha som varierte

fra .936 til .939.

3.2.2 Atferdsskalaene

Skalaen som maler innagerende atferd i 1. og 2. klasse bestdr av 26 utsagn, som beskriver
symptomer pa innagerende atferd. Eksempelvis: «vil heller vare alene enn sammen med
andre», «nerves, overfelsom eller anspenty, «ulykkelig, trist eller deprimert», «nekter &
snakke». Svarkategoriene der lererne skal krysse av, har en tre-poengs skala som gar fra 1)
«Stemmer ikke (sd langt du vet)» via 2) «Stemmer delvis eller noen ganger» og til 3)
«Stemmer veldig bra eller ofte». Ettersom jeg ensket & studere innagerende atferd som et
fenomen 1 sin helhet valgte jeg bruke hele skalaen (slik den vanligvis brukes). Skalaen
inneholder 26 ledd fra sperreskjema TRF (mélt i 1. og 2. klasse). Jeg gjorde
reliabilitetsanalyser av skalaen malt ved tidspunkt 1 (1. klasse) og tidspunkt 2 (2. klasse) for a

male skalaenes indre konsistens. Resultatene fra reliabilitetsanalysen viste at de 26 leddene i
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konstruktet?, mélt i 1. klasse, var hayt korrelert med en Cronbach’s alpha pa .868. De 26
leddene 1 konstruktet malt 1 2. klasse, var ogsd heyt korrelert med en Cronbach’s alpha pa
.860.

Skalaen som méler innagerende atferd i barnehagen inneholder 32 ledd som indikerer barns
innagerende atferd ved fylte fire ar. Eksempler pa utsagn er: «unngér a se andre i gyneney,
«blir fort urolig nar atskilt fra foreldrene», «foler seg kvalm (uten medisinsk grunn)», «viser
lite interesse for ting rundt seg». Dette sperreskjemaet har en 3-poengs skala med
svarkategoriene: 1 «Stemmer ikke (sa langt du vet)», 2 «Stemmer delvis eller noen ganger»,
og 3 «Stemmer veldig bra eller ofte». Leddene 1 atferdsskalaene baserer seg pA CBCLs ulike
kriterier for hva innagerende atferd er. | CBCL deles innagerende atferd inn i fire
subkategorier: emosjonelle vansker, angst/depresjon, psykosomatiske plager og
tilbaketrekning. Jeg kunne laget et mal for hver av disse subkategoriene og undersgkt om de
blir pavirket ulikt av klassemiljo, men valgte a lage et samlet mal for & underseke
innagerende atferd i sin helhet. Etter utarbeidelse av et samlet mal utforte jeg en
reliabilitetsanalyse av den fulle skalaen, som viste at de 32 leddene 1 konstruktet var hoyt

korrelert med en Cronbach’s alpha pa .852.

3.2.3 Klassemiljoskalaene

Klassemiljokalaene tar for seg to dimensjoner: lerer-elev relasjoner og elev-elev relasjoner
ved hjelp av 14 utsagn om klassemiljo som lareren skulle krysse av pa. Eksempler pé utsagn
er: «Elevene i klassen er gode venner», «Det er grupper eller klikker 1 klassen som ikke gar
sé godt sammeny, «Larer og klasse kommer godt ut av det med hverandre», «Enkelte laerere
har problemer med klassen». Sperreskjemaet har en fire-poengs skala med svarkategoriene: 1

(Stemmer ikke 1 det hele tatt), 2 (Stemmer litt), 3 (Stemmer godt) og 4 (Stemmer svart godt).

Spersmaélene 1 klassemiljoskalaen er bygget opp med bade negative og positive spersmal. Det
betyr at noen sparsmal handler om ting som er positivt for klassemiljoet, mens andre
spersmil omhandler elementer som kan vaere negativt for klassemiljeet. Eksempel pa
spersmil med negativ verdi er spersmél nummer 4: «Det er mye rot og bréak i timeney.
Eksempel pa spersmal med positiv verdi er spersmal nummer 1: «Elevene 1 klassen er gode
venner». Hadde sperreskjemaet kun hatt spersmél med positive verdier, kan det tenkes at

enkelte informanter ville krysset raskt av pa svaralternativ nummer 4 «stemmer svart godt»

2 Et konstrukt er et psykologisk abstrakt begrep, det vil si at de ikke kan observeres eller méles direkte, som
eksempelvis begrepene laering og motivasjon (Svartdal, 2019).
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pa samtlige spersmal. Det kunne ogsa vaert motsatt dersom informanter som er misforneyde
med klassemiljoet 1 klassen sin, og dermed huket av pd «stemmer ikke 1 det hele tatt» pa
samtlige spersmaél. Siden denne skalaen inneholder negative og positive spersmal, vil
«stemmer svart godt» pa noen av spersmalene bety darlig klassemilje, mens pa andre
spersmal vil «stemmer svaert godt» bety darlig klassemilje. Hensikten med dette er at leererne
ikke skal krysse av vilkérlig, men ma stoppe opp og tenke seg om for de velger
svaralternativ. Spersmalene nummer 2, 4, 9, 10 og 13 hadde negativ verdi, og jeg reversert

disse slik: 4=1, 3=2, 2=3 og 1=4, for a kunne bruke de videre i analysen.

Jeg gjorde en eksplorerende faktoranalyse av klassemiljoskalaen malt pa to tidspunkter (1. kl.
og 2. kl.) for & se om skalaene var unidimensjonale eller flerdimensjonale. En faktoranalyse
er en multivariat teknikk for & identifisere om korrelasjonen mellom et sett av observerte
indikatorer stammer fra deres forhold til en eller flere latente variabler i dataen (Field, 2018).
Grunnen til at det ble brukt en eksplorerende faktoranalyse var for a4 se om den interne
konsistensen 1 de 14 utsagnene 1 klassemiljoskalaen méler samme fenomen (Clausen, 2009), 1
dette tilfelle «klassemiljo». En eksplorerende faktoranalyse brukes nar spersmél/utsagn er
forhdndsformulert ut ifra en teori som kan beskrive fenomenet (ibid.). Formalet med en slik
analyse er 4 se etter monstre 1 korrelasjonen mellom variablene pa et tidlig tidspunkt i
analyseprosessen (ibid.). Dersom variablene er sterkt korrelerte kan dette gi indikasjoner pa

at variablene tilsvarer en homogen faktor (Johannessen, 2007).

Scree plot® fra faktoranalysen av klassemiljoskalaen for 1. klasse indikerer at skalaen maler
én hovedfaktor, med en eigenvalue* pa 4,591. Forklart varians av den forste faktoren 14 pé
32,790 %. Scree plot fra faktoranalysen av klassemiljoskalaen for 2. klasse indikerer at denne
skalaen ogsé maler én hovedfaktor, med en eigenvalue pa 4,843. Forklart varians av den
forste faktoren 1 denne skalaen 14 pa 40,357. Dette betyr at begge skalaene er
unidimensjonale og ikke flerdimensjonale, altsa at alle utsagnene 1 skalaene maler samme

fenomen: klassemiljg.

Komponentmatrisen fra faktoranalysens enfaktormodell for klassemiljo 1. klasse viste to ledd
med lave ladninger pa -.054 «Det er konkurranse blant elevene om & vare flinkest» og .162
«lererne som har klassen samarbeider ganske mye». Dette betyr at disse to leddene 1 liten

grad korrelerer med de andre leddene i1 skalaen. En mulig forklaring kan vere at konkurranse

3 Scree plot er en graf som viser hver faktor i faktoranalysen opp mot deres assosierte eigenvalues (Field, 2018)
4 Eigenvalue er en verdi pa hvor stor del av variansen som er forklart av en hovedfaktor (Field, 2018).

35



blant elevene ikke er fremtredende 1 1. og 2. klasse, men mer relevant for heyere klassetrinn,
og at samarbeid blant leerer er mindre relevant i 1. og 2. klasse pa grunn av at det ofte kun er
¢én laerer som har ansvar for en klasse pa disse klassetrinnene. Ettersom disse to spersmalene
lander darlig pa konstruktet og skaper en del «stay», valgte jeg & ta dem ut. Etter at jeg fjernet
disse to leddene satt jeg igjen med en skala som inneholdt homogene faktorladninger med en
«rangey fra .431 til .756, og en median pa 629. De samme to leddene var lave i skalaen for
klassemiljo 2. klasse, s jeg fjernet disse ogsa her, og satt igjen med en skala med homogene

faktorladninger med en «range» fra .475 til .724, og en median pa 642,5.

Faktoranalysen resulterte 1 at jeg valgte a sl sammen skalaen, slik at jeg brukte variabelen
«klassemiljo» som et samlet mal i analysene, isteden for & bruke malet som to-dimensjonalt.
Etter gjennomfert faktoranalyse, gjorde jeg en reliabilitetsanalyse av klassemiljeskalaen for
1. klasse og 2. klasse. Dersom man bruker faktoranalyse for & validere et sperreskjema, er det
gunstig & teste reliabiliteten av skalaen (Field, 2018). Reliabilitetsanalysen av den fulle
klassemiljoskalaen mélt i 1. klasse viser at de 12 resterende leddene (etter at to ble fjernet) er
hoyt korrelert med en Cronbach’s alpha pa .846. Den fulle skalaen malt 1 2. klasse viser ogsa

at indikatorene er hoyt korrelert med en Cronbach's alpha pa .857.

3.2.4 Kovariater

For 4 kontrollere for alternative forklaringer pa sammenhengen mellom innagerende atferd og
klassemiljo, ble det inkludert ulike kovariate variabler om barnas bakgrunn 1 de statistiske
modellene. Dette ble gjort for & utelukke alternative forklaringer, altsa et forsek pé &
motbevise hypotesene mine, ogsé kalt falsifisering (Field, 2018). Dersom hypotesene
bekreftes etter gjentatte forsek pa & avkrefte de, er det sannsynlig & tro at det er tilstrekkelig
stotte for hypotesene. De kovariate variablene som ble inkludert i analysene var falgende:
kjonn, fadselsdr (2006, 2007 eller 2008), fedselskommune (Drammen, Bamble, Tinn, Skien
eller Porsgrunn), etnisitet (Norge, Norden, Vest-Europa, Ost-Europa, Nord-Amerika eller
Asia) mor og fars hayeste fullforte utdanningsniva (i antall ar) og skolebytte (om barnet har
byttet skole eller kontaktlaerer i lopet av den longitudinelle studien). Variablene: fodselsér
«2007», tadselskommune «Drammen» og fars fedeland «Norge» hadde flest respondenter og

ble dermed brukt som referansekategorier 1 analysene.
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Jeg rekodet kovariatene og laget dummy variabler av disse. Dummy variabler er en mate &
rekode kategoriske variabler med mer enn to kategorier til en serie av dikotome® variabler,
som vil si at verdiene til variablene kun blir 0 og 1 (Field, 2018). Formélet med dette var a
endre enkelte variabler som var nedvendig for & bruke disse videre 1 statistiske analyser samt
a sld sammen verdier til mer hensiktsmessige kategorier. De kovariate variablene «mors og
fars utdanning» var utformet med verdiene 1-6, hvor 1 = 9érig grunnskole, 2 = 1-2arig VGS,
3 = 3arig yrkesfaglig VGS, 4 = 3arig allmennfaglig VGS, 5 = hayre utdanning pa
bachelorniva, og 6 = heyre utdanning pa masterniva eller mer. Ettersom verdi 3 og 4 har lik
verdi (3 ar), rekodet jeg verdiene til antall &r istedenfor 1-6. Det vil si at 1=9 ar, 2=10,5 ar,

3=12 &r, 4=12 &r, 5=15 &r og 6=18 ér.

3.3 Statistiske analyser

Databearbeiding og analysene i oppgaven er foretatt i det statistiske analyseprogrammet IBM
SPSS (International Business Machines - Statistical Package for the Social Sciences), versjon

25. Mine analyser er basert pad et begrenset antall variabler fra BONDS.

For 4 teste oppgavens hypoteser har jeg gjort korrelasjonsanalyser, kryss-seksjonelle
analyser, multiple regresjonsanalyser, hypotesetesting og en interaksjonsanalyse. Det ble
vurdert & utvide analysen ved & gjere en flernivaanalyse og eventuelt en fixed-effects
panelanalyse, men grunnet tidsbegrensninger valgte jeg & fokusere pa multiple
regresjonsanalyser. Tidsbegrensningen skyldes primeert at tilgang til data fra BONDS ble 2.5
maneder forsinket, noe som er forstaelig med tanke pd implementeringen av TSD, men som
ga meg mindre tid enn planlagt til & kjere analyser. Fordelen med en fixed-effects analyse er
at den fjerner den delen av variansen, som er mellom barn som kan vare alternative
forklaringer vi ikke kan teste for (Allison, 2009). Det kan gjore at resultatene kommer
narmere en kausal fortolkning. Flernivdanalyse brukes nar det er hierarkisk struktur i data
(Christophersen, 2009). Det betyr at data er organisert 1 nivaer der enheter pa niva 1-
variablene er strukturert eller «nestet» innenfor enheter pd nivd-2 variablene (ibid.). Denne
analysen kunne derfor vert gunstig for mine data der flere barn gér p4 samme skole, og for &
studere endring nér tidspunkter er nestet inn i samme barn. Ettersom jeg ikke fikk gjort

flernivaanalyse, betyr det at jeg 1 den multiple regresjonsanalysen har behandlet en niva 2 -

3 En dikotom variabel er en variabel som bestar av kun to kategorier, eksempelvis kjenn (kvinne og mann).
(Field, 2018).

37



variabel som en niva 1-variabel. Risikoen ved & behandle en nivé 2- variabel som en nivé 1-
variabel er at man ikke far testet om kjennetegn ved klassemiljoet kan forklare at
sammenhengen mellom innagerende atferd og klassemilje kan variere mellom barna 1

klassemiljoet (Bickel, 2007).

3.3.1 Missing data

«Missing» dataproblematikk handler eksempelvis om manglende respons i en
sperreundersgkelse, og er ofte en utfordring i longitudinelle studier (Graham, 2009). Dataene
brukt 1 hovedanalysen er heldigvis ikke sarlig mangelfulle. Data fra barnehagebarna derimot
mangler noe mer data, da utvalget dropper med omtrent 250 barn nar disse variablene blir
inkludert 1 analysen. Hadde det ikke veaert for tidsbegrensninger, kunne jeg med fordel gjort
en «missinganalyse» eller frafallsanalyse av disse dataene. En frafallsanalyse er en
analysemetode for & ansld manglende data og dermed gjore datasettet mer fullstendig
(Tabachnick & Fidell, 2007). Ved hjelp av denne metoden kunne jeg undersekt om barna
som viste innagerende atferd 1 barnehagen hadde sterre sjanse for & mangle data pé skolen,
noe som kunne vert en potensiell forklaring pa resultatene. Det er ogsa verdt a nevne at
variabelen «fedselsland mor» mangler, da data ble utlevert feil pé denne variabelen, slik at
jeg kun fikk variabelen «fedselsland far». Det vil si at jeg ikke fikk testet hvilke land
medrene til barna 1 utvalget ble fodt 1, og om dette kan vare en alternativ forklaring pa
resultatene. Det manglet ogsa en del data péd variabelen «utdanningsniva far», noe som gjorde
at jeg valgte a ikke ta med denne variabelen i analysen, og har dermed ikke kontrollert for

denne.

