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Hvordan forstar lerere resiliens, og hvordan kan lerere fremme resiliens hos risikoutsatte

barn for & skape god psykisk helse.



SAMMENDRAG

Formalet med denne oppgaven har vaert & undersgke hva laerere anser som resiliente
egenskaper hos barn, og hvordan de kan fremme disse egenskapene. Gjennom teori og funn
fra intervjuene har jeg undersekt oppgavens problemstilling. Hvordan kan larere fremme
resiliens hos risikoutsatte barn for & skape god psykisk helse? Bakgrunnen for valg av tema
har veert et enske om kompetanseheving for lerere og spesialpedagoger, for & hjelpe

risikoutsatte barn til & veere mer robuste og bidra til en positiv utvikling hos disse barna.

Resiliens er et begrep som blir brukt om motstandsdyktighet. Begrepet er tett knyttet opp mot
psykisk helse, og handler om & mestre livet, selv om man blir utsatt for risiko (Borge, 2018).
Barn som opplever krisesituasjoner som kan fore til psykiske utfordringer blir i litteraturen
omtalt som risikobarn. I denne oppgaven blir risikosituasjoner brukt om situasjoner der
belastningene er storre enn hva et barn har forutsetninger for & handtere. Oppgavens teoretiske
forankring er hovedsaklig Aaron Antonovsky sitt perspektiv om salutogenese. Teorien hans
Sense of Coherence er et bidrag innen salutogenese, som blant annet handler om tiltak som
kan bidra til & fremme menneskers personlige kompetanse til & beskytte seg selv. I tillegg til
Antonovskys teori om salutogenese, tar oppgaven utgangspunkt i Uri Bronfenbrenner sin
okologiske systemmodell, som forklarer hvordan ulike arenaer i barnets liv kan bidra til &
pavirke barnet i en bestemt retning. Et av mélene 1 begge teoriperspektivene handler om

hvordan en kan arbeide for & skape god psykisk helse hos et individ.

Jeg har gjennomfort kvalitative intervjuer med tre lerere, der jeg blant annet har spurt om
leereres forstaelse av robusthet, hva som kjennetegner risikoutsatte barn, og hvilke egenskaper
som karakteriserer robuste barn. Informantene i denne studien peker pa at leerere som
oppleves som en trygg voksenperson i barns liv, kan bidra til & gjere barn mer
motstandsdyktige. Med andre ord betyr dette at trygge relasjoner er av stor betydning for
resiliens. Utover dette blir motivasjon, selvregulering med vekt pa autonomi og god
selvoppfattning ansett som resiliensfremmende faktorer hos risikoutsatte barn. Samlet sett kan
en ikke ut fra denne studien gi et fasitsvar pa hva som fremmer resiliens ettersom det er
avhengig av individet. Studien kan derimot peke pa faktorer som bidrar til & skape
resiliensutvikling for barn, og hvordan larere tenker rundt arbeidet med & fremme resiliens

hos barn.



Nokkelord: resiliens, risiko, psykisk helse, motivasjon, selvregulering, selvoppfatning og

relasjoner



ABSTRACT

The purpose of this master's thesis has been to examin what teachers consider as resilient
features in children, and how they promote these characteristics. Through theory and results
from the interviews, I have examined the following research question. How can teachers
promote resilience in pupils that has been at risk, to develop good mental health? The
background for the choice of topic has been a desire to increase the competence of teachers
and special-education teachers, to help vulnerable pupils to become more resilient and

contribute to a positive development towards these children.

Resilience is closely linked to mental health, and is about managing obstacles throughout life
(Borge, 2018). The children who has experienced crisis situations that can lead to mental
health challenges are referred to as children at risk in the literature. In this thesis, risk is a term
that is used for situations where challenges are greater than what a child has the prerequisites
to handle. The theoretical foundation of the thesis is mainly Aaron Antonovskys’ (1987)
perspective on salutogenesis. His theory Sense of Coherence is a contribution within
salutogenesis, which among other things is about procedures that can help to promote people's
personal competence to protect themselves. In addition to this theory, the thesis is based on
Uri Bronfenbrenner's ecological system theory, which explains how different enviroments in
a childs life can contribute to influence them in a certain direction. One of the goals in both of
these theoretical perspectives is about how one can work to create good mental health for an

individual.

Through qualitative interviews with three teachers, where I among other things, asked about
the teachers' understanding of resilience, what characterizes at-risk children, and what
characterizes resilient children. The informants in this study point out that teachers who are
perceived as a safe grown up in children's lives can help make them more resilient. In other
words, a good relationship between teachers and pupils are considerd as an important factor to
promote resilience. Beyond this, motivation, self-regulation with emphasis on autonomy and a
good self-perception are considered as factors that promote resilience in children that has
been at risk. Overall, based on this study, one cannot give a definitive answer as to what
promotes resilience, as it depends on the individual. The study can, however, point to factors
that contribute to creating resilience for children, and how teachers work to promote resilience

in children.



Key words: resilience, risk, mental health, motivation, self-regulation, self-perception and

relations
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1. INNLEDNING

1.1 Formal med oppgaven

Psykisk helse er et tema som er, og kommer til & vaere viktig 1 norske skoler. Dette ser vi
tydelig i fagfornyelsen, der et av de tverrfaglige temaene er folkehelse og livsmestring.
Formalet med dette er 4 gi elevene kompetanse som fremmer god psykisk og fysisk helse og
som gir mulighet til & ta ansvarlige livsvalg. Et samfunn som fremmer gode helsevalg hos
enkeltindivider har stor betydning pa folkehelsen. Opplering i livsmestring handler om &
kunne forstd og 4 kunne pévirke faktorer som har betydning for mestring av eget liv
(Utdanningsdirektorater, 2020). I opplaringsloven § 9A-2 - retten til et trygt og godt
skolemiljo inngér det at alle elever har rett til et trygt og godt skolemiljo som fremmer helse,
trivsel og laering. Dette betyr at lerere, skoleledere og skoleeiere har en aktivitetsplikt i

jobben rundt & fremme resiliens og god psykisk helse hos barn og unge.

I en sperreundersokelse som Utdanningsdierktoratet foretok 1 2014 blant laerere, skoleledere
og skoleeiere viste det seg at det i gjennomsnitt er fire elever med noen form for psykiske
vansker i et klasserom. Undersgkelsen viser at selv om lerere folger opp og tilrettelegger
skolehverdagen er det oppsiktsvekkende at én av to lerere ikke anser seg selv som kompetent
nok til & felge opp og gi tilstrekkelig med hjelp til barn med ekstraordinare behov (Holen &
Waagene, 2014). Undersgkelsen viser at det er leererens holdninger, tid og kompetanse som
har betydning for deres tilrettelegging for barn med psykiske vansker béde i undervisningen
og utenfor klasserommet. For at leerere og skoleledere skal kunne bidra til & fremme resiliens
og god psykisk helse blant elever, forutsetter det en kompetanseheving pa dette feltet. Lerere
er en viktig del av barn og unges hverdag, ettersom mesteparten av tiden til barn og unge
tilbringes pé skolen. Dette gir leerere grunnlag for a avdekke elevers psykiske utfordringer og
hjelpe de videre. Formalet med denne oppgaven er & fa mer kunnskap rundt hva lerer tenker
om arbeidet med risikoutsatte barn, hvordan de kan ivareta behovene til denne elevgruppen,

og hvordan larere kan hjelpe dem til & f4 mest mulig positiv utvikling.

1.2 Bakgrunn for valg av tema

Bakgrunnen for valg av temaet resiliens er en faglig interesse jeg har for hvordan noen barn

og unge klarer 4 mestre livet godt, pé tross av situasjoner som har vart utfordrende, risikofylt
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og i verste fall traumatiserende. Jeg har i lopet av grunnskolelererutdanningen min hatt en
stor fasinasjon for ”levetannbarn”. Jeg ensker & skrive om hvordan disse barna klarer seg mot
alle odds, og hvilke faktorer som bidrar til & styrke dem. Det er de menneskene som stér et
barn nermest som kan bygge opp et barn og gjere de robuste. For de barna som vokser opp
under familieforhold som ikke er like stabile og trygge, er det naturlig & se pa de neste
voksenpersonene i1 rekken som er i livet til barnet. Barn tilbringer store deler av dagen sin pa
skolen, og utenfor familien er laerere blant de voksne som kjenner barnet best. Derfor er det
naturlig & se pa skolen som en resiliensfremmende arena, med vekt pa laererens jobb og

relasjon til elevene.

I lopet av min tid som larer har jeg erfart at laerere og andre voksne mennesker som jobber i
skolen har lite kunnskap pé dette fagfeltet. Det er heller ikke viet mye plass om temaet
resiliens og salutogenetiske prinsipper i utdannelsen til grunnskolelerere. Jeg ensker med min
oppgave & gke min egen, spesialpedagoger og andre lereres kompetanse om hvordan de kan
jobbe péd en mite som gjor risikoutsatte barn mest mulig robuste. Spersmal som har styrket
mitt enske om & fordype meg i temaet er blant annet hvordan forstar lerere resiliens? Pé
hvilken mate jobber laerere med risikobarn for a styrke dem i en hverdag som kan vare preget
av kaos? Hvilke egenskaper ser lerere hos robuste barn, som mindre robuste barn ikke har, og

er det muglig & fremme disse egenskapene i skolen?

1.3 Problemstilling

Spersmalene jeg satt med i1 forkant av studie pekte meg i retningen av problemstillingen:

Hvordan kan laerere fremme resiliens hos risikoutsatte barn for & skape god psykisk helse?

1.4 Avgrensning

Med risikoutsatte barn mener jeg ikke en spesifikk risiko som for eksempel omsorgssvikt,
seksuelle overgrep, foreldre med rusproblematikk m.m. Denne oppgaven tar for seg generelle
risikosituasjoner som kan oppleves som traumatiserende for barn. Det kan vere alt fra barn
som har opplevd naturkatastrofer eller krig, til barn som har opplevd skilsmisser. Det handler
om hendelser som har berert barnet pa en negativ mate, og som barnet ikke har forutsetninger
for 4 handtere pa egenhdnd. Psykisk helse er et stort og omfattende tema. I denne oppgaven
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tar jeg utgangspunkt i resiliens som en prosess som gjor at utviklingen nér et tilfredsstillende
resultatet, til tross for at barn har hatt erfaringer med risikosituasjoner (Borge, 2018, s. 20).
Avhandlingen vil ta utgangspunkt i det mentale aspektet av resiliens og ha et
utviklingspsykologisk perspektiv der begrepet beskrives med ulike grader av psykisk
helsemessig fungering hos barn, fremfor en dikotomi av syk og frisk (Ogden, 2013).
Oppgaven tar utgangspunkt i at arbeidet med resiliens kan forebygge psykisk uhelse, og ser
pa hvordan larere kan jobbe for & fremme resiliens, og hvordan larere tenker at resiliens kan

fremmes.

1.5 Oppgavens struktur

Kapittel 1: Innledning

I dette kapittelet har jeg beskrevet formalet med oppgaven og bakgrunn for valg av tema.
Videre har jeg presentert problemstillingen 1 oppgaven og avgrenset oppgavens innhold til &
handle om lareres syn pa resiliens og hvordan de kan vare med 4 fremme dette fenomenet i

skolen.

Kapittel 2: Tidligere forskning pa resiliens

Her vil tidligere forskning pé feltet bli presentert. Det vil bli nevnt flere studier som er gjort
pa fenomenet resiliens, men hovedfokuset vil veere pa Kauai longitudinal studien, da dette er
et av de mest omfattende studiene som er gjort pd fenomenet resiliens. Studien inkluderer

mange generasjoner og er relevant for & forsta tematikken denne oppgaven omhandler.

Kapittel 3: Teori
Dette kapittelet vil inkludere begrepsredegjorelse, samt en presentasjon av sentrale teorier,
som blant annet Salutogenese, motivasjon, autonomi, den gkologiske systemteorien til Uri

Bronfenbrenner, lerer- og elevrelasjonen m.m.

Kapittel 4: Metode

I dette kapittelet vil forskningsmetoden som er anvendt i denne oppgaven bli presentert. Her
forklarer jeg hvordan jeg har benyttet meg av intervju som kvalitativ metode, hvilke styrker
og svakheter metoden har, hvordan jeg har utfert studiet, hvem informantene i dette studie er

og hvordan jeg har bearbeidet datamaterialet.
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Kapittel 5: Analyse

Dette kapittelet bygger videre pé forrige kapittel. I dette kapittelet presenterer jeg hvordan jeg
har gatt frem for 4 analyse datamaterialet etter intervjuene. Det vil bli gitt eksempler pa
hvordan jeg har kodet, kondensert og sammenfattet datamaterialet fra rddata til & kategorisere
de 1 underordnede temaer som kan vare relevant for & besvare problemstillingen i denne

oppgaven.

Kapittel 6: Funn
I dette kapittelet blir empirien i studie presentert. Her gir jeg en oversikt over hva
informantene sa om resiliens, psykisk helse, risikoutsatte barn og hvordan de som lerere

arbeider med fenomenet resiliens.

Kapittel 7: Diskusjon
I dette kapittelet blir funnene i oppgaven dreftet opp mot den respektive teorien pé fagfeltet.
Ved & se pa sammenhenger og forskjeller fra informantenes besvarelser og teorien, forseker

jeg i dette kapittelet & gi et svar pa oppgavens problemstilling.
Kapittel 8: Avslutning

Avslutningsvis vil jeg oppsummere relevante punkter som har blitt presentert for & gi et svar

pa problemstillingen.
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2. TIDLIGERE FORSKNING PA RESILIENS

2.1 Kauai longitudinal studiet

I mange ar har studier som undersgker helse fokusert nesten utelukkende pa negative
virkninger som forarsakes av biologiske og psykiske lidelser. Dette har fort til at negativ
utvikling i menneskets psykiske helse er uunngéelig dersom man blir utsatt for traumer,
foreldres psykiske lidelser, alkoholisme eller kroniske sykdommer. Det kan vare fordi studier
som har blitt gjort har tatt utgangspunkt i livet til ”de lidende” og ikke livet til de suksessfulle
“overlevende”. Langtidsstudier som har fulgt individer fra fodsel til voksen alder, har
konsekvent vist at blant mange individer som har blitt utsatt for risiko har minoriteten fatt
serigse psykiske lidelser (Werner, 2005) Denne kunnskapen har vaert med pé a utfordre synet
pa fenomenet resiliens, som er en prosess som forer til positiv utvikling pé tross av
risikotilstanden (Luthar, 2003). Det er et fitall av studier som er gjort pa dette fenomenet som

er like langtidsgaende som Kauai-studiet.

Kauai studie er det eneste studie sa langt som er gjort pa individer fra fodsel til voksen alder.
Dette var en tverrfaglig studie som ble gjort av et team som besto av barneleger, psykologer
og folkehelse- og sosialarbeidere (Smith & Werner, 1982). Studie tok utgangspunkt i &
observere utviklingen til alle barna som ble fodt i 1955 pa eya Kauai i Hawaii.
Observasjonene ble gjennomfort nér individene var 1, 2, 10, 18, 32, og 40 ar. Disse arene ble
spesifikt valgt til observasjon fordi de representerer overganger i livet som er avgjerende for
utviklingen av pélitelighet, autonomi, identitet, intimitet og overferbarhet (Werner, 2005).
Smith og Werner (1982) skriver at mélet med det som na er kjent som Kauai Longitudinal

studiet var:

a) A dokumentere lopet til alle graviditetene og virkningene av dem i hele oysamfunnet
frem til de overlevende spedbarna hadde nadd voksen alder.
b) A vurdere de langsiktige konsekvensene av perinatale komplikasjoner og ugunstige

oppvekstvilkér pa individers utvikling og tilpasning til livet.

Leger og psykologer gjennomferte grundige fysiske undersegkelser av barna som deltok i
studiet. Blant annet ble de intelligenstestet, og forskerne serget for a skaffe seg opplysninger
om barnas personlighet (temperament), problemlesningsstrategier og sosiale fungeringer

(Borge, 2018).
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Blant de 698 barna i kauai-studiet var 30% (n=210) fedt inn i fattigdom og opplevde prenatale
og perinatale komplikasjoner som kroniske sykdommer, skilte foreldre, psykiske lidelser hos
foreldrene og var fodt av medre som hadde mindre enn 8 érs utdanning. To tredjedeler av de
barna som ble fodt inn i familier som hadde to eller flere av de risikofaktorene viste seg &
utvikle leeringsvansker innen de var 10 ér, og hadde i lopet av de forste 18 arene av livet
utviklet noen form for psykisk uhelse. I motsetning til de to tredjedelene som utviklet en
avvikende personlighet har en tredjedel (n=72) av risikobarna vokst opp til & bli kompetente
voksne som klarte & fungere i et samspill med andre mennesker og utviklet god psykisk og
fysisk helse (Smith & Werner, 1982). De resiliente barna kjennetegnes av at de kom fra
familier med sterkt samhold og felles verdier. Disse barna har hatt en autoritativ
oppdragelsesstil, der det har vert klare regler, tydelig disiplin og ”’passe” kontroll, samtidig
som foreldrene er kjaerlige og respekterer barnas privatliv og individualitet (Olsen & Traavik,
2010). Denne resiliente gruppen av barn har utfordret tanken om at barn som vokser opp i
hey-risikogruppe er demt til & ikke takle livets utfordringer og utvikle psykiske lidelser
(Werner, 2005). Dermed er resultatet av hvordan disse resiliente barna klarte & utvikle god
helse essensielt for denne oppgaven, samt studiene av hvordan lerere kan fremme resiliens

hos barn i risikogruppe.

Kauai studiene deler beskyttelsesfaktorene som fremmer resiliente individer i tre grupper,
personlige egenskaper hos barnet, trygg tilknytning til minst én voksen person og stette fra
omgivelsene til barnet og foreldrene (Olsen & Traavik, 2010). Beskyttelsesfaktorene som er
presentert i Kauai studie skilte de resiliente barna fra de andre jevnaldrende som var i
risikogruppe og som etterhvert utviklet en avvikende personlighet i barndommen og ung
voksen alder. Smith og Werner (1982; 2005) forklarer de ulike gruppene ut fra personlige
egenskaper hos barnet, tilknytning til mints én trygg voksen og stette fra omgivelsene, som vil

ytterligere presentert i det folgende.

2.1.1 Personlige egenskaper hos barnet
Blant de resiliente barna ble det beskrevet av madrene at barna i alder av et ar var aktive,
gode av natur, kosete, kjerlige og fremkalte positive responser av omsorgspersonene. Pa et

generelt nivd var de enkle & ha med & gjore. I en alder av to ar ble det observert av objektive
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observaterer at barna var vennlige, responderende, sosiale, glade og imetekommende. I
motsetning til de jevnaldrende som senere utviklet en avvikende personlighet, hadde de
resiliente barna et mer avansert sprak og motorikk. Da de var 10 &r skaret de resiliente barna
hayere pa faglige tester og problemlosningsoppgaver. De folte pa stolthet og utviklet en evne
til & hjelpe andre som trengte assistanse. Videre i utviklingen deres, og i de siste
ungdomsarene, hadde risikobarna som trosset oddsene en tendens til & utvikle tillit til deres
egne evner og troen pé at de hadde de nedvendige redskapene og kunnskapene som maétte til
for & lose eventuelle problemer som kunne oppsta. Dette forte til at de hadde mer realistiske

fremtidsplaner og mél for aye.

2.1.2 Trygg tilknytning til minst én trygg voksen

Blant de barna som trosset oddsene var det i alle tilfellene en ekstern omsorgsperson som ikke
var barnas foreldre. De resiliente barna var dyktige pd a rekruttere omsorgspersoner som
kunne erstatte foreldrebehovet. Disse voksenpersonene var ofte besteforeldre, sesken,
onkeler, tanteer eller en trygg leerer som barna hadde tilknytning til. Studien viste i tillegg til
en trygg voksen at de resiliente barna ofte hadde tilknytning til en religion som skapte mening
1 vanskelige situasjoner og som ga stabilitet i livet (Werner, 2005). Dette kan tolkes som at
religion oppleves som en kilde til trygghet, og det kan gi opplevelsen av at de ikke er alene,
men har Guds n@rvear. | dag kan for eksempel tilknytning til en menighet erstattes med
tilherighet i en fritidsklubb eller lignende, der barn opplever samhold, slik som for eksempel
friidrettslag.

2.1.3 Stette fra omgivelsene

Den siste gruppen av beskyttelsesfaktorer viser hvordan resiliente individer soker stotte hos
samfunnet de lever i. I tillegg til 4 soke emosjonell stotte og veiledning hos blant annet en
favoritt leerer som er en positiv rollemodell 1 deres liv, de eldre i samfunnet, foreldrene til
kjerester, prester og andre medlemmer i menigheten de tilherer, har de fleste resiliente barna
hatt tilherighet i en fritidsklubb som har hatt stor pavirkning pa deres utvikling. Barn og unge
som er del av en sterre gruppe og foler tilherighet til et samfunn har sterre evne til & utvikle
resiliente egenskaper viser studiet (Smith & Werner, 1982; Werner, 2005; Olsen & Traavik,
2010). Dette med folelsen av tilherighet er viktig for a forsta lererens viktige rolle 1 barnets

liv, og fremhever viktigheten av et skole og hjem samarbeid. Lererens forventninger til
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elevenes mestring og samarbeidet med hjemmet har en sentral betydning for elevers trivsel og

utvikling (Olsen & Traavik, 2010).

I tillegg til Kauai studiet er det flere studier som har undersekt hvordan barn i risikogruppe
vokser opp til & mestre motgang. Masten og Powell (2003) forklarer at studien som ble gjort
av Garmezy, som hadde stor interesse for barn av schizofrene modre som viste overraskende
god fungering og kompetanse pa 70-tallet. Studien til Garmezy viste at barn 1 risikogruppe
hadde en god utvikling, pa tross av risiko for & utvikle psykopatologi og psykiske lidelser. I
lys av denne studien, trodde man pa den tiden at noen barn var sa robuste at de ikke lot seg
pavirke av store pakjenninger og heyt niva av stress. Senere har denne oppfatningen av
sarbare barn blitt erstattet med resiliente barn (Masten & Powell, 2003). I senere studier har
Hass, Allen og Amoah (2014) undersekt vendepunkt og resiliens hos faglig vellykket
fosterungdom. Studie deres viste at skolen bidro som et tilfluktssted der elever kunne utvikle
seg bdde faglig og personlig. Informantene i studien forklarte at det var lerere som stilte opp,
viste empati og som bidro til at livet tok en positiv vending. Grunnet at lererne ble identifisert
som signifikante personer i livet til de risikoutsatte barna. Lererne fungerte som erstattere for
foreldrene, og studien konkluderte med at nér laerere oppleves som en signifikant annen, vil

det bidra til at barnet utvikler resiliens (Hass, Allen, & Amoah, 2014).
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3. TEORI

I dette kapittelet skal jeg introdusere relevant teori som ligger til grunn for besvare
problemstillingen i denne masteroppgaven. Jeg vil starte med en introduksjon av begrepet
psykisk helse, resiliens og risikoutsatte barn. Videre blir den respektive litteraturen presentert,
hva fagfeltet anser som risikofaktorer og beskyttelsesfaktorer. Deretter blir det redegjort for
motivasjon og autonomi. Videre vil jeg redegjore for Aaron Antonovsky (1987) sin teori om
Salutogenese og Sense of Coherens og Uri Bronfenbrenner sin utviklingsekologiske modell
for & forklare hvordan ulike arenaer i et barns liv kan pavirke dem direkte og indirekte (Olsen
& Traavik, 2010). Avslutningsvis i dette kapittelet skal jeg redegjore for lerer- og elev

relasjonen.

3.1 Psykisk helse

Verdens Helseorganisasjon (WHO) definerer psykisk helse som en tilstand av velvare der
individet kan realisere sine muligheter, handtere normale stress-situasjoner i livet, kan arbeide
pa en fruktbar- og produktiv mate, og i tillegg ha mulighet til & bidra overfor samfunnet og
andre (Folkehelseinstituttet, 2011, s. 15). Dette omfatter utvikling av bade folelser, tanker,
atferd og sosiale evner, samt evne til selvstendighet, tilknytning, fleksibilitet og vitalitet.
Psykisk helse er avgjerende for livskvalitet, mellommenneskelige forhold og produktivitet.
God psykisk helse er langt mer enn fravaer av sykdom (Folkehelseinstituttet, 2011, s. 15). Nér
den psykiske helsen blir pavirket negativt, og en person opplever nedsatt funksjonsevne som
skaper ubehag og reduserer livskvaliteten, er dette en psykisk lidelse. Psykiske lidelser er et
overordnet begrep for en rekke sinnstilstander som pavirker tanker og folelser (Malt &
Aslaksen, 2019). En rapport fra Folkehelseinstituttet (2014) viser at 15-20 prosent av barn og

unge mellom 3 — 18 ar opplever psykiske plager av ulike arsaker i Norge.

Denne oppgaven vil ta utgangspunkt i barn og unge i grunnskolen, selv om tallene tar for seg
elever pé videregdende skole ogsa. Barn og unge som opplever ubehagelige emosjonelle og
fysiske situasjoner de ikke kan handtere pd egenhand kan utvikle psykiske vansker, disse
barna kan sies a vere i risiko. Risikoen kan skyldes faktorer i individet eller i oppvekstmiljoet
som kan fore til negativ psykososial utvikling (Knudsen, Schjelderup-Mathiesen, &
Mykletun, 2010). Det vil si at det kan ha negativ pavirkning for bade de psykiske og de

sosiale forholdene som har betydning for helsen til et individ. Det er ikke en selvfolge at en
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risiko medferer psykiske lidelser. Risikosituasjonen og alvorlighetsgraden av risikoen er
faktorer som har betydning for om barn utvikler psykiske lidelser. En risikokrise kan vare en
situasjon som er, eller oppleves som truende for viktige moralske verdier, identitet, liv, helse
og livsgrunnlag (Bugge, 2008, s. 20). Barn som har opplevd ekstreme kriser vil bare preg av
dette gjennom livet. Med ekstreme kriser menes det situasjoner der barn opplever at en av
foreldrene deres dor, alvorlig omsorgssvikt eller andre traumatiske hendelser. Konsekvensene
av krisen vil veere avhengig av alderen til barnet, samt om barnet har trygge voksne rundt seg

som kan stette barnet, og gi oppfelgingen i etterkant.

I hverdagen refererer vi til begrepet krise 1 ulik sammenhenger, det kan vere utviklingskriser
som handler om endringer i ulike livsfaser eller omstillingskriser som innebarer tydelige
endringer i en familie, som blant annet samlivsbrudd (Bugge, 2008). I denne oppgaven
refereres krisebegrepet til hendelser som er ekstraordinare og som kan fere til en psykologisk
kriseopplevelse som engstelse og posttraumatiske stresslidelser (PTSD). Barn har ikke de
samme erfaringene som voksne har til 4 takle krisesituasjoner, og dermed blir deres
muligheter begrenset nar det kommer til & vurdere situasjonen. Barn kan sette sammen
inntrykk for a skape mening og fylle tomme minner med fantasi, fordi de fir med seg mye av
det som har skjedd, men kan ikke skille deres subjektive forstielse av situasjonen med den
objektive situasjonen (Bugge, 2008). Traumer er alvorlige hendelser som kan oppleves veldig
truende for den som opplever det, og hendelsen kan fore til sterk redsel, angst og kroppslige
reaksjoner. Disse plagene kan over tid fore til psykiske lidelser. Traumer kan vare noe en har
sett og opplevd, som for eksempel naturkatastrofer eller krig, men det kan ogsa vare andre
fysiske og psykiske traumer som mishandling og seksuell misbruk. Alle krisesituasjoner
trenger ikke automatisk 4 vaere traumatiske hendelser, men traumatiske situasjoner innebzrer
ofte en krise for de som er berert. De voksne rundt et barn som har opplevd noe traumatisk
har en viktig rolle i situasjonen, de er med pé a pavirke barnets opplevelse og minne i
forbindelse med den traumatiske hendelsen, Deres reaksjoner kan vare med & pavirke den
akutte situasjonen (Bugge, 2008). Mangelen pé kontroll er ofte en konsekvens av psykiske
traumer. Barn og unge som opplever 4 miste kontroll kan vare overveldet og i en situasjon
som oppleves som farefull og uoversiktlig. Bugge (2008) trekker frem tre ulike omréder ved
funksjonskapasiteten som blir pavirket hos de barna som opplever en traumatisk hendelse.

Disse tre omradene blir presentert videre i teksten.
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Et aktuelt spersmél er hvordan traumatiske hendelser kan pavirke barn? Selv om mange barn
gér giennom traumatiske hendelser der utfallet er godt, og ingen der eller blir skadet vil det
emosjonelle aspektet av risikoen fremdeles vare tilstede, og angsten for det negative utfallet
vil fortsatt sitte i hodet og kroppen. For eksempel kan barn som opplever alvorlig
omsorgssvikt, men som fér hjelp til & komme ut av situasjonen for det gar for langt, fremdeles
bare frykt og etterreaksjoner pa hva som kunne ha skjedd dersom barnet ikke fikk hjelp i tide.
En traumatisk hendelse kan ha ulik virkning pa ulike omrdder av funksjonskapasiteten var.
Bugge (2008, s. 22) trekker frem tre omrader som blir pavirket, kognitive funksjoner,

affektive funksjoner og fysiske reaksjoner.

Kognitive funksjoner blir pavirket ulikt hos alle, derfor kan to personer som har opplevd den
samme risikosituasjonen ha helt ulik oppfatning av situasjonen senere. Etter en traumatisk
hendelse vil all oppmerksomhet rettes mot den aktuelle situasjonen. Hvor faretruende
situasjonen oppleves vil vaere avgjerende for hvordan situasjonen oppfattes. Det vil si at
opplevelsen av en situasjon er avgjerende for utfallet og reaksjoner pa situasjonen. I
utviklingspsykologi blir det forklart at desto eldre barn er, desto mer korrekt og vedvarende er
deres minner om hendelsen. Mens barn som er under tre ar ikke vil kunne forklare situasjoner
slik de er opplevd, vil kroppen og hodet reagere pa situasjoner som minner om opplevelsen
(Bugge, 2008). Affektive funksjoner referer til folelsesmessige reaksjoner. Nar en situasjon
blir overveldende, kan det komme til uttrykk gjennom felelser som hjelpeleshet, sinne,
engstelse og fortvilelse. Til slutt nevner Bugge fysiske reaksjoner som svimmelhet, svette,
vondt i magen og vondt i hodet og andre fysiske reaksjoner som blir aktivert nar det er hoyt

angstniva.

Som lerer er det nedvendig & kunne kjenne til de ulike omrédene der funksjonskapasiteten
kan bli pdvirket etter en traumatisk hendelse, og pa den méaten mete eleven der de er, slik at
det ikke blir dissonans mellom forventninger fra andre og evnen barnet har til & oppna det
som er forventet av de. Det er viktig 4 ha forstéelse for at emosjonelle ssmmenbrudd kan
skyldes den traumatiske opplevelsen et barn har hatt, og at det krever mye tdlmodighet og

forstaelse nar man star i et akutt sinneutbrudd.
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3.2 Resiliens

Resiliens er et begrep som er tett knyttet opp mot psykisk helse, og i personlighetspsykologi
handler det om & mestre livet, selv om man er utsatt for risiko og stress (Borge, 2018). Det
dreier seg om en prosess der et barn utvikler en trygg og selvsikker personlighet fordi

omgivelsene bekrefter og styrker barnets eksisterende gode egenskaper.

Begrepet er hentet direkte fra det engelske begrepet “resilience”, da det ikke er et norsk ord
som kan oversette helheten av begrepet, men ord som robusthet, motstandskraft og mestring
kan brukes for & forklare resiliens. Det er mange ulike definisjoner av begrepet resiliens, det
varierer ut i fra hvilke miljoer, risikoer og pdkjenninger som studeres. Nar det dreier seg om
resiliens som er knyttet til felelser, tanker, ord, atferd, skolegang, jobb, familie eller venner
ma det spesifiseres ettersom resiliens i hovedsak er et medisinsk term skriver Borge (2018).
Bonnano & Diminich forklarer at resiliens er "mild-forbigédende” eller ”sterk-vedvarende” alt
ettersom man meter isolert, akutt eller vedvarende, alvorlig risiko (Borge, 2018, s. 21).
Masten og Powell (2003) forklarer resiliens som positive tilpasningsmenstre pa tross av at
individet har mett signifikant risiko og motgang. I denne oppgaven tar jeg utgangspunkt i
Michael Rutter sin definisjon av resiliens, fordi den er mest aktuell for & belyse

problemstillingen.

Rutter skriver at resiliens er prosesser som gjor at utviklingen ndr et tilfredsstillende
resultat, til tross for at barn har hatt erfaringer med situasjoner som innebcerer en

relativt stor risiko for d utvikle problemer eller avvik (Borge, 2018, s. 20)

Denne definisjonen er aktuell for oppgavens problemstilling, hvordan kan lerere fremme
resiliens hos risikoutsatte barn for & skape god psykisk helse. Problemstillingen legger
premiss for at barn som er resiliente fir en positiv utvikling og har bedre psykisk helse, slik

definisjonen til Rutter forklarer.

I tillegg belyser Rutter ulikhetsgraden av resiliens blant mennesker som har opplevd samme
risikoerfaring. Rutter skriver at resiliens er til stede nir noen viser bedre fungering
sammenlignet med andre, selv om alle har erfart den samme risikosituasjonen (Rutter, 2013).
Dette fremhever viktigheten av & se barns individualitet og verktoyet de har for & komme seg

gjennom en krise (Rutter, 2013; Borge, 2018).
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Det som karakteriserer resiliente barn er at de har en positiv utvikling sett i forhold til
alvorlighetsgraden av belastningene barnet har mett tidligere. Kriterier for hvordan resiliens
kommer til syne varierer fra studie til studie, men blant annet er det naturlig & se pa evnen til &

vaere 1 jobb som voksen, sosialt nettverk, fraveer av psykiske lidelser og selvrapportert god

funksjonsevne (Olsen & Traavik, 2010).

Resiliens og resilient har ulik betydning. Resilient brukes for & trekke frem noe som er i et
barn” og kan heres ut som et personlighetstrekk. P4 den andre siden er resiliens noe som
kobler personlighetstrekket opp mot miljeet. Det vil si at resiliens er egenskapene i barnet og
samspillet mellom mennesker og risikofylte omgivelser (Borge, 2018). Grunnen til at resiliens
ikke kan anses som kun et personlighetstrekk, er fordi tidligere forskning viser at resiliens er
til stede under noen miljemessige forhold, men ikke andre. Barn kan vise resiliens pa noen
omrader, men ikke andre. Med andre ord er ikke resiliens tilstede i alle situasjoner og heller
ikke gjennom hele livet. Dermed blir resiliens skapt i ulik grad gjennom samspill med andre
mennesker (Masten & Powell, 2003). Dette er kunnskap som kan vare med pa a pavirke
lereres og andre voksne sitt syn pa fenomenet resiliens og hvordan barn utvikler det i moate
med utfordrende situasjoner. Kunnskap om hvordan resiliens kan fremmes kan fore til at
lerere oppdager forhold som er resiliensfremmende og vektlegger disse forholdene i
hverdagen. Hvordan systemet rundt eleven reagerer pa eleven, med enten applaus eller
kritikk, er avgjerende for graden av resiliens de utvikler (Lassen, 2017, s. 136). I tillegg, gir
forskning rundt begrepet resiliens ekt mulighet for forebyggende tiltak, og gir hdp 1 arbeidet
med barn og unge som trenger hjelp. Som nevnt innledningsvis tar beskrives begrepet
resiliens med ulike grader av psykisk helsemessig fungering hos barn, fremfor en avgrensning

mellom syk og frisk

Som vi har sett har jeg valgt & definere resiliens som prosesser som gjor at utviklingen nér et
tilfredsstillende resultat, til tross for at barn har hatt erfaringer med situasjoner som innebarer
en relativt stor risiko for & utvikle problemer eller avvik (Borge, 2018, s. 20). I hverdagstale
benevnes ofte disse barna som lgvetannbarn, i neste avsnitt presenteres dette begrepet

nermere.
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3.2.1 Levetannbarn eller lovetanneng?

Pippi Langstrempe, Annie og Forrest Gump er eksempler pa karakterer som kan identifiseres
som resiliensbarn, og ofte finner man slike karakterer i skjennlitteratur og ulike filmer. De blir
ofte omtalt som ”lgvetannbarn”, det er barn som vokser opp med & lykkes pa tross av sine
utfordringer, og i miljeer der de nesten er domt til & mislykkes. Lovetannbarn er et begrep
som er brukt mye, men det ligger indirekte i begrepet at resiliens eller motstandsdyktighet er
personlighetstrekk eller egenskaper som ligger i barnet som gjor at barnet mestrer tilverelsen

og er mer resilient

Borge (2010) belyser problematikken rundt & bruke lgvetannbarn som begrep og forseker a
utvide begrepet til 4 dreie seg om en lgvetanneng. Levetann er en blomst som kan vokse frem
under vanskelige vilkar og pa de mest uforventede steder, det er for eksempel ikke uvanlig at
en lovetann vokser opp fra asfalten. Derfor er begrepet lovetann brukt for robuste barn som
mestrer livet til tross for risikoene de er utsatt for. En slik forstaelse av lovetann-begrepet
tilsier at det er barnet selv som mestrer livet. Borges kritikk mot begrepet lovetannbarn
handler om at begrepet er for snevert, det blir kun fokus pa individet. Hun viser til at resiliens
skapes gjennom et samarbeid mellom barnets individuelle egenskaper og faktorer i barnets
miljo. Dermed er det mange faktorer som ma til for at en levetann skal vokse. Blant annet er
det et samspill mellom jordsmonn, gjedsel, sol, regn, beliggenhet, eventuelle sykdommer,
slémaskiner og spreoytemidler. P4 samme mate vet vi at det er mange forhold i miljeet som ma
til for at barn og unge som tidligere har veaert utsatt for risiko skal utvikle seg og vere resilient
(Borge, 2018, s. 28). Det kan blant annet vare gjennom vennskap, en klasse, et forhold til

leereren eller en annen viktig voksenperson.

3.3 Risikogrupper

Resiliens gér hand i hdnd med risiko. For & kunne kalle en utvikling resilient er det helt
avgjerende at individet har blitt utsatt for en situasjon som innebzrer risiko for & utvikle
psykiske helseproblemer og avvik (Olsen & Traavik, 2010). Barn som opplever kriser som
kan fore til psykiske lidelser er i litteraturen omtalt som risikobarn og sérbare barn.
Risikobarn er ofte utsatt for belastninger som er ’passe” store for barnet til 4 handtere.
Dersom mengden og alvorlighetsgraden av risikoen blir sterre enn barnet har forutsetninger til
a handtere, kan det resultere i psykiske helseproblemer (Olsen & Traavik, 2010). Barnets

sarbarhet vil ha en betydelig rolle i om barnet er mottakelig for konsekvensene av
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risikofaktoren de blir utsatt for. Olsen og Traavik (2010, s. 36) forklarer risiko som alvorlige
trusler mot tilpasning og utvikling. Slike alvorlige trusler kan vare forhold knyttet til barnet
selv, til familien, til nettverk og samfunnet for ovrig. Flere forskere mener at det som skiller
heyrisikobarn fra andre, handler ikke om at de har veert utsatt for én spesifikk risikofaktor
eller ikke. Det handler om at livet deres bestar av mange historier der de har vart eksponert
for risikofaktorer (Luthar, 2003; Olsen & Traavik, 2010). Som tidligere nevnt kan disse
risikofaktorene blant annet vaere naturkatastrofer, krig, vold i hjemmet, skilsmisse, seksuell

overgrep, omsorgssviktet og tap av omsorgspersoner (Kvello, 2015).

3.3.1 Risikofaktorer

Risikofaktorer er en fellesbetegnelse pa de faktorene som kan eke risikoen for at et barn
utvikler vansker, bade psykiske og somatiske vansker (Kvello, 2008, s. 21). Risikofaktorer
omfatter genetiske, biologiske, mentale, miljomessige og sosiale faktorer (Kvello, 2015).
Blant disse risikofaktorene inngar det at individet er utsatt for traumatiske opplevelser,
somatisk sykdom, psykologiske prosesser, vanskelig temperament eller funksjonsnedsettelser

og lignende (Borge, 2018)

Gjennom oppveksten er det relativt mange barn og unge som opplever psykososiale vansker i
en eller annen form, uavhengig av medfedte biologiske ressurser. Dette kan forstds som at til
tross for god ekonomi, og utjevnende tiltak sa bestar oppveksten til mange barn og unge av
betydelig risikofaktorer. Her kan det vises til at andelen unge som far et uheldig livslep
varierer betydelig fra et miljo til et annet, for eksempel fra en bydel til en annen. Dette
indikerer at barn og unges oppvekstmilje har stor betydning for deres reaksjoner pd risikoene
og motstanden de har opplevd. I all hovedsak er det snakk om lert atferd som utvikles og

opprettholdes av et livsmilje der det ofte mangler reelle alternativer (Befring, 2012).

Det er forskjell pa hvor alvorlig en risikofaktor kan vere. Olsen og Traavik (2010) skriver at
det som er mest skadelig er den kumulative effekten der nye problemer legger seg oppd gamle
og uleste problemer, og det blir for mye for barn & handtere. Barn som vokser opp med én
risikofaktor til stede er ikke demt til & utvikle psykiske helseproblemer eller lidelser. Men
dersom to risikofaktorer opptrer samtidig, eker sannsynligheten for en psykisk lidelse med
fire ganger, og dersom fire eller flere risikofaktorer opptrer samtidig eker sannsynligheten for

a utvikle en psykisk lidelse med tjue ganger (Olsen & Traavik, 2010). Det som er helt
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essensielt for & forstd risikobarn er at risikofaktoren i seg selv ikke er avgjerende for utfallet,

men barnets opplevelse av risikosituasjonen og reaksjonen til de voksne rundt barnet.

3.3.2 Beskyttelsesfaktorer

En positiv utvikling kan likevel forekomme selv om barn blir utsatt for risikofaktorer, det er
gjennom beskyttelsesfaktorer. Beskyttelsesfaktorer er faktorer som kan dempe og neytralisere
effekten av risikofaktorer og sannsynligheten for & utvikle vansker. Beskyttelsesfaktorer kan
pa samme maéte som risikofaktorer omfatte genetiske, biologiske eller mentale og lignende
faktorer. Beskyttelsesfaktorer kan for eksempel vaere at barnet har aldersadekvat eller bedre
fungering pé ulike kompetanseomrader som sprak og atferd, barnet er tilpasningsdyktig, har
venner og har jevnlig tilgang til trygge voksenpersoner som ikke er foreldrene til barnet
(Kvello, 2015). Disse ulike gruppene av beskyttelsesfaktorer vil bli videre utdypet videre i
dette delkapittelet. Beskyttelsesfaktorer og de positive effektene av slike forhold forutsetter at

barn befinner seg eller har veert i en reell risikosituasjon (Ogden, 2009, s. 87).

Etter bearbeiding av egne forskningsdata og gjennom teori har Gunnestad (2017) utarbeidet
en oversikt over beskyttelsesfaktorer. Gunnestad (2017) deler beskyttelsesfaktorer inn i tre
grupper; 1). nettverk- sosial stotte, 2). Egenskaper og ferdigheter — barns egne ressurser, 3).
kulturell, samfunnsmessig og eksistensiell stotte — mening, verdier og tro.

Det forste Gunnestad trekker frem som en viktig beskyttelsesfaktor er nettverk og sosial
stotte. Nettverk bestdr av de kontaktene barn har regelmessig, for eksempel ukentlig eller
daglig. Nettverk eller tilknytning til minst én trygg voksenperson gar igjen i
resiliensforskning, og det viser at barn har klart seg pa tross av mange risikofaktorer
(Gunnestad, 2017; Borge, 2018; Ogden, 2009). Den andre beskyttelsesfaktoren han trekker
frem er egenskaper og ferdigheter — barnets egne ressurser. Egenskaper og ferdighet som
beskyttelsesfaktor forutsetter at barnet har noen medfedte egenskaper som gjor dem mer
resiliente, for eksempel intelligens, temperament, fysisk og psykisk styrke. Ferdigheter
handler om hva barnet mestrer, her inngar det blant annet sosiale, praktiske og
skoleferdigheter. Barn med positivt selvbilde og selvtillit vil ha en “dette kan jeg klare”
mentalitet i mote med utfordringer og dermed gjore dem mer resiliente. Den tredje og siste
gruppen Gunnestad trekker frem som en essensiell beskyttelsesfaktor er kulturell,
samfunnsmessig og eksistensiell stotte. I denne faktoren ligger stotte fra kulturen og

samfunnet rundt individet. Denne formen for beskyttelsesfaktor presenteres naermere under
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tidligere forskning og hvordan sosial stette kan vaere med pa a trekke risikoutsatte barn opp
og gjere dem mer resiliente. P4 samme mate som risikofaktorer pavirker hverandre og ma ses
i sammenheng, gjelder det samme for beskyttelsesfaktorene som presentert gjennom
Gunnestad (2017). Hvilke beskyttelsesfaktor som oppleves som mest beskyttende er avhengig
av situasjonen og risikofaktoren. I det folgende vil det bli presentert hvordan barnets

tilpasingsferdigheter, miljoet og nettverket rundt kan bidra til & fremme resiliens hos barn.

3.3.2.1 Barnets egenskaper

Mennesker har en enestdende mestringsevne i risikosituasjoner skriver Masten og Powell
(2003). Ressursene vi bruker nér vi tilpasser oss miljoet kan vaere iboende i oss eller tillerte.
Individuelle risikofaktorer som kan fore til psykiske lidelser dreier seg ofte om at man
opplever mangel pa mestring. Scott, Wallander og Cameron (2015) forklarer mestring som de
tilpassede atferds- og tankemessige pakjenningene et individ ma anvende for a takle spesielle
indre eller ytre forhold som oppleves som utfordrende. Barn har ulike mater & hindtere
vanskelige situasjoner pa, noen vil flykte fra vanskelige situasjoner, andre prover a finne en
mate & lose situasjonen pa, noen sgker hjelp, mens noen barn skylder pa noen andre eller
omgivelsene. Maten et barn handterer utfordringer p4, kan vaere avgjerende for om de utvikler

symptomer pa den utfordrende situasjonen de har opplevd (Amundsen, 2016, s. 20).

Ut ifra de beskyttelsesfaktorene som blir presentert av Gunnestad blir viktigheten av et godt
og stabilt nettverk tydelig. Et barns personlighet og temperament kan pavirke
tilpasningsferdighetene til barnet. Dermed kan det vare utfordrende for barn som har et stort
temperament. Det kan bli vanskelig for barn og unge é finne sin plass i en gruppe, og i
skolesammenheng refereres det ofte til samspillsvansker. Her fokuseres det pa at denne
egenskapen er lite vellykket i samhandling med andre elever og i relasjonen mellom larer og
elev (Befring & Duesund, 2012). Mens de barna som har prososiale evner, klarer & samhandle
med klassekamerater og fungere godt som en del av en sterre gruppe. Disse egenskapene blir
omtalt som resiliens egenskaper og vil vare mer beskyttende mot risikofaktorer. Forskning
viser at egenskaper som et positivt selvbilde og mestringstro er blant de mest effektive
beskyttende egenskapene hos barn som opplever belastende situasjoner (Kvello, 2015). Det er
ikke en direkte kobling mellom risikofaktorer og sosiale og emosjonelle vansker, men det vil
likevel ha pavirkning pa barnets selvverd, og det Skaalvik og Skaalvik kaller selvoppfatning.

Selvoppfatning kan forstis som en fellesbetegnelse pé ulike aspekter ved en persons
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oppfatninger, vurderinger og forventninger i forhold til seg selv (Skaalvik og Skaalvik, 1996,
refi Olsen & Traavik, 2010, s. 51 ). Hvordan et menneske oppfatter seg selv vil variere i ulike
situasjoner og endre seg i ulike faser av livet. Underordnede begreper til selvoppfatning er
blant annet, selvfolelse, selvbilde og selvtillit (Woolfolk, 2014), disse begrepene blir brukt om
hverandre. Selvoppfatning er en kognitiv struktur, og handler i likhet med selvfolelse og
selvbilde om hvem man selv mener at man er. Selvtillit pa en annen side har en affektiv
funksjon, og sier noe om hvor godt vi tror vi mestrer eller presterer. Olsen og Traavik (2010)
forklarer at selvfolelse har en eksistensiell dimensjon, mens selvtillit har en pedagogisk
dimensjon. Fellesbegrepet selvoppfatning kan da forstds som at den bade er en eksistensiell
og pedagogisk dimensjon (s. 51) Med selvoppfatning menes de akademiske, sosiale,
emosjonelle og fysiske oppfatningene vi har av oss selv, og et barn med lav selvoppfatning vil
mene at de kommer dérlig ut pd de nevnte faktorene. Det er flere instanser som pavirker barn
og unges selvverd. Blant annet er det en sammensetning av akademiske, sosiale, emosjonelle
faktorer, forholdet til jevnaldrende og forholdet til foreldrene (Woolfolk, 2014). Pa den méten
kan ikke barn og unges psyke forklares ut fra risikofaktorer eller egenskaper ved individet

som to separate drsaksmuligheter, men heller som gjensidig samspill med hverandre.