Gitt de manglende dataene 1 datasettet har jeg brukt «listwise deletion», som betyr at kun
variabler med komplett data er inkludert 1 analysene, og variabler med en eller flere
manglende verdier er ekskludert (Zachrisson, Dearing, Lekhal, & Toppelberg, 2013).
Listwise deletion er en velkjent og hyppig brukt metode for & handtere missing data, men
metoden kan ogsa fore til feilkilder eller bias (Graham, 2009). En mulig utfordring nér det
gjelder bias kan vere at grupper med komplett data, spesielt 1 longitudinelle studier, kan vere
ulike fra de som mangler data (ibid.). En annen mulig bias er muligheten for tap av statistisk

styrke (ibid.) ettersom utvalget blir mindre med Listwise deletion.
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3.3.2 Korrelasjonsanalyse

Korrelasjonsanalyser benyttes for & studere samvariasjon mellom to variabler ¢ (Clausen,
2009). Jeg utforte bivariate’ korrelasjonstester for 4 undersoke sammenhengen mellom
innagerende atferd og klassemilja. Disse korrelasjonstestene ble gjennomfert med bruk av
Pearsons korrelasjonskoeffisient® (). Pearson’s korrelasjonskoeffisient er et standardisert mal
av styrken 1 et forhold mellom to variabler (Field, 2018). Denne standardiserte koeffisienten
angir bade type korrelasjon som kan variere fra -1 (negativ korrelasjon), via 0 (ingen
korrelasjon) til 1 (positiv korrelasjon), samt korrelasjonens styrke (ibid.). De uavhengige
variablene som ble korrelasjonstestet med Pearsons 7 var folgende: klassemiljo i 1. klasse,
klassemiljo 1 2. klasse, innagerende atferd i 1. klasse og innagerende atferd i barnehagen.

Disse ble testet opp mot innagerende atferd 1 2. klasse, som den avhengige variabelen.

3.3.3 Kryss-seksjonell analyse

Jeg har benyttet kryss-seksjonell analyse for & teste sammenhengen mellom innagerende
atferd 1 1. klasse og klassemiljo 1 1. klasse, og det samme for 2. klasse. Det vil si at jeg har
brukt kryss-seksjonell analyse for & méle ulike fenomener pa samme tidspunkt (L. Cohen et
al., 2000). Denne analysen méler ikke kausale forhold men kan brukes for a analysere
relasjonen mellom to variabler (ibid.). Analysen brukes ofte for & identifisere tendenser som
er gjeldende for alle 1 en populasjon (ibid.). I tillegg er den nyttig for a4 underseke fordelingen
av mennesker 1 bestemte grupper eller tilstander (ibid.). For jeg testet ssmmenhengen mellom
innagerende atferd og klassemiljo over tid, gjorde jeg separate analyser for 1. klasse og 2.
klasse for a underseke kryss-seksjonelle sammenhenger mellom innagerende atferd og

klassemiljo pé de to tidspunktene hver for seg.

6 En variabel er alt som kan bli mélt og som kan variere over tid og i sammenheng med andre variabler (Field,
2018).

7 En bivariat korrelasjon er en korrelasjon mellom to variabler (Field, 2018).

8 En korrelasjonskoeffisient er et mél pa styrken av en assosiasjon eller et forhold mellom to variabler (Field,
2018).
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3.3.4 Multippel regresjonsanalyse

En multippel regresjonsanalyse er en statistisk analyse med mer enn én prediktor °(Field,
2016). Denne analysemetoden egner seg for & besvare spersmal som omhandler hvorvidt en
bivariat eller flere multivariate/multipple uavhengige variabler kan pavirke en avhengig
variabel (Skog, 2004). Multippel regresjon er en linezr regresjon selv om den har flere
uavhengige variabler/prediktorer (Field, 2018). En linezer modell betyr helt konkret at vi far
en rett linje pa en graf (antagelsen er at sammenhengen mellom X og Y er konstant for alle
verdier av X), og den brukes til & estimere sammenhengen mellom to variabler (ibid.).
Ettersom oppgavens hypoteser ikke bare ensker & finne sammenhengen mellom X og Y, men
ogsd hvordan ulike variabler pavirker Y, valgte jeg & bruke en multippel regresjonsanalyse. I
en slik analyse undersgkes det om flere uavhengige variabler kan forklare sammenhengen til
en avhengig variabel, 1 motsetning til korrelasjonsanalyse der man ser pa sammenhengen

mellom to likeverdige variabler (ibid.).

Formalet med a bruke en linezer multippel regresjonsanalyse er & analysere 1 hvilken grad de
uavhengige variablene kan bidra til den prosentvise forklarte totale variansen i1 de avhengige
variablene (Clausen, 2009; Ringdal, 2001). Dette méles gjennom den multiple
regresjonskoeffiseinten R? (Johannessen, 2007). -verdier (betaverdier) er standardiserte
koeffisienter som blir brukt som mal pd hvor sterk effekt den uavhengige variabelen har pa
den avhengige variabelen. En standardisert koeffisient er et utrykk for endringen 1 den
uavhengige variabelen (malt 1 standardavvik), assosiert med et standardavviks endring 1 den

uavhengige variabelen, gitt at de andre uavhengige variablene holdes konstant (Field, 2018).

3.3.5 Hypotesetesting

Jeg utforte hypotesetester ved & teste ssmmenhengen mellom klassemiljo og innagerende
atferd, for deretter & underseke om det er sannsynlig at denne sammenhengen finnes hvis den
ikke finnes 1 populasjonen. I forskning brukes som regel 5 % som en terskel for konfidens
(Field, 2018). Det vil si at kun nér det er 5 % sannsynlighet (eller p<0.05) for & fa det
resultatet vi har, dersom ingen effekt eksisterer, kan vi vere sikre nok til & akseptere at
effekten er signifikant (ibid.). Analysen viser dermed en signifikansverdi pa hver av
variablene, noe som viser om variablene bidrar separat og signifikant til & forklare den totale

variansen eller ikke (Johannessen, 2007).

° En prediktor variabel er en variabel som brukes for  forsgke & predikere verdien av andre variabler kalt
utfallsvariabler (Field, 2018).
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3.3.6 Interaksjonsanalyse

Det ble utfert en multippel regresjonsanalyse der jeg testet interaksjonseffekten mellom ulike
grupper barn med innagerende atferd. Dette var for & undersgke om det er en
subgruppeforskjell (altsa ulike grader av innagerende atferd 1 barnehagen), i sammenhengen
mellom residualen av klassemiljo (nér 1. klasse er kontrollert) og innagerende atferd 1 2.
klasse. Jeg testet om sammenhengen mellom klassemiljo og innagerende atferd er sterkere for
barn som har mer kroniske nivéer av innagerende atferd. En interaksjonseftekt, eller
moderatoreffekt, kan beskrives som en variabel som kvalifiserer en assosiasjon mellom en
predikerende variabel og en utfallsvariabel (J. Cohen, 2003; Field, 2018). Med andre ord
handler det om at effekten som den predikerende variabelen har pa utfallsvariabelen er
avhengig av verdien pd moderator variabelen (en tredje variabel) (Dearing & Hamilton, 2006;
Midtbg, 2013).

For 4 gjore interaksjonsanalysen laget jeg interaksjonsledd ved & sentrere variablene:
Innagerende atferd i1 barnehagen og klassemiljo 1 2. klasse for a lage interaksjonsledd av
disse. Interaksjonsleddene ble laget ved & multiplisere prediktor med moderator, og deretter
legge dette produktet inn modellen som ogséd inneholder hovedeffektene av de to variablene.
Jeg sentrerte variablene ved & trekke gjennomsnittet for gruppen fra hver persons verdi, slik
at gjennomsnittet 1 variabelen ble 0, mens standardavviket forble likt. Grunnen til at jeg
brukte sentrerte skarer nar jeg laget interaksjonsledd var for & redusere risikoen for
multikolinearitet (Dearing & Hamilton, 2006). Multikolinearitet oppstar nar uavhengige
variabler korrelerer for sterkt med hverandre, det vil si at noen variabler i for stor grad
forklarer det samme, og dermed kan den forklarte variansen bli unaturlig hey (Johannessen,
2007). Jeg malte multikolinearitet ved hjelp av Variance Inflation Factor (VIF)/tolerance og
sé at alle tallene 14 godt innenfor det som er akseptert. VIF er et mél pa multikolinearitet som
indikerer hvorvidt en prediktor har et sterkt linezrt forhold med andre prediktorer (Field,
2018).
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3.4 Studiens validitet

Svaret pa oppgavens problemstilling bestér av ulike slutninger, og validiteten av disse
slutningene er relatert til oppgavens metodologiske prosess (T. Lund, 2002). Validitet kan
defineres som den omtrentlige sannheten ved en slutning (Shadish, Cook, & Campbell,
2002). Det handler altsa om hvor gyldige resultatene og slutningene fra en undersekelse er
(Kleven et al., 2011). Felgende vil jeg diskutere denne studiens validitet sett opp mot ulike
typer validitet, med utgangspunkt i validitetssystemet til Cook og Campbell (1979). Grunnen
til at jeg har valgt a ta utgangspunkt i dette validitetssystemet er at det er utarbeidet for
kausale undersekelser, og blir ofte brukt som en metodologisk referanseramme innen
kvantitativ forskning (T. Lund, 2002). Systemet er delt inn 1 fire typer validitet: statistisk
validitet, indre validitet, begrepsvaliditet og ytre validitet (ibid.). John og Benet-Martinez
(2014) papeker at selv om vi snakker om ulike typer validitet, handler det egentlig om ulike
typer kilder av bevis som forseker a adressere et spesifikt spersmal angaende en slutnings
validitet. Det finnes flere trusler mot de ulike typene validitet, men jeg vil kun nevne de som

anses som mest relevante for denne studien.

3.4.1 Indre validitet

I denne oppgaven egnsker jeg & nerme meg en arsaksforklaring pd sammenhengen mellom
innagerende atferd og klassemiljo. Med andre ord vil jeg undersgke om klassemiljo kan fore
til at barn viser storre eller mindre grad av innagerende atferd. Studier som ensker a fa svar
pa spersmal angaende arsak-virkning ber ha en sterk grad av indre validitet (Miller et al.,
2016). Det betyr at forholdet mellom den predikerende variabelen og utfallsvariabelen har en
kausalsammenheng (ibid.). Fordi jeg studerer et arsaksforhold, er indre validitet et viktig
kvalitetskrav (T. Lund, 2002). I hovedsak handler indre validitet om at studien inneholder et

arsaksforhold som ikke er forklart av alternative forklaringer (ibid.).

Det er utfordrende & etablere drsaksforklaringer om menneskers utvikling ettersom
menneskers utvikling utfolder seg i komplekse og dynamiske miljoer, og blir formet av
interaksjoner mellom biologiske, sosiale, strukturelle og historiske prosesser (Miller et al.,
2016). Konsekvensen av dette er at spersmal vedrerende barns utvikling krever at forskeren
folger veldokumentert teori, tar hensyn til ulike faktorer som kan pavirke barns utvikling,
samt skiller mellom sammenheng og arsak (ibid.). Kausalitet og arsaksforklaringer 1
regresjonsanalyser er kun statistisk (Tabachnick & Fidell, 2007). Det betyr at selv om

resultatene viser statistisk signifikans ber man vaere forsiktig med & konkludere at det finnes
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en arsak. Eksempelvis 1 stedet for a si at klassemiljo er drsaken til at noen barn viser
innagerende atferd, ber man se pa statistikken som en del av en helhet. Selv om det er
kontrollert for ulike kovariater, kan det vare alternative hypoteser jeg ikke har kontrollert for,
noe som kan bety at sammenhengen kan forklares av ikke-observerte tredjevariabler
(Zambrana, Dearing, Naerde, & Zachrisson, 2016). Det multippel regresjonsanalyse kan gi
svar pa er om det finnes en sammenheng, og om jeg dermed kan predikere en
arsakssammenheng. Ettersom statistikk er en del av en helhet tar jeg hayde for det vi ellers
vet om innagerende atferd og klassemiljo fra teori nar jeg tolker og drefter resultatene.
Formalet med regresjonsanalysen er derfor ikke & komme frem til et svar med to streker

under, men en prediksjon.

En trussel mot indre validitet kan vere det som kalles «retningsproblemety, altsa utfordringen
med & vurdere hva som er arsak og hva som er virkning (T. Lund, 2002). Retningsproblemet
kan vere en relevant trussel for min undersekelse ettersom jeg ser pa en «naturlig» situasjon
som klassemiljo og ikke en manipulert faktor som eksempelvis en intervensjon. I s& méte kan
det veere viktig a reflektere over mulighetene for den motsatte retningen, nemlig at
innagerende atferd kan pavirke klassemiljoet. Eksempelvis kan det tenkes at i1 klasserom der
innagerende atferd er overrepresentert kan enten laerere vurdere klassemiljoet som positivt
fordi det er rolig, eller som negativt pd grunn av mye passiv elevatferd som kanskje skaper et
utrygt milje. En losning pa retningsproblemet kan vere & sgke svar 1 teori, altsd hva vi ellers

vet om fenomenet (ibid.).

En annen trussel mot indre validitet kan vaere «modning» som handler om at endring skyldes
en naturlig modning, som er en relevant trussel nar det forskes pa barn (T. Lund, 2002). I og
med at jeg bruker data fra et longitudinelt forskningsprosjekt med barn kan denne trusselen
vaere aktuell. Eksempelvis kan noen av barna 1 studien ha vist mer eller mindre innagerende
atferd fra 1. klasse til 2. klasse som et resultat av at de har blitt mer eller mindre trygge med
alderen. Naturlig modning kan derfor vare en potensiell forklaring pé effektesitmatet.
«Seleksjony» er ogsa en trussel mot indre validitet som kan vere relevant for denne studien.
Denne trusselen handler om at gruppene kan vare systematisk forskjellig pa avhengig
variabel fra starten av (ibid.). Eksempelvis kan det vere usikkert om de barna i studien som
er fodt 1 Drammen er ellers like barna som er fodt i Skien. For 4 redusere risikoen for
seleksjonsproblemet har jeg gjennomfert statistisk kontroll der jeg kontrollerer for kovariater,

ved & inkludere de mest plausible alternative forklaringene 1 de statistiske modellene.
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3.4.2 Begrepsvaliditet

Begrepsvaliditet handler om hvordan begrepet er operasjonalisert slik at man méler det
begrepet man ensker & male (T. Lund, 2002). Hverken klassemiljo eller innagerende atferd er
variabler som 1 utgangspunktet kan males fordi de er uobserverbare storrelser. Begreper som
er uobserverbare er begreper vi har konstruert for sette ord pa indre tilstander (Kleven et al.,
2011). For & kunne male slike begreper ma de operasjonaliseres, det vil si & finne noen
observerbare tegn som kan brukes som indikatorer pa begrepene (ibid.). I studien BONDS, er
innagerende atferd blitt mélt ved 26 utsagn som tar for seg innagerende atferdsutrykk som:
tilbaketrukket, angst, deprimert og nerves. Disse uttrykkene samsvarer med definisjonen pa
begrepet innagerende atferd (I. Lund, 2012), og kan dermed antas & vare gode indikatorer pa
begrepet. Klassemiljoskalaen tar for seg utsagn som gar pa lerer-elev relasjoner og elev-elev

relasjoner, noe som er valide mél pa klassemiljo (Hattie, 2009).