3.3.2.2 Vennskap

Barn som har evnen til & tilpasse seg omgivelsene, kan regulere atferden sin etter andre
mennesker og finne sin plass i en storre gruppe. Tilknytningsferdigheter kan danne et
utgangspunkt for & skape nere relasjoner, og vil fremsta som en resiliensfremmende faktor.
Vennskap gir barn folelsesmessig stotte og fremmer sosiale- og kognitive ferdigheter (Parker
& Seal, 1996) og kan bidra som en beskyttende faktor dersom en risikosituasjon oppstar, og
kan redusere virkningen av vanskelige hendelser (Borge, 2018). Verdien av vennskap mellom
to personer eller innad i en gruppe, for eksempel et fotballag bidrar til & skape mening for
risikoutsatte barn og kan virke som en beskyttende faktor mot risikoene (Kvello, 2015, s.
253). Funn fra Smith og Werner sin studie viser at resiliente barn blir godt likt blant venner og
jevnaldrende, til tross for at de har en lite stabil bakgrunn. Men en undersekelse av
Smokowski, Reynolds og Bezruczko (1999) viser ogsa at nar informantene diskuterer venners
betydning er det ofte preget av ambivalens. Noen venner er trofaste og lojale, men likevel er

det mange ungdommer som beskriver venner som negative rollemodeller. De resiliente barna
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var svert forsiktige nar de valgte venner og skilte venner som er pélitelige fra andre bekjente

som de hadde et forhold til pé skolen og ellers i livet.

Det er vanskelig & definere hva en venn er, ettersom innholdet i begrepet varierer fra hva en
person anser som gode egenskaper hos en venn. Det er likevel mange fellestrekk hos en som
kan anses som en venn. Ungdommene i undersekelsen karakteriserte venner som
jevnaldrende man kan stole pé, vere seg selv med og dele ditt personlige liv med. Det er
venner som lytter til deg og som du kan dele hip og dremmer med (Smokowski, Reynolds, &
Bezruczko, 1999). Positive folelser overfor venner ble ofte rapportert sammen med & ha
positive relasjoner med sesken og familieforhold. Studiet til Smokowski, Reynolds og
Bezruczko (1999) kan tyde pa at vennskap kan vaere beskyttende for de fleste, men for noen
kan det veere risiko i vennskapene. Likevel svarer flertallet av informantene at venner bidrar
til en positiv hverdag og positiv utvikling. Parker og Seal (1996) forklarer at vennskap er
betydningsfullt for barns utvikling. Det er stor forskjell pa utviklingen hos barn som har én
venn versus barn som ikke har noen venner, men ingen forskjell mellom om man har én eller
flere venner. Dette kan antyde at det er kvaliteten pé vennskapet som har sterre betydning,
fremfor hvor mange venner man har. Larere kan bidra til & gke den graden av det enskelige
vennskap som oppfattes som en beskyttelsesfaktor ved & tilrettelegge for vennskap. Haugen
(2008) mener at det er mindre sannsynlighet for uheldige relasjoner mellom elever pa skolen,
dersom skolemiljeet virker som en beskyttelsesfaktor. Det er lovfestet at skolen skal
tilrettelegge for et psykososialt milje som er barekraftig for elevene (ref opplaringsloven
§9A-4). Haugen (2008) forklarer at det som vanligvis kjennetegner uheldig samhandling blant
elevene ofte er konkurranser fremfor samarbeid, svekket empati og en negativ mentalitet som
er preget av mobbing. Selv ved skoler der det er ”god praksis” forekommer det krenkelser og
negative samhandlinger mellom elevene som larere ikke far med seg og som ikke blir
rapportert i skolen. I rapport fra NOVA ble det presentert at skole kan tilrettelegge for et godt
psykososialt skolemiljo ved & ha gode strategier som gjor at leererne unngar “’blindsoner”
(Eriksen & Lyng, 2015). Blindsoner kan forstas som situasjoner, steder og aktiviteter ute
tilsyn av voksne. P4 disse blindsonene kan det oppsta krenkelse og mobbing. Eriksen og Lyng
(2015) har 1 sin forskning presentert ulike utfordringer i skolen og strategier for hvordan man
kan forbedre det psykososiale miljoet. To av strategiene Eriksen og Lyng (2015) trekker frem
som kan brukes for & skape et bedre psykososialt milje er forsterket inspeksjon- og

voksentetthet og organisert aktivitetstilbud- og vennegrupper som skal leke sammen 1
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friminuttene. Ved 4 gke voksentettheten i friminuttene kan skolen unnga omrader uten tilsyn
(Eriksen & Lyng, 2015). Disse strategiene er ment som tiltak som i utgangspunktet skal
forebygge mobbing, men det er ogsa med pa a inkludere alle barn i lek. Dette er en méte
leerere aktivt kan bidra til & skape vennskap innad i klassen pa. Noen ganger kan en venn vare
den viktigste personen i noens liv. Videre i oppgaven vil vi ga nermere inn pd hva en

signifikant annen er, og hvordan det kan vare en beskyttelsesfaktor.

3.3.2.3 En signifikant annen

Uttrykket “’signifikant annen” stammer fra sosialpsykologen Georg Herbert Mead og hans
speilingsteori. Teorien hans dreier seg om at vi ser pa oss selv gjennom et ”speil”, der
’speilet” er andres observasjoner og vurderinger av oss, derfor vil den “signifikante andre”
vare barnets sosiale speil. Dette vil vaere grunnlaget for hvordan selvoppfatningen deres blir
dannet. Mead har selv aldri brukt uttrykket “’signifikant annen”, men det er ofte brukt i
litteraturen for & beskrive en person og deres meninger som har signifikant betydning for et
annet individ (Rye, 2013). Skaalvik og Skaalvik (2013) definerer en signifikant annen som
viktige mennesker rundt oss som bidrar til en sunn utvikling og opprettholdelse av god helse.
Mead forklarer at mennesker speiler seg i mennesker de anser som viktige for dem (Mead,
2001). Derfor kan barn og unge som er utsatt for risiko, men som har en signifikant annen
som gjenspeiler de pd en positiv mate eke deres motivasjon for a skape et bedre liv. En
signifikant annen kan vare en kjareste, en forelder, besteforeldre, en trener, en lerer eller en
venn. Langtidsstudiet til Smith og Werner viste at ungdommer som hadde kjarester ofte ble
tett knyttet til kjeresten og familien til kjeresten. De bidro som emosjonell stotte og
opplevdes som stabilitet i en ellers ustabil hverdag (Smith & Werner, 1982). Studiet viste
ogsé at barn som har evnen til 4 utvikle forhold til andre mennesker som oftest har det bedre
psykisk. Dersom foreldre ikke er tilstede under barns oppvekst av ulike arsaker, er det ofte
besteforeldre som stepper inn og tar omsorgsrollen. Disse barna viser seg & vaere mer

resiliente enn de barna som ikke har noen trygge voksne rundt seg (Smith & Werner, 1982).

Gass, Jenkis og Dunns (2007) sin studie oppsummerer med at et positivt sgskenforhold er en
viktig kilde til stette for barn som opplever stressfaktorer. P4 en annen side viser Lockwood,
Gaylord, Kitzmann og Cohen (2002) i sitt studie at seskenforhold, uavhengig av kvalitet vil
vare en viktig relasjon og bidra til emosjonell stotte i vanskelige situasjoner. Dette kan bety at

soskenforhold uavhengig av kvalitet vil virke som en beskyttelsesfaktor.
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Lerere er ofte blant de som trekkes frem som signifikante andre for risikoutsatte barn. Nar en
leerer klarer & se elevene og tilpasse undervisningen etter enkelte elevers behov, vil elevene
oppleve lereren som en viktig person, en signifikant annen. Elever som har et godt forhold til
leereren sin vil vare opptatt av lererens reaksjoner og regulere atferden ut fra reaksjonene
(Olsen & Traavik, 2010). For eksempel kan en lerer ha positive holdninger til noe bra en elev
gjor, da vil eleven oppfatte laererens positive signaler og utvikle sin selvoppfatning ut fra den
responsen de har fatt. For at en laerer skal fungere som en beskyttelsesfaktor er det viktig at
det er tydelig klasseledelse som bestar av regler for samver i klassen og pé skolen, og at alle
elever blir sett og roset, ikke bare de flinkeste elevene. Undervisningen skal vare allsidig og
tilpasset alle elevene i klassen (Haugen, 2008, s. 62). For noen barn og unge kan den eneste
betydningsfulle voksne personen i deres liv vaere en lerer, derfor er relasjonen mellom laerer

og elev svert viktig. Dette vil bli mer utdypet i delkapittel 3.8.

3.4 Motivasjon og mestring

I folge Kvello (2015) viser barn som har hey grad av selvregulering at de ogsa har heyere
grad av resiliens. For at et barn skal vaere selvregulert forutsetter det at barnet er motivert til &
mestre tilverelsen eller arbeidsoppgavene som skal gjennomferes. Derfor er det viktig & se
narmere pa motivasjon, og hva som motiverer et barn til 4 vaere selvregulert. Motivasjon kan
forstas som lysten til & leere (Buli-Holmberg & Ekeberg, 2009). Grepperud og Skrevseth
(2012, S. 38) definerer motivasjon som den drivkraften som igangsetter en leeringsprosess og
gir kraft og retning. I felge Grepperud og Skrovset sin definisjon har lyst liten betydning for

leringsprosessen, sa lenge det er motiv for & gjennomfore en arbeidsoppgave.

Den kanadisk-amerikanske sosialkognitive teoretikeren Albert Bandura mener at mestring
forer til troen pd at man kan klare noe enda mer. Bandura er kjent for begrepet self-efficacy
som pa norsk kan oversettes til tiltro til egne mestringsevner eller mestringsforventning
(Magner & Wormnes, 2005). Det vil si at Bandura tror at det som kan iverksette eller hindre
en leringsprosess er mestringsforventning (Bandura, 1997; Schunk, Meece, & Pintrich,
2014). Denne teorien kan forklare hvorfor noen mennesker mestrer oppgaver mens andre ikke
gjor det, og hvorfor noen mennesker tar sjanser og andre lar veere (Bandura, 1997; Magner &
Wormnes, 2005). For Bandura kan dette bety at de som mener at omgivelsene er en viktig

akter i menneskelig aktivitet, kan se pd seg selv som selvstyrte akterer og andre som ytre
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pavirkninger. Den amerikanske sosiologen Brené Brown (ref. i Lassen, 2017) sa at folelsen av
skam over 4 ikke né opp til de forventningene samfunnet har til en kan vere det mest
invalidiserende i menneskers livsmestring. Troen pa egne krefter (self-efficacy) er en
betydelig prestasjonsekende faktor, jo mer tro et individ har pa egne ferdigheter, desto bedre
kan de prestere (Magner & Wormnes, 2005). Troen pa egne krefter er bade avhengig av
relasjon- og kompetanse. Troen pa egne krefter handler om det som skjer i forkant av en
handling og 1 lepet av utferingen av oppgaven. Olsen og Traavik (2010) skriver at vér grad av
self-efficacy sier noe om hvor stor grad vi feler at vi har kontroll over hendelser som pavirker

det livet vi lever.

Sosial leringsteori skiller mellom tilegnelse av en ferdighet og anvendelsen av ferdigheten.
Selv om et barn har kunnskap om at en bestemt atferd er lennsomt, vil det ikke dermed si at
de anvender den kunnskapen uten at det er en motivasjon for det (Woolfolk, 2014). Sett i lys
av det Bandura skriver om at mennesker kan konstruere sin virkelighet, regulere arbeid og
avkode informasjon som utvikler atferdsmensteret deres og blir mer selvregulerte (Bandura,
1997). Spesielt viktig er evnen til & veere selvregulert pa blant annet ungdomsskolen da elever
ikke har like stort behov for anerkjennelse fra leereren, og ros alene ikke lenger veier s& mye
som det har gjort tidligere. Derfor ma det ligge til grunn en form for motivasjon eller

mestringsforventning til at man kan gjennomfere en oppgave.

3.5 Autonomi

Utover mestring tar den respektive litteraturen opp autonomi som en motivasjonsfremmende
faktor. Uttrykket autonomi betyr direkte oversatt regulering av selv eller selvbestemmelse.
Selvbestemmelsesteori tar utgangspunkt i menneskers autonomi som betyr at de star fritt til &
regulere seg selv, og baserer seg pd at mennesker som er autonome er mer engasjerte og
produktive (Ryan & Deci, 2006). Selvbestemmelsesteori skiller ofte mellom indre og ytre

motivasjon, og anser indre motivasjon for den utviklingen som er mest helsefremmende.

Elever som stettes nér det gjelder behov for kompetanse, tilherighet og autonomi er ifelge
selvbestemmelsesteori mer selvregulerte, engasjerte, har gkt indre motivasjon og involveres
mer 1 leeringsprosesser (Danielsen, 2010). Nar behovene blir undertrykt forer det til synkende
motivasjon, svakere sosial fungering og lavere tilfredshet som fremmedgjering og apati

(Danielsen, 2010). Det vil si at nar leerere bestemmer hvilke oppgaver elevene skal jobbe med
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og pa hvilket tidspunkt er det mindre rom for at elevene kan utvikle egen autonomi og
selvregulering. Det samme gjelder dersom elever aldri fir anledningen til 4 planlegge, velge
oppgaver og medvirke i egne leringsprosesser (Hopfenbeck, 2011). Det betyr at for at laerere
skal kunne jobbe aktivt med & fremme resiliens og gke motivasjonen hos risikoutsatte elever
er det nedvendig & finne metoder for hvordan lerere kan stotte elevers behov for autonomi,

kompetanse og tilherighet i mote med elevene og blant elevene.

3.6 Salutogenese

Begrepet Salutogenese bestar av det latinske salus, som betyr helse eller sunnhet, og det
greske ordet genesis som betyr opprinnelse. Det vil si at begrepet salutogenese er knyttet opp
til «hva som ma til for a opprettholde og videreutvikle fysisk og psykisk helse» (Breilid,
2007). Pa 70-tallet gjorde Aaron Antonovsky en studie av kvinner som hadde opplevd sterkt
traumatiske hendelser under 2. Verdenskrig. Studie hans viste at pa tross av de traumene
klarte mange av disse kvinnene & mestre tilvaerelsen og vise tillit til og glede i livet. Denne
studien er relevant for problemstillingen i denne oppgaven fordi Antonovsky rettet sin
oppmerksomhet til & finne hvilke faktorer som ferer til at «sunnhet» oppstar og utvikles i sin
studie. Malet mitt med oppgaven er 4 underseke hva lerere forstir som risikobarn og hva de
tenker kan gjores for & fremme resilient hos disse barna slik at de kan mestre livet, slik

kvinnene i Antonovskys studie klarte & mestre tilvaerelsen og finne glede i livet.

Medisinsk forskning har lenge vert opptatt av sykdom (patogenese). Antonovsky ensket med
begrepet sitt Salutogenese a snu medisinsk forskning fra & ensidig & vare opptatt av sykdom
til & rette blikket mot hva som gjer folk friske (Antonovsky, 1987; Gunnestad, 2017).
Antonovsky var opptatt av motstandsressurser hos mennesker. Salutogenese forklarer god
folkehelse pa tross av risiko som kan ha vert. Begrepet brukes ofte for & forsté sosiale
forskjeller og god helse i et samfunnsperspektiv, mens resiliens er et mer individorientert
perspektiv som brukes mer spesifikt for & forklare forskjeller mellom barn som lever under
risiko. Tidligere forskning viser at resiliens og salutogenese har fétt stor betydning for
helsefremmende arbeid (Borge, 2018). Salutogenese omfatter blant annet tiltak som kan bidra
til & fremme barn og unges personlige kompetanse til & beskytte seg selv. Forebygging er
hensiktsmessig for & begrense sannsynligheten for at problemer oppstar, pa den méten kan
forebygging redusere innflytelsen av risikofaktorer (Befring, 2012). Forebygging er en viktig
del av arbeidet til leerere for a4 fremme resiliens. Melby og Mandal (2015) deler forebygging
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inn 1 tre hovedgrupper; primer, sekundaer og tertier. Primerforebygging er de tiltak som
settes 1 gang for problemet oppstér, sekunderforebygging settes 1 gang idet problemet eller
situasjonen er aktivert og tertieerforebygging er de tiltak som settes i gang nér episoden er
overstétt. Ofte vil det vaere viktig & ha kunnskap om forebygging pé et sekundert eller tertiert
niva, for & fremme resiliens hos barn i risikogrupper. Sense of coherence (SoC) kan anses som
en méte 4 arbeide pa i en sekundar- eller tertizer forebyggingsprosess og Antonovsky ser pa

SoC som et bidrag i tradisjonen som han betegner som salutogenese.

3.6.1 Sense of Coherence

Aaron Antonovsky er opptatt av det han benevner som motstandsressurser, begrepet
innebarer noen kjernefaktorer som gjor at mennesker hindterer sykdom godt og dermed kan
pavirke sykdomsutviklingen (Kvello, 2015). Motstandsressursene kan vaere god ekonomi, et
velfungerende sosialt nettverk som god sosial stette og god selvregulering. Disse ressursene
er med pa & endre grunnholdning som gir barnet ulik utgangspunkt for & hdndtere sykdom.
Antonovsky presenterer denne grunnholdningen som opplevelsen av sammenheng, eller Sense
of Coherence (SoC). Det betegner en psykisk tilstand som bestemmes delvis av individets
posisjon i den sosiale strukturen, og delvis av erfaringer med helse og sykdom (Borge, 2018,
s. 30). Skape mening og sammenheng i tilvaerelsen mente Antonovsky var helt nedvendig for
at barn skal kunne mete og mestre vanskelige situasjoner. For & kunne skape mening og
sammenheng var det tre faktorer som han mente var helt essensielt, SoC bestér av tre
hovedelementer: handterbarhet («manageability») troen pd at en kan finne fram til lesninger,
mening («meaningfullness») finne god mening i & forseke pa det og forstaelse
(«comprehensibility») forstaelse av ens egen situasjon (Breilid, 2007; Olsen & Traavik, 2010,
s 29; Borge, 2018). De tre SoC-dimensjonene er forklart noe annerledes i Kvello (2015), hvor
mye tillit vi har til at vi kan pavirke nye situasjoner, om situasjoner foles logiske og
forutsigbare og om vi tenker at vi har det som kreves i en ny situasjon for & handtere den.
Kunnskapen om salutogenese og SoC kan bidra til 4 gke forstaelsen av de prosessene som
ligger til grunn for resiliens, og de tre faktorene i SoC kan gjelde for stress eller andre
generelle vansker, og kan forklare hvordan noen mestrer de vanskelige situasjonene andre

ikke handterer pa en god mate (Kvello, 2015).

Barn som blant annet opplever en traumatisk hendelse og som er i en utsatt posisjon kan fa

negative emosjonelle konsekvenser som sorg, bekymring og frykt. Gunnestad (2017 s. 64)
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forklarer hvordan SoC kan benyttes gjennom et eksempel der et barn opplever at faren
kommer i fengsel og dermed er i en risikosituasjon. Barnet trenger en forklaring pa at faren er
borte en periode, det kan skape savn sorg og bekymring. En forklaring pa hvorfor far er
fravaerende kan bidra til & ke forstaelsen av situasjonen for barnet (forstaelse). Videre er det
viktig med @rlighet og dpenhet tilpasset barnets alder, for & kunne forklare situasjonen slik at
det ikke skaper unedvendig frykt og grubling og samtidig hjelper barnet til 4 bearbeide
savnet. Nar barn har et storre stotteapparat eller minst én voksen til & betro seg til, vil det
gjennom samtale og radgivning fa informasjon og kompetanse til & enten lose situasjonen de
er i eller hjelpe dem med & handtere situasjonen (héndterlighet). Avslutningsvis er det
nedvendig for barnet & f4 en mening ut av situasjonen. Ved informasjon og muligheten for
kontakt vil barnet forsta at far er i fengsel, men han har det bra og kommer tilbake etter at
soningen er over, det skaper mening ut av situasjonen (mening). Den eneste maten barnet kan

oppleve & mestre situasjonen er ved at de opplever sammenheng og mening.

3.7 Systemteori: Bronfenbrenners utviklingsekologiske teori

Psykologen Uri Bronfenbrenner (1917 — 2005) formet sin biogkologiske teori, ogsé kalt
utviklingsekologiske teori som et motsvar pa klassiske sosiologiske teorier og
utviklingspsykologi (Kvello, 2012). De tidligere sosiologiske teoriene la stor vekt pa at
menneskers utvikling kan forklares gjennom hvordan samfunnsstrukturer preger et individ og
1 utviklingspsykologien ble morens rolle de forste fem arene av barnets liv i for stor grad
vektlagt. Bronfenbrenner mente at utviklingspsykologien ikke inkluderte at mennesker ikke er
passivt formet av samfunnsstrukturene, men at de selv pavirker omverdenen i betydelig stor
grad (Kvello, 2012). Blant annet blir fedre, sesken, det sosiale nettverket og naermiljoets
pavirkning av individet i liten grad vektlagt i tidligere teorier, mener Bronfenbrenner (Olsen
& Traavik, 2010). Gjennom en kombinasjon av sosiologisk teori og utviklingspsykologi
etablerte Bronfenbrenner det som i dag er kjent som Bronfenbrenners utviklingsekologiske

modell, ogsa kalt systemteori.
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Familie

PERSON
Alder, kjenn,

helse osv.
Skole

KRONOSYSTEM (tid)

Figur 1: Bronfenbrenners utviklingsegkologiske modell (Bronfenbrenner, 2005 ref. I Helsedirektoratet, 2015, s.
14).

Modellen beskriver hvordan mennesket vokser og utvikler seg i et gjensidig og dynamisk
forhold mellom individ og milje (Olsen & Traavik, 2010). Den sosiale interaksjoner blir
formet av en gjensidig samhandling mellom fem samfunnssystemer som han kaller systemene
mikro-, meso-, ekso-, makro og kronosystem slik det er illustrert i figur 1 (Helsedirektoratet,
2015, s. 13). Innerst i systemets sentrum befinner barnet seg. Bronfenbrenner forklarer
hvordan disse fem miljoene pé ulike mater pavirker og pavirkes av personene som inngdr i
dem. Mikrosystemet bestar av de miljoene barnet ferdes i til daglig, som for eksempel
familien, skolen, barnehagen, venner og fritidsarenaer. Dette mikromiljoet kjennetegnes ved
at det er bygget pa personlige relasjoner der man metes ansikt til ansikt (Kvello, 2012). Et
barn beveger seg mellom flere mikrosystemer samtidig, og sa fort barnet evner 4 ha kontakt
med andre enn familien beveger det seg ut i mesosystemet. Mesosystemet er forholdet

mellom to eller flere av de arenaene barnet ferdes i, i mikrosystemet. Bronfenbrenner legger
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stor vekt pa mesosystemet som en pedagogisk ressurs (Amundsen, 2016). Grunnen til dette er
fordi flere av barns relasjoner metes i dette miljoet, for eksempel laerer og foresatte.
Eksosystemet er arenaer barnet ikke direkte ferdes i, men som likevel har indirekte pavirkning
pa barnets utvikling. Eksempelvis kan det vaere venner av barnets foreldre og/eller foreldres
arbeidsplass pavirke barnet gjennom i hvor stor grad foreldrene trives i jobben. Eksosystemet
pa skolen kan for eksempel vaere at de rammene som er satt pavirker lererens mulighet til &
styrke sin kompetanse og gi tilpasset opplering til hver enkelt elev. Med andre ord kan de
ressursene som en skole har pavirket barnets skolemiljo og pa den maten pavirke barnet
indirekte. Makrosystemet gjelder de overordnede faktorene som pavirker barnet, det omfattet
blant annet ideologiske, skonomiske, religiose beslutninger som tas i samfunnet.
Kronosystemet er det siste systemet og har blitt lagt til i teorien i senere tid for & understreke
at personer og miljeer over tid utvikles og endres (Kvello, 2012, s. 71). Denne systemteorien
var ikke kun ment som en méte & forstd menneskets utvikling pa, men ogsa en oppfordring fra
Bronfenbrenner om at forskere skal se pa konteksten rundt det som blir forsket pa. For
eksempel ser Bronfenbrenner pd konteksten barnet er i eksempelvis hjemmekonteksten og
skolekonteksten. Han var ogsé opptatt av at forskere ikke kun skal studere mennesker pé et
gitt tidspunkt i livet, ettersom menneskets utvikling er dynamisk. Kvello (2012) skriver at
Bronfenbrenner legger vekt pa kvaliteten, variasjonen og helheten i aktivitetene barnet deltar
1. Det mé vere tett kontakt mellom de ulike systemene for & skape et godt utviklingsmilje for
barnet. Modellen viser at kommunikasjon mellom de ulike instansene i systemene, for
eksempel mellom skole og hjem, kan bidra til & fremme resiliente ferdigheter hos barnet.
Forde (2014) skriver at den tradisjonelle tilnermingen til resiliens er basert pa systemteori og
vektlegger forutsigbare sammenhenger mellom risiko- og beskyttelsesfaktorer. Videre stiller
Forde sporsmal ved om denne tiln&ermingen, som kan ses pa som passiv, er tilstrekkelig for &
svare pa folks egne opplevelser av resiliens. Ettersom det er individuelt hvordan en belastende
situasjon kan pévirke ulike mennesker, er det mer naturlig & se pa hvordan samhandlingen

mellom de ulike miljger, samfunn og individet utvikler seg.