God begrepsvaliditet forutsetter ogsa at begrepene er unimodale, det vil si at de male én ting
(John & Benet-Martinez, 2014). Etter at jeg gjorde en eksplorerende faktoranalyse av
klassemiljoskalaen sé jeg at skalaen var unidimensjonal. Unidimensjonalitet handler ogsa om
at skalaen folger én akse, eksempelvis (lite-mye), slik at oking pa skalaen har én betydning
(ibid.). I dette tilfelle betyr «mye» noe som er positivt for klassemiljoet (etter at jeg reverserte
de negative verdiene). Trusler mot begrepsvaliditeten kan vare irrelevante indikatorer/utsagn
1 sperreundersegkelsen (T. Lund, 2002). Bade klassemiljoskalaen og atferdsskalaene jeg
benyttet data fra er velkjente skalaer med relevante indikatorer for & méle klassemiljo og

innagerende atferd (jf. 3.2).
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3.4.3 Ytre validitet

Ytre validitet handler om hvorvidt forskningsresultater kan generaliseres til relevante
individer, kontekster og tider (Cronbach, Gleser, Nanda, & Rajaratnam, 1972; T. Lund,
2002). For a styrke graden av ytre validitet bar utvalget vare representativt for den teoretiske
populasjonen'® som utvalget representerer (Ringdal, 2001). BONDS-studien rekrutterte
deltagere som var tilnermet representative for den generelle populasjonen (Narde et al.,
2014). Pé tross av en relativt begrenset geografisk utstrekning (fem kommuner 1 Sydest
Norge), representerer dette utvalget en adekvat variasjon i1 de viktigste demografiske
variablene, omtrent pa lik linje med et nasjonalt niva (ibid.). Det betyr at utvalget bestar av
representative deltagere og har dermed hey grad av ytre validitet. Dataene fra BONDS gir
gode forutsetninger for denne studien. Samtidig er det viktig & huske pd at «virkeligheten lar
seg ikke kopiere, kun representere» (Bjerndal, 2011, s. 78). Barn med innagerende atferd er
ulike individer (Kvarme et al., 2017). Sann sett vil vi aldri kunne naerme oss et svar med
100% sikkerhet nar det gjelder forskning pa barn med innagerende atferd. P4 samme tid er
det mulig & argumentere for at valide indikasjoner pa en kausalsammenheng mellom
innagerende atferd og klassemiljo er grunn nok til & iverksette eventuelle tiltak 1

klasserommet.

3.4.4 Statistisk validitet

Statistisk validitet handler om resultatene har statistisk signifikans, og om vi kan si at
effektestimatene er storre en samplingfeil (Kleven, 2002). Det vil si at de representerer noe
systematisk og ikke «tilfeldig stoy» (ibid.). Med andre ord handler det om statistikken 1
studien gir grunnlag for a trekke riktige slutninger. Falgende fire faktorer er nedvendig for &
oppna statistisk validitet: 1) oppfylte krav til slutningsstatistikk: om data analyseres pa riktig
mate, 2) indre validitet: ved at det velges et design som kontrollerer for alternative
arsaksforklaringer, 3) begrepsvaliditet ved at det velges relevante operasjonaliserte begreper,
og 4) ytre validitet: ved at utvalget er representativt (T. Lund, 2002). Det vil si at de andre
typene validitet nevnt over er en forutsetning for statistisk validitet. Med utgangspunkt i de
overnevnte punktene har jeg forsekt sa godt det har latt seg gjore a analysere data riktig, valgt
et design der jeg kontrollerer for ulike alternative arsaksforklaringer samt testet

begrepsvaliditeten ved bruk av faktoranalyser og reliabilitetsanalyser.

10T statistisk sammenheng refererer begrepet «populasjony til en gruppe av enheter (f.eks. mennesker,
situasjoner etc.) som vi gnsker & generalisere forskningsfunn til (Field, 2018).
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Truslene mot statistisk validitet handler 1 hovedsak om risikoen for & begd «Type 1»- og
«Type 2»-feil (T. Lund, 2002). Med «Type-1»-feil tror man at det er en effekt nir det ikke er
det (forkaster en sann nullhypotese), mens med «Type 2»-feil tror man at det ikke er en effekt
nar det egentlig er det (beholder en usann nullhypotese) (Field, 2016). Type-1 feil er den mest
alvorlige feilen, hvor konsekvensen kan bli at det settes 1 gang et tiltak som ikke fungerer
(ibid.). Statistisk styrke er beskrevet som liten risiko for & bega «Type 2»-feil, altsa
sannsynligheten for 4 gjore en korrekt slutning (T. Lund, 2002). Jeg har foretatt
signifikanstester for a finne p-verdier, altsa sjansen for & bega «Type 1»-feil. P-verdiene vil

bli rapportert i resultatkapittelet.
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4 RESULTATER

Dette kapittelet presenterer resultatene fra analysene som har som formal a besvare
oppgavens problemstilling: Er det en sammenheng mellom klassemiljo og elevers
innagerende atferd 1 1. og 2. klasse pé barneskolen? For & svare pa problemstillingen blir det

presentert resultater som belyser oppgavens hypoteser:

I.  Det er en sammenheng mellom klassemiljo og innagerende atferd i 1. og 2.

klasse, etter kontroll for design- og bakgrunnsvariabler
II.  Endring i klassemiljo forer til endring 1 innagerende atferd

[I.  Endring i klassemiljo har ulik effekt pd barn som har vist innagerende atferd
fra barnehagen og de som har vist innagerende atferd etter at de startet pa

skolen

Forst presenteres bakgrunnsinformasjon om barna i studien ved hjelp av deskriptiv statistikk.
Deretter vises resultatene fra korrelasjonsanalysen og regresjonsanalyser som belyser
hypotese 1 (sammenheng). Etter dette fremstilles resultater fra regresjonsanalyser som
belyser hypotese 2 (endring). Til slutt presenteres resultatene fra interaksjonsanalysen som

belyser hypotese 3 (gruppeforskjeller).
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4.1 Deskriptiv statistikk

Tabell 1 viser deskriptiv statistikk. Den deskriptive dataen viser at det gjennomsnittlige
fodselsaret pd barna i utvalget er 2007. Av de 1157 barna 1 utvalget var det 599 gutter (51,8
%) og 558 jenter (48,2 %). Av de 1134 fedrene i utvalget hadde gjennomsnittet fullfort
bachelorgrad som heyeste utdanningsnivd. Mens av de 1150 madrene til barna i utvalget
hadde gjennomsnittet fullfert trearig videregdende skole som heyeste utdanningsniva. Nér det
gjelder etnisitet var flest fedre fadt i Norge: 815/902 (81,5 %), og feerrest av fedrene var fodt 1
Nord Amerika: 2/902 (0,2 %). Néar det gjelder barnas fedselskommune var fordelingen noe
jevnt fordelt, men flesteparten var fadt i Drammen: 456/1157 og farrest var fedt 1 Tinn:

99/1157. Jeg oppgir missing data 1 den deskriptive tabellen.

Basert pd den deskriptive dataen i tabell 1, er det et to ting verdt & merke seg. For det forste er
det omtrent 100 faerre barnehagebarn med data, enn skolebarn. Dette kan pavirke styrken 1
dataen, og igjen pavirke estimatet av om klassemiljo har ulik effekt pa barn som har vist
innagerende atferd siden barnehagen og de som har vist atferden etter at de startet pa skolen.
For det andre mangler variabelen «fedselsland mor», ettersom data ble utlevert feil pd denne
variabelen. Dette betyr at jeg ikke har fatt testet om denne bakgrunnsvariabelen kan vare en

alternativ forklaring pé effektestimatene mellom klassemilje og barn med innagerende atferd.
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Tabell 1: Deskriptiv statistikk
Oppsummering av gjennomsnitt og standardavvik for hovedvariabler (innagerende atferd og

klassemiljo) og kovariater.

N Min Max Mean/% SD
Klassemiljo 1. kl. 880 2 4 3.35 340
Klassemiljo 2. kl. 833 1 4 3.29 382
Innagerende atferd 1. kl. 877 1 3 1.14 175
Innagerende atferd 2. kl. 832 1 2 1.14 174
Innagerende atferd bhg 700 1 2 1.16 .160
Gutt 1157 0 1 51,8% 4999
Fadselskommune: 1157 1 5 1.115

Bamble (n = 143) 14,3%

Drammen (n =456) 45,6%

Porsgrunn (n =312) 31,2%

Skien (n =149) 14,9%

Tinn (n =99) 9,9%

Fodselsar: 1157 2006 2008 708

2006 (n =434) 43.,4%

2007 (n =530) 53,0%

2008 (n =195) 19,5%
Utdanning mor 1150 9 18 14.09 2.492
Utdanning far 1134 9 18 13.71 2.521
Fadselsland far: 902 1 6 1.141

Norge (n = 815) 81,5%

Norden (n = 18) 1,8%

Vest Europa (n =17) 1,7%

@st Europa (n = 6) 0,6%

Nord Amerika (n = 2) 0,2%

Asia (n=44) 4,4%

Note: n = antall observasjoner
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4.2 Estimat av sammenhengen mellom klassemiljo og

innagerende atferd

Som et forste steg 1 analyseplanen min, undersgkte jeg sammenhengen mellom klassemiljo
og innagerende atferd (malt pa to tidspunkter: 1. klasse og 2. klasse), samt innagerende atferd
malt ved firears alder 1 barnehagen, ved hjelp av korrelasjonstester med Pearson’s » som
korrelasjonskoeffisient. Som beskrevet i tabell 2, viste resultatene fra korrelasjonsanalysene
at klassemiljo 1. klasse og klassemiljo 2. klasse er korrelert med en stabil Pearson’s r pa .726,
noe som betyr at klassemiljeet vurderes ganske likt av lererne 1 1. og 2. klasse. Variablene
innagerende atferd har en del variasjon over tid, med en Pearsons » pa .526. Som fremvist 1
tabell 2, ser det ut til & vaere en bivariat korrelasjon mellom klassemiljo og innagerende
atferd. Derimot fikk korrelasjonen mellom klassemiljo og innagerende atferd 1 barnehagen en
Pearsons 7 pa -.013. Dette betyr, som forventet, at klassemiljo ikke kan pavirke bakover i tid,
altsd at klassemiljo ikke kan pdvirke hvordan barnet hadde det 1 barnehagen. Tabell 2 viser
ogsa en negativ korrelasjon mellom innagerende atferd og klassemiljo med en Pearsons 7 pa -
.144, noe som gir stette for oppgavens hypotese 1: Det er en sammenheng mellom

klassemiljo og innagerende atferd 1 1. og 2. klasse.
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Tabell 2: Korrelasjonsmatrise
Oppsummering av Pearson Korrelasjonsmatrise mellom konstruktet innagerende atferd 2.
klasse som den avhengige variabelen, og klassemiljo i 1. kl., klassemiljo 2. kl., innagerende

atferd i 1. kl. samt innagerende atferd barnehagen ved firedrs alder som uavhengige

variabler.

Klassemiljg Klassemiljg Innagerende Innagerende Innagerende
1. kl. 2. kl. atferd 1. kl.  atferd 2. kl.  atferd bhg

Klassemiljo -

1. kI

Klassemiljo 726" -

2.kl

Innagerende -.144" -.133" -

atferd 1. kl.

Innagerende -.146" -.166" 526" -

atferd 2. kl.

Innagerende -.013 015 1717 126" -

atferd bhg

Note: Korrelasjonskoeffisient = Pearson’s r
**% = Korrelasjonen er signifikant ved P<.001 niva (2-halet)

*. = Korrelasjonen er signifikant ved P>.005 niva (2-halet)
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4.2.1 Estimat av sammenheng justert for bakgrunnsvariabler

Jeg gjennomferte multippel regresjonsanalyse for & undersgke kryss-seksjonelle
sammenhenger mellom innagerende atferd og klassemiljo mélt ved samme tidspunkt (1.
klasse). Tabell 3 presenterer resultater fra analysen der jeg testet sammenhengen mellom
innagerende atferd i 1. klasse og klassemiljo i 1. klasse skirene, med og uten justering for
bakgrunnsvariabler. Resultatene viser en negativ koeffisient for klassemiljo 1. klasse pé -
.056, etter kontroll for bakgrunnsvariabler. Modellen predikerer altsé at for et punkts ekning
pa X, minket Y med -.056, etter kontroll. Det betyr at det er en tilneermet sterk negativ
assosiasjon mellom klassemiljo 1 1. klasse og innagerende atferd 1 1. klasse. Altsd at nar
leererne 1 utvalget vurderte klassemiljoet som negativt i 1. klasse, rapporterte de samtidig hay
grad av innagerende atferd hos elevene. Med andre ord gir dette en indikasjon pa en
sammenheng mellom negativt klassemiljo 1 1. klasse og forekomst av innagerende atferd 1 1.

klasse.

Modell 1 uten kovariater, fremstilt i tabell 3, viser at analysen ga et resultat pd en R? pé 2,1%.
Det betyr at klassemiljo 1. klasse bidro signifikant til & forklare 2,1% av variansen i
innagerende atferd 1. klasse. Altsa tyder det pa en signifikant sammenheng mellom
klassemiljoet i 1. klasse, og elevers innagerende atferd i 1. klasse. Nar kovariatene ble
inkludert i modellen (modell 2), havnet R? ogsé pa 2.1%, hvilket betyr at kovariatene bidro
signifikant til & forklare 2.1 % av variansen i innagerende atferd 1. klasse. Dette betyr at
bakgrunnsvariablene om barna i liten grad pavirker effektestimatet mellom klassemiljo 1.

klasse og innagerende atferd 1. klasse.
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Tabell 3: Kryss-seksjonell analyse av 1. klasse

Oppsummering av multippel regresjonsanalyse som viser kryss-seksjonelle sammenhenger av

1. klasse med og uten justering for bakgrunn, med innagerende atferd 1. klasse som

uavhengig variabel.