3.8 Larer-elev relasjonen

En relasjon kan ifelge Bronfenbrenner vere et gjensidig forhold til et annet menneske (Olsen
& Traavik, 2010). En god lerer-elev relasjon er essensielt for at barn og unge skal fa best

mulig leringsutbytte, leeringsmiljo, for at leereren skal kunne tilpasse opplaring, for &
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motivere og styrke elevenes evner og muligheter. Olsen og Traavik (2010) skriver at det aller
viktigste ma, foruten den faglige kompetansen vare at laereren er god til & skape gode
relasjoner, uavhengig av og i trdd med resilienstenkning. Skolen er barnas- og ungdommens
arbeidssted. Skolemiljoet har konsekvenser for barn- og ungdoms helse og livskvalitet. I
loven om grunnskole og videregdende opplering star det i §9 A-2 Retten til et trygt og godt
skolemiljo, alle elever har rett til et trygt og godt skolemiljo som fremmer helse, trivsel og
leering. Litt uheytidelig kan vi si at relasjoner trumfer alt. Det er etter at en god relasjon er
dannet mellom laerer og elev at lering i et trygt leringsmiljo kan oppnés (Bergkastet,

Duesund, & Westvig, 2016).

I skolen er det lerere som har hovedansvar for at det utvikles en god relasjon mellom lereren
og eleven. Lareren er den profesjonelle og ansvarlige parten i et dette forholdet, og blir
dermed den parten som er ansvarlig for utviklingen av relasjonen. For & danne en god relasjon
innebarer det bevisst og systematisk arbeid over tid. I tillegg ma en ha bevissthet rundt
holdninger og forstéelse av det samfunnsmandatet en leerer har (Bergkastet, Duesund, &
Westvig, 2016, s. 39). Elever trenger gjennom hele grunnskolen hjelp og stette fra lerere for a
bygge opp selvstendighet og fa et godt leeringsutbytte. Flere undersgkelser viser at det er en
sammenheng mellom elevenes oppfatning av og relasjonen til lereren og elevens handlinger i
skolen relatert til det faglige og sosiale (Hattie, 2009 ref. i Lillejord, Manger, & Nordahl,
2013). Elever som opplever at de har et godt forhold til leereren og som opplever at lereren
liker dem, trives bedre pa skolen, de far bedre selvfelelse og kommuniserer bedre med bade
lereren og klassekamerater. Det vil si at graden av elevers leringsutbytte pd skolen vil vere
avhengig av relasjonen til lereren. Dermed kan lerere vurdere om det er ssmmenheng
mellom elevers oppfatning av laereren ndr det er utfordringer knyttet til enkeltelevers laering
og atferd (Lillejord, Manger, & Nordahl, 2013). I faglitteraturen er det enighet om at
relasjonen mellom laerer og elev er viktig for elevens skoleprestasjoner. Utover det blir ogsa
elevens forhold til venner, familie og andre bekjente betydningsfull for elevens
skoleprestasjoner. Den sosialgkologiske modellen som er illustrert nedenfor (figur 2) viser i
likhet med Bronfenbrenners systemmodell en vekselvirkning mellom de ulike arenaene som
barn og unge befinner seg i daglig. Dersom det er utfordringer pad hjemmefronten vil barn og

unge pa grunn av ulike risikofaktorer fa uhensiktsmessige reaksjoner pa skolen.
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Figur 1 En Sosiologisk modell (Overland 1990 ref. i Olsen og Traavik, 2010, S. 120)

Med denne forstdelsen av hvordan ulike arenaer i barn og unges liv pavirker hverandre ber
skolens mal vare a redusere risikofaktorer og passe pé at s& mange beskyttelsesfaktorer som

mulig er til stede og péavirker elevenes utvikling i en positiv retning (Olsen & Traavik, 2010).

Undersgkelser viser at opplevelsen av at skolemiljoet er belastende og stressende henger
sammen med tegn til psykiske helseproblemer. Folelse av stotte fra foreldre og lerere er
derimot forbundet med heyere grad av tilfredshet med livet (Folkehelseinstituttet, 2011).
Opplevelse av en god relasjon til lerer kan ha stor betydning for lererens innflytelse pd
eleven nar det gjelder motivasjon og leering. En stor del av elevenes laering forutsetter at
leereren meter eleven med respekt og anerkjennelse (Bergkastet, Duesund, & Westvig, 2016).
Som tidligere nevnt kan laerere oppleves som en beskyttelsesfaktor for barn som er i eller
utsatt for risiko. For noen barn og unge kan den eneste betydningsfulle voksne personen de
meter vere en lerer. Dermed er det viktig at elever opplever at de blir sett og verdsatt som
individer (god selvoppfatning). At de opplever seg selv som et mestrende individ
(mestringserfaring) og at de opplever at de blir godtatt og inkludert i det sosiale fellesskapet
(gode relasjoner). P4 denne maten vil elevers psykiske helse fa gode utviklingskar i en skole

som klarer & dekke deres grunnleggende behov (Olsen & Traavik, 2010, ss. 120-121).
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4. METODE

Malet med denne oppgaven er a fa et innblikk i hvordan larere fremmer resiliens, i dette
kapittelet vil jeg & redegjore for metoden og metodologiske problemstillinger knyttet til
metoden jeg har benyttet. For & gjore dette har jeg intervjuet tre leerere. Primardataen i
oppgaven vil undersgke hvordan lerere oppfatter begrepet resiliens og hvilke tanker de har i
arbeidet med barn og unge (Dalland, 2007). Jeg vil starte dette kapittelet med & redegjore for
forskningsdesign og metode, for & utdype rundt intervju som metode. Videre vil jeg
presentere utvalget og forklare gjennomferingen av intervjuene, deretter vil jeg belyse
hvordan jeg har bearbeidet datamaterialet. Avslutningsvis vil vil jeg drefte reliabilitet,

validitet og forskningsetiske vurderinger.

4.1 Forskningsdesign og metode

Kvalitativ forskningsdesign er leren om det som viser seg”, og hvordan ulike situasjoner
“fremstar” for oss slik vi oppfatter det umiddelbart gjennom sansene (Christoffersen &
Johannessen, 2012). Som forsker er det nedvendig & bruke en metode som er egnet for &
belyse problemstillingen som forskes pé. Ettersom det er fenomenet resiliens som skal
undersekes i denne oppgaven, og méilet er & finne ut hvordan lerere forstar og arbeider med
fenomenet, er det mest naturlig & bruke fenomenologisk tilnerming i forskningsdesignet. Et
fenomenologisk design er bygget pa tolkning av handlinger eller betydningen av det noen har
sagt, derfor ma forskeren se ytringene i lys av konteksten de forekommer i. Forskeren kan
ikke prove a skape mening utenfor de sammenhengene der mening konstrueres. Det vil si at
enkelte begreper kan bety noe i én sammenheng og noe helt annet i en annen (Christoffersen
& Johannessen, 2012). Malet med forskningen er 4 fa okt forstaelse og innsikt i andres
livsverden, for a forsta dette er en nedt til a forsta mennesket, fordi de konstituerer
virkeligheten (Christoffersen & Johannessen, 2012). Innenfor forskning dreier design seg om
formgivning. Forskeren skal planlegge hvordan undersegkelsen skal gjennomfores fra start til
slutt, for & svare pa problemstillingen. Undersgkelsens tidsdimensjon er et sentralt kriterium
som forskeren ma ha i minnet hele veien. Forskningen ma ha et utvalg, dette vil jeg ga
narmere inn pa senere i dette kapittelet. For & forklare problemstillingen min ensker jeg &
forstd og fi innsikt i hvordan laerere fremmer resiliens hos risikoutsatte barn for & skape god

psykisk helse.
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4.2 Kvalitativt forskningsintervju

Det som foregar i1 klasserommet og i en skolehverdag er en kompleks prosess som er
vanskelig 4 studere som en helhet. I denne oppgaven benytter jeg meg av kvalitativ metode
som gir muligheten for & gd mer i dybden rundt informantenes erfaringer. I motsetning til
kvantitative studier der forskeren opererer med store mengder data og seker etter standardsvar
(Dalland, 2007), vil forskeren i et kvalitativt studie rette oppmerksomheten mot faerre
mennesker og rikere data (Grue, 2015). Gjennom samtaler kan forskeren fi innsikt i
informantenes opplevelser, folelser, holdninger og den verdenen de lever i (Kvale &
Brinkmann, 2017). Den kvalitative metoden kjennetegnes av at den er fleksibel og kan brukes
for & {4 fyldige og detaljerte beskrivelser av informantenes hverdag (Christoffersen &
Johannessen, 2012). Sosiale fenomener er komplekse, og mennesker konstruerer sin
virkelighet. I kvalitative intervjuer er informasjon situasjonsbestemt og ulike former for
intervjuer har ulike formal. Mitt studie er basert pd forskningsintervju og har som mal a
produsere kunnskap. Et kvalitativt intervju legger til rette for 4 fa frem ulike sider og nyanser
av en sak. I tillegg til dette vil det tilrettelegge for at informanter kan uttrykke seg fritt og
uavhengig av forhindsgitte svar, fordi den kvalitative forskningstradisjonene handler om &
forsta fenomener som er knyttet opp til personers sosiale situasjoner i den virkeligheten de
lever i (Dalen, 2011). Gjennom en samtale kan informantene bestemme hva som skal tas opp 1
et intervju innenfor gitte rammer. P4 den maten kommer erfaringer og oppfatninger som

informantene har tydelig frem.

4.2.1 Semistrukturert intervju

I denne oppgaven er informanters erfaring og kunnskap verdifull informasjon for & belyse
problemstillingen. Derfor ma intervjuguiden og de spersmélene som stilles vurderes noye
med tanke pd hvilke svar som er enskelig. Med det i minnet har jeg valgt & benytte meg av et
semistrukturert kvalitativt intervju (Dalen, 2011). Det som kjennetegner et semistrukturert
intervju er er at intervjuet tar utgangspunkt i en overordnet intervjuguide, mens spersmal,
temaer og rekkefolgen kan variere. Selv om det er et tema og overordnede spersmal som
ligger til grunn for samtalen, gir det rom for individuelle forskjeller og for a tilpasse
spearsmélene etter situasjonen, dette tillater informantene & fa spillerom til & uttrykke seg fritt,

uavhengig av forhdndsgitte svar. P4 den maten kan informantene relatere svarene til sin egen
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livssituasjon, der deres erfaringer og oppfatninger kommer best til syne (Christoffersen &
Johannessen, 2012). I et semistrukturert intervju skal intervjuguiden brukes som en liste over
temaer og generelle sparsmél som skal gjennomgas i lapet av intervjuet, det skal ikke brukes
som et sporreskjema. De ulike temaene som intervjuguiden bestar av skal ta utgangspunkt i
problemstillingen som skal forskes pa, og hovedmalet er & oppmuntre informantene til &
utdype informasjonen de gir til forskeren. Ofte kan forskeren stille oppfelgingsspersmal som
ikke er en del av intervjuguiden, for & {4 dekket eller utdypet de ulike temaene. P4 den méten
er et semistrukturert intervju mer fleksibel i form og gjennomferelse, sammenlignet med et
strukturert intervju (Christoffersen & Johannessen, 2012). En utfordring ved semistrukturert
intervju er dersom informanten ikke ensker a dpne seg for forskeren, kan svarene bli korte og
det vil gi lite innsikt i informantens erfaringer. I dennet studien har semistrukturert intervju
veart en stor fordel, da informantene har hatt ulike erfaringer som de har ensket & g& innp4.
Informantenes bakgrunn har ogsé bidratt til at de har fatt fortelle om hendelser og eksempler
fra egen praksis, ved at spersmalene som er stilt i intervjuet har gitt dem mulighet til 4 ga i

dybden av svarene deres.

4.3 Valg og rekruttering av informanter

Jeg valgte 4 intervjue leerere, da dette virket mest hensiktsmessig for & finne svar pa den
aktuelle problemstillingen, hvordan kan lerere fremme resiliens hos risikoutsatte barn for a
skape god psykisk helse? Mélet var & hente mye informasjon fra fa informanter av to arsaker.
Forst og fremst er det viktig for meg a intervjue lerere som jobber med dette temaet, dette er
for & f relevante eksempler og erfaringer av informantene. For det andre har det vert
utfordrende a finne informanter i en presset situasjon med covid-19 né, derfor har jeg valgt &
intervjue tre leerere jeg kjenner (Christoffersen & Johannessen, 2012). Informantene er fra
mitt eget kontaktnett, men det er imidlertid ingen naere venner eller kollegaer. Selv om det
hadde vert interessant & intervjue barn og unge som har erfaring med at en lerere har bidratt
til & gi dem en resilient utvikling, og for a finne ut hva de har opplevd som
resiliensfremmende. Det ble vanskelig & gjennomfere pa grunn av innhenting av sensitiv
informasjon. En annen grunn til at jeg valgte & begrense meg til lerere var fordi
fagterminologi som resiliens, risikoutsatt/risikogruppe og psykisk helse kan vere vanskelig
for elever 4 forsta, ettersom de ikke har et teorigrunnlag & basere svarene sine pa. I tillegg til

dette valgte jeg & rekruttere informanter som kan svare pa spersmalene mine basert pa
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erfaringer, fremfor folelser slik barn kunne gjort. Jeg har intervjuet tre lerere som alle har ulik
ansiennitet i lereryrket og som i dag har ulike stillinger i skolen, for & forseke & finne ut
hvordan de arbeider for & fremme resiliens hos risikoutsatte barn for & skape god psykisk
helse. Alle informantene jobber i dag som lerere pd ungdomstrinnet, men noen har ogsé

erfaring fra barneskolen.

Informant 1 er en laerer pd 50 &r, som har jobbet pé skolen i 25 r, hvor fem av de arene har
veert pa barneskole og de resterende har vaert pd ungdomsskole. Informanten jobber som
miljearbeider pa en institusjon for barn og unge ved siden av lererjobben. Erfaringene han

har gjort seg som miljearbeider har vaert nyttig i mete med barn og unge.

Informant 2 er en rektor pa en ungdomsskole pa Qstlandet. Informanten er 53 ar og har
jobbet i skolen i 27 &r. Informanten har jobbet som laerer i mange ér, for informanten gikk
over til & bli undervisningsinspekter og karriereveileder. Mens informanten var
undervisningsinspektor jobbet informanten som faglaerer i flere klasser. I dag jobber
informanten kun som skoleleder. Grunnen til at jeg ensket & intervjue denne informanten er
fordi informanten gjennom sine ulike arbeidsoppgaver har jobbet tett med elever, foreldre og
eksterne samarbeidspartnere og dermed sitter igjen med mye erfaring som jeg anser som

verdifull for & besvare problemstillingen i denne studien.

Den 3. og siste informanten har jobbet til sammen ti ar pa i skolen, informanten har hatt
noen opphold fra lereryrket, hvor han har jobbet pa ulike institusjoner for barn og pd en
alternativ skole der barn av ulike arsaker ikke klarte & mestre videregaende skole. Informanten
er i slutten av 30 arene og har gjennom ulike jobber mett mange forskjellige barn og unge i
ulike stadier av livet. Felles for alle barna informanten har jobbet med, har det vert at de har
hatt utfordringer i oppveksten som har gjort skoletilvarelsen vanskeligere enn for

gjennomsnittseleven.

4.4 Gjennomfering av intervjuer

Som tidligere nevnt hadde jeg i forkant av gjennomferingen av intervjuene utarbeidet en
intervjuguide (se appendix 1) som var delt inn i fire kategorier: Bakgrunn, erfaring med

resiliens, erfaring med risikoutsatte barn og erfaring med psykisk helse, dette vil jeg komme
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tilbake til i kapittel 5. Jeg gjennomforte intervjuer som tok utgangspunkt i spersmalene i
intervjuguiden, fordi en slik standardisering kan bidra til & systematisere bearbeidelsen av
datamaterialet senere. Jeg kontaktet informantene pa e-post der jeg fortalte om
forskningsprosjektet mitt, og spurte om de var interessert i & delta som informanter. Videre
sendte jeg informantene samtykkeskjema (se appendix 2) med mer utdypende informasjon om
tema 1 masteroppgaven, hva det inneberer & vare informant og hvilke rettigheter de har som
informanter. Nar det gjelder & informere informantene sa var jeg usikker pa om jeg skulle
informere om hvilken definisjon av resiliens jeg tar utgangspunkt i, hva jeg legger i begrepet
risikobarn og hva oppgaven legger i begrepet god psykisk helse pa forhand slik at
informantene kunne gjore seg noen tanker rundt dette for intervjuet. Jeg bestemte meg til slutt
for & kun informere om oppgavens tema og problemstilling, og annen informasjon som er
nedvendig for & forsta hva det er de deltar pa. P4 den maten fikk informantene fritt spillerom
til & snakke om temaet slik de forstdr tema, uten a vaere farget av ulike definisjoner eller min

forstaelse av fagfeltet.

Intervjuene startet med en kort presentasjon av meg, hva jeg studerer, hvilken skole og trinn
jeg jobber pa. Deretter gikk jeg over til & informere om prosjektet og hva informantene ville
bli spurt om. Jeg refererte til samtykkeskjema (se appendix 2) som informanten hadde fatt et
par uker pd forhdnd. Jeg presiserte at jeg ville ta lydopptak av intervjuet, men kom til 4 ha
intervjuene pa en kryptert minnepenn og slette lydfilene sé fort intervjuet var transkribert, og
at all transkripsjon ville veere anonym (Christoffersen & Johannessen, 2012). Selv om jeg
forklarte dette, presiserte jeg at de métte anonymisere barn- og unge og institusjoner som de

forteller om i intervjuene.

Jeg startet med 4 stille enkle faktaspersmél om informantenes bakgrunn, som for eksempel
hvor lenge de har jobbet som lerer, om de jobber/har jobbet med barn og unge pa andre
arenaer enn pd skolen. Videre beveget jeg meg over til introduksjonsspersmél av tema. Dette
var for a fa innsikt i om de har hert om tema for, og hva de legger i begrepet resiliens.
Introduksjonsspersmal legger til rette for & gd over til det Johannessen og Christoffersen
(2012) kaller nekkelspersmal. Nekkelspersmal er hoveddelen av kvalitativt intervju og
kjernen i intervjuguiden. Her onsket jeg & ga i dybden pd hvordan informantene opplever barn
som er robuste, hvilke egenskaper de ser hos robuste barna, hva de legger i begrepet

risikobarn, hvordan de forstir psykisk helse og hva de legger i god psykisk helse.
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Avslutningsvis oppsummerte jeg hva jeg hadde hert fra informantene og trakk frem noen av
svarene deres som jeg synes var spesielt verdifulle til min forskningsoppgave, og roste
informantene for & vere sa bevisste pa & lofte barn som er i risikogruppe. Etter & ha gétt
gjennom alle spersmalene fra intervjuguiden brukte vi noen minutter pd & snakke om det var
noe mer informantene onsket & fortelle om eller oppklare. Mélet med en oppsummerende
avslutning var for & gi informantene rom til & stille spersmal som de lurte pd. Formélet var &
forlate samtalen uten a forlate informanten i en negativ folelsesmessig tilstand (Christoffersen

& Johannessen, 2012).

Til alle intervjuene stilte jeg med lydopptaker, intervjuguide og Ipad til & notere stikkord
underveis dersom det skulle bli behov for det. Det forste intervjuet ble gjort pé et grupperom
pa arbeidsplassen til informant 1, der vi kunne vaere i fred uten noen distraksjoner, samtidig
som informanten folte seg trygg (Christoffersen & Johannessen, 2012). Vi startet med & prate
uformelt om hvor jeg jobber, og om hvor godt vi trives med de nye arbeids-teamene vére
mens jeg plugget i laderen til lydopptakeren. Samtalen gled sakte over i at informant 1 ikke
hadde forberedt seg spesielt til intervjuet, men informanten hadde lest samtykkeskjema (se
appendix 2) og Googlet begrepet resiliens”. Med det spurte jeg om tillatelse til & starte
lydopptakeren. Det andre intervjuet ble gjennomfort pa kontoret til informant 2, mens jeg
plugget inn laderen til lydopptakeren og fant frem intervjuguiden og Ipaden hentet informant
2 kaffe til meg, og vi pratet uformelt om karrieren til informanten og hvordan overgangen fra
a veere leerer til 4 bli rektor har vaert. Videre pratet vi litt om hva jeg jobber med og videre
karriereplaner jeg har. Mens Informant 1 og 3 forklarte at de ikke hadde forberedt seg mer
enn & seke opp temaet som jeg skal forske pa, fortalte informant 2 at han ikke hadde forberedt

seg.

Det siste intervjuet ble gjennomfoert digitalt over Zoom-meeting, da dette var mest gunstig for
informant 3. Situasjonen var noe kunstig ettersom intervjuet var over nettet. Den uformelle
samtalen som hadde funnet sted med informant 1 og 2 skjedde ikke like naturlig over Zoom.
Dette kan ha pavirket den emosjonelle tilstanden til informant 3, og kan ha betydning for
svarene som ble gitt av informanten. Selv om jeg forklarte informant 3 at hovedformélet med
intervjuet var at jeg var interessert i 4 hore hans refleksjoner rundt & arbeide med & fremme
resiliens, og at dette ikke var en test av hvor mye han kan om tema. Alle tre intervjuene tok

omlag en time.

45



4.5 Bearbeidelse av datamaterialet

I etterkant av intervjuene transkriberte jeg intervjuene fra muntlig til skriftlig form, dette var
for & gjore datamaterialet mer strukturert og bedre egnet for analyse (Kvale & Brinkmann,
2017, s. 206). Lydopptakene munnet ut i 30 transkriberte sider med ramateriale. Jeg valgte &
transkribere svarene til informantene under spersmalene i intervjuguiden. Videre i
transkripsjonen forkortet jeg svarene slik at jeg satt igjen med det som var mest relevant
informasjon for den aktuelle problemstillingen. Jeg har renskrevet ord og setninger, men ikke
tatt med pauser og kremtinger, ettersom det ikke er relevant informasjon for & besvare min
problemstilling. Som jeg nevnte i det forrige delkapittelet valgte jeg & kategorisere
intervjuguiden inn i fire deler: Bakgrunn, erfaringer med resiliens, erfaring med risikobarn og
erfaringer med psykisk helse. For & kode transkripsjonen sd det blir mest mulig enkelt &
analysere har jeg brukt en spesifikk farge til hver informant, og brukt ulike dokumenter for
hver kategori. P4 den maten har jeg all data jeg ensker om et spesifikt tema i et dokument fra
alle informantene. Ved 4 strukturere det pa denne méten er intervjudata kodet og klart til &

analyseres mer systematisk, slik det blir forklart i neste kapittel (Kvale & Brinkmann, 2017).

4.6 Reliabilitet

Reliabilitet har med forskningsresultatenes struktur og troverdighet & gjore, og behandles ofte
1 sammenheng med spersmalet om resultatene kan reproduseres pé et annet tidspunkt av en
annen forsker, og likevel komme frem til samme resultat (Kvale & Brinkmann, 2017). For &
oke forskningens reliabilitet er det nedvendig & vere bevisst pa hvilke data som brukes, méaten
de brukes pa og hvordan de bearbeides (Christoffersen & Johannessen, 2012). Selv om det
vanligvis er vanskelig & motsi resultatene i kvalitativ forskning, har jeg likevel forsekt &
styrke reliabiliteten i masteroppgaven min ved & gjore forskningsprosessen sé transparent som
mulig for andre. Det vil si at jeg har forsekt & oppgi en detaljert beskrivelse av hele
forskningsprosessen, metoden og det teoretiske stastedet (Silvermann, 2019). Selv om jeg har
forsekt & gjore oppgaven transparent og sa reliabel som mulig, er det viktig a ta i betraktning
at relasjonen min til samtlige av informantene kan prege svarene deres. I tillegg til dette kan
mine forkunnskaper om temaet resiliens farge min tolkning av datamaterialet. Likevel viser
tidligere forskning at flere forskere har kommet frem til samme resultat som jeg har, dette kan
indikere hoy reliabilitet og betegnes som interreliabilitet (Christoffersen & Johannessen,
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2012). Som tidligere nevnt er bevissthet i valgene en forsker gjor viktig for reliabiliteten til en
oppgave. Derfor kan det diskuteres rundt hvordan det ville vart dersom jeg ikke hadde kjent
informantene. Fordelen er at informantene ikke ville vert preget av at det er jeg som er
intervjuer, men pa en annen side er ulempen at jeg ikke kunne sikret meg at informantene

hadde erfaring med temaet for problemstillingen.

4.7 Validitet

I samfunnsvitenskapen handler validitet om hvorvidt en metode er egnet til 4 underseke det
den er ment & undersgke (Kvale & Brinkmann, 2017, s. 276). Data er ment til & representere
virkeligheten, og et naturlig spersmaél i forskningsstudie vil vere hvorvidt data er
representabelt for fenomenet som forskes pa. Det finnes ulike forstdelser av begrepet validitet,
men nar det er knyttet til forskning handler det om dataenes gyldighet. Kvale og Brinkman
(2017, s 276) referer til Pervin sin vide definisjon av validitet som sier i hvilken grad vére
observasjoner faktisk reflekterer de fenomenene eller variablene som vi ensker & vite noe
om”. Dette handler om i hvilken grad en metode undersoker det den er ment & undersoke.
Med den forstéelsen av begrepet validitet kan kvalitativ forskning 1 prinsippet gi gyldig,
vitenskapelig kunnskap (Kvale & Brinkmann, 2017, s. 276). Den mest relevante formen for a
kvalitetssikre og validere min masteroppgave er begrepsvaliditet. Det ble innfert av Cronbach
og Meehl (Kvale & Brinkmann, 2017). Det handler om forholdet mellom det generelle
fenomenet som skal undersegkes, og de konkrete dataene. Dette er for & finne ut om dataene er
valide (gode) representasjoner av det generelle fenomenet, dermed er det vanskelig a
bestemme om indikatorer er valide eller ikke (Christoffersen & Johannessen, 2012). I noen
tilfeller m& man se pa hva som er mest logisk, nar en skal se pd om indikatorene er valide eller

ikke.