Uavhengige R? Ustd. coef.  Ustd. coef. SSE  Std. coef. 3* Sig.
variabler B

Modell 1: /. klasse .021

(n=829)

Klassemiljo 1. -.074 .017 -.144 .000™
klasse

Modell 2: /. klasse .021

Jjustert for bakgrunn

(n=3825)

Klassemiljo 1. -.056 .018 -107 .002™"
klasse

Bamble .017 .020 .003 384
Porsgrunn -.003 015 -.007 857
Skien .027 .019 051 163
Tinn .014 .022 .023 534
Fadselsar 2006 -.001 .013 -.002 .949
Fadselséar 2008 015 .017 .033 370
Norden -.035 .049 -.024 477
Vest Europa -.051 .059 -.030 385
Ost Europa .022 .087 .009 .800
Nord-Amerika -.078 173 -.015 .652
Asia -.018 .033 -.018 .596
Utdannelse mor -.003 .002 -.039 274
Kjonn .004 012 .010 766

Note: *Betaverdien for prediktoren, angir styrke pa prediktorens effekt pa R?

**% = Signifikant ved P-verdi<.001.
*. = Signifikant ved P-verdi>.005.

53



Etter at jeg testet kryss-seksjonelle sammenhenger 1 1. klasse, gjorde jeg det samme for 2.
klasse. Som vist 1 Tabell 4 er innagerende atferd 2. klasse Y, og X er klassemiljo ved samme
tidspunkt pluss kovariater. Resultatene viser en negativ koeffisient for klassemiljo 2. klasse
pa -.078, etter kontroll for bakgrunnsvariabler. I likhet med resultatene for 1. klasse vist i
tabell 3, viser ogsa resultatene for 2. klasse en tilnermet sterk negativ assosiasjon mellom
klassemiljo 1 2. klasse og innagerende atferd 1 2. klasse. Altsé at nér laererne 1 utvalget
vurderte klassemiljoet som negativt i 2. klasse, rapporterte de samtidig hoy grad av
innagerende atferd hos elevene. Med andre ord gir dette en indikasjon pa en sammenheng

mellom negativt klassemiljo 1 2. klasse og forekomst av innagerende atferd 1 2. klasse.

Modell 1 viser at analysen ga et resultat pa en R? pa 2,6%. Det betyr at den uavhengige
variabelen klassemiljo 2. klasse bidro signifikant til & forklare 2,6% av variansen 1
innagerende atferd 2. klasse. @kningen i R? fra analysen vist i tabell 3, indikerer at
klassemiljo 2. klasse har sterkere effekt pa innagerende atferd 2. klasse, enn klassemiljo 1.
klasse hadde for innagerende atferd 1. klasse. Nar kovariatene ble inkludert i modellen
(modell 2), havnet R? pa 3,3%, hvilket betyr at kovariatene bidro signifikant til & forklare 3,3
% av variansen i innagerende atferd 2. klasse. Her ser vi en relativt stor ekning i R? fra tabell
3 til tabell 4, noe som kan tyde pa at kovariatene har sterre betydning for innagerende atferd
2. klasse, enn innagerende atferd 1. klasse. Det er imidlertid verdt & merke seg at kovariatene
«skolebytte» og «larerbytte», kun er inkludert 1 analysen av 2. klasse, da dette ikke er like
relevant i 1. klasse. Dette kan bety at disse to kovariatene kan ha noe hey grad av innvirkning

pa den kryss-seksjonelle sammenhengen i 2. klasse.
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Tabell 4: Kryss-seksjonell analyse av 2. klasse

Oppsummering av multippel regresjonsanalyse som viser kryss-seksjonelle sammenhenger av

2. klasse med og uten justert for bakgrunn, med innagerende atferd 2. klasse som uavhengig

variabel.
Uavhengige R?  Ustd. coef.  Ustd. coef. S.E  Std. coef. B* Sig.
variabler B
Modell 1: 2. klasse .026
(n=3831).
Klassemiljo 2. -.075 .016 -.166 .000™
klasse
Modell 2: 2. klasse .033

Jjustert for bakgrunn
(n=3826).
Klassemiljo 2. -.078 017 -.166 .000™
klasse
Bamble .000 .021 .000 994
Porsgrunn -.021 .015 -.052 175
Skien -.011 .020 -.020 .590
Tinn -.043 .023 -.071 .063
Fadselsar 2006 -.018 .013 -.050 176
Fadselsar 2008 -.020 .017 -.043 234
Norden 051 051 .035 312
Vest Europa -.045 .059 -.027 444
Ost Europa .005 .086 .002 950
Nord-Amerika -.004 172 -.001 983
Asia .017 .035 017 615
Utdannelse mor -.003 .003 -.048 184
Kjonn .023 012 .066 .659
Har barnet byttet .049 .059 .029 406
skole
Har barnet byttet .019 .015 .048 .189
kontaktlaerer

Note: *Betaverdien for prediktoren, angir styrke pa prediktorens effekt pa R?
**% = Signifikant ved P-verdi<.001.

*. = Signifikant ved P-verdi>.005.
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4.3 Estimat av endringer i klassemiljo og endringer i

elevers innagerende atferd

I tillegg til & predikere en sammenheng mellom innagerende atferd og klassemiljo utforte jeg
multiple regresjonsanalyser for & estimere sammenhengen mellom endring fra 1. til 2. klasse.
For & undersgke endring la jeg inn bade 1. klasse og 2. klasse variablene i modellen. Som vist
1 tabell 6 resulterte analysen i1 en negativ koeffisient for klassemiljo 2. klasse pa -.057 etter at
det ble kontrollert for bakgrunnsvariabler. Det betyr at det er en tilneermet sterk negativ
assosiasjon mellom klassemiljo 1 2. klasse og innagerende atferd 1 2. klasse. Altsd at nar
leererne 1 utvalget vurderte klassemiljoet som negativt i 2. klasse, ble det ogsa observert en
okning i elevers innagerende atferd. Med andre ord gir dette en indikasjon pé at negativt
klassemiljo forer til en gkning 1 innagerende atferd. Det gir ogsa en indikasjon pa at bedring 1

klassemiljo vil fore til redusering i innagerende atferd.

Som vist i tabell 5, ga analysen resultat pd en R-square pa 53%. Det betyr at de uavhengige
variablene innagerende atferd 1. klasse og klassemiljo 2. klasse bidro signifikant til & forklare
53% av variansen 1 innagerende atferd 2. klasse. Effekten av klassemiljg 1 2. klasse og
innagerende atferd 1 2. klasse tyder pa at det er en sammenheng mellom endring 1 klassemiljo
og endring i innagerende atferd. Det ser ogsa ut til at klassemiljo i1 1. klasse ikke predikerer
innagerende atferd 1 2. klasse nér jeg kontrollerte for klassemiljo 1 2. klasse. Resultatene fra
regresjonsanalysen fremstilt 1 tabell 5 viser at residualene 1 2. klasse (det vil si 2. klasse
kontrollert for 1. klasse), henger sammen med residualene 1 innagerende atferd 1 2. klasse (det
vil si kontrollert for 1. klasse). Dette tyder pa at residualendring 1 klassemiljo forklarer

residualendring 1 innagerende atferd.
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Tabell 5: Endringsanalyse med modell 1
Oppsummering av multippel linecer regresjonsanalyse med konstruktet innagerende atferd 2.

klasse som den avhengige variabelen, (n=828).

R?  Ustd. coef.  Ustd. coef. Std. coef. B? Sig.
Uavhengige B S.E
variabler
Modell 1: 536
Innagerende atferd 1. 520 .030 514 .000
klasse
Klassemiljo 1. klasse .000 .022 -.001 .982
Klassemiljo 2. klasse -.044 .019 -.097 024

Note: *Betaverdien for prediktoren, angir styrke pa prediktorens effekt pa R?
**% = Signifikant ved P-verdi<.001.
*. = Signifikant ved P-verdi>.005.

4.3.1 Estimat av endring justert for bakgrunnsvariabler

Jeg onsket & teste om klassemiljo har en kausal effekt pa innagerende atferd. Altsa om det er
en sammenheng mellom endringer 1 klassemiljo fra 1. til 2. klasse, og om det er en
sammenheng mellom denne endringen, og endringer i elevers innagerende atferd fra 1. til 2.
klasse. For & styrke estimeringen av sammenhengen mellom innagerende atferd og
klassemiljo, kontrollerte jeg for om sammenhengen kunne skyldes andre forklaringer. Dette
ble gjort, som beskrevet i tabell 6, ved & inkludere kovariater i modellene. Tabell 6
presenterer resultatene fra analysen der assosiasjonen mellom klassemiljo og innagerende
atferd er justert for kovariater. Etter at jeg inkluderte kovariatene i modellene, skjedde det en
liten ekning i R?, men ikke mye, kun fra 30-31%. Tabell 6 viser ogsa at klassemiljo 1. klasse
og klassemiljo 2. klasse er omtrent uforandret. Dette gir stotte for oppgavens hypotese 2:
Endring i klassemiljo forer til endring 1 innagerende atferd. Resultatene fra analysen indikerer
ogsa at endring 1 klassemiljo forer til endring 1 innagerende atferd uavhengig av barnets

kjonn, fodselskommune, etnisitet, fodselsar og foreldres utdanningsniva.

I tillegg til 4 justere for bakgrunnsvariabler om barna og deres foreldre, onsket jeg & se om
variablene «skolebytte» og «kontaktlerer-bytte» kunne vare alternative forklaringer pa
sammenhengen mellom innagerende atferd og klassemiljo for enkelte av barna 1 utvalget.

Dette ble gjort ved & inkludere variablene «skolebytte» og «kontaktlarer-bytte» som
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uavhengige variabler i modellen. Etter at disse to variablene ble inkludert i modellen, som
vist 1 Tabell 6, landet regresjonskoefisienten for variabelen «skolebytte» pa .101, som er en
del hagyere enn de andre kovariatene 1 modellen. Dette kan tyde pa at barna i utvalget som har

byttet skole 1 lopet av 1. og 2. klasse har vist mer innagerende atferd.

Tabell 6: Endringsanalyse med modell 2
Oppsummering av multippel linecer regresjonsanalyse med kontroll for kovariater og

konstruktet innagerende atferd 2. klasse som den avhengige variabelen (n=824).

R?  Ustd. coef. Ustd. Std. B2 Sig.
B coef. S.E

Uavhengige
variabler
Modell 2: 323
Innagerende atferd 542 .030 528 000"
1. kl.
Klassemiljo 1. k. -.008 .023 -.014 735
Klassemiljo 2. k. -.057 .020 -.123 .003"
Bamble -.011 018 -.021 S15
Porsgrunn -.019 .013 -.047 142
Skien -.017 017 -.033 292
Tinn -.048 .019 -.079 014
Fadselsar 2006 -.017 011 -.047 135
Fadselséar 2008 -.028 014 -.061 .050
Norden .066 .043 .045 125
Vest Europa -.088 .049 -.005 873
Ost Europa -.002 073 -.001 979
Nord-Amerika .032 145 .006 .824
Asia .025 .029 .025 396
Utdannelse mor -.002 .002 -.026 394
Kjonn 021 .010 .059 .045
Har barnet byttet 101 .050 .060 .044
skole (LIHA007)
Har barnet byttet .007 012 018 568
kontaktlerer
(LIHA008)

Note: *Betaverdien for prediktoren, angir styrke pa prediktorens effekt pa R?
**% = Signifikant ved P-verdi<.001.
*. = Signifikant ved P-verdi>.005.
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4.4 Estimat av klassemiljoets effekt pa barn med

lang/kort innagerende atferds historikk

Jeg testet om klassemiljo har ulik effekt pa barn med kortere/lengre historikk med
innagerende atferd ved hjelp av interaksjonsanalyse. Som fremstilt i tabell 7 viste resultatene
fra interaksjonsanalysen en indikasjon pé at det ikke er en sterk sammenheng mellom
klassemiljo og innagerende atferd for den gruppen barn som viste innagerende atferd i
barnehagen, altsa de som har lengre historikk med innagerende atferd. Det er imidlertid verdt
a nevne at utvalget er kuttet med omtrent 250 barn, etter at variabelen «innagerende atferd 1
barnehagen» ble inkludert i analysen. Det mangler altsé data for omtrent 250 barn som
mangler data fra enten barnehage eller skole. Tabellen viser likevel at det ikke er statte for at
denne modellen er forskjellig fra null. Dette betyr at det ikke er en signifikant sammenheng
mellom klassemiljo og barn med lang historikk med innagerende atferd. Med andre ord fant
jeg ingen stette for oppgavens hypotese 3: Endring i klassemilje har ulik effekt pd barn som
har vist innagerende atferd fra barnehagen og de som har vist innagerende atferd etter at de

startet pa skolen.
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Tabell 7: Interaksjonsanalyse
Oppsummering av multippel linecer regresjonsanalyse som viser interaksjonseffekter mellom
innagerende atferd i barnehagen og klassemiljo i 1. og 2. klasse, med innagerende atferd i

andreklasse som den avhengige variabelen (n=>536).

R?  ustd. coef. ustd. coef.  std. coef. Sig.
. B S.E

Uavhengige B8
variabler .031
Klassemiljo 1.kI. -.002 .029 -.004 .943
Klassemiljo 2.kl. .007 .149 164 .604
Innagerende atferd 515 .038 512 .0007
1. kI
Innagerende atferd x -.001 .001 -.346 472
klassemiljo 2. kl.
Innagerende atferd 368 423 317 385

barnehagen

Note: brukt sentrerte variabler.

aBetaverdien for prediktoren, angir styrke pé prediktorens effekt pa R>
**% = Signifikant ved P-verdi<.001.

*. = Signifikant ved P-verdi>.005.

4.5 Oppsummering

Oppsummert viser resultatene fra denne studien en sammenheng mellom innagerende atferd
og klassemiljo uavhengig av barnas kjenn, fodselsar, fedselskommune, etnisitet eller mors
utdanningsniva. Jeg fant ogsa stette for at endring i klassemiljo forer til endring 1 innagerende
atferd, eksempelvis nar klassemiljoet endrer seg til det negative gker forekomsten av
innagerende atferd blant elevene, og at nar klassemiljoet endrer seg til det positive, reduseres
forekomsten av innagerende atferd. Jeg fant derimot ingen stotte for at klassemiljo har ulik

effekt pd barn med lengre eller kortere historikk med innagerende atferd.
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S DROFTING

I dette kapittelet presenteres og dreftes sammenhengen mellom klassemiljo og elevers
innagerende atferd i 1. og 2. klasse. Mine hovedfunn, presentert i forrige kapittel, diskuteres 1
relasjon til oppgavens teoretiske bakgrunn (jf. kapittel 2). Forst presenteres en oppsummering
av studiens hovedfunn. Deretter har jeg valgt a strukturere kapittelet etter oppgavens tre
hypoteser: 1) Det er en sammenheng mellom klassemiljo og innagerende atferd i 1. og 2.
klasse, etter kontroll for design- og bakgrunnsvariabler, 2) Endring i klassemiljo forer til
endring 1 innagerende atferd og 3) Endring i klassemiljo har ulik effekt pd barn som har vist
innagerende atferd fra barnehagen og de som har vist atferden etter at de startet pa skolen.
Etter dette diskuteres ulike begrensninger ved studien. Dernest diskuteres mulige
implikasjoner, altsa hva studiens funn betyr for spesialpedagogisk praksis. Tilslutt

presenteres en kort konklusjon.
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5.1 Oppsummering av hovedfunn

Oppgavens forste hypotese er om det er sammenheng mellom klassemiljo og innagerende
atferd i 1. og 2. klasse, etter kontroll for design- og bakgrunnsvariabler. Gjennom ulike
statistiske analyseverktoy fant jeg stette for denne hypotesen. Det vil si at resultatene fra
studien indikerer at det er en sammenheng mellom innagerende atferd og klassemiljo
uavhengig av barnas kjenn, fadselsar, fedselskommune, etnisitet eller mors utdanningsniva.
Det at klassemiljoskalaen i studien maler lerer-elev relasjoner og elev-elev relasjoner som
indikatorer pa klassemiljo tyder pa at relasjoner er av avgjerende betydning for klassemiljo,

og derfor ogsé for elevers innagerende atferd.

Den andre hypotesen i oppgaven var at endring 1 klassemiljo forer til endring 1 innagerende
atferd. Resultatene fra de statistiske analysene gir stotte for denne hypotesen ogsa. Det betyr
at nar klassemiljoet 1 utvalget endret seg til det negative, okte forekomsten av innagerende
atferd blant elevene, og nar klassemiljoet endret seg til det positive minket forekomsten av
innagerende atferd. Altsa er bade klassemiljo og innagerende atferd dynamiske prosesser som
endrer seg over tid, og disse endringene kan synes a pavirke hverandre. Dette indikerer at for

a jobbe godt med de stille elevene ber lereren arbeide kontinuerlig med miljeet 1 klassen.

Jeg fant ingen stotte for oppgavens tredje og siste hypotese: Endring i klassemilje har ulik
effekt pa barn som har vist innagerende atferd fra barnehagen og de som har vist atferden
etter at de startet pa skolen. Dette funnet indikerer at klassemiljo har lik effekt pa barn med
lengre eller kortere historikk med innagerende atferd. Det kan tyde pa at lerere ber
tilrettelegge klassemiljoet for barn med innagerende atferd uavhengig av hvor lenge de har

vist atferden.
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5.2 Sammenhengen mellom klassemiljo og innagerende

atferd

Resultatene fra denne studien viser en sammenheng mellom klassemiljo og innagerende
atferd i bade 1. klasse og 2. klasse, uavhengig av bakgrunnsvariablene kjonn,
fodselskommune, fodselsar, etnisitet og mors utdanningsniva. Dette samsvarer med teorien
om at innagerende atferd kan vare et signal om at barnet ikke trives i klassemiljoet (Serlie &
Nordahl, 1998), gitt antagelsen om at analysene er kontrollerer for alle alternative hypoteser.
Funnene fra denne studien er dermed 1 trdd med den utbredte forstdelsen at atferdsvansker
oppstar 1 kryssningsfeltet mellom individ og milje (Ogden, 2015). I tillegg samsvarer
resultatene med tidligere forskning som har funnet sasmmenheng mellom klassemiljo og
innagerende atferd (Kvarme et al., 2017; 1. Lund, 2012; Ogden, 2015).

Mesteparten av tidligere forskning pa innagerende atferd 1 norsk skolekontekst har blitt
undersgkt gjennom intervjustudier i et kvalitativt design, som eksempelvis i I. Lund sin
forskning (2010). Det betyr at mye av eksisterende forskning gir kunnskap om
enkeltpersoners erfaringer og opplevelser ut fra det informanten har beskrevet til forskeren(e)
der og da, men gir lite kunnskap om generelle tendenser og sammenhenger (Dalen, 2011).
Denne studien er den forste kvantitative studien 1 Norge pa sammenhengen mellom
innagerende atferd og klassemiljo i 1. og 2. klasse pa barneskolen. Med andre ord kan
funnene fra denne undersekelsen bidra til & supplere tidligere forskning ved & gi kunnskap
om generelle tendenser og sammenhenger mellom klassemiljo og innagerende atferd de

forste drene pé skolen.

5.2.1 Det utslagsgivende klassemiljoet

Tidligere undersgkelser har vist at det ikke nedvendigvis er det at lerere ikke ser de stille
elevene, men at de er usikre pa om og hvordan de skal reagere pa de stille elevene (Ogden,
1995). Selv om innagerende atferd béde er tilnaermet like problematisk og utbredt som barn
som viser utagerende atferd (Heiervang et al., 2008; I. Lund, 2004), er det gjort {4 studier pa
innagerende atferd i skolekontekst 1 Norge (Berg, 2005; 1. Lund, 2012). Funnene fra denne
studien bekrefter ikke bare at innagerende atferd absolutt er et eksisterende fenomen i1 den
norske skolen, den viser ogsa at den innagerende atferden ser ut til & bli pavirket av
klassemiljoet og relasjonene bade mellom elever og laerere. I sd méte bidrar funnene til viktig
kunnskap: de understreker potensialet som kan ligge 1 & fange opp elever med innagerende

atferd, og & jobbe med & skape et godt klassemilje. Videre kan det tenkes at dersom larere
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innhenter mer informasjon om hvordan elevene er utenfor skolekonteksten, vil det kunne
vare lettere & se sammenhengen mellom den stille atferden og klassemiljoet, altsa at atferden
er situasjonsbetinget. Dette samsvarer med litteratur vedrerende relasjonsarbeid i
klassemiljoet som 1 stor grad handler om at leerere bor forseke a se hele barnet, og vare

genuint interessert 1 elevenes interesser, tanker og opplevelser (Berg, 2005).

Datasettet 1 denne studien har malt klassemiljo med en skala som tar for seg lerer-elev
relasjoner og elev-elev relasjoner. Pa bakgrunn av dette mélet kan relasjoner 1 klasserommet
utgjere en potensiell prosess eller mekanisme som forklarer hvorfor det ble funnet en
sammenheng mellom klassemiljo og innagerende atferd 1 denne studien. Larer-elev
relasjoner og elev-elev relasjoner 1 klassemiljoet har betydelig innvirkning pé innagerende
atferd. Dette samsvarer med teorien om at innagerende atferd alltid er pavirket av relasjoner
og situasjoner (I. Lund, 2012). Denne studien skiller seg fra tidligere forskning pa
innagerende atferd ved at den ser pé klassemiljeets pavirkning pa de stille barna i1 de forste
skolearene. Pa bakgrunn av malene brukt i denne studien kan det antas at barnas alder kan
vare en potensiell forklaring pd innbyrdes sammenheng mellom innagerende barn og
klassemiljo. I 1. og 2. klasse er barn seks og syv ar gamle og har kanskje ikke etablert mange
nare relasjoner enda. Kanskje serlig barn med innagerende atferd som ofte er ensomme
(Rubin et al., 2006). Dette kan vere en del av forklaringen pad sammenhengen mellom
klassemiljo og innagerende atferd i 1. og 2. klasse. Klassemiljoet antas & vaere av stor
betydning for disse barna nettopp fordi de sannsynligvis ikke har s4 mange nare relasjoner
utenfor skolen pd dette alderstrinnet. Resultatene fra denne studien gir derfor nyttig kunnskap
om viktigheten av det relasjonelle aspektet ved klassemiljo for de stille barna 1 1. og 2. klasse

og dermed at de ber bli fanget opp tidlig i skolen.

Selv om innagerende atferd er like utbredt som utagerende atferd, omhandler majoriteten av
litteraturen pa tematikken atferdsvansker i1 skolen utagerende atferd (I. Lund, 2004). Da jeg
gjorde litteratursek fikk jeg langt flere treff pa studier som ser pa sammenhengen mellom
klassemiljo og utagerende atferd, enn klassemiljo og innagerende atferd. Det kan antas at det
er enklere for omgivelsene & se ssmmenhengen mellom utagerende atferd og klassemiljo.
Utagerende atferd blir nemlig ofte forklart med skolens krav til stillesitting og langvarig
konsentrasjon 1 klasserommet (Befring & Duesund, 2012). Innagerende atferd derimot blir
gjerne beskrevet som egenskaper hos individet relatert til psykiske helseplager som angst og
depresjon (I. Lund, 2012). I s méte kan det tenkes at skolen inntar en noe mer deterministisk

holdning, og kanskje forklarer innagerende atferd med at «han er bare sdnn». Dersom lerere
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har et slikt elevsyn, med utgangspunkt i «den medisinske modellen» (Tessebro, 2010), er det
forstaelig at man som larer tenker at klassemiljoet ikke spiller noen avgjerende rolle for de
stille barna. Resultatene fra denne studien viser imidlertid at det er en sammenheng mellom
negativt klassemiljo og forekomst av innagerende atferd. Dette samsvarer med teorien om at
atferd kan vere et utrykk for mistrivsel 1 klassemiljoet (Serlie & Nordahl, 1998). Det kan
derfor stilles spersmélstegn ved om det kan vere uheldig & ha et for individualistisk syn pa

innagerende atferd.

5.2.2 Krav og forventninger

Uoverensstemmelsen mellom skolens krav og forventninger og elevers evner og
forutsetninger kan fore til at skolen pa mange méter «produserer» atferdsvansker hos elevene
(Kokkersvold, 2014; Serlie & Nordahl, 1998). Resultatene mine kan stotte dette ved at det
synes & vare en signifikant sammenheng mellom klassemiljo og innagerende atferd. Med
andre ord kan klassemiljoet ha en kausal effekt pd innagerende atferd. Likevel, 1 diskusjonen
om atferdsvansker, er det en tendens til at skolen plasserer hovedarsaken til utfordringene hos
enkelteleven (Damsgaard & Kokkersvold, 2011). Det vil si at selv om den avvikende atferden
kan veare et resultat av urealistiske forventninger og krav fra skolens side, ender eleven opp
med & bli «syndebukken». Skolen blir ofte kritisert for & mangle et kritisk blikk pa egen
virksombhet (ibid.). Samtidig finnes det ingen fasitsvar for hvilke krav og forventninger som
ber stilles til elevene (Ogden, 2015). Dette betyr at hva som defineres som atferdsvansker blir
en skjennsmessig vurdering gjort av den enkelte laerer. Uten fastsatte retningslinjer er det
ikke vanskelig & forsté at lerere ikke alltid stiller adekvate krav og forventninger til alle
elevene sine. Ettersom krav og forventninger ser ut til & pavirke sarlig elever med
innagerende atferd, noe som synliggjer viktigheten av a strekke seg etter & tilpasse dette til

elevenes forutsetninger.
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5.3 Endring i klassemiljo og endring i innagerende atferd

Tidligere forskning pd innagerende atferd i1 skolen er som nevnt ofte mélt pa samme tidspunkt
gjennom kvalitative intervjuer, som forskningen til I. Lund (2010). Analyser med variabler
malt & samme tidspunkt er ikke egnet for & studere kausale forhold fordi de ikke maler
endring og utvikling over tid (L. Cohen et al., 2000). I denne studien ensket jeg & underseke
om klassemiljo kan ha en kausal effekt pa innagerende atferd. Jeg gjorde derfor en
endringsanalyse der jeg testet endring over ett ar (fra 1. klasse til 2. klasse), noe som dermed
er en strengere test av en kausal sammenheng enn analyser med mal fra samme tidspunkt.
Funnene fra endringsanalysen 1 denne studien viser at bedring 1 klassemiljo forer til mindre
innagerende atferd. Dette indikerer at dersom de stille elevene ikke blir utsatt for et positivt
klassemiljo kan dette forsterke deres innagerende atferd. Det tyder ogsa pa at dersom de ikke
blir utsatt for et negativt klassemiljo kan den innagerende atferden avta. Funnene fra denne
studien har dermed neermet seg en kausal fortolkning, gitt at alle konfunderende
bakgrunnsvariabler er kontrollert, ettersom de sier noe om hva som skjer med barn som
utsettes for en form for behandling, og hva som kunne ha skjedd med de samme barna uten

denne behandlingen (Miller et al., 2016).

5.3.1 Foranderlig tilstand

Resultatene fra denne studien viser at endring 1 klassemiljo er assosiert med endring 1 elevers
innagerende atferd, og motsatt med en positiv endring. Eksempelvis vil en negativ endring 1
klassemiljo fore til mer innagerende atferd. Det blir hevdet at dersom en elev endrer atferd og
plutselig viser mer innagerende atferd enn det har gjort tidligere, kan dette vare et faresignal
som indikerer at barnet trenger ekstra oppfelging (Kvarme et al., 2017). I lys av denne
studiens resultater kan det tenkes at en slik plutselig endring hos eleven kan ha sammenheng
med endring 1 klassemiljoet. P4 den ene side kan det tenkes at tett oppfelging i en slik periode
vil komme barnet til gode. P4 den annen side er det mulig & anta at en risiko ved dette er at
barnet ikke blir fulgt opp nar det tilsynelatende gér bra. Det kan tenkes at endringen 1 atferd
skyldes at barnet har utviklet mer alvorlig innagerende atferd, eller vist forbedring ved det har
vokst av seg de innagerende vanskene. Kan hende er endringen et utrykk for en «naturlig»
variasjon i den innagerende atferden som henger sammen med klassemiljoet og relasjonene
barnet omgis av. Det kan synes at faren ved a se endringene 1 atferden som et tegn pa at
barnet gér inn 1 eller ut av tilstanden, er at man risikerer 4 feiltolke en atferd som er 1 naturlig
endring 1 samspill med endringer 1 miljoet. At barnet har en god dag utelukker ikke at

vanskene var til stede 1 gér, eller at de vil vise seg igjen 1 morgen. Pa bakgrunn av dette er det
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mulig & hevde at tilretteleggingen av klassemiljoet for barn med innagerende atferd ber vere
konsistent, selv om den innagerende atferden er inkonsistent. Resultatene fra denne studien
indikerer ogsé at et aktivt arbeid med klassemiljeet gjennom et &r kan ha positive
konsekvenser for elever med innagerende atferd, noe som viser viktigheten av arbeid for a

styrke klassemiljoet.