I denne oppgaven ensker jeg 4 se hvorvidt det er samsvar mellom det generelle fenomenet
(resiliens) som skal studeres og malingen/operasjonaliseringen. Validiteten i oppgaven kan
forsvares ved at oppgaven forsker pa det den er ment a forske pa (Befring, 2007). I kvalitative
studier kan det vaere utfordrende a validere studie av ulike arsaker, blant annet fordi forskeren
er et subjektivt “instrument” som skal underseke fenomenet. En annen grunn kan vere at
forskerens forforstaelse av fenomenet kan pavirke tolkningen av data (Kvale & Brinkmann,

2017). Som tidligere nevnt er kritiske spersmal til min oppgave knyttet til begrepsvaliditet,
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dette er fordi min forforstielse for det generelle fenomenet kan farge min tolkning av de
konkrete dataene jeg har samlet inn. Validering i en forskningsprosess, er noe som er
kontinuerlig gjennom hele forskningsprosjektet, ikke en spesiell undersokelsesfase (Kvale &
Brinkmann, 2017). Derfor kan jeg som forsker ga kritisk gjennom de ulike fasene i en
kvalitativ undersekelse for 4 styrke validiteten. Pa en annen side kan oppgaven ha hagy
validitet ved at jeg har gjort et systematisk arbeid med et vitenskapelig design, med
utgangspunkt i allerede etablert teori og tidligere forskning pé feltet. Informantene er en viktig
del av et forskningsprosjekt, informasjonen som informantene har gitt er betydelig for
forskningen pa dette feltet. Informantenes bakgrunn har vert positiv for forskningen min da
de har stor erfaring og forstdelse av fenomenet. Alle informantene har jobbet med barn og
unge som er i risikogrupper pa et vis, ved & jobbe pa skole og/eller pa andre institusjoner for
barn og ungdom har informantene gjort seg noen erfaringer som kan bidra til 4 eke forstaelse
av hvordan lerere kan fremme resiliens. Informant 2 jobber som tidligere nevnt som rektor
nd, og har ikke undervist pd noen ar. Dette kan vere en fordel, da han har hatt tid til &
reflektere over arbeidet sitt som laerer, og ved at han fremdeles meter pa sarbare barn i mange
situasjoner. Hans erfaringer fra den tiden han var lerer kan bidra til & gke innsikt i hvordan

man arbeider med risikobarn og fremmer resiliens hos dem.

4.7 Etiske vurderinger

Kvalitativ forskning dreier seg om & utforske menneskelige og mellommenneskelige prosesser
eller problemer i en naturlig setting, der en forsker er i et naert forhold med deltakerne i
forskningen (Postholm, 2010). Den nere relasjonen mellom forsker og informant er viktig for
god kvalitativ studie, skriver Postholm (2010), ved at forskeren anser seg selv som en deltaker
av forskningsprosjektet vil det fore til at informantene foler seg verdsatt og ikke underlegen
forskeren. I mitt studie var det et mal for meg a passe pa at informantene folte seg trygge og
likeverdige som meg, ettersom deres erfaringer og oppfattelser av resiliens var verdifull for
meg og mitt studie. I denne oppgaven har jeg tatt utgangspunkt i forskningsetiske
retningslinjer slik de er presentert av Den nasjonale forskningsetiske komité for
samfunnsvitenskap og humaniora, juss og teologi (NESH, 2016). De etiske utfordringene som
er aktuell for min oppgave og som jeg har tenkt til & presentere er, krav om informert og fritt

samtykke og krav om konfidensialitet.
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En god huskeregel for kvalitativ intervju er at et forskningsprosjekt som inkluderer
informanter kan settes i1 gang etter at informantene er informert om deres rettigheter og har
gitt fritt samtykke til at de ensker a delta. Et fritt samtykke vil si at de velger a delta frivillig
uten press og at informantene har personlig handlefrihet (Dalen, 2011). Som tidligere nevnt
fikk informantene et samtykkeskjema (appendix 2) der det var vedlagt en svarslipp som
informantene undertegnet. Det betyr at informantene har godkjent at de var villige til & delta i
studie. I samtykkeskjema ble deres rettigheter forklart, samt hva prosjektet handler om. Det
ble presisert at informantene kan trekke sine deltakelse nar som helst, uten at det vil fore til

negative konsekvenser for dem (NESH, punkt 8, 2016).

Kravet om konfidensialitet er viktig for alle deltakere som deltar i forskning. Deltakere har
rett pa at all informasjon som blir gitt om personlige forhold, institusjoner og mennesker i
deres krets blir behandlet konfidensielt (NESH, punkt 9, 2016). Intervjuer kan ta opp sensitive
temaer hvor det er viktig 4 beskytte intervjupersonene, institusjoner og personer som nevnes i
intervjuet (Kvale & Brinkmann, 2017). For & hindre at informantene mine blir identifisert har
jeg valgt & anonymisere informantene i transkripsjonen og i oppgaven. For intervjuet ble det
avklart for informantene hvordan jeg skal bruke data, hvor datane er lagret og at
intervjumaterialet (lydopptakene) skal slettes etter transkripsjonen er gjort (NESH, punkt 11,
2016). I spesialpedagogikk og andre lignende fagomréder er det naturlig & mete mennesker
som er i risikogrupper og som lever under vanskelig livsvilkar, med dette oppstar det spesielle
etiske utfordringer ved kvalitativt intervju. Forskeren kan stete pa utfordringer som ikke var
tatt 1 betraktning under planleggingen av intervjuet. Jeg har i starten av intervjuene forklart
informantene at jeg har taushetsplikt, men ogsé opplysningsplikt dersom liv og helse stér i
fare (NESH, punkt 9, 2016). Denne etiske problematikken var ogsa en av drsakene til at jeg

valgte & intervjue lerere, og ikke barn som er/har vert i risikogruppe.
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5. ANALYSE

Sa langt 1 oppgaven har jeg presentert studiens teoretiske rammeverk og redegjort for de
metodiske valgene som har blitt gjort i denne studien, hvor jeg ga en kort presentasjon av
utvalget. Kvalitativ data taler ikke for seg selv. De ma analyseres og tolkes. Selv om analyse
og tolkning glir over i hverandre i kvalitative studier, kan de tankemessig skilles. I dette
kapittelet gis det en presentasjon av fenomenologisk analyse og hvilke fire steg som er brukt
for & bearbeide datamaterialet, som er & a se pa helhetsinntrykket- og sammenfatte
datamaterialet, dele opp elementene i biter for & kunne kode de, kondensere de delene som
anses som meningsbarende for & besvare problemstillingen, og til slutt sammenfatte
materialet. Malet er & finne menster og mening i datamaterialet som kan bidra til & gi et svar

pa oppgavens problemstilling.

5.1 Fenomenologisk analyse

I fenomenologiske design er det naturlig & analysere meningsinnhold i datamaterialet.
Forskeren er opptatt av hva informantene har fortalt i intervjuene og innholdet i materialet.
Ofte leser forskeren datamaterialet med et fortolkende blikk og ensker & forsta meningene i
informantenes erfaring pa et dypere nivé (Christoffersen & Johannessen, 2012). Som tidligere
nevnt i metodekapittelet er fenomenologidesign opptatt av & utforske og beskrive mennesker
og deres erfaringer med et fenomen, eller forstaelsen av et fenomen. I denne oppgaven
beskrives og utforskes tre laereres forstaelse og erfaring med resiliens og resiliensfremmende
arbeid. For & svare pa problemstillingen, hvordan kan lerere fremme resiliens hos
risikoutsatte barn for & skape god psykisk helse, vil jeg analysere intervjuene med
informantene i1 denne studien i henhold til innholdsanalyse, slik den er presentert av Kirsti

Malterud (Christoffersen & Johannessen, 2012.)

Det finnes mange ulike fremgangsmater for & analyse et kvalitativt materiale, grunnen til at
jeg har valgt denne fremgangsmaéten er fordi den gir en klar beskrivelse som bidrar til a sikre
en systematisk analyse av arbeidet. I folge Kirsti Malterud (2003 ref. I Christoffersen &
Johannessen, 2012) bestar en analyse av meningsinnholdet i datamaterialet av fire steg som

jeg har benyttet meg av i min analyse. Det forste steget er helhetsinntrykk og sammenfatning
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av meningsinnholdet. I denne fasen leste jeg gjennom hele datamaterialet og noterer meg

interessante og viktige temaer som gir et helhetsinntrykk av datamaterialet.

Det neste steget i analysen er meningsfortetting av datamaterialet. Dette gjorde jeg ved a

fjerne all irrelevant informasjon, som for eksempel & forkorte uttalelser og komprimere lange

setninger, slik at meningen gjengis med korte setninger (Kvale & Brinkmann, 2017).

Det tredje steget i Malteruds modell er koding og kategorisering av materialet. I denne fasen

fant jeg den informasjonen som var relevant for problemstillingen i denne oppgaven. Dette

gjorde jeg pa en systematisk mate, der jeg uthevet tekstelementer som ga informasjon om de

hovedtemaene som jeg fant i det forste steget. Disse tekstelementene markerte jeg med ulike

farger, og med et kodeord som forklarer hva slags informasjon tekstelementet gir (kategori).

For eksempel sé det slik ut:

UTSAGN

KATEGORI

INFORMANT

Robuste barn har ofte et mdl. ja, jeg
pleier a fortelle en historie, na blir det
mange historier her. Det d ha riktig syn
pd sin utdanning, fordi jeg forteller ofte
om en mann som er ute d gdr tur, 0gsd
gdr han forbi noen som stir og murer
0gsd spor mannen, hva er det dere holder
pd med. Da svarer murerne «nei, vi
driver og murer en mur som skal std
her». Ogsd gdr mannen videre, 0gsd
kommer han til en katedral ogsa spor
han de som holder pd med d bygge
katedralen hva de driver med? Og da far
mannen dette svaret av mureren «dette
her skal bli den flotteste katedralen du
kan tenke deg. Se for deg det blir
innganger og utganger og hoyt under

taket og sdnn og sdnn osvy... 0g sinn

Motivasjon

Informant 1
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mad elever tenke. Jeg holder pi med
utdanningen min, jeg skal bli ingenior,
butikkmedarbeider, kjopmann, jeg skal
bli lektor. Altsd de ma se frem i fremtiden,
at de ikke bare tenker at det er bare noen

matteoppgaver som de md sitte og gjore.

(Informant 1)

Skolen blir som en klubb, en sann sosial
greie, og det er sosiale nettverk som er
viktig og det er liksom det d vise seg, og se
andre og snakke om helt andre ting. Men
tenk om vi kunne fd elever som eier sin
egen leering, og som kommer hit som om
de kommer pd jobb og ser nytten og
gleden av d lcere, og har satt seg et mal
og jobber for d na malet. I starten jobber
de sikkert for meg, fordi de ikke vil skuffe
meg, men jeg hdper jo at det endrer seg
sann sakte, men sikkert. At de har det
madlet foran seg og at de jobber mot det.
(Informant 1)

Selvregulering/Autonomi
(setter seg egne maél, jobber
strategisk for 4 nd malet,

evaluerer malet)

Informant 1

Robusthet handler om a fa kontroll pa de
vonde folelsene, da ma man opp pa et
meta nivd, hvor man kjenner seg selv og
sine folelser og tanker, og sitt instinkt
ncermest.

Robusthet handler selvfolgelig ogsd om a
fole seg trygg i et fellesskap. Du vet ndr
du gar pd skolen sa blir du mott av et
trygt fellesskap, trygge voksne. Nar du gar

inn i skolen sa er det folk som ser deg. Du

Selvfolelse/selvtillit/selvbilde

(Selvoppfatning)

Informant 2
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kan rekke opp hdnden og fa gode vibber
av andre elever og leereren din, og sanne

ting er viktig. (Informant 2)

Ungdom fir pa et eller annet tidspunkt Relasjoner Informant 3
behov for en tillitsperson som de kan
dele det som har veert traumatisk med.
Eller som de kan pa sett og vis bli speilet
eller radfert/veiledet av. Og vi som lcerere
velger ikke hvem som far tillit til oss, vi
kan velge hvordan vi ser pa ungdom og
snakker til de, men man kan plutselig
veere i en situasjon hvor noen kommer
uten at initiativet har veert der. Og da blir
man satt i en situasjon, sann som jeg ser
det har man ikke noe skyld i det som har
skjedd, men plutselig stdr man der med et

ansvar fordi man vet noe andre ikke vet.

(Informant 3)

Koding defineres som en prosess der data blir brutt ned, konseptualisert og satt sammen pa en
ny mate (Dalen, 2011). Ved 4 kode datamaterialet fikk jeg muligheten til & finne og sl&
sammen alle de delene ved datamaterialet som knyttet seg til et spersmél, begreper eller
underordnet tema. Kategoriseringen av materialet ble bestemt ut fra det som var sentralt for
analysen og som var aktuell for dreftingen av problemstillingen. Kodingen kan komme fra
datamaterialets problemstilling eller hypoteser (induktiv koding). Kodene kan ogsa

forekomme gjennom teorien som er benyttet i oppgaven (deduktive koder).

Denne oppgaven har en abduktiv tilnerming til koding. Jeg har brukt en induktiv tilnerming,
ved at jeg har brukt intervjuene og problemstillingen til & kode og kategorisere temaene inn i

folgende kategorier: motivasjon, selvregulering, selvoppfatning og relasjoner. I tillegg til
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induktiv tilnerming brukte jeg en deduktiv tilnerming ved at jeg hadde et teoretisk
kunnskapsgrunnlag til fenomenet resiliens for a analysere informantenes svar. Jeg valgte &
beholde kodene fra denne fasen gjennom hele analyseprosessen, fordi kodene var utarbeidet
ut fra informantenes utsagn og fungerte godt i resten av analyseprosessen. Koding og
kondenserings-steget er kun et ledd i tolkningsprosessen og er en forutsetning for a forsta
meningsinnholdet i datamaterialet, slik at man deretter kan tolke det. Christoffersen &
Johannessen (2012, S. 104) skriver at hensikten med kondensering er & abstrahere det
meningsinnholdet som ligger i de etablerte kodene. I denne fasen trakk jeg frem de delene av
transkripsjonene som jeg hadde markert som meningsbarende (kodet). Kodeord kan slés
sammen eller bli omgjort til underordnede og mer generelle koder. For eksempel samlet jeg
alt som handlet om selvtillit, selvfolelse og selvbildet under fellesbetegnelsen
’selvoppfatning”. P4 den méten kunne jeg avgrense kategoriene og gjore dem om til mer
generelle koder. Det fjerde og siste steget av bearbeidelsen av meningsinnholdet i analysen er
sammenfatning. 1 denne fasen vurderte jeg om helhetsinntrykket til det sammenfattede
materialet var i trdd med det som opprinnelig kom frem i datamaterialet i etterkant av
intervjuene, og for kodingsprosessen. I det neste kapittelet vil jeg presentere funnene slik de

sé ut etter analysen.
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6. FUNN

I dette kapittelet om funn vil jeg gi en introduksjon av hovedfunnene i denne studien. Etter
bearbeidelse av datamaterialet er det noen temaer som har blitt synlige i analysen. Jeg vil i
dette kapittelet presentere hvordan lerere forstar resiliens, risikobarn, psykisk helse og hvilke

faktorer informantene trekker frem som betydelige for & fremme resiliens.

6.1 Lzereres forstielse av resiliens

Jeg startet med & sperre informantene om de hadde hert begrepet resiliens. Ingen av
informantene hadde kjennskap til begrepet resiliens fra tidligere. Informant 1 og 3 hadde i
etterkant av at de fikk tilbud om & vere informanter til denne studien sekt opp begrepet

“resiliens” og fatt en forstielse av hva begrepet innebzrer.

Informant 1 sa felgende om hva han trodde begrepets innhold betyr;

“du far en anelse ndr du horer ordet resiliens, som er motstand. Sd ja, jeg slo det opp.
Jeg forstar det som d bli selvstendig, std i ting som kan veere vanskelig, komme
gjennom ting, gjore noe ferdig pa egenhand, ha egne tanker og meninger, ja.. Det d

skape sin egen personlighet”. (Informant 1)

Informant 1 sin uttalelse kan forstds som at resiliens er egenskaper som gjor barnet

selvstendig og bygger opp deres karakter.
Informant 3, som underviser i engelskfaget og kjenner til det engelske spraket godt, hadde en
forstaelse av hva det engelske ordet resilience” innebzrer, og forklarte at han trodde

folgende om begrepet resiliens pa norsk;

“Jeg tenkte sann umiddelbart at det handlet om motstandsdyktighet. Det handler om d

veere robust og tale det som moter en”. (Informant 3)

Informant 2 skilte seg ut fra de andre informantene, fordi mens de andre forklarte hva de

trodde begrepet inneholdt, valgte informant 2 at jeg skulle forklare begrepet for han.
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Videre er det interessant & se pa hva informantene legger i begrepet motstandsdyktighet eller
robusthet, ettersom malet er 4 finne ut hvordan de kan arbeide for a fremme dette fenomenet.

Informant 1 beskriver begrepet robust slik;

"Robusthet er at du klarer d manavrere mot de mdlene du har satt, uavhengig av hva
som skjer. Jeg ser for meg en bdt, jeg da. Du klarer a kjore selv om det er bolger, selv
om det er uveer eller hva som skjer sd har du et mal, det er ikke sikkert at det gar rett
frem, men du har liksom madlet i det fjerne, og du neermer deg det mer og mer pd tross

av ting som skjer”. (Informant 1)

Informant 1 legger vekt pd det & ha et mal for oye. Gjennom faktorer som motivasjon, sette
klare mél og finne passende arbeidsstrategier kan barn fa en ekt grad av selvregulering, som
kan bidra til & gjere barn mer robuste. Dette kan forstas som selvregulert leering, som tilsier at
barn kan sette egne méal og arbeide strategisk for & nd disse malene. Med andre ord legger
informant 1 vekt pd malsetting og selvregulering som en del av & vere resilient. Informant 2

forstar robusthet som et mer psykologisk og sosialt fenomen.

“Robusthet handler om a fa kontroll pa de vonde folelsene, da ma man opp pd et meta
niva, hvor man kjenner seg selv og sine folelser og tanker, og sitt instinkt best.
Robusthet handler selvfolgelig ogsa om d fole seg trygg i et fellesskap. Du vet ndr du
gar pd skolen sa blir du matt av et trygt fellesskap og trygge voksne. Nar du gar inn i
skolen sd er det folk som ser deg. Du kan rekke opp handen og fa gode vibber av
andre elever og lcereren din, og sdnne ting er viktig. Mange tenker at spesialistene
skal inn. En god kontaktlcerer og en flokk kan gjore underverker mer enn 1000

sosiallcerere og psykologer tenker jeg”. (Informant 2)

Svaret til informant 2 pd hvordan han forstar robusthet er todelt. Den forste delen kan tolkes
som et kognitivt fenomen og trekkes inn under selvfelelse. Barn som forstér arsaken til
hvorfor de er som de er vil ogsé kunne reagere og handle ut hva som er mest hensiktsmessig,
ikke kun ut fra folelser. Det andre informanten trekker frem er det trygge fellesskapet som et
barn er en del av, og lererens rolle i barnets liv. For mange barn kan lareren vare den ene

trygge og stabile voksenpersonen de har i livet.
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Informant 3 uttrykker det samme som informant 1 og 2, han forklarer at robusthet handler om
a takle ytre press, takle det a sta for noe pa egenhénd uten & gi etter pd det en krever. Videre
forteller han at “det handler om a klare a reise seg igjen ndr livet ikke har gdtt som man
ansker eller har fatt en pa trynet”. Det informanten beskriver som robuste barn er barn som

klarer & reise seg igjen etter en belastende situasjon.

6.2 Risikoutsatte barn

For at et barn skal kunne vere resilient mé det ha foreligget en risiko i barnets bakgrunn
(Olsen og Traavik, 2010). Hvordan larere forstér risikobarn og risikosituasjoner er avhengig
av laereren og hvilke erfaringer de har som lerere. Felles for alle larerne i denne studien var
at de pa ett eller annet tidspunkt i sin karriere, eller ved mange anledninger, hadde arbeidet
med barn de tenkte var risikoutsatt. Dette var pd grunn av livssituasjoner som har gjort at
barnet ikke har fatt den oppveksten som er optimal. For & forsta hvordan informantene
tilrettelegger og fremmer resiliens er det nedvendig & forsta hva informantene legger i

begrepet risikoutsatte barn.

6.2.1 Hva anser informantene som risikoutsatte barn?

Informantene sa folgende om hvilket barn de ansd som risikoutsatte barn;

"Det er jo familieforhold som du blir kjent med som lcerer, som fdr en til d tenke
hvilke andre ting er det der? Det miljoet de vokser opp i. Venner som de velger,
tilfeldigheter som gjor at ungdommer tar feil valg. Jeg sier feil valg fordi jeg har en

anelse av hvilke konsekvenser det kan fd senere”. (Informant 1)

Informant 1 trekker frem miljeet som en vokser opp i1 og hvilke venner man har som en viktig
faktor for risikoutsatte barn. Han trekker frem at det kan vere tilfeldigheter som gjor at man

er i risikosone. Dette er ogsa noe informant 2 trekker frem som vi ser 1 utsagnet:
“Det er barn som har store problemer med a veere en positiv del av fellesskapet, og

man merker at de har det jeg kaller klumper i mager. Det er ett eller annet der som

gjor at dette samspillet med andre blir vanskelig”. (Informant 2)
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Informant 2 trekker frem fellesskap og samspillet med andre, og at det kan vare utfordrende
for risikoutsatte barn & vare en del av et fellesskap og & danne relasjoner med andre
jevnaldrende. Pa grunn av at de har noe underliggende som lareren ikke har fatt vite, eller at

de har med seg bagasje som gjor det vanskelig for eleven & samhandle med andre.

"For oss som jobber pd skolen, og spesielt for eksempel ndr jeg moter en ny klasse, sd
er det noen rapporter om enkelte elever man md lese. Men jeg onsker d fd et inntrykk
uten d ha alt det som har blitt sagt om de fra barneskolen. Det handler litt om at jeg
onsker a se menneskene der hvor de er nd. Eller jeg onsker at alle skal fa en sjanse til
d vise seg sann som de onsker d vise seg. Nar man lar elevene vise seg slik de selv vil
hender det ofte at man legger merke til at atferden til noen skiller seg fra resten av
gruppen. Man ser trekk hvor du skjonner at disse er spesielt sarbare, og at det kan
veere mange ulike grunner til det, bade at de har padvist eller ikke pdvist diagnoser
eller utfordringer. Men ogsa at du merker at det er ungdom som har opplevd
traumatiske ting som enda ikke er utredet eller har kommet til overflaten. Men som
viser seg veldig klart i maten de reagerer pd, mdten de samhandler med andre

ungdommer og sdanne ting”. (Informant 3)

Informant 3 forklarer at han ensker & gi barn en sjanse til & vise hvem de er og hvor de er i
livet. P4 den maten ser han hvordan atferden til noen barn er avvikende fra normalen, bade 1

varemate og ut fra deres reaksjoner i samhandling med andre.

Informantene trekker frem familieforhold som ikke tar vare pa barnets psykiske og fysiske
helse som en potensiell risiko. Miljeet rundt et barn kan vaere med & avgjere om barnet er
risikoutsatt. Ofte kan barn vokse opp i miljeer de selv ikke har valgt, som gjer at barnet ikke
far de nedvendige ressursene til & hdndtere mange av livets hendelser. Det informant 2
beskriver som “klump i magen” kan forstads som hendelser som et barn opplever som
skamfullt eller traumatiserende, og som kan vare vanskelig & dele med andre. Nar en lerer
blir kjent med sine elever kan lereren se atferd som er avvikende fra normalen og se hvordan
et barn passer inn i fellesskapet, eller ikke passer inn 1 fellesskapet. Disse barna har alle sine

utfordringer som kan gjore det vanskelig for dem & vaere selvstendige og robuste mennesker.
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I tillegg til disse utsagnene var informantene enig om at det ofte er to tydelige grupper man
ser sarbarhet og risiko hos, den ene gruppen er barn med diagnoser, den andre er barn som har
en eller annen form for traumatisk bakgrunn. Det kan veare fraveer av omsorg og trygghet,

ustabil sosiogkonomisk bakgrunn eller alvorlig omsorgssvikt som overgrep.

Utover & forklare hva informantene legger i hva som gjer at et barn er risikoutsatt sa
Informant 2 at man ber jobbe med & fremme resiliens hos alle barn, ettersom alle barn har en

bagasje. Han sa folgende om barn og risiko;

“Utgangspunktet bor veere at barn er barn, og alle barn har jo en bagasje som de har
med seg og det er jo ingen som har vokst opp i helt sdann utrolige vilkar hvor alt har
klaffet, alle beerer med seg noe sorg eller noe som har veert vanskelig, sd er det jo
noen som tar dette med ogsd blir det en del av dem og det er jo trist. Det er derfor vi
kaller de sarbare barn eller resiliens eller hva det er.. det er mange merkelapper. Jeg
kaller de for sjeldne barn fordi det synes jeg er litt mer positivt, ja hvis noe er sjeldent
sd kan det hende at folk tenker at oi det er jo utrolig at man fdr oppleve det”.
(Informant 2)

Informant 2 forteller at alle barn kommer pa skolen med noen opplevelser som ikke er helt
optimale, og som kan fore til alvorlige konsekvenser for psyken senere i livet. Derfor ma

laerere arbeide med & fremme resiliens i skolehverdagen.

6.3 Faktorer for a4 fremme resiliens

I en hektisk leererhverdag kan forebyggende arbeid fort bli glemt. “Det er billigere d sjekke
raykvarsleren, enn a slukke et hus som stdr i brann” sa informant 3. Jeg tolker dette som at
han er bevisst over at det er bedre & forebygge for ulike risikofaktorer enn & prove a reversere
ndr det allerede har gatt galt. Det kan vare ulike grunner til at leerere synes dette er et
krevende arbeid. Jeg spurte informantene hvordan de i en hektisk lererhverdag der mange
barn har ulike behov, kan tilrettelegge for & forebygge for risikoutsatte elever, slik at de
fremmer resiliens hos risikoutsatte barn. Felles for funnene er at informantene trekker frem

fire begreper som gar igjen i arbeidet for 4 tilrettelegge for elever som er risikoutsatt, og som
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de mener pé sikt vil bidra til & gjere barn mer resiliente. Disse er motivasjon, selvregulering,

selvoppfatning og relasjoner.

6.3.1 Motivasjon

Motivasjon er en viktig del av a ha en resilient utvikling. Tidligere forskning pa resiliens
trekker frem at barn som har mél og tillit til at de har evnen til & mestre ulike arbeidsoppgaver
generelt er mer motivert til & begi seg ut pa ukjente arbeidsoppgaver (Werner, 2005).
Informantene vektlegger ogsd motivasjon som en viktig faktor for & gjere barn mer resiliente,
og indre motivasjon som den viktigste formen for motivasjon. Informant 1 forklarer at ved a
snakke om og forklare hvorfor det de laerer her og na er viktig i det store og hele bildet, kan
fore til at barn som er i risikogruppe forstdr hvorfor leringen er viktig, og at de forstédr

betydningen av kunnskapsheving.

"Gjennom samtale kan man prove d motivere barn til d jobbe mot d nd madlene sine,
og det er en treningssak. Man mad begynne i det smd og det som er enkelt, ogsd bygge
pd det. For d si det sann da, man ma kunne regne for d kunne lcere seg algebra. Men
det er en treningssak for mange d komme gjennom ting som er vanskelige, og den
mestringsfolelsen kan gi deg enten selvtillit eller en trokk hvis du ikke far det til. Det
er ikke alt elever lcerer som de fdr bruk for senere, men den lceringsprosessen de er
gjennom, det at de skal lcere, den er nyttig for dem. Jeg har trua pa leering i smd drypp
fra de er sma, og at de kan oppleve glede ved at de kan fd til ting, og etterhvert forsta
gleden av a kunne ting de lcerer pd skolen. Det er faktisk en forventning i samfunnet a

ha lcert visse ting”. (Informant 1)

Gleden informant 1 nevnte kan forstis som mestringsfalelsen et individ kan oppleve ved &

mestre en oppgave.

I en kaotisk hverdag kan det vare vanskelig & skape mening av skoletilvaerelsen og finne
motivasjon til hvorfor skole er viktig. Informant 3 nevner at det er vanskelig for skolen &
konkurrere med en verden der festing, dataspill, Netflix og dop tilbyr barn og unge
umiddelbar glede.
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”For mens vi onsker d bygge dem opp innenfra og skape mening av tilveerelsen,
onsker de seg sterke opplevelser. Og vi kan ikke konkurrere med festing, dataspill,
Netflix og dop. Men vi har noe helt annet a tilby, sd det jeg merker at jeg gjor veldig
mye er d snakke om fremtid, og det d snakke om hvem de onsker d veere. For eksempel
hvilke mennesker de er sammen med som de opplever at da er de en versjon av seg

selv som de liker. Og ogsd fordi at jeg tror at pa sikt veier meningsfullhet mye tyngre

enn gledesrus”. (Informant 3)

Med andre ord forklarer informant 3 at lrere ma bygge opp en indre motivasjon hos elever,
for 4 unngé at barn som er i en sarbar posisjon henvender seg til enkle og kortsiktige gleder,
som pa sikt kan gjere det vanskeligere for barnet. For at barn og unge i risikogrupper skal
oppleve skolen som meningsfull m& de vaere motiverte og ha kapasitet til 4 leere. Informant 1
forklarer at noen ganger sa er det ting i livet som er viktigere enn skole. Informant 1 gir et

godt eksempel pd hvordan andre ting i livet kan oppleves som mer viktige enn skole;

"Vi hadde besok av en som kom og holdt kurs for oss, hun skulle snakke om fosterhjem
og da kom hun til oss lcerere. Da gjorde vi en avelse, vi bldste opp en ballong ogsa
skulle vi sitte pd den ballongen. Vi hadde én oppgave, og det var at den ballongen ikke
skulle sprekke mens vi satt pa den. Og mens vi gjorde det fortalte hun en historie, og
det viste seg i etterkant at det var sveert fd som husket noe scerlig fra den historien,
fordi vi var sa opptatt av at den ballongen ikke skulle sprekke. Og sann er det med
ungdom som har mye i bagasjen, mye og tenke pd og mye uavklart i livet sitt, sd er de
ikke i stand til d ta imot den undervisningen de fdr pa skolen, og ikke i stand til d ga
pd skolen. Sd ja de fleste voksne vil tenke at skolegang er kjempeviktig, men jeg ser at
det finnes barn og unge som har en viktigere jobb a gjore forst, og det er d fa orden pd
livet og familieforhold. Det finnes viktigere ting i livet enn skole. Og skole er jo
kjempeviktig, men det finnes viktigere ting i livet. Det d ha det bra med deg selv og
dine ncermeste er en av de. Og at du ikke har ting som ligger d skurrer der og

forstyrrer ndr du skal leere ting, for du kan godt veere motivert, men det er ikke nok”.

(Informant 1)

Ut fra informant 1 sitt utsagn forstar jeg det slik at skole er veldig viktig, men for at et barn

skal ha kapasitet til 4 leere ma grunnleggende behov som blant annet trygghet, og at en har det
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bra med seg selv vare pa plass for lering kan foregé. Dette er uavhengig av om eleven er

motivert til & lere eller ikke.

Dersom motivasjon blir ansett som en viktig faktor for & fremme resiliens, legger det til grunn
en forutsetning for at barn som ikke er motiverte ikke er resiliente. Det kan bli problematisk i
skolehverdagen der alle barn ikke er like motiverte. Informant 1 forklarte at ikke alle elever er
motiverte og i stand til 4 eie sin egen lering og styre sin hverdag. P4 bakgrunn av teoridelen
og litteraturen er indre motivasjon betraktet som den beste formen for motivasjon hos barn og
unge for & skape en resilient utvikling. Informant 1 forklarer at ikke alle elever er styrt av
indre motivasjon. Han forklarte at motivasjonsfremmende arbeid er et prosjekt i seg selv, og
kan gjeores pa forskjellige mater. For & fremme motivasjon hos barn og unge kan en forstd
informantens svar som at det viktigste er at et barn har god psykisk helse og en trygg relasjon
til leereren, for det er kun da man kan jobbe pé et faglig nivd og preve arbeidet for 4 fremme

motivasjon og utvikle resiliens. Han sier folgende;

“Skolehverdagen til sarbare elever begynner ikke 08.30. Jeg md prove d lese
situasjonen og eleven hver eneste dag. Du ma kjenne eleven og vite hvordan de har
det. Det er kun da du vet om de er klar for a gripe dagen, for noen ganger sa trenger
den eleven en rusletur pd 15 minutter forst. For eksempel far jeg beskjed om d ta med
meg en elev ut d jobbe med matematikk, og ja, da kan det hende at den eleven trenger
mye matematikkundervisning, men det er ikke sikkert at eleven har energi til da ta imot
kunnskap. Og hvis jeg trumfer giennom med matteundervisning sa kommer den eleven
til d veere mutt og sitte der med pen og og papir, og gjor som den skal. Men jeg tror
ikke det skjer noe leering der. Men hadde den eleven fatt et kvarter med rusletur forst,
kunne det ha veert nok for eleven til d tenke at «oi her har jeg en voksen som horer pd
meg og som forstar meg» en voksen som pd en mdte bryr seg litt mer enn bare om
broker, prosenter og algebra, og han vil ikke jeg skuffe. Og da begynner de d jobbe for
leererens skyld, og det er egentlig feil, men da md man bare begynne der da. Ogsa ma
man prove d snu det til «dja, men se her da, hva du har fdtt tily. Man md prove a flytte
den ytre motivasjonen til indre motivasjon. Litt som mange lcerere bruker godteri og
stjerner som motivasjon. Etterhvert blir lceringen i seg selv nok motivasjon”.

(Informant 1)
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Sitatet fra informant 1 forteller at leerere mé arbeide med hele eleven, ikke kun de faglige

utfordringene. Noen problemer kommer ikke til syne pd kartleggingsprover. Her forklarer
laereren at han jobber med & fremme elevenes indre driv for & jobbe selvstendig og mestre
hvordan eleven kan planlegge for egen lering senere 1 livet. Dette dreier seg om

selvregulering og blir ytterligere presentert i det folgende.

6.3.2 Selvregulering

Et omdiskutert tema er om larere er forssmmende med barn og unge i risikogrupper, fremfor
a sette krav og forventninger til barn og unge. Forskning viser at autoritative voksne
mennesker i barnets liv, som for eksempel foreldre og lerere som setter krav til barn, og
samtidig viser omsorg og empati forer til at barn oftere prestere bedre pa skolen (Collins,
Maccoby, Steinberg, Hetherington, & Bornstein, 2000). Med den informasjonen i minnet
viser funn fra denne studien at leerere trar varsomt nér det gjelder & utfordre risikoutsatte barn.
Informantenes svar pa hvordan de kan fremme resiliens peker pa selvregulering som en faktor

som er viktig for & fremme resiliens hos risikoutsatte.

Selvregulering og motivasjon gar hind i hand, for at et barn skal fa et eieforhold til det de
leerer og til sin hverdag mé lerere jobbe med & skape en indre motivasjon. Informant 2 sier

folgende om indre motivasjon;

"Vivil jo bygge opp den indre motivasjonen og den indre motivasjonen den er
avhengig av tre ting. Hva er det som skaper indre motivasjon? Jo behovet for
tilhorighet, behov for mestring, behov for autonomi. For det handler jo om at man far
bestemme selv og styre litt selv, at man foler at man har kontroll over livet sitt selv. Sa
den er viktig, Og ndr man mestrer de tre tingene sd bygger man opp en indre

motivasjon”. (Informant 2)

Informant 2 nevner behov for tilherighet, dette er noe som litteraturen pé fagfeltet vektlegger i
stor grad (Smith & Werner, 1982). Mestring og autonomi blir ogsd ofte omtalt i arbeidet med
selvregulering, og er sentrale aspekter ved selvregulering. Som tidligere nevnt er lerere
forsiktig med & presse risikoutsatte barn, og tilrettelegger hverdagen sa langt det lar seg gjore
for denne gruppen med barn. Funnene viser at l&rere mener at det er generelt for mye

tilrettelegging og for lite utfordringer.
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"Man kan ikke sy puter under armene pd elever, fordi barna ma komme seg opp og
frem i livet, de ma fa utfordringer. Men forst ma vi gi dem redskapene som gjor at de
er rustet til a mote utfordringene. Det md veere en balanse mellom stottende lcerer og

utfordrende lcerer”. (Informant 2)

Med redskaper tolker jeg at informant 2 referer til de faktorene som gjor at barn blir
selvregulerte. Uten en stottende laerer sa vil ikke barn og unge fa tilgang pa leringsstrategier
og vil da ikke ha strategier for hvordan de skal lgse utfordrende oppgaver. De vil ikke kunne
planlegge og evaluere laeringsprosessen. Dermed vil de ikke st sterkere til neste gang de

meter en lignende oppgave.

“Dersom lcerere bare tilrettelegger hele tiden gjor de barna en bjornetjeneste, for
barn vil jo gjore minst mulig for d fa mest mulig, det er menneskelig det. Derfor md vi
gi dem det tankesettet at man md trene pd ting for d fa fremgang, det ligger i all slags

leering og utvikling . (Informant 2)

I likhet med informant 2, forklarte informant 3 at han ensker elever som reflekterer over egen
fremtid og valg de tar. Han forklarte at ved se fremover og snakke om fremtiden, gir det barn
muligheten til 4 reflektere over tilverelsen, mulighet til & sette mél og arbeide mot mélene.
Barn som setter sine egne mél, uavhengig av om det er faglige, sosiale eller personlige mél,
og som arbeider for 4 n& de malene vil bli mer autonome. Samt bli mer resiliente nar de kan
reflektere over hva de har fitt til, eventuelt ikke fétt til og hvordan de m4 endre seg. Han
peker ogsé pd det samme som informant 2 om at risikobarn ma utfordres i sterre grad, "vi kan
ikke kaste de ut i utfordringer, da gar de rett i panikkmodus, men vi kan utfordre de sakte til d

prave nye ting som kan oppleves som skumle, men som vi vet er ufarlig”. (Informant 2)

Ved 4 tilrettelegge for mye for barn som har opplevd risiko i livet, uten a utfordre individet til
a gjore ting som kan oppleves vanskelig og fremmed, vil barnet aldri utvikle sin kompetanse.
Dermed vil de i det lange lop ikke ha med seg erfaringer om hvordan det er & feile og leere av
feilene man gjor. De vil heller ikke kjenne pa mestringsfolelsen som kan bidra til & oke

motivasjonen og selvtilliten deres, fordi de ikke blir utfordret nok.
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Informant 1 forklarte hva malet med selvregulering er;

"Tenk om vi kunne fa elever som eier sin egen leering, og som kommer hit som om de
kommer pd jobb og ser nytten og gleden av d lcere, og har satt seg et mdl og jobber for
d nd det malet. I starten jobber de sikkert for meg, fordi de ikke vil skuffe meg, men jeg
haper jo at det endrer seg sann sakte, men sikkert. At de har det mdlet foran seg og at

de hele tiden jobber ekstra hardt for sin egen del”. (Informant 1)

Informant 1 nevner at barn skal eie sin egen lering. Det er ikke alle barn som er 1 stand til &
ha en slik autonomi, her blir leererens arbeid viktig 1 hvordan de stetter disse barna. Ikke alle
elever har godt av 4 bestemme s& mye selv, men de fleste elever har godt av & bestemme litt
innenfor gitte rammer. Selvfolelse, selvtillit og selvbilde er den tredje faktoren som lererne
trekker frem som resiliens fremmede, disse begrepene blir i denne oppgaven kategorisert som
selvoppfatning. Det handler om at lerere skal veilede og hjelpe elever til & fa en selvfolelse
som er sterk nok til at barn kan stole pa egne valg, og dermed bli mer autonome. Dette vil bli

presentert i neste delkapittel.

Videre trekker informant 2 inn relasjonsaspektet av selvregulering. A mestre noe sammen
med andre gir ikke bare mestringsfolelse, men ogsa samholdsfelelse. Det vil bygge opp barn i

samhandling med andre barn. Dette sier informant 2 om flokken”;

"Det er to ting som vi pd skolen og i barnehager har. Det ene er at man kan oppleve
gode ting sammen med andre mennesker, det er jo bra for oss. Og det andre er at man
kan oppleve mestring. A oppleve at man lykkes med noe. Ved d bygge opp en god flokk
kan man prove d oppleve mestring med andre mennesker. Det gjor at alle mennesker
vokser, uansett hva slags type menneske man er. Det er etter min mening
spesialundervisningens alfa og omega, det trenger ikke da veere vanskeligere enn det.
Men man leerer jo mye innenfor spesialundervisning, mange teknikker og verktoy, og

det er jo forsavidt fint det, men det aller viktigste er de to elementene der”. (Informant

2)
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Dette kan forstas som at det ikke er det tekniske arbeidet og metodene man bruker for &
fremme mestring, men 4 tillate barn & arbeide sammen og finne en lesning sammen som gir

dem en folelse av & mestre noe pd egenhédnd eller i samarbeid med andre.

Felles for funnene er at det er det er enighet blant informantene om at veien til en meningsfull
leringsprosess er & utvikle autonomi og ved & sette realistiske mél, reflektere over hvem man
er, hvem man vil vaere og hvordan man skal na sine mal kan fore til okt grad av
selvregulering. I tillegg til dette ma lereren legge til rette for at barn og unge i risikogruppe

blir utfordret p4 de omrddene laereren mener eleven er klar for 4 takle utfordringene.

6.3.3 Selvoppfatning

Den tredje faktoren som larerne trekker frem som kan fremme resiliens er selvoppfatning,
med vekt pd selvfolelse og selvtillit. Barn og unge som har troen pa at de kan prestere godt i
ulike situasjoner i livet vil veere mer resiliente. I kapittel 2 ble det presentert at selvoppfatning
er et fellesbegrep med ulike dimensjoner. Mens selvfolelse er en eksistensiell dimensjon, er
selvtillit en mer pedagogisk dimensjon. Det betyr at i skolen kan larere jobbe med & fremme
selvtillit. Informantenes svar kan tilsi at selvtillit er en grunnleggende del av a bli resilient,
fordi selvtillit henger tett ssmmen med motivasjon og selvregulering. Ved at elever har en
hayere forventning til at de kan mestre en oppgave vil de bli mer motiverte til & gjore
oppgaven. I tillegg har elever med hayere selvtillit evnen til 4 eie egen laering, sette seg mal
og arbeide mot & nd de mélene pa en strategisk mate, fordi de ikke er redd for a feile, forteller

informant 1.

“Jeg har veldig troen pad d hjelpe elever til d se de «evigvarende verdieney, at de far
sin verdi, ikke ut i fra hva de har fatt til, men hvem de er. At vi er nodt til a hjelpe de
til d se seg selv i et annet lys, og det de har mestret sd langt. Vi md styrke selvfolelsen
deres, fordi som jeg sa tidligere sa kan vi ikke konkurrere med den verdenen som

finnes utenfor skolen”. (Informant 3)

Informant 3 bruker den pedagogiske dimensjonen til 4 styrke den eksistensielle dimensjonen.
Ved 4 hjelpe barn til & se de evigvarende verdiene, slik informant 3 sier, kan man styrke barn
og unges selvtillit til & omhandle mer enn bare hvordan de presterer faglig, men ogsa pa et

personlig plan. Ved & jobbe pa den méten informant 3 forklarer, kan laerere arbeide med a fa
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barn som er utsatt for risikosituasjoner til & forstd at det ikke er noe grunnleggende
egenskaper ved dem som gjer at de har opplevd blant annet traumatiserende situasjoner og
dermed fatt darlig psykisk helse. Mélet blir & fa elever til & forsté at det er summen av
kumulative risikosituasjoner som har fort til at de har fatt det vanskelig med seg selv. Altsa
m4 lerere prove 4 styrke barnas folelser, slik at behovet for a seke bekreftelse i dop, gaming

og festmiljoer ikke oppstér.

Selvtillit er en viktig del av de beskyttende faktorene som skaper resiliens. Dersom man ser
selvtillit i trdd med utfordringer som blir gitt av leerere sa kan det bdde oke og minke
selvtilliten til elevene. Ved & utfordre risikoutsatte barn til & gjore oppgaver som kan vere
vanskelig kan mestringsfolelsen av & prestere godt gke selvtilliten til barnet. P4 en annen side,

kan det gi deg en trokk hvis du ikke far det til” sitat fra informant 1.

”For barn som jeg anser som risikoutsatt og i risikogruppe er gapet mellom
komfortsonen og panikksonen sd lite, sa hvis vi er for kjappe eller pusher de for langt
sd gar det umiddelbart fra komfort til panikk, og da har man ofte tapt og ma begynne
helt pd starten igjen. Sa det hjelper ungdommene a sette ord pd det lille steget de er
klar til d ta synes jeg er stadig utfordrende. Og vi vil sa mye med d veere lcerer”.

(Informant 3)

Det informant 3 uttrykker kan forstds som et rdd mot & utfordre risikobarn for tidlig. Det ber
vare andre beskyttelsesfaktorer til grunn for leerere kaster risikoutsatte barn ut i store
utfordringer som barnet ikke har forutsetninger til & hdndtere. Dersom barnet ikke er klar for
utfordringen, kan det gi folelsen av nederlag og minske motivasjonen og selvtilliten til barnet.
Det informant 3 sier kan forstds som at barn trenger & bli “pushet utenfor komfortsonen” (sitat
fra transkripsjonen) i riktig retning, men ikke mer enn den enkelte elev er klar for, da fungerer

det mot sin hensikt.

En annen ting som kommer frem i intervjuene er hvordan larere bruker relasjonen sin til

elevene for & utfordre dem i riktig retning. Informant 2 sier folgende;

"Relasjon kan ogsd brukes til a utfordre de tingene som gjor litt ekstra vondt, da kan

man pushe litt mer og utfordre individet, fordi man er der for dem hvis det skulle ga
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skeis uansett. Og det er jo i mate med utfordringer og mestring at barn og unge

vokser”. (Informant 2)

Dette kan forstds som at forhold til laerere kan bidra til at barnets selvtillit blir heyere gjennom
stotte i vanskelige situasjoner. I neste delkapittel vil informantenes syn pa relasjoner bli

ytterligere presentert.

6.3.4 Relasjoner

Den siste faktoren i pedagogisk- og spesialpedagogisk arbeid er en god larer-elev relasjon. Ut
ifra den respektive teorien pé fagfeltet og ifelge funnene i denne studien er fundamentet til
fenomenet resiliens, positive relasjoner. Informantene ble spurt hvordan de i en hektisk
lererhverdag kan tilrettelegge for risikoutsatte barn. P4 tross av at spersmalet ikke innehold

begrepet relasjoner, barer informantenes svar preg av at det omhandler relasjoner.

Informant 1 lo av utsagnet hektisk lcererhverdag. Han var uenig i utsagnet og forklarte at;

"Hverdagen til lcerere er egentlig ikke sd vanskelig. I det store og hele handler det
ikke om den hektiske lcererhverdagen, det er en enkelt unnskyldning, og at det som

virkelig betyr noe er d utgjore en liten forskjell, ikke gjore en stor jobb”. (Informant 1)

Videre sier informant 1;

“Det handler om d kunne se eleven, ikke bare den eleven som skal lcere det faglige,
men eleven som mennesket. Nar du blir kjent med eleven kan du prove d veilede sa
godt det lar seg gjore. Du far ikke gjort mer enn det. Du ma tenke jeg er en
voksenperson og foran meg sitter en elev som trenger meg. Malet er d gjore sd mye
som mulig for den eleven pd den tiden du har akkurat der dere er. For d svare pd
sporsmalet ditt, jeg har alle mulige muligheter, fordi at de er i en alder der de suger til
seg informasjon og inntrykk. Du kan enda veere den ene personen utenfor familien som
betyr noe for dem. Og som lcerer er vi veldig pavirkelig i den aldersgruppen som vi

har pd barn- og ungdomsskole”. (Informant 1)
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I folge informant 1 sa handler det om & skape relasjoner med elevene og om a bruke den tiden
man har effektivt til & bli kjent med individet som er foran deg, fordi det er nettopp da laerere
kan jobbe systematisk for & gjore en forskjell for eleven. Barn og unge er forskjellige, ved &
kjenne eleven godt, og ha et godt forhold med barnet kan lerere se hvilke behov som er
tilstede og prove & dekke de behovene. For det er slik informant 1 forklarte; selv om arbeidet
foregdr pd en skole som er en arena for faglig leering, md man se eleven som et menneske
med de utfordringene og den bagasjen de har fra ung alder for d forsta deres behov”.
Funnene viser at selv om det er mange triks og strategier som kan bidra til & hjelpe elever i
hverdagen, er den viktigste strategien a kjenne den enkelte elev og vite hva det er de
responderer best pa. Informant 2 fortalte at han pleide i sin tid som larer a bruke fem minutter
ekstra pa den eleven han visste hadde ekstra utfordringer i hverdagen. Eleven trengte en kort
samtale med en trygg voksen person for skoledagen startet. Informant 2 sa felgende om
eleven, "Han fikk all min oppmerksomhet fem minutter for skolen starta, og da var han mye

roligere i timen og klarte d takle dagen mye bedre”.