5.3.2 En heterogen gruppe

Noen av de viktigste funnene fra denne studien tyder pa at endring 1 klassemiljo til det
negative forer til en gkning i elevers innagerende atferd, og at endringer 1 klassemiljoet til det
positive forer til en redusering i elevers innagerende atferd. Dette samsvarer med teorien om
at klassemiljo kan vere bade en beskyttende faktor og en risikofaktor for utvikling av
atferdsvansker (Befring & Duesund, 2012). Samtidig fremgér det av teori at for barn med
atferdsvansker er det individuelt hva som fungerer som risiko og beskyttelsesfaktorer
(Damsgaard & Kokkersvold, 2011). De stille elevene er en heterogen gruppe bestdende av
ulike individer (Kvarme et al., 2017; I. Lund, 2012). Det betyr at det som fungerer som et
positivt klassemilje for et barn med innagerende atferd, kan fungere som et negativt
klassemiljo for et annet barn med innagerende atferd. Dermed er det mulig & anta at det vil
vare uheldig dersom lerere definerer klassemiljoet som positivt, og dermed tenker de har
tilrettelagt for de stille elevene. Det kan derfor vare nedvendig for lerere & se klassemiljoet i

lys av enkeltindividet, framfor & ha en «oppskrift» pa et godt milje som skal fungere for alle.

Videre kan det tenkes dersom lareren vurderer at klassemiljoet har endret seg til det positive,
men eleven fortsatt viser stor grad av innagerende atferd, kan det vaere lett & tilskrive atferden
som egenskaper ved barnet. Pa den ene side kan dette vare en feilvurdering ettersom hva
som utgjer et positivt klassemilje vil variere individuelt fra barn til barn. P4 den annen side
kan det vaere at barnet viser innagerende atferd uavhengig av klassemiljoet, ettersom
innagerende atferd ogsa har en biologisk komponent (Rubin et al., 2009; Walker &
Henderson, 2012). Samtidig — til tross for at disse barna kan vare genetisk sdrbare for &
utvikle innagerende atferd, er denne atferden alltid pavirket av miljo (I. Lund, 2012). I tillegg
blir det hevdet at miljoet kan pavirke hvilke latente genetiske disposisjoner som kommer til
uttrykk (Befring, 2014). Séledes vil det aldri veere uvesentlig & se pd hvordan klassemiljoet

fungerer.
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5.3.3 Sosial kompetanse

Ifolge litteraturen har elever som viser innagerende atferd ofte mangelfull sosial kompetanse,
serlig den sosiale ferdigheten «selvhevdelse» (Ogden, 2015). Det betyr at de kan streve med
a hevde egne meninger, og std opp for seg selv, og har lett for & vise en tilbaketrukket atferd
(I. Lund, 2012). Et hovedfunn fra denne studien er at positiv endring i klassemiljeet, med en
okning 1 positive relasjoner, forer til en redusering 1 innagerende atferd hos elevene, og
motsatt med en negativ endring 1 klassemiljo og negative relasjoner. Pa den ene side kan det
tenkes at et darlig klassemilje kan fore til svakere selvhevdelsesferdigheter hos barn med
innagerende atferd. I et konfliktfylt klassemiljo med negative elev-elev og larer-elev
relasjoner er det ikke utenkelig at barn med innagerende atferd vil streve mer med & hevde
egne meninger. Samtidig kan det tenkes at en elev med innagerende atferd ogsa vil streve
med selvhevdelse 1 et positivt klassemiljo der alle i1 klassen er gode venner, dersom eleven
ikke er inkludert 1 dette positive klassemiljoet. Derfor er det vanskelig a trekke noen

slutninger pd dette omrddet pd bakgrunn av mitt datamateriale.

5.3.4 Trygghet

Resultatene fra denne studien viser som nevnt at negative endringer 1 klassemiljo kan fore til
mer innagerende atferd, og positive endringer 1 klassemiljoet forer til mindre innagerende
atferd. Dette kan sees 1 ssmmenheng med teorien om at dersom elever som viser innagerende
atferd opplever trygghet 1 klasserommet gker dette sannsynligheten for at de blir tilgengelige
for leering, og ter a si ifra dersom noe er uklart eller utfordrende (I. Lund, 2012). I lys av dette
gir det mening 4 forstd innagerende atferd som en form for lerevanske, noe som ogsa
resonerer med den rddende oppfatningen innenfor det spesialpedagogiske fagfeltet om at
utrygghet kan fore til mindre kapasitet for lering. I opplaringsloven star det skrevet at alle
elever har rett pé et trygt og godt klassemiljo (Oppleringslova, 1998b, § 9A-2). Dersom
eleven sier at klassemiljoet ikke er trygt skal skolen sa langt det er mulig, serge for at eleven
far et trygt klassemiljo (ibid.). Eleven sitter altsa pd definisjonsmakten over hva trygghet er,
noe som er individuelt for den enkelte eleven (Kvarme et al., 2017). Det kan bli en utfordring
nar de som skal definere hva trygghet er, kanskje ikke tor a utrykke seg pa grunn av
innagerende vansker (I. Lund, 2012). I s mate blir det de som roper haoyest som far dekket
behovet for trygghet, nar kanskje nettopp de barna som ikke klarer & si ifra er de som trenger
dette mest. En annen mate a se det pé er at elever med innagerende atferd ofte innordner seg
klassemiljeets normer pé en tilsynelatende positiv mate (Befring & Duesund, 2012). Pa den
maten kan de vere «dyktige» pa a prove & handtere utfordringer pa egenhdnd, og & ikke kreve

mye hjelp og oppmerksomhet fra lereren. P4 den annen side kan det tenkes at denne
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dyktigheten blir en slags «straffy» som gjor at de ikke fir den stotten og tryggingen de har

behov for.

Et annet interessant funn fra mine undersegkelser er at barna som hadde byttet skole 1 lopet av
1. og 2. klasse hadde sterre sannsynlighet for a vise innagerende atferd. Dette kan bekrefte
teorien om at barn med innagerende atferd kan vise utrygghet og engstelse i forbindelse med
nye og ukjente situasjoner (I. Lund, 2004). Nye og ukjente situasjoner kan omhandle nye
relasjoner til voksne og medelever, ny struktur pa skoledagen eller nye fysiske
rammebetingelser. P4 den ene side kan dette bety at skolebytte kan fore til mer engstelse. Pa
den annen side kan det ogsa bety at de barna som viser innagerende atferd har lett for & bytte

skole, muligens som en konsekvens av at de ikke trives 1 klassemiljoet.

5.3.5 Relasjoner og vennskap

Innagerende atferd hos elever pavirkes av relasjonen de har til menneskene rundt seg (1.
Lund, 2012). Resultatene fra denne studien viser at innagerende atferd endrer seg over tid fra
1. klasse til 2. klasse med en Pearsons » pa .526. Det vil si at ca 25% av variansen 1 2. klasse
er forklart av 1. klasse. En metodologisk utfordring ved dette resultatet er at endringen kan
skyldes en naturlig vekst og modning, da det ble forsket pa barn over tid (T. Lund, 2002).
Likevel er det grunn til & tro at klassemiljeet pavirket endringen, 1 og med at innagerende
atferd er situasjonsbetinget (I. Lund, 2012). Det betyr at man ikke kan se den innagerende
atferden isolert fra situasjonen den oppstar i. Funnet mitt stotter ogsa teorien om at
innagerende atferd er en dynamisk tilstand som endrer seg og viser seg ulikt i ulike
konktester (Greene, 2011; Kvarme et al., 2017; 1. Lund, 2012).

Vennskap er et sentralt stikkord 1 relasjonsbygging mellom elevene, og handler 1 hovedsak
om folelsen av tilherighet og & bli anerkjent for den man er (Ogden, 2015). Elever som viser
innagerende atferd strever med & etablere vennskap (Nyborg & Mjelve, 2017). Tidligere
forskning har funnet at de stille barna er ensomme barn med fa eller ingen venner (Rubin et
al., 2006). De er ofte upopulere og lite aksepterte blant de andre elevene 1 klassen (Kingery
et al., 2010; Rubin et al., 1993). I lys av resultatene mine om at en gkning 1 positive relasjoner
1 klassemiljoet forer til mindre innagerende atferd, er det ikke urimelig & anta at det finnes
potensiale for & utnytte klassemiljoet for a jobbe forebyggende med hensyn til innagerende
atferd og ensomhet. Kan hende vil lerere, dersom det jobbes med relasjoner i klassen i 1. og
2. klasse, kunne bidra til & forhindre at elever med innagerende atferd blir stdende utenfor

klassemiljeet og uten venner. Vennskap pavirker selvtillit og psykisk helse (Hartup &
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Stevens, 1999). Det betyr at et godt klassemiljo som danner grobunn for utvikling av
vennskap, kan bidra til & styrke selvtilliten og de psykiske helseplagene hos barn med
innagerende atferd. Resultatene mine viser ogsa at et klassemiljo med negative relasjoner
bidrar til & oke omfanget av innagerende atferd. Basert pa disse funnene er det mulig &
problematisere om det kanskje er det negative klassemiljeet som gjor at elever med
innagerende atferd blir mindre populare og aksepterte av medlever, 1 storre grad enn de

innagerende vanskene 1 seg selv.

5.4 Elever som har vist innagerende atferd siden

barnehagen

5.4.1 Varighet og alvorlighet

Elever med innagerende atferd er ikke en homogen gruppe, og vanskene varierer fra barn til
barn med tanke pé alvorlighet og hvor lenge de varer (Ogden, 1987). Noen barn kan vise
innagerende atferd i enkelte perioder 1 livet, og etter hvert vokse det av seg, mens andre kan
ha vedvarende vansker (ibid.). De barna som viser vedvarende innagerende atferd, har ofte
mer gjennomgripende vansker som kan fi negative konsekvenser pa sikt (ibid.). Dette betyr
at varighet og alvorlighet henger tett sammen, og at barn som har vist innagerende atferd over
en lengre periode er en mer utsatt gruppe. Noe overraskende ga resultatene fra denne studien
ingen stotte for oppgavens hypotese 3: Endring i klassemiljo har ulik effekt pa barn som har
vist innagerende atferd fra barnehagen og de som har vist atferden etter at de startet pa
skolen. Jeg fant altsd lite stotte for at sammenhengen mellom klassemilje og innagerende
atferd er sterkere for barn som har mer kroniske nivéder av innagerende atferd. Pa den ene side
kan dette tolkes som at klassemiljoet ikke har sterre effekt pd barn med alvorlige innagerende
atferd, enn for barn med mindre alvorlig innagerende atferd. Pa den annen side kan det
handle om at klassemiljoet har like stor effekt pa begge gruppene. Dette kan bety at lereren
ber tilrettelegge klassemiljoet for begge gruppene uavhengig av atferdens varighet. Med
andre ord anse elever med innagerende atferd som én gruppe med spesielle behov for et

tilrettelagt klassemiljo.
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5.4.2 Tidlig innsats

Funnene fra denne studien indikerer at dersom det ikke arbeides for et positivt klassemiljo
med gode relasjoner, kan dette resultere 1 mer innagerende atferd hos elever. Altsé viser det
betydningen av & jobbe med klassemiljo for & forebygge utvikling av innagerende atferd.
Denne studiens resultater synes dermed & samsvare med teorien om at for a forebygge en
skjevutvikling hos elever ber innsatsen settes inn sa tidlig som mulig (Ogden, 2015).
Ettersom innagerende atferd hos barn kan vise seg fra de er to til fire ar gamle (I. Lund,
2012), kan det vaere nyttig om larere som skal ta imot en ny 1. klasse innhenter informasjon
om barna fra barnehagen. Det blir hevdet at det er mer utfordrende & forebygge enn &
avhjelpe atferdsvansker, nr disse har fatt tid til & manifestere seg i barnet (Moen, 2011).
Likevel er det en tendens til at forskolelerere inntar en vente-og-se holdning til barn med
innagerende atferd der man avventer og ser om vanskene gar over av seg (Ogden, 2015).
Grunnen til dette kan vare at man ikke ensker & sykeliggjore tilsynelatende «normale» barn.
P& den ene side er denne tankegangen i trdd med det systemteoretiske perspektivet som tar
avstand fra en sykdom-og diagnoseorientert holdning til barn med atferdsvansker (Tossebro,
2010). P4 den andre siden kan det hende at barnet kunne utvikle alvorlig innagerende atferd
som kunne vert forhindret med tidlig hjelp. I s& mate vil en vente-og-se- holdning kunne
bidra til at atferdsvanskene far rom til & utfolde seg, noe som kan gi langvarige negative

konsekvenser for barnet.
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5.5 Studiens begrensninger

Det er flere begrensninger ved denne studien. En faktor som ber tas med 1 betraktning nar det
gjelder studiens begrepsvaliditet er at informantene er barnas lerere og ikke barna selv.
Begrepsvaliditet omhandler at vi maler det begrepet vi ensker & méle (T. Lund, 2002).
Larerperspektivet pa atferdsvansker i klassen er viktig for hvordan laererne opplever sin
arbeidssituasjon og elevenes atferd som en del av den (Serlie & Ogden, 2014). Samtidig ma
leerernes rapporteringer betraktes som et filter som elevenes atferd betraktes gjennom (ibid.).
Hvilke forventninger, normer og toleransegrenser laerere har, vil pavirke hva de observerer og
rapporterer (Ogden, 2003). Omfanget av atferdsvansker pavirkes av hvordan man definerer
og hvem man sper (Ogden, 2015), noe som kan gjere at forekomsten av innagerende atferd
malt i denne studien kan veare bade underrapportert og overrapportert, alt etter laererens

subjektive toleransegrense.

En utfordring vedrerende begrepsvaliditeten i denne studien er verdt & ta med 1 betraktning.
Jeg testet om klassemiljo har ulik effekt pa barn som har vist innagerende atferd siden
barnehagen, og de som viste vanskene etter at det startet pd skolen. Utfordringen med dette
kan veare at de barna som ikke viste innagerende atferd for skolen, kan ha hatt innagerende
atferd siden barnehagen, men at de ikke ble registrert av omgivelsene for senere. Det blir
nemlig papekt at selv om barn kan ha vist kjennetegn pa innagerende atferd siden
smabarnsalder, blir de ofte ikke synlige for omgivelsene for etter de starter pa skolen
(Befring, 2014).