Det handler ikke om hvilke triks og strategier man bruker, fortalte informant 2, det at han
brukte fem minutter ekstra pd de mest sarbare barna, var det som gjorde at mange barn husket
han. Han fortalte at det som gjor at noen barn husker en laerer som ekstra god, sjeldent har
med lererens faglige prestasjoner & gjore, han sier folgende om det som er aller viktigst for

barn;

“Det er mange triks som fungerer, men aller viktigst tror jeg det er for elever d fole at
de blir sett og tolerert sann som man er, at folk liker deg for den du er. Og det er det
som gjor at noen husker noen leerere ekstra godt, fordi de leererne likte deg sann som
du var, ikke bare fordi du skrev eller regnet innmari bra, men de var genuint opptatt
av deg. De lcererne som far til det, de har en fordel ndr det kommer til d fremme
motstandsdyktighet blant barn. Sa det handler noen ganger om det d kjenne barnet
innenfra og vite hva som skal til for at du kan veere med pavirke de sdann at de kan

veere en del av et fellesskap pa en positiv mate”. (Informant 2)

Informant 1 sa at han blir kjent med elevene ved a by pa seg selv.
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"HUMOR! Humor er veien til et godt forhold med barn. Jeg praver d veere morsom,
jeg har jo et rykte pa meg for d ha torr humor. Jeg kan tulle og tayse. lkke for a kaste
bort tiden, men jeg foler at det skaper en trygghet, og da ser de meg som et menneske.
Ogsd tror jeg ikke at elevene klarer a holde et fagligfokus i 60 minutter uansett. Sda
hvis jeg kan tulle og tayse og ha humor, sd er det jeg som bestemmer ndr det skal skje.
Og da kan jeg legge en plan pa d ha fagligfokus 20 min, og 10 min med noe
hyggeligere. Det kan godt veere fagligmoro, men det kan ogsa veere ikke-faglig, ogsa
kan man pensle inn pad det faglige etterpd. A trumfe gjennom 60 minutter med fag,
ogsd kommer en ny leerer og gjor det samme.. det gar ikke, da faller noen elever av, og
som regel er dette de elevene som er i risikogruppe. De som er trygge pd seg selv er

gjerne sterkere faglig ogsd, sd de kan holde fokus lenger”. (Informant 1)

Ved & bruke humor og a vise seg selv pa en mindre hoytidelig mate, kan elevene se at laerere
ogsa er et helt vanlig menneske. Nér laerere og elever har en god relasjon til hverandre, kan
leerere bli den viktigste voksenpersonen i livet til et barn og bli en kilde til bade trygghet og

motivasjon.

"Ungdom far pd et eller annet tidspunkt behov for en tillitsperson som de kan dele det
som har veert traumatisk med. Og en som de kan pa sett og vis bli speilet eller
radfort/veiledet av. Og vi som leerere velger ikke hvem som far tillit til oss, vi kan
velge hvordan vi ser pa ungdom og snakker til de, men man kan plutselig veere i en

situasjon hvor noen kommer uten at initiativet har veert der”. (Informant 3)

Med grunnlag i det informant 3 sier om at laerere plutselig kan bli en signifikant person i et
barns liv, er leerere det neermeste en profesjonell voksen barnet kommer i dagliglivet. Lerere

har enorm pavirkning pa barns liv.

“Jeg har jobbet som karriereveileder, og da er det mange som sitter d har lyst til a bli
psykolog, og det er jo fint det, ogsa pleier jeg d si til dem, at jeg tror han ene
ped.lederen var her pad skolen har gjort mer for veldig mange mennesker enn
psykologer har gjort, bare fordi han er her hver eneste dag, og har talt d std i gorret
og veert der som en statte. Det er noe i det, men det er klart at det er viktig d fa hjelp

utenfra ogsd. Relasjon er veldig viktig, sa selv om man ikke er fagfolk, kan relasjonen
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og det at disse unge menneskene vet at vi er her for dem hjelpe masse. Selv om vi ikke
har alle de verktayene psykologer har, sd er vi der for dem. I gode og onde dager. Jeg
har ofte troen pa at vi kan fd det fint sammen, og det sier jeg til elevene. Jeg sier at
«jeg har troen pd at dette skal gd bra» og «jeg har troen pd at vi skal fa det veldig fint

sammen/i den klassen»”. (Informant 2)

Informant 2 uttrykker at relasjoner er viktig selv om man ikke er fagfolk. Sett i trdd med
litteraturen er det nettopp den uformelle relasjonen mellom venner, kjereste og trygge
familiemedlemmer som er betydelig for & skape en resilient utvikling hos barn. En lerer-elev
relasjon er mer hoytidelig, men ogsd mer uformell enn for eksempel en psykolog eller
sosialveileder. Grunnen til det er at leereren meter elevene hver dag og ser barnet i flere
settinger. Informant 3 forklarer at det er menneskelig a enske & lase problemer for barn og
unge. Nar man blir en signifikant person i et barns liv ensker man gjerne a “fikse”
problemene til barna. Informant 3 fortalte at han sé& verdien av 4 stille de riktige spersmélene,

fremfor 4 "fikse” problemene.

“"Mange av de lcererne jeg ser opp til er veldig flinke til a stille sporsmal, kanskje mer
enn det d gi svar. Hvordan ungdommene tenker gjennom disse sporsmdlene, og jeg
tror veldig ofte sa handler disse tingene om noen underliggende behov som ikke er
mott, og hvor vi i stedet for d gi rdd som «nd md du ta deg sammen og jobbey» sa md vi
heller hjelpe de til d se de tingene som faktisk kan gi dem evnen til d jobbe .
(Informant 3)

Det informant 3 sier kan tyde pé at elever iblant trenger noen a betro seg til mer enn noen til &
veilede dem. Ved 4 stille reflekterende spersmal kan elevene selv komme frem til hva som er
riktig for dem 1 sterre grad, enn hvis lereren forteller dem hva de skal gjore. Dette kan ogsé

bidra til & ke barns autonomi, og gi dem kontroll over egen tilvaerelse.

Et annet viktig aspekt ved relasjoner som kommer tydelig frem i studien, og som informant 2

var spesielt opptatt av, er vennskap og relasjoner mellom barn.

“Jeg tenker ogsa at det er viktig a holde seg til det viktigste, for det a dra ut

mennesker fra fellesskapet er jo greit, men utgangspunktet bor jo veere at man skal
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veere en del av en flokk, for det er jo det man lcerer av. Ogsa er det den der hvordan
skal man legge opp til utfordringer som legger opp til at vedkommende mestrer, og sd
fort disse to tingene er pa plass sd blir dagene meningsfulle. Scerlig nar man har

varme mennesker rundt seg som bryr seg om en”. (Informant 2)

Bakgrunnen for dette utsagnet var at informant 2 synes at risikoutsatte barn, og ekstra sarbare
barn ofte blir tatt ut av klasserom for & tilbringe mer tid i sma grupper eller alene med voksne.
Malet ber veere at risikoutsatte barn blir en del av en gruppe og far tilherighet pa et trygt og
stabilt sted, som i en klasse. Nér barn er sammen med noen de bryr seg om og som bryr seg
om dem vil de oppleve hverdagen som meningsfull. Dette kan igjen bidra til & fremme

resiliente egenskaper hos barnet.

6.4 PsyKkisk helse

Psykisk helse er et stort og vidt begrep som kan vare vanskelig & definere. Ettersom denne
studien tar utgangspunkt i at resiliens fremmer god psykisk helse er det interessant & vite hva

informantene forstar som god psykisk helse.

“En person som er i balanse, som har en sosial trygghet bade hjemme og pd skole, og
pd idrettslaget. En som ikke har elementer som er uavklarte, at det ikke er noe
mobbehistorier, det er ingen som du for enhver pris md unngd fordi du synes det er
uheldig, det bor ikke veere personer som du ikke kan mote fordi det skaper ubehag. At

de konsekvensene av valgene du har tatt tidligere er gode konsekvenser”. (Informant

1)

Informant 1 sier at personer med god psykisk helse ikke har noen triggere i livet som skaper
ubehag for personen, og at psyken deres er i balanse. Dette kan forstads som at personen har en

indre ro som ikke blir forstyrret av ytre elementer.

“Det betyr at man har funnet en ro i seg selv og har det bra. At man forstar seg selv,
bade alene og i samspill med andre mennesker. Sann at man kan ha det bra med andre
mennesker. Det er jo sd enkelt, men samtidig sd vanskelig. Litt som fysisk helse, at

man klarer d veere i sdnn forfatning at man kan ta imot utfordringer pd det fysiske
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nivdet og mestre det, sann er det med det psykiske ogsa. Man far utfordringer bdde
med seg selv og egne tanker og sammen med andre, og at man faktisk klarer d mestre

det”. (Informant 2)

Informant 2 sier at psykisk helse handler om a ha det bra sammen med andre mennesker, ikke
bare med seg selv. I tillegg sier han at det handler om & kunne mestre psykiske utfordringer pa

samme mate som man kan mete pé fysiske utfordringer.

Videre forklarer leererne hvordan de kan bidra til & skape god psykisk helse i skolehverdagen
til barn og unge. Alle informantene forklarte at det ikke finnes en spesifikk strategi for &
fremme god helse, og at det ikke er en ’quick fix”, for 4 sitere informant 1. I blant ma elevene
stoppe opp og tenke litt p4 hva som foregar rundt dem. Dette kaller informant 3 for meta-

samtaler. Nar en overveldende situasjon forekommer, pleier han & prate med klassen om det.

“Jeg tenker at man sparer ganske mye tid i det lange lop pad a prate om ting underveis,

sd ingenting ligger d koker under overflaten”. (Informant 3)

Det informant 3 forteller om kan tolkes som en forebyggende méte & arbeide pa.

Informant 2 sier folgende om lererens arbeid med psykisk helse;

“Jeg snakker mye om disse flokkene og det d skape trygge flokker som har det bra
sammen. Det d veere med pd den flokken kan skape god psykisk helse. Bidra til at man
har det bra innad i en flokk, det er magisk hvis man far det til. Uansett hva slags
mennesker som er i den flokken, sd vil de dra nytte av det. Det at man er gode mot

hverandre, og bruker tid pa det mellommenneskelige”. (Informant 2)
Informant 2 forteller at god psykisk helse kan oppnés gjennom positive relasjoner. Blant annet

innad i flokken (klassen), ved & vaere en del av et godt og trygt psykososialt miljeg, kan det

pavirke barns mentale helse i en positiv retning.
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6.5 Samarbeid mellom skolen og andre instanser

I noen tilfeller er det ikke nok at leereren alene arbeider for & fremme resiliens. Enkelte barn
har sterre behov enn hva en lerer kan dekke. Selv om denne studien ikke legger vekt pa
lererens samarbeid med andre instanser eller hvilken rolle andre instanser har, ser jeg det som
verdifullt & trekke frem informantenes opplevelse av hvem de samarbeider med nér de

kommer til kort med de naturlige ressursene skolen har.

"I min ndveerende klasse er det mange forskjellige caser. Vi har en gutt som har
ekstra spesielle behov. Nar vi har samarbeidsmate der sa er vi 20 stykker som er
samlet. Alt fra barneklinikken pd sykehuset, PPT, hjelpemiddelsentral osv. Ogsd har vi
en annen hvor vi for eksempel kun samarbeider med sosial radgiver eller med
helsesykepleier pd skolen. Vi har jevnlige mater med pedagogisk-psykologisk tjeneste
(PPT) og barn- og ungdomspsykiatrien (BUP) der vi kan melde inn saker etter hvor vi

ser behovet”. (Informant 3)

Pé tross av at det er ulike behov mellom de to elevene informant 3 nevner, er de begge ansett
som risikoutsatte barn pd hver sin mate. Forskjellen er at laererens kompetanse alene ikke er
tilstrekkelig for & fremme resiliens hos eleven med ekstra spesielle behov, da han har

spesifikke behov som ikke blir diskutert i dette studiet.

“Her pd skolen samarbeider vi generelt med barnevern, familieteamet, PPT og
politiet. Vi samarbeider med mange. Vi har et godt samarbeid med politi, der har de
en veldig bra fyr som hjelper noen av de gutta boys vi har, PPT kan fa barn som har

leeringsvansker inn i en prosess til d hjelpe dem d mestre tilveerelsen”. (Informant 2)

Noen ganger er det mer som ma til for at leerere skal kunne fremme resiliens, det har
informantene nevnt ved flere anledninger i lopet av intervjuene. For at et barn skal kunne bli
selvregulert og motivert til & ta fatt i egen laering er det viktig & ha grunnleggende ferdigheter
og behov pé stell. I slike tilfeller forstar jeg det som at informantene og skolen samarbeider
med eksterne instanser. Likevel er det felles enighet mellom informantene om at, jeg siterer
informant 2; den viktigste jobben som gjores for d fremme resiliens blir gjort av de som er
aller ncermest barnet, fordi de har storst innvirkning. Med det forklarte informant 2 at det er

familien og skolen som star barnet n&@rmest og som kan gjere mest for barnet.
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Informant 1 forteller at han per dags dato ikke har behov for & samarbeide med noen instanser
utenfor skolen, grunnen til det er fordi han ikke har noen elever som har behov for det akkurat

o

na.

"Pa det teamet vi er nd, kan vi lofte opp elever og snakke om elever. Jeg foler ikke at
det er sann nysgjerrighet eller skravling, men det er sann at du foler at du lufter en
person eller en problemstilling opp i et fagmiljo der du fdr andres synspunkter pd
hvordan de ville jobbet med den problemstillingen, og hvilke rdd de har a komme med.
Du kan drofte om maten du arbeider pd er feil, og om det eventuelt gar an d gjore noe
sammen som kan veere bedre. Det er vdre elever, ikke mine. Disse lagspillerne er

viktige for meg”. (Informant 1)

Dette kan forstas som at samarbeidet innad pa skolen, mellom kollegaer og ledelsen er det

mest verdifulle samarbeidet som gir elever i risikogruppe best mulig hverdag.

Funnene tilsier at lrere som har elever med individuelle oppleringsplaner (jamfor §5 i
opplaringsloven) og andre s@rskilte behov trekker frem BUP, PPT, politiet, barnevern og
familieteamet som eksterne instanser som bistar skolen med hjelp, for & gi barnet best mulig
utviklingsmuligheter. De leererne som ikke har elever med individuelle opplaringsplaner
vektlegger betydningen av et godt samarbeid pa teamet med kollegaer for & kunne stotte opp
om elevenes evne til & bli mer resiliente. Utgangspunktet er at de som jobber tettest med
elevene og har den daglige kontakten bidrar i sterst grad til & ruste elevene til a takle

vanskelige og uforutsigbare situasjoner som kan oppsta.

6.6 Utfordringer i resiliensfremmende arbeid

For a fremme resiliens ma man vere godt kjent med et barn og deres historie. I arbeid der
man er tett pa elever kan det oppsta ulike konflikter. Informantene trekker frem bade
hverdagslige utfordringer og sterre verdikonflikter som kan oppstd nir man jobber med
sarbare barn. Noe av det vi nd har vert innom er samarbeidet med ulike instanser. Dette er
ogsé en av utfordringene laererne trekker frem. Alle informantene trekker frem forutsigbarhet
som et viktig element for & tilrettelegge for risikoutsatte barn. Likevel er en overdrevet

tilrettelegging ansett som problematisk hos informantene. Informantene forteller om
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utfordringene som kan oppstd ndr man skal tilrettelegge skolehverdagen etter individuelle

behov. Informant 2 sa felgende om tilrettelegging og kaos;

“"Mange av disse barna opplever mye kaos, de blir gode pd kaos og mestrer kaos
egentlig ganske bra, sa da er det enkelt for dem a lage kaos ogsa. Fordi de mestrer det
bedre enn den tilveerelsen som vi egentlig alle vet at de har godt av. Og i slike tilfeller
er det igjen viktig d skape en sdnn ro og forutsigbarhet ved at man er tydelig pa
hvordan man vil ha det, og gjerne sdanne planer for dagen eller okten. Forklare hva
man skal i lopet av okten, da er det en forventning om at det skjer sann og sann. Sa da

kan man gjore oktene og dagene forutsigbare”. (Informant 2)

Som vi ser her sa informant 2 at det er viktig & skape ro, og laereren har en jobb a gjere for &
legge en plan for dagen. Mélet med planleggingen er a gjore det er mest mulig forutsigbart for
de elevene som trenger det. Informant 1 fortalte at leerere ber vere en motvekt til kaoset

elever kan oppleve hjemme, dette ser vi i det det folgende utsagnet.

“Jeg gjor de typiske tingene alle lcerere gjor, planer, rutiner, informasjon til elever og
foreldre ogsa videre. Hvis de har en hverdag som er veldig svevende hvor det svinger
fra det ene til det andre siden hadde det blitt verre hvis jeg hadde hoppa pd den
pendelen. Sd som leerer da, ma man veere den veggen eller motvekten til den pendelen.
De ma oppleve at skolen er noe fast og sikkert der de vet hva som kan skje. Og hvis det
skal skje noen endringer sd vet de det, eller aller helst far veere med d pdavirke
endringene selv. Men det viktigste er at de blir opplyst om at det skjer endringer og
hvorfor det skjer. Pa den maten har de oversikt over hva som skjer og hvorfor det
skjer. Men som sagt, aller helst at de far veere med a pavirke endringene da. Jeg har
begynt a sette opp klasserommet i samarbeid med elever, de foler at klasserommet er
deres sted. De har laget klassekartet over hvordan de skal sitte og hvem som sitter ved
siden av hvem. Dette gjor at elevene tenker pa hvordan de er i klasserommet, for ingen

har lyst til a hore at de ikke klarte d sitte ved siden av kameraten sin”.

(Informant 1)

I folge informant 1 sitt utsagn kan en forsta det som at elevmedvirkning er med pa & pavirke

forutsigbarhet, ettersom elevene har vaert med pd & bestemme hvordan dagene skal vare. Han
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sier ogsd at laerere skal vaere en motvekt til den ellers svevende hverdagen til risikoutsatte
barn. Dette kan forstds som at laereren skal vere en stabil og forutsigbar person for elevene.
Informant 3 forklarer forutsigbarhet i et storre perspektiv, og forklarer at en hverdag som kun
bestar av tilrettelegging vil pa sikt by pa utfordringer for barn og unge, ettersom livet i seg

selv ikke er forutsigbart.

“Jeg tror at noe av det som skaper forutsigbarhet for barn og unge er at vi som
voksenpersoner er verdt tilliten deres og at vi er forutsighbare. Barn er forskjellige,
ikke alle sarbare barn har behov for en forutsigbar og lik skolehverdag. Kanskje det
viktigste for dem er forutsigbare og solide voksenpersoner pd skolen. Jeg er ganske
ddrlig pd planmessigheten, men til gjengjeld er jeg kanskje god til a se ungdommene,
og det gjor at jeg hdper at jeg har evnen til d tilpasse de timene og ayeblikkene som
gjor at de foler seg trygg likevel. Jeg tenker at barn og unge md leere at alt i livet ikke
er forutsigbart. Sa kom ikke den bussen ndr den skulle osv. Verden er kaotisk, de kan
komme i mange situasjoner som ikke er hdndterlige og forutsigbare. Ettersom sdrbare
barn hele tiden har et beger som er konstant ganske fullt, sd skal det sa lite til for det
renner over. De gdr d beerer pd denne stappfulle ryggsekken hele tiden. Og det er klart
det er tungt. Men robuste barn tdler at ting er uforutsigbart. Derfor md man ove pd

det”. (Informant 3)

Ut fra kommentaren til informant 3 kan det tolkes som at det er viktigere at de voksne
menneskene rundt barnet er forutsigbare og stabile, fremfor at alle planer og dager er

forutsigbare og like.

Slik vi ser hos informanten sa jobber de med & gjore hverdagen til risikoutsatte elever
forutsigbart. Grunnen til det er for & motvirke at det som foregar inni barnet oppleves som
kaotisk. Det er ulike mater a gjore hverdagen forutsigbar pa. Informantene har ulike
metodiske strategier for hvordan de gjor det, men et felles mal. Malet er & vare en stabil og
trygg person i en ellers kaotisk og svevende hverdag for de barna og ungdommene dette

gjelder for.
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Videre nevnte informantene leereres kompetanse som en del av de hverdagslige utfordringene.
I lopet av en lererhverdag kan det oppstd problemer som larere ikke har kompetanse eller

erfaring til & handtere.

Vi blir testet pa balansegangen mellom at vi ikke har klinisk utdanning innenfor
psykiatri, eller altsa hva skal jeg si, at vi kanskje har begrensninger fra den rollen som
er beskrevet av skoleleder at vi skal ha, eller at vi kan ha konflikter som gar pa bruk

av tid eller verdivalg”. (Informant 3)

Informant 3 forklarer at en av de tingene som han synes er mest utfordrende er & sende en elev

som trenger hjelp videre til andre hjelpeinstanser, og ikke vite om det barnet blir fulgt opp.

"Ndr et barn eller en ungdom kommer til deg for hjelp og vi skal prove d gi disse
ungdommene over til andre personer sd er jo det problematisk. Kanskje det er
ungdommer som har opplevd tillitsbrudd igjen og igjen og igjen, og vi vet at vi kan
kanskje ikke gjore alt de trenger, i den grad vi slipper de til en annen hjelpeinstans sa
er det ogsd en risiko for at ting stopper opp, og vi hele tiden md vurdere prekcert hvor
alvorlig eller hvor tidsbegrenset er dette behovet? Har de stdtt i dette over veldig lang
tid, eller kan de std i det et dr til? Eller er det noe vi skjonner at hvis ikke vi star i dette

akkurat na sd er det fare for liv og helse”. (Informant 3)

Informant 3 forklarer at det er vanskelig & vaere enda en voksen som vet, men som ikke gjor

noe med problemet for eleven.

6.7 Oppsummering av funn

I dette kapittelet har jeg vist utdrag fra informantene basert pd analysen jeg har gjort av
intervjuene. Det er gitt en detaljert oversikt over de funnene som har kommet til syne etter
bearbeidelse av datamaterialet. Etter 4 ha gjennomfert intervjuer og bearbeidet datamaterialet
kommer det tydelig frem at alle informantene trekker frem trygge relasjoner til laerere og
medelever som det aller viktigste i arbeidet med & fremme resiliens. Videre peker
informantene pé indre motivasjon, selvregulering og selvoppfatning, med vekt pa selvfolelse

og selvtillit som viktige faktorer for & fremme resiliens. Det er ulikt hva informantene
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vektlegger mest. For informant 1 hviler mye av resiliensfremmende arbeid i gode og trygge
relasjoner, for eksempel ved & vare en trygg voksenperson som barn kan betro seg til.
Informant 2 har gjennom hele intervjuet beskrevet verdien av et trygt fellesskap som stetter
barn og unge, og hvilken betydning det har for barn & vare en del av et samfunn. Dette kan
vare klassekamerater, venner og fotballaget. De sosiale relasjonene barnet har er det som gjor
barnet mest resilient, motivert til & overkomme vanskelige situasjoner og streve etter a fa et
bedre liv sammen med andre. Informant 3 trekker frem mange av de samme tingene som
informant 1, men viser til flere av utfordringer skolen har i arbeidet for & fremme resiliens.
Blant annet trekker han frem verdikonflikter som kan oppstd nr man som lerer jobber med
sarbare barn og utfordringer som kan oppsté nér de naturlige ressursene, som for eksempel

kompetanse, tid, menneskelige ressurser kommer til kort.
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7. DISKUSJON

I dette kapittelet skal jeg drefte funnene i kapittel 6 opp mot den respektive teorien som har
blitt redegjort i kapittel 2, for & forseke & gi et svar pa problemstillingen. Jeg vil drofte lereres
forstaelse av resiliens og lereres forstéelse av risikoutsatte barn. Dette kapittelet er delt inn i
to underkategorier, sammenheng mellom resiliens og lerer-elevrelasjonen, og sammenheng
mellom resiliens og psykisk helse. Hensikten med det er & gjore dette kapittelet mest mulig

oversiktlig.

7.1 Leereres forstaelse av resiliens

Resiliens var et fremmed ord for informantene i denne studien for de fikk tilbudet om & delta.
En av arsakene til dette kan, som presentert i kapittel 2, vere at resiliens er et ord fra det
engelske spraket. En annen arsak kan vare at begrepet er mest brukt som en medisinsk term.
Nér resiliens ble forklart som et synonym til robusthet og motstandsdyktighet, viste
informantene en bredere forstéelse av begrepets innhold. Funnene i denne studien viser at
leerere forstar resiliens som egenskaper ved barn og unge som gjor dem selvstendige og
motstandsdyktige pa tross av risikosituasjoner de har blitt eksponert for. Informant 3 forsto
resiliens som et fenomen som handler om motstandsdyktighet, og at det handler om & vaere
robust og tdle det som meater en. Dette er i trad med den respektive teorien som beskriver
resiliente barn som, barn som har hatt en positiv utvikling sett i forhold til alvorlighetsgraden

av situasjonene barnet har mett tidligere (Borge, 2018).

Dette viser at informant 3 sin forstéelse av begrepets innhold er i trad med den etablerte
teorien om resiliens. Informant 1 svarte tilnermet likt informant 3, men informant 1 la vekt pa
at resiliente barn er selvstendige barn som far til ting pa egenhdnd. Informant 2 svarte blank
pa spersmalet og hadde ikke hort begrepet resiliens for. Hvor mye laerere forstar av begrepet
resiliens kan ha sammenheng med den faglige kompetansen til leereren. For eksempel kan en
engelsklerer resonnere seg frem til innholdet i begrepet resiliens slik den forstas i
pedagogikken fordi ordet er kjent for dem. Da oppgaven ensker & belyse hvordan laerere
fremmer resiliens hos risikoutsatte barn (for & skape god psykisk helse), vil det vere
nedvendig & se pé hvilke unike egenskaper larere trekker frem hos de sirbare barna de

mener er resiliente.

Informantenes svar har to ulike aspekter. Den ene er koblet til det kognitive hos barn og unge.
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Det andre aspektet handler om relasjoner. Informant 2 sa at robusthet handler om & fa kontroll
pa de vonde folelsene, og en mate han forklarte det kunne gjores pé, var ved at barn og unge
er pd et metaniva hvor de kjenner seg selv og sine folelser og sitt instinkt best. Det kan vere
en méte 4 se at det er kognitive faktorer i barnet som gjor at de klarer a regulere egne folelser
og 4 ha tillit til at de kan handle hensiktsmessig i gitte situasjoner. Dette kan bidra til & gjere
barn og unge mer robuste. Med andre ord er selvregulering og selvtillit viktige
resiliensfremmende faktorer ved det kognitive aspektet. I tillegg til dette trekker informantene
frem maélsetting og motivasjon som en del av de kognitive faktorene som driver et barn
fremover pa tross av risikosituasjoner som de har blitt utsatt for og som senere 1 livet kan
gjore de til aktive samfunnsborgere. Det er varierende kriterier for hvordan resiliens kan
méles eller komme til syne, men Olsen og Traavik (2010) skriver at det er naturlig & se pa
individets evne til & delta i samfunnet i form av 4 ha en jobb som voksen, og 4 ha et sosialt

nettverk som naturlige kriterier for & kalle en person resilient.

Det andre aspektet handler om de trygge og positive relasjonene i barnets liv som bidrar til &
bygge opp et barn og gjere de mer robuste etter at en risikofylt situasjon har skjedd. Som vist
i resultatene sier informant 2 at robusthet handlet om & fole seg trygg i et fellesskap. Det kan
vare mange mater det kan skje pd, blant annet handler det om opplevelsen av a bli sett og
mett av et trygt fellesskap og trygge voksne pé skolen, det kan handle om & rekke opp handen
uten & vaere redd for 4 ta ordet, og vite at man herer til i klassen. Informanten presiserte at ofte
kan samfunnet rundt et barn tenke at spesialister og psykologer ma inn dersom et problem
oppstér, men at underverker ligger 1 en god kontaktlerer og et klassemiljo der barn og unge

foler tilhorighet og foler at de har gode relasjoner til leereren og klassekameratene.

Utover dette utsagnet til informant 2 ble ikke relasjoner til andre mennesker eksplisitt nevnt
av informant 1 og 3 som et et kjennetegn pa robusthet hos barn og unge. Selv om
informantene har vaert tydelige pa at positive relasjoner bidrar til & skape robuste barn i
intervjuene, er det interessant at dette ikke ble tatt opp da de ble spurt om hvilke egenskaper
de ser hos robuste barn. Borge (2018) skriver at begrepet lovetannbarn ofte blir brukt om
resiliente barn. Problematikken som Borge belyser dreier seg om at det indirekte ligger i
begrepet lovetannbarn at robusthet er personlighetstrekk eller egenskaper i barnet som gjor at
barnet klarer seg selv uten hjelp fra omgivelsene. Dette er i trdd med funnene i min studie som

tyder pd at laerere ogsa kan legge mye av innholdet i det & vaere resilient hos barnets medfedte
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egenskaper. Videre skriver Borge (2018) at resiliens skapes gjennom et samarbeid mellom
barnets individuelle egenskaper og miljeet rundt barnet. Dette er i overensstemmelse med
funnene 1 min studie der informantene er tydelige pa at omgivelsene til barn og unge kan
bidra til & gjere individet mer robust. Likevel vektlegges ikke det relasjonelle aspektet ved
resiliens av to av informantene nar de skal beskrive robusthet hos barn og unge. Dette kan
tyde pa at de har en forstaelse av “et robust barn” som er i trdd med begrepet “lovetannbarn”
Borge (2018), hvorpa egenskaper (e.g. personlighetstrekk) hos selve barnet er av primar
betydning. Bdde Borge (2018) og informantene er opptatt av omgivelsenes betydning i

arbeidet med & fremme resiliens.

7.2 Leereres forstielse av risikoutsatte barn

Risikoutsatte barn, sarbare barn og sjeldne barn som informant 2 brukte, er betegnelser som
blir brukt om barn som har opplevd belastende situasjoner som har vert for store for barnet til
a handtere. I skolen er det mange barn og unge som blir omtalt som risikoutsatte eller sérbare
barn. Laerere har ulike forstaelser av hva som gjer at et barn defineres som sarbart. For
eksempel kan et barn som har mistet en besteforelder vare trist og sarbar i perioden hvor
situasjonen har skjedd, men det er ikke dermed gitt at dette barnet er sérbart over tid, og som
folge av dette stér i fare for & utvikle psykiske vansker. Mange barn kan oppleve en vanskelig
situasjon og handtere det pa en hensiktsmessig mate, dersom tilvaerelsen er tilrettelagt for a
bygge barnet opp igjen. Likevel vil kumulative risikosituasjoner, situasjoner som er
uhéndterbare for et barn eller risiko av s@rlig betydning kunne bidra til & skape utfordringer
for et barns tilvaerelse. Barn som utsettes for den samme risikoen kan ogsé reagere ulikt
(Rutter, 2013), og risikoen vil komme til uttrykk pé forskjellige méter. I folge Olsen og
Traavik (2010) avgjeres hvorvidt et barn er utsatt for risiko av om de har vart utsatt for
belastninger de ikke har klart & handtere pd egenhand. Felles for alle lerere er at de 1 lopet

av sin karriere har arbeidet, eller kommer til & arbeide, med nettopp disse barna.

Informant 1 fortalte at det er familieforhold han blir kjent med som fér en til & tenke pd om
det kan vaere andre underliggende saker som kan gi grunn til bekymring for barnet.
Risikosituasjoner kan vare knyttet til familieforholdene og venner barnet velger som kan ha
negative konsekvenser for barnet. Informant 1 sitt svar pa hva han anser som risikoutsatte

barn er i samsvar med risiko slik Olsen og Traavik (2010) forklarer det, de skriver at risiko
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kan vere forhold knyttet til barnet selv, til familien og til nettverk og samfunnet for ovrig
(Olsen & Traavik, 2010, s. 36). Informant 1 trekker frem miljoet barn vokser opp i som en
faktor som kan gjere tilvaerelsen til barn og unge mer utfordrende. Han forklarte at det var
familieforhold som man blir kjent med som larer som fér en til 4 undre over hvilke andre
opplevelser barnet har hatt i livet, som ikke kan ses tydelig pd barnet. Miljoet barnet vokser
opp i og vennene de velger kan fore til at barn tar valg de ikke aner konsekvensene av. For
eksempel kan det veere venner som opptrer som negative forbilder og utsetter barnet for risiko
(Smokowski, Reynolds og Bezruczko, 1999). Likevel kan en tenke at uansett hvilken
pavirkning venner har pa barnet, kan venner i seg selv vaere en beskyttelsesfaktor. Fordi det
gir folelsen av tilherighet og er sosiale relasjoner barn og unge trenger i livet. Nar det gjelder
miljoet barnet vokser opp i er informant 1 sin refleksjon og teorien pé fagfeltet i
overensstemmelse. Begge uttrykker at barn som 1 utgangspunktet vokser opp med god
okonomi og gode familieforhold, men som for eksempel er bosatt i en bydel der det er mer
risiko, kan likevel fa et liv som pdvirkes i negativ retning pd grunn av miljeet de vokser opp i.
Informant 1 sin uttalelse om at miljoet kan vare en drsak til risiko, stottes for eksempel av
Befring (2012) som mener at barn og unges oppvekstmiljo er av stor betydning for barnets

reaksjoner pa risikoene de opplever.

Videre trakk leererne frem at det de ofte sa blant risikoutsatte barn var at de har sterre
utfordringer med & vere en del av et fellesskap. Bade informant 2 og 3 fortalte at det er
underliggende faktorer som kan fore til at barnet ikke finner sin plass i fellesskapet, sliter
sosialt og ikke blir en del av fellesskapet pé lik linje med andre barn. Kjennetegn som
informantene fortalte at risikoutsatte barn ofte viste var at risikoutsatte barn kan ha store
problemer med & vare en positiv del av fellesskapet. Som laerer kan man se at det er noe som
gjor samspillet med andre barn og ungdommer vanskelig for risikoutsatte barn fortalte

informant 2.

Informant 3 vektla i sitt utsagn at barns traumer kommer til syne i maten de reagerer pé og
méten de samhandler med andre barn og ungdommer pa. I forrige kapittel presenterte
informant 1 et eksempel der risikosituasjonene et barn barer med seg ble sammenlignet med
en ballong. Det samme eksemplet kan brukes for & forsta hvorfor risikoutsatte barn har
vanskeligheter i samhandling med andre barn. For eksempel i lek med andre barn, kan det

risikoutsatte barnet bli sd opptatt av at ballongen deres ikke skal sprekke at reglene for leken
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blir uklare eller at de opplever at andre er ute etter 4 ta dem (sprekke ballongen deres). Med
andre ord har situasjonen det Bugge (2008) omtaler som affektive funksjoner, det vil si at
barnet blir engstelig, sint eller fortvilet fordi de opplever situasjonen som overveldende og de
kjenner seg héplese. Dette er typiske tegn lerere kan se hos barn de vet har vert utsatt for

risiko.

Ut i fra funnene er det samsvar mellom hva informantene og teorien ilegger det & vare et
risikoutsatte barn, samt hvilke risikofaktorer de vektlegger som risikofylte situasjoner. Utover
det legger teorien vekt pa de kumulative faktorene som til sammen utgjer en stor risiko for at
barn kan utvikle dérlig helse. Dette har ikke informantene sagt noe eksplisitt om. En érsak til
dette kan vaere mangel pd kunnskap om kumulativ risiko. En annen &rsak kan vare at
informantene ikke ansa dette som et relevant svar pa spersmalene i intervjuet. Samtidig
vektlegges det i litteraturen pé fagfeltet at risikosituasjoner i seg selv ikke er avgjerende for
utfallet, men barnets reaksjoner og opplevelse av situasjonen bidrar til om det blir en risiko
eller ikke. Denne kunnskapen kan vere av betydning for lerere i deres arbeid med sérbare
barn, fordi de kan bidra til & pdvirke barnets narrativ av en risikosituasjon som kan ha
pavirkning pa barnets helse og utvikling (Bugge, 2008). Larere kan mer konkret
eksempelvis hjelpe barn og unge med & danne mening til en hendelse, samt hjelpe dem

med a regulere og forstd egne reaksjoner i forbindelse med hendelsen.

Utover & forklare hva larere legger i begrepet risikoutsatt, presiserer informant 2 at skolen ber
jobbe med & fremme resiliens hos alle barn, ettersom alle barn har en form for “bagasje”. Han
mente at utgangspunktet for leerere og andre mennesker som jobber med barn og unge ber
vare at barn er barn, og at alle har en bagasje som de har med seg pé skolen. De ferreste
menneskene har vokst opp 1 helt utrolige vilkar hvor alt har klaffet” for & sitere informant 2.
Det kan forstas som at de fleste har en eller annen form for sorg eller andre vanskelige folelser
de baerer med seg. For enkelte barn og unge kan denne sorgen eller de utfordringene de har
opplevd bli en del av hverdagen deres. I slike tilfeller kan larere bruke litt ekstra tid pa
eleven, og arbeide pé en systematisk mate med & fremme resiliens hos det risikoutsatte barnet.
Utover det ber resiliensfremmende arbeid vare en del av det daglige livet for alle barn og

unge pa skolen.

Utsagnet til informant 2 blir problematisk nir man ser det i trad med det Olsen og Traavik
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(2010) skriver om at for at en skal utvikle resiliens ma et individ ha blitt utsatt for betydelig
risiko. Enkelthendelser eller hverdagsdramatikk anses ikke som risikofaktorer sett i lys av
oppgavens teoridel. En annen grunn til at det kan vere vanskelig & gé systematisk inn &
fremme resiliens hos alle barn som har opplevd en risikofylt situasjon er graden av risikoen
som en har blitt utsatt for, og mengden risiko som opptrer samtidig. Enkelte risikosituasjoner
og hverdagslige hendelser som kan oppleves utfordrende anses ikke som alvorlig risiko.
Utover det, kan det veere vanskelig for leerere 4 fa innsikt i all hverdagsdramatikk som kan
sette spor etter seg hos elever. Ettersom det kan vare vanskelig a vite om risikofylte
situasjoner som barn har vart gjennom i lepet av livet, kan lerere arbeide med 4 styrke
resiliente egenskaper hos de elevene de har kjennskap til at har en risikofylt bakgrunn.
Dermed blir det resiliensfremmende arbeidet til leerere 1 hverdagen & arbeide pedagogisk med
barn og unge, mens for de som har en traumatisk eller risikofylt bakgrunn, eller trenger mer
enn det lerermandatet tilsier, bor laereren arbeide systematisk med a fremme resiliens for &

skape god psykisk helse.

7.3 Sammenheng mellom resiliens og lzerer-elev relasjonen

Det hevdes at resiliens hviler pd gode relasjoner (Olsen & Traavik, 2010). Med andre ord kan
gode relasjoner eller én god relasjon vare en betydelig faktor for resiliens. I kapittel 2 ble det
presentert at laerere har hovedansvaret for & bygge relasjon til elever. For & forstd hva som
ligger til grunn for & kunne skape en god relasjon, er det nedvendig & se pa hva som
kjennetegner gode relasjoner. Empirien i denne forskningsoppgaven peker pa at laerere har
ulike méter & komme gjennom til elevene pd for & skape en relasjon. Det presiseres at det i
intervjuguiden ikke var noe direkte spersmél som omhandlet leereres relasjon til risikoutsatte
barn, eller i hvilken grad relasjoner har betydning for barns resiliensutvikling. Likevel ble det
implisitt forklart av informantene at leereres forhold til elevene var av betydning for & fremme
robuste egenskaper hos barn. For & forklare hvordan gode relasjoner kan fremme resiliens, er
det nedvendig 4 forstd hva en god relasjon innebarer. I folge Bronfenbrenner er relasjoner et
gjensidig forhold mellom to parter, og en god larer-elev relasjon handler om at barn opplever
en trygg tilknytning til leereren (Olsen & Traavik, 2010). Da larerne i dette studiet ble spurt
om hvordan de kan tilrettelegge for risikoutsatte barn var det ikke hovedsakelig "tips og triks”
de fortalte, selv om de pépekte at det var mange metoder & gjore det pa, men informant 2

forklarte at det viktigste for elever var 4 fole at de ble sett og tolerert som de er. Han mente at
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det utgjor forskjellen mellom lerere som blir husket og laerere som blir glemt. De lererne som
liker deg for den du er, og ikke for hvor godt du presterer i faget de underviser i. I bunn og
grunn handler det om & kjenne barnet eller ungdommen og vite hva som skal til for & kunne

pavirke de sann at de blir en del av fellesskapet pa en positiv méte.

Svaret til informant 2 berer tydelig preg av at det ikke er enkelte metoder eller strategier som
gjor hverdagen til elever bedre, men relasjonene de skaper i skolen. Dersom forholdet mellom
lereren og eleven er god, kan lareren hjelpe elevene til & danne gode relasjoner innad i
klasserommet. Dermed er relasjoner i seg selv en viktig faktor, ikke bare relasjonen mellom
leerer og elev. Selv om tidligere forskning pé resiliens tyder pa at egenskaper som
tilknytningsferdigheter hos et barn kan danne et utgangspunkt for a skape nare relasjoner, er
det likevel lereres ansvar & utvikle en god relasjon til elever. Hvordan laerere bygger opp
forholdet sitt med elevene er avhengig av laereren og barnas individuelle behov. Informant 1
forklarte at for & komme inn pa elevene ma man gi av seg selv som larer og prove & skape et
trygt miljo som ogsé senere kan brukes til & motivere elevene faglig. Informant 1 sin mate &
gjore dette pd var gjennom humor. Han mente at det var veien a gé for a fa et godt forhold til
barn og unge, ved & vise at selv om man er klasseleder sa tar man ikke seg selv sd hoytidelig
og at det er rom for alle i et klasserom. I tillegg til at det var en god méte & danne relasjoner
pa, forklarte han at det ogsd gir han mer kontroll i klasserommet, fordi det er opp til han nér
de kan tulle litt og vende fokuset vekk fra det faglige. Det var flere grunner til hvorfor han
benyttet seg av humor i klasserommet. En annen grunn var fordi det er vanskelig & holde et
faglig fokus i 60 minutter med korte pauser i mellom, og det er stort sett de risikoutsatte barna

som “faller av” forst, slik han forklarte det.

Det informant 1 forklarer kan ses i trdd med det Bergkastet, Duesund & Westvig (2016)
skriver om at det er etter at gode relasjoner er dannet, bade mellom lerer- og elev og mellom
elevene i en klasse at leering kan skje. Dette stemmer overens med lereres forstaelse av deres
samfunnsmandat. Ved at lerere blir kjent med hver enkelt elev vil de ogsa bli kjent med
elevenes kapasitet om hvor mottakelig de er til fagstoffet som blir presentert. Som informant
1 sier, er det oftest de risikoutsatte elevene som “faller” av undervisningen. I tillegg til dette
forklarte informant 2 at gjennom 4 kjenne elevene godt kan en larer nd gjennom til den
enkelte eleven pa best mulig mate. Han fortalte om en elev han brukte fem minutter ekstra pa

hver eneste morgen, der eleven fikk all oppmerksomheten hans. P4 den maten var eleven mye

86



roligere i undervisningen og klarte & handtere dagen bedre. Dette var en méte for informant 2
a skape en relasjon med den enkelte eleven pa, som bidro til at eleven folte seg sett og hert av
lereren, som igjen forte til at det ble mindre utagering i undervisningen. Dersom larere har et
godt forhold til sine elever star de i en posisjon der de kan arbeide med a fremme robusthet pa
daglig basis, ettersom de jobber sépass tett med barn og unge. Informant 2 fortalte at
relasjonen mellom lerer og elever er av den mest verdifulle typen for & skape robuste barn.
Som tidligere karriereveileder fortalte han at veldig mange barn ensker a bli psykologer nér
de blir eldre, fordi de ensker & hjelpe andre. Informant 2 fortalte at til disse barna sa han at det
var et fint mal & ha, men at leerere eller pedagogiske ledere har gjort mye mer for mange
mennesker enn psykologer har gjort, fordi disse menneskene er sammen med barn og unge
hver eneste dag og ma téle a std i det som er vanskelig, og bidra som en stette. Selv om man
m4 ha hjelp utenfra er det likevel noe med den relasjonen mellom lerer og elev som er
signifikant. De fleste barn og unge vet at leererne er her for dem og at malet til lerere er &
hjelpe dem, selv om de ikke har den kliniske kompetansen som psykologer har. Informant 2
forklarte at det var viktig 4 presisere for elevene at som larer har man troen pé at vi fir det

fint sammen som klasse, og at vi klarer & mestre utfordringer sammen.

Det informant 2 forteller om at leerere ogsa, ikke bare psykologer, er en viktig del av barn og
unges hverdag kommer ogs4 til syne i LK20 nar psykisk helse blir en sentral del av
opplaeringen. Klomsten og Uthus (2019) skriver at ndr psykisk helse blir en del av skolens
grunnopplaring, er det en gruppe mennesker vi ikke kommer utenom: ”lererstanden”. Dette
stotter opp om informant 2 sin tanke om at laerere er blant de som har stor makt og mulighet

til & utgjore en forskjell i hverdagen til risikoutsatte.

7.3.1 Relasjoner som resiliensfremmende faktor

Informant 1 ga uttrykk for at leererjobben handler om s& mye mer enn bare a lere barn og
unge fag. Selv om arbeidet lerere gjor foregr pé en skole som er en arena for faglig leering,
ma man se eleven som et menneske som har med seg utfordringer, og en fortid som ikke alltid
kan ses med oyet. Nér laereren er bevisst pa dette kan de ogsa forseke a forstd barnas behov.
Pa den maten forklarte informant 1 at man kan tilrettelegge og tilpasse undervisningen for den
enkelte elev, og bidra til & skape et trygt milje der barn kan vokse béde faglig og sosialt

(Olsen & Traavik, 2010). Som tidligere nevnt er faktorer som selvoppfatning, motivasjon og
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selvregulering med pa & fremme resiliens hos elever. For at en laerer skal kunne fremme de
ovennevnte faktorene, ma laereren ha et godt forhold til eleven. Derfor blir gode relasjoner
ofte omtalt som resiliensutviklingens alfa omega (Lassen, 2017; Borge, 2018; Olsen &
Traavik, 2010). Relasjonen mellom et barn og lereren har stor betydning for hvordan barn
opplever krisesituasjoner de ikke har kontroll pa og kaoset de foler pa. I folge informant 1 kan
lerere jobbe mot dette kaoset ved at skolen som arena kan oppleves som et trygt og stabilt
sted for barnet og at leereren oppleves som en forutsigbar og stabil voksen i barnets liv.
Informant 1 forklarte at for barn som har en veldig svevende og kaotisk tilvaerelse hjemme og
1 hverdagen, kan det oppleves som at de er pd en pendel som svinger fra side til side. Som
lerere kan man i en slik situasjon danne et godt forhold til eleven og prove & motvirke vekten
av all kaoset, og prove a vere et anker i barnets liv. Dette kan fore til at barnet far en trygg og
fast skolehverdag som de kan oppleve som forutsigbar i en hverdag som ellers kan vere
veldig svevende. Utover dette forklarte ogsd informant 1 at dersom det skal skje endringer i
hverdagen til risikoutsatte elever ber de aller helst fa delta i endringene som angar dem. Pa

denne maten kan lareren ogsa hjelpe elever til & bli mer autonome.

Som tidligere nevnt kan risikoutsatte barn fa en positiv utvikling dersom de opplever at
laereren er en trygg- og stabil voksenperson som de kan speile seg i, og som de bryr seg om
meningene til (Rye, 2013). Informant 3 brukte uttrykket ’evigvarende verdier” for de
verdiene som han mener barn og unge ber ha for a fa det best mulig med seg selv. Han fortalte
at han hadde troen pé & hjelpe elever med 4 se hva som er de evigvarende verdiene, og at de
fér sin verdi ut fra hvem de er som personer, ikke hvordan de presterer i forhold til andre
jevnaldrende. Han forklarte at en méte & gjore det pa var ved 4 styrke selvfolelsen deres til &

se alt de har mestret sa langt og som de er gode pé, fremfor hva som har vert vanskelig.

Det Rye (2013) skriver viser at informant 3 sine tanker om & vise barn og unge deres
evigvarende verdier, og & styrke deres selvfolelse, vil bidra til at elevene kan speile seg i
lereren og se en positiv refleksjon av seg selv og sitt arbeid. Desto bedre forhold barnet har til
laereren sin, desto viktigere blir den voksnes mening for barnet. I tillegg til at laerere kan

pavirke barnets selvoppfatning, kan de ogsa bidra til & styrke barn og unges mestringstro.

Troen pa egne krefter er basert pa bade relasjonelle og kompetansebaserte faktorer. P4 den

maten kan en lerer bidra til at elevens mestring til egne krefter styrkes gjennom positive
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forsterkning som ros og anerkjennelse. Ofte handler mestringstro mer om gjennomferingen av
den aktuelle oppgaven og prosessen fremfor resultatet av oppgaven (Olsen & Traavik, 2010).
Da informant 1 skulle forklare hvordan larere kan jobbe med & fremme motivasjon hos
elever, forklarte han at forholdet mellom en larer og en elev er en essensiell del av arbeidet.
Informant 1 forklarte at dagen til risikoutsatte barn begynner ikke klokken 08.30, og som
leerer m& man hver eneste dag lese dagsformen til det barnet eller ungdommen. For & kunne
forsta hvordan de har det m& man kjenne eleven, pd den maten kan lerere se om det barnet
eller ungdommen det gjelder er klar for & gripe dagen, eller om de trenger en rolig start pd
dagen. Han fortalte at noen ganger far informant 1 beskjed om a ta med seg en elev ut for &
jobbe med matematikk, men sé forstar han at det er noe annet underliggende her som gjor at
eleven ikke har kapasitet til 4 jobbe med matte. Det barnet trenger er kanskje et kvarters gatur
eller & prate med noen for a fa klarnet hodet. Selv om skolen er en arena for lering, som
informant 1 sa tidligere, s er det ikke sikkert eleven har energien til & ta imot kunnskap,

derfor ma lereren vurdere elevene fra