Dette er ogsa mulig & problematisere selve vurderingen av innagerende atferd ettersom det
ikke er en statisk tilstand (I. Lund, 2012). Da kan det stilles spersmal ved hvordan lerere kan
vite om variasjonen i varighet og alvorlighet skyldes at innagerende atferd i seg selv varierer,
eller om denne variasjonen er utrykk for to ulike grupper barn med innagerende atferd: de
med vedvarende og alvorlige vansker og de med moderate og periodevise vansker. Dette kan
sees 1 sammenheng med at innagerende atferd er et konstruert begrep om en indre tilstand, og
er ikke et objekt man kan ta og fole pa (Kleven et al., 2011). I tillegg til at all form for atferd i
prinsippet er umalbare storrelser (ibid.), har elever med innagerende atferd vanskelig for &
sette ord pa indre tanker og felelser (I. Lund, 2012). Ut 1 fra dette er det mulig a tenke at
innagerende atferd kan bli en slags dobbel usynlighet som kan skape utfordringer for lerere

med hensyn til & vurdere alvorligheten og kronisiteten til barn med innagerende atferd.
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Alternative ikke-observerte faktorer kan vaere en begrensning ved denne studien som gjor at
jeg kan ha funnet en sammenheng som ikke er kausal. En potensiell forklaring pa resultatene
kan altsd vaere at det er andre alternative forklaringer pd sammenhengen mellom klassemiljo
og innagerende atferd enn de kovariatene jeg har testet for. Eksempler pé slike alternative
ikke-observerte forklaringer kan vere faktorer assosiert med forhold i familiene til barna,

som ogsa assosierer med hvilken klasse barna gar i og hvordan de har det.

En begrensning ved denne studien hva gjelder indre validitet kan vere utfordringen med &
vurdere hva som forer til hva, altsd «retningsproblemet» (T. Lund, 2002). Det betyr at en
alternativ kausal forklaring pd sammenhengen mellom klassemiljo og innagerende atferd kan
vare at innagerende atferd pavirker klassemiljoet og ikke motsatt. I sa fall er det en mulighet
for at studiens resultater kan ha en reversert kausalitet. P4 den ene side er dette lite sannsynlig
ut fra teorien om at elever med innagerende atferd ofte har mangelfulle
selvhevdelsesferdigheter, noe som er en vesentlig ferdighet for a4 kunne pavirke omgivelsene
sine (Ogden, 2015). Pa den annen siden kan det hende de stille elevene pavirker klassemiljoet
ubevisst ved at de har en tilbaketrukket og avvisende atferd (I. Lund, 2012). Det er imidlertid
godt dokumentert at klassemiljoet pavirker elever med innagerende atferd (I. Lund, 2012;
Nyborg & Mjelve, 2017; Ogden, 2015) noe som gir grunnlag for & tro at resultatene fra denne

studien viser at klassemiljo har sterre kausal effekt pa innagerende atferd enn motsatt.

En faktor nar det gjelder bias er at barnehagedataene jeg har brukt i analysen har missing data
pa omtrent 250 av barna. Jeg brukte «listwise deletion» som metode for & handtere disse
missing dataene. Det betyr at jeg ikke har undersegkt om barna som viste innagerende atferd i
barnehagen hadde sterre sannsynlighet for & mangle data pa skolen. Altsa kan det vare en
selektert gruppe som ikke har data pa enkelte tidspunkter. Ettersom jeg ikke har fatt testet
dette er det en mulighet for at det kan vere en systematikk i1 hvilke barn som har skoledata og
hvilke barn som har barnehagedata, noe som potensielt kan det gi skjeve estimater. Jeg har

imidlertid mye data totalt i analysene, og felgelig god styrke for effektene jeg har funnet.

Nar det gjelder oppgavens teoretiske forankring har jeg basert meg hovedsakelig pa norske
kilder. Dette kan vare en begrensning for studien fordi det kan vere vanskelig & overfore
resultatene til internasjonale skolekontekster, og jeg kan ha gatt glipp av relevante funn fra
utlandet det kunne veert interessant a drefte opp mot mine egne. Det skal likevel nevnes at jeg
ikke gjorde en avgrensning pa 4 kun se pd norsk litteratur, s enkelte kilder fra andre land er

ogsa inkludert. Jeg gjorde imidlertid et valg om a primeert basere meg pa litteratur som
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bygger pa norsk kontekst, ettersom det er mitt studieomride. Den teoretiske begrensingen
min gjor ogsd at resultatene er mer anvendelige 1 den norske skolekonteksten, noe som er
verdifullt med tanke pa at innagerende atferd er et understudert fenomen i norsk
skoleforskning (Berg, 2005; I. Lund, 2012). Det er ogsé verdt & nevne at nar det gjelder valg
av norsk litteratur, kunne jeg med fordel inkludert noe mer originalkilder pd temaet psykisk
helse, eksempelvis Evalill Belstad Karevold sin forskning. Hennes studie om innagerende
atferd og temperament (Karevold, Coplan, Stoolmiller, & Mathiesen, 2011) kunne vert et
interessant tilskudd til diskusjonen om innagerende atferd. Litteraturen som oppgaven baserer
seg pé er 1 hovedsak ment a vaere en del av den spesialpedagogiske samtalen eller diskursen,
noe som har vert et bevisst valg, men som samtidig kan gjere studien noe begrenset med

hensyn til hvilke kontekster den er gyldig 1.

For videre forskning kunne det vart interessant & inkludere variabelen «skolefaglige
prestasjoner» 1 de statistiske analysene for & se om denne variabelen kan vere en moderator
pa effekten av klassemiljo pd innagerende atferd. Enkelte mener at innagerende atferd er en
form for lerevanske (Greene, 2011), mens andre mener at de stille barna ikke har
mangelfulle kognitive ferdigheter, men at engstelse og utrygghet i miljoet blir et hinder for
leering (I. Lund, 2012). Uansett hva som legges til grunn kan det se ut som de stille barna ofte
strever faglig pd skolen. Av den grunn kunne det vert nyttig a studere sammenhengen

mellom klassemiljo, skolefaglige prestasjoner og innagerende atferd.
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5.6 Spesialpedagogiske implikasjoner

Funnene fra denne studien kan utgjere et viktig bidrag til norsk skoleforskning av flere
grunner. For det forste viser hovedfunnene at det er en sammenheng mellom klassemiljo og
innagerende atferd hos elever fra 1. til 2. klasse. Dette indikerer at det er av vesentlig
betydning hvordan klassemiljeet fungerer, ettersom klassemiljoet kan pavirke de stille barna.
Serlig fordi den stille atferden kan vare et utrykk for alvorlige psykiske helseplager som er
et hinder for lering og utvikling (I. Lund, 2012). Funnene er derfor av serlig
spesialpedagogisk relevans, ettersom spesialpedagogikk handler om 4 legge til rette for
leering og utvikling for barn med spesielle behov (Tangen, 2012). For det andre kan
resultatene vaere med pa a fylle det relativt store kunnskapshullet vedrerende det stille
atferdsutrykket 1 skolen (Berg, 2005; 1. Lund, 2012). Vi har nd lart at lerere ofte er usikre pa
om og hvordan de skal reagere pa de stille barna (Ogden, 2015). Resultatene fra denne
studien kan bidra til ekt kunnskap hos lerere 1 den forstand at de kan redusere usikkerheten
nar det gjelder om leerere skal reagere pa den stille atferden, eller om det er en atferd som
ikke trengs & vies mye oppmerksomhet. P4 bakgrunn av denne studiens funn er det rimelig &
konkludere med at lerere bor reagere pa innagerende atferd, og at denne atferden ber vies
oppmerksomhet. Funnene 1 seg selv sier imidlertid lite om Avordan laerere ber reagere pa
atferden, altsd hvilke tiltak som ber settes inn, men viser at det er en klar sammenheng
mellom klassemiljo og dens innvirkning pa innagerende adferd. Med bakgrunn 1 dette gir

resultatene et grunnlag for fremtidig forskning rundt tiltak for de stille elevene 1 skolen.

Til tross for at innagerende atferd er omtrent like vanlig som utagerende atferd, blir de stille
barna sjeldent fanget opp i skolen (Heiervang et al., 2008; I. Lund, 2004, 2012). Samtidig er
det som nevnt gjort {4 studier pa innagerende atferd 1 skolekontekst 1 Norge (Berg, 2005; 1.
Lund, 2012). Det indikerer at selv om forskning tyder pa at innagerende og utagerende atferd
er like utbredt, og like alvorlig, er det ikke blitt etablert som en «sannhet» 1 det norske
skolesystemet forelapig. For den ujevne prioriteringen av utagerende og innagerende atferd
handler ikke om at omfanget er ulikt. Det kan derimot handle om en kunnskapsmangel pa det
stille atferdsutrykket (Ogden, 2015). Det blir hevdet at innagerende atferd foregar inne i
barnet (Javo, 2010), og dermed blir mindre synlig for omgivelsene. I s& mate kan mangelen
pa kunnskap vare et vesentlig problem med tanke pa & identifisere disse barna. Pa den annen
side er det mulig & problematisere om atferden ikke egentlig er s usynlig, men at
kunnskapsmangelen gjor at vi ikke har nok erfaring med & se pd den stille atferden som et

utrykk for utfordringer.
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Resultatene fra denne studien tyder pé at klassemiljo har en kausal effekt pa innagerende
atferd. Samtidig viser teori at skolen ofte har en tendens til & forklare atferdsvansker med
individuelle kjennetegn hos elevene i stedet for & se pa hvordan skolen fungerer (Damsgaard
& Kokkersvold, 2011). I lys av funnene mine kan det argumenteres for at skolen vil vaere mer
tjent med & se atferdsvansker mer i et systemperspektiv og mindre i et individperspektiv.
Samtidig er det utfordrende & definere atferdsvansker, ettersom det er problematisk & beskrive
allmennaksepterte krav og forventninger til hvordan barn skal oppfere seg (Ogden, 2015).
Det betyr at det ikke finnes noen fasitsvar for hvilke krav og forventninger som ber settes til
elevene, og hva som defineres som atferdsvansker blir en skjennsmessig vurdering hos den
enkelte lerer. Det kan tenkes at dette er utfordrende for lereren. Ettersom det ikke finnes
noen fasitsvar, er det ikke vanskelig a forsté at lerere ikke alltid stiller adekvate krav og
forventninger til alle elevene sine. Samtidig er krav og forventninger noe som ser ut til a
pavirke sarlig elever med innagerende atferd, noe som synliggjer viktigheten av a strekke

seg etter a tilpasse dette til elevenes forutsetninger.

5.7 Konklusjon

Oppsummert viser funnene fra denne studien en signifikant sammenheng mellom
innagerende atferd og klassemiljo i 1. og 2. klasse etter kontroll for design- og
bakgrunnsvariabler. P4 bakgrunn av mélene jeg benyttet 1 analysene er det rimelig &
konkludere med at det relasjonelle aspektet ved klassemiljoet er av avgjerende betydning for
elevers innagerende atferd de forste skolearene. Det betyr at de stille elevene har behov for et
klassemiljeo med gode laerer-elev relasjoner og elev-elev relasjoner. Et annet funn fra denne
studien indikerer at positive endring 1 klassemiljo forer til positive endring 1 elevers
innagerende atferd, og motsatt med negative endringer. Ettersom verken klassemiljo eller
innagerende atferd er statiske tilstander, men i1 konstant endring, ber lerere jobbe
kontinuerlig med klassemiljeet. Det tredje hovedfunnet fra denne studien viser at
klassemiljoet ikke har ulik pavirkningskraft pd barn med kortere eller lengre historie med
innagerende atferd. Det betyr ikke nadvendigvis at alvorlighetsgraden av den innagerende
atferden er av liten betydning, men at klassemiljoet har like stor effekt pa begge gruppene.
Dette indikerer at uavhengig av hvor lenge barna har vist innagerende atferd, vil det vere

fordelaktig for de stille elevene dersom laerere arbeider aktivt med & styrke klassemiljoet.
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6 AVSLUTNING

Denne oppgaven har belyst problemstillingen: Er det en sammenheng mellom klassemiljo og
elevers innagerende atferd i 1. og 2. klasse pa barneskolen? Studiens empiriske datamateriale
bestar av data pd omtrent 1000 barn og deres klassemiljg, mélt pa to tidspunkter (1. og 2.
klasse), samlet inn av forskningsprosjektet Barns Sosiale Utvikling ved Nasjonalt

Utviklingssenter for Barn og Unge.

Det er en utbredt oppfatning at «de stille barnax» trives med a vere stille (I. Lund, 2012).
Dette gjelder noen barn, men langt fra alle — ikke de barna der den innagerende atferden er et
utrykk for at de har det vanskelig (Kvarme et al., 2017; 1. Lund, 2012). I disse tilfellene er
innagerende atferd et hinder for lering og utvikling, og flere mener en slik atferdsvanske er &
betrakte som en lerevanske (Greene, 2011). Det kan vaere uheldig dersom larere ser de stille
elevene som en homogen gruppe, nér de er en heterogen gruppe bestdende av ulike individer
med ulike utfordringer og behov (Kvarme et al., 2017; 1. Lund, 2012). Til tross for at det kan
veaere fristende & slé seg til ro med at de stille elevene jo klarer seg bra pa skolen, er en
eventuell slik holdning mulig a kalle en ansvarsfraskrivelse fra skolens side. Det kan vaere
mer fruktbart & underseke hva den stille atferden er et utrykk for, heller enn 4 anta at disse

elevene har det fint med a vere stille.

Hovedfunnene fra denne studien indikerer at det er en sammenheng mellom klassemiljo og
innagerende atferd. Det betyr at nér den stille atferden er et utrykk for at et barn har det
vanskelig, kan noe av det vare relatert til klassemiljoet. I tillegg peker funnene mot at det kan
arbeides med klassemiljoet rundt elever med innagerende atferd for & gi dem noe av den
stotten de har behov for. Dette er funn som er av relevans for feltet, da det blir hevdet at
spesialpedagogikk i stor grad handler om hva som kan gjeres i miljoet rundt barn med
spesielle behov (Morken, 2012). I min gjennomgang av teori kunne jeg ikke identifisere
litteratur som beskrev at det er et systematisk menster av sammenheng mellom endring i
klassemiljo og endring i elevers innagerende atferd. Denne studiens resultater kan
forhdpentligvis bidra til & gke kunnskap om elever som viser innagerende atferd de forste
skolearene, og pa den méiten synliggjere viktigheten av at innsats vedrerende barns psykiske

helse ber settes inn tidlig pa skolen.
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De senere arene har psykisk helse blitt et sentralt tema 1 den offentlige diskursen, og et
gjennomgéende begrep 1 nyere lereplaner og stortingsmeldinger (Kunnskapsdepartementet,
2018). Det er et paradoks at tidlig innsats vedrerende psykisk helse blir loftet frem som et
viktig satsningsomrade 1 skolen, samtidig som barn med innagerende atferd ofte ikke blir
fanget opp (I. Lund, 2012). Sarlig nar innagerende atferd kan vere utrykk for psykiske
helseplager som angst og depresjon (ibid.). Denne studien har vist at et negativt klassemiljo
kan fore til okt innagerende atferd hos elever, noe som skaper barrierer for lering og
utvikling, og at et positivt klassemiljo kan ha motsatt effekt. Innagerende atferd kan
assosieres med det & streve pa skolen og kan fere til bade psykososiale vansker og
leerevansker. Slik viser denne studien at klassemiljoet er av sarlig betydning for de «stille»
elevene, og at det er behov for mer forskning, kunnskap og synliggjering av fenomenet for &

kunne gi denne gruppen bedre lerings- og utviklingsvilkér.
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Vedlegg (1/6): REK Godkjenning

REGIONALE KOMITEER FOR MEDISINSK 0G HELSEFAGLIG FORSKNINGSETIKK

Q)REK

Region: Saksbehandler: Telefon: Vér dato: Vér referanse:
REK sor-gst Elin Evju Sagbakken 22845502 20.02.2019 2009/224/REK sor-ost
A
Deres dato: Deres referanse:
19.02.2019

Vér referanse ma oppgis ved alle henvendelser

Ane Nerde
Forskningsavdelingen
2009/224 Barns sosiale utvikling - fortsettelse

Forskningsansvarlig: Nasjonalt utviklingssenter for barn og unge AS (NUBU)
Prosjektleder: Ane Nerde

Vi viser til spknad om prosjektendring datert 19.02.2019 for ovennevnte forskningsprosjekt. Seknaden er
behandlet av sekretariatet REK sgr-gst pa fullmakt fra REK sgr-gst A, med hjemmel i helseforskningsloven
§11.

Vurdering

REK har vurdert fglgende endringer i prosjektet:

3 nye medarbeidere inngar i prosjektgruppen; Henrik Daae Zachrisson, Sine Juklergd Tollefrud og Kate
Margrethe Holden, alle fra Universitetet i Oslo.

Endringen omhandler to masteroppgaver ved Institutt for Spesialpedagogikk ved UiO som skal bruke
allerede innsamlede data fra prosjektet «Barns sosiale utvikling». Masteroppgavene bestar nye analyser av
allerede definerte problemstillinger beskrevet i den godkjente prosjektbeskrivelsen og tilhgrende
prosjektendringer.

REK har vurdert den omsgkte endringen og har ingen forskningsetiske innvendinger til de endringer som er
beskrevet i skjema for prosjektendring.

Vedtak

Komiteen godkjenner med hjemmel i helseforskningsloven § 11 annet ledd at prosjektet viderefgres i
samsvar med det som fremgér av sgknaden om prosjektendring.

Vi gjgr samtidig oppmerksom pa at etter ny personopplysningslov mé det ogsa foreligge et
behandlingsgrunnlag etter personvernforordningen. Det mé forankres i egen institusjon.

Dersom det skal gjgres ytterligere endringer i prosjektet i forhold til de opplysninger som er gitt i sgknaden,
ma prosjektleder sende ny endringsmelding til REK.

Av dokumentasjonshensyn skal opplysningene oppbevares i 5 ar etter prosjektslutt. Opplysningene skal
oppbevares avidentifisert, dvs. atskilt i en ngkkel- og en datafil. Opplysningene skal deretter slettes eller

Besoksadresse: Telefon: 22845511 All post og e-post som inngar i Kindly address all mail and e-mails to
Gullhaugveien 1-3, 0484 Oslo E-post: post@helseforskning.etikkom.no saksbehandlingen, bes adressert til REK  the Regional Ethics Committee, REK
Web: http://helseforskning.etikkom.no/ sor-ost og ikke til enkelte personer sor-ost, not to individual staff
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Vedlegg (2/6): NUBU Taushetserklaering

TAUSHETSERKLARING
for eksterne konsulenter / leverandeorer / studenter

WMﬁMQmASMMnﬁmmMQMM
opplysninger om helse og andre personlige forhold og Dersom jeg gjennom
m«m.mﬁmmmmﬂ&mmmmmmmlm
utlevere eller pd annen mite gjore tilgjengelig denne kunnskap for internt eller eksternt uvedkommende og
ikke benytte denne til andre formil enn de oppgaver jeg er palagt av NUBU.

Tanshetsplikten gjelder uten tidsbegrensning, eventuelt til NUBU har lost meg fra den.
Jeg har lest og forstitt taushetserklzringen og forplikter meg til 4 overholde den.

Jeg er ogsd kjent med taushetsbestemmelsene i forvaltningsloven § 13 nedenfor),
ms 15 og helseregisterloven § 17, qcm&mhmlﬂpﬂb

hcummumumm taushetsplikten kan m
m&mqoﬂhmm’v.n '

Oppdragsgiver / NUBU:
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Vedlegg (3/6): NUBU Databehandleravtale

’ H

Databehandieravtale

DATABEHANDLERAVTALE

Denne databehandleravtalen ("Databehandleravtalen”) er i dag inngtt mellom

(1) Nasjonalt utviklingssenter for barn og unge AS (NUBU) ("Beha
med adresse Essendrops gate 3, 0368 Oslo og organisasjonsnummer 985 638 187;

og

student Sine Juklerod Tollefsrud ("Databehandler”), med adresse Olav M. Troviks vei 6,
H315, 0864 Oslo; heretter ogsd benevnt som en "Part” og/eller "Partene".

1 BAKGRUNN OG FORMAL

Formilet med Databehandleravtalen er 4 regulere Partenes databehandling i forbindelse med
forskningsprosjektet «Bams sosiale utviklings (BONDS) heretter mlm
«Forskningsprosjektet» i Norge, som narmere angitt i Vedlegg 1.

Forskningsprosjektet er en longitudinell undersokelse med fokus pd utvikling
bompmbhmbumNomeﬁ:Gmlnederogﬂmhlogmedm
svar pa hvilken betydning den tidlige utviklingen og forhold «
mviklmgavmalkowe.uﬁd,ogw;m
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Vedlegg (4/6): Atferdsskala 1.-2. klasse

BONDS LMW
186 0 116 .

49 Bams Pe
Fire siffer, to bokstaver utvikling *) atferdssenteret

Sporreskjemaet inngdr i prosicktet Barns sosiale utvikling som eleven og hanshennes familie deltar i. J
Skjemaet fylles ut av kontaktlerer eller den lereren som kjenner eleven best. Foreldrene til barnet har gitt
( ’mmummu‘l'mm b 3 3 bt e I 1

g Noen av sporsmalene er noksd like. Det er likevel vikig at du svarer pd alle, og vi hiper dette gir greit.

T
§ et + 4 e
B 2
r ut y
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| hﬂmwmw«bunl’orhvmmsomb«hwﬂ !
siste 2 maneder, krysser du av for om beskrivelsen stemmer veldig bra eller ofte, om
 stemmer delvis eller noen ganger, eller om beskrivelsen ikke stemmer. Vennligst svar si g
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Vedlegg (5/6): Atferdsskala barnehagen

[] ) o
. < radssen ero ~ Barns r Intemasjonalt - : .
0o 2 sosiale ‘.= adopterte barns
.H',: ol Bars soiee ule %livg W tecttnsr ‘utvi krl ng ‘ sosn‘c u(vlk"ng
IE AL

kb axddes Tere Cguer .
Sbnedmsibaces, FusLoks cuds Yeprslaen, (3

Sperreskjema om barnets sosiale kompetanse
og atferd i barnehagen ved 4 ars alder

Sperreskjenaet skal fortrinnsvis fylles ut av den I[:vqusle'{mmrcr i bamehagen
som kjenner barne: best, Sperreskjemaest inngar | prasjcktet Bams sasiale
utvikiing - fortselfelse som barnenagen deltar i,

Kodenummer far skjemaet Utfyllingsdato (dd/mm/33a):
l ! | J J [ |(/ s Ter ¢ 2 bokstaver) ! ] J l
OM DEG SELVY
Kjonmn:
. O mMann [JKviine
Hva slags stilling har du? Hva slags utdanning har du?
[ Pedagogisk leder O Farskelel=-er
[JFerskalelaerar [] Spesialpedagog
[ styrer [ Leerer
L] redagogisk leder pa disp. [J Fagarbaider
[ Assistent O Annen:

[JSpesialpedagoy/stettepedagog

[J Annen:

@ Hvo-mange a- til sammen har cu aracidet | barnehzge? D] ar
Hvor mange manedsr har du hatl daglig kantaks mad dette barnst? I:]j manede-

Fylte du ul tilsvarende s<jema for dette barret da det var 2 ar?

e [nei [Jusikker
OM BARNEGRUPPEN

Hvor stor er deq gruppen som kan betraktes sam barnets gruppe? :D barn

Navn pé gruppen eller avdelirgen:
Laveste alder pd barna i denne gruppen Dj .
Hayeste zlder pd bama i denne grupper L—_]:I ar

Hvor mange av barna | denne gruppen har fulltidsplass D] barn
29846

m [ P




R o

Pt bl

BT IR LIRS (LA LN L SRS

o
;1 BARNETS ATFERD DE SISTE 2 MANEDENE
' i Nedenfor er en liste med wissgn sorm beskriver barn. For hvert utsagn som beskriver
1 barmel nd effer de siste 2 maneder, kiysser du av for orm beskrivelsen stemmer veldig
i bra eller ofte, om haskrivelsen stemmer delvis efler noen ganger, ciicr on
| beskrivalsen ikke stemmer. Vennligst svar <8 godi du kan p§ alie punktene, selv om noen
I ikke passcr o8 bamet, 3
UL v issessibibabibl WALL NI T Wi N g SR HEA R

M- conplefe Stemmer ikke Stemmer Stemmer

) (sd langt du  delvis eller veldig bra

vet) noen ganger cller ofte
:l.:r-qmerrer eller vordt (utaen me_disinsk arunn; ikke 7 O ' 7 D

ta med magesmerter cller hoAdep!ne} )

Oppfarer seq som yngre enn sin alder O ] O
. Unngar 3 se andre i oynene O O G
!;I_:}(; ;(igna;kl;gnk;;:e:ﬁt;eﬁe seg, vaere appmerksam lengre O O O
3. Kan ikke sitte stilie, er urolig elier hyperaktiv Are O O O
Thler ikke at ting Ikke or p& plass O O O
X Thler ikke § vente, vil 72 all med en gang #£.. O O B
Klenger pd voksre eller er for avtengiy \ O O (]
Acztisk eller umaotivert O O J
{ Slam mot dyr O O O
|~‘ 'f -:. Trassig B Oy O O D_
'+ Onsker mi oppfylles umiddelbart T O | a
* /| Odelegger sine egne ting A 0 O ad ad
ol "f Bdelegger ting sem tilhore- andre L | O O |
Degdrsmrier elier “orlapar seg | tankene sins O O |
{7 Vlydig O O O
Blir urolig ev enhver forendring i lesle -uliner O O O
fi rMobiber, plager clicr cr slem mot ancre ! O J O

Haon
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o | "IN |




Y o

26565

Stemmer ikke  Stemmer Stemmer

(s& langt du  delvis eller veldig bra

vet) noen ganger eller ofte
S\r;rer ikl; nar z;dre sn;kev Lil—han*,fh-enne & B D. - D— B —D
I.-.f‘f Har vanskelig for 3 falge rettlednirg A L O O O
) Ser kke ut til & ha skyldfolelse etter § aa gjort noe O O 0

! qalt ,' o
*S Forstyrrer andre barn 4. O O |
L7 Blir lett frustrert r_ . O a O
Blir lett saret 0 | O
' 57 kommer ofte i krangel Aou - O O
Biir for urolig nér atskilt fra foreldrene O O El
Hodepine (uten medisinsk wrunn) / O O O
"% si3r andre fe. O a |
& sader dyr eller meanesker uten 3 ville deé - O O O
Ser ulykkelig ut uten gad grunn O (H [l
Er ofto sint e O O u
Foler seq kvalm (uter med sinsk grunnj ] O O
Nervisse bevegelser aller rykninger | (| (|
Nervias, overfglsorn eller anspent | O O
43 Fullforer ikke oppyaver ,«L‘f £ O | O
' SiUralig, vimseto g O O O
[ G3r les £ andre fysisk 4. 2 o | O
IS I{.’E‘r]klcsset'e!ler har dirlig samordning av hevegelsene 0 O O
“*gine AL

"TN Straff ond-er ikke hans/hennes adferd ad O O (|
! 'r Skifter raskt fra en aktivitat til en annen pie O a O

N ] Kl =

>



(R o

Stemmer ikke Stemmer Stemmer
(34 langt du  delvis eller veldig bra
vet) neen ganger eller ofte

B O

Mekter & delta i aktiv lek

O

! ¢ {fUoppmerkscm, biir lett distrahers 4 %L
;"' Skriker mye
Virker lite motlageig far kos

Blir latt sjeqert eller flau

b . . . S

i Egeistisk eller vil ikke dele

.Vise" lice varme folelser far andre
Vise lite interesse for ting rundt seq

't/ Blir ikke likt av ancre barn

Vars!

Magesmerter eller kolikk {uten medisinsk grunn)

\ { Sta, mutt eller irricabel ‘." .

¥

Pluzselige forandrirguer i humgr eller lelelser

FLrter myea

Erter myz S,
wx>
| :‘., Raserianfall eller hissig cemytt x
<
For oppzatt av arcen cller renslighel
For redd clicr engstelig
W 1kke samarheidavilig o
Ulykkelig, trst eller deprimrert

BI'r appskaket av nye parsaner aller siluasjoner

i A O R 0 R A e R o U o R G R 2

Brekninger, kaster cpp {uten medisinsk grunn}

@€ G3r sin vei &g

0 o O o Y o S i e O A o 8 e o O (5 s o 8 R o O 0 i S o s O o |
B CErl ekl E e Y B Bt e B O B

B

[y £ 2nsker mye cppmerkscmhet

209545

| e ®
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29585
Stemmer ikke Stemmer Stemmer
(sd langt du  delvis eller veldig bra
vet) noen ganger eller ofte
Sutrete O ] D
Tilbaketrukket, engasjerer seg ikke andre ] O O
Bekyrmier seg O B O

BARNETS AKTIVITETSNIVA

Svar med det alternativet som Veldg Ganske Bidefoy Lite  lkke

passer best tif hver pistand typisk  typisk typisk ypisk @@
Bamnet cr alltid pa farten W O ] O O
Barnet beveger seq vanligvis i et rolig tampe O O O El [zl
Bzrnet er full av anergi O O ] O |
Bamet foretrekker stillesittende, rolig lok fremfor §

eKka mear aktivt O O O O .

BARNET OG BARNEHAGEN

Hvordan virker det som om barnet trives i barnehagen?
[] Svaert godt

[JGodt .
E

[ B4dz ag

[[] Darlig

[J8vaer darlig

¥irker barnet vanligvis forneyd nar det blir levert ; barnehagen?
[Csvan forneyd

[J Moksa fornayd

[Jwverken fornayd elier misforneyd
[ Neksa mistarn oyd

[J] Svaert misforazyd

23506

H | ] M =
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Vedlegg (6/6): Klassemiljoskala

ndler om enkelte sider ved klassemiljoet. Vurder
uppen eleven er en del av. Dette kan vare litt forskjellig f
nk pa hvordan situasjonen vanligvis er i klassen/gruppen du er
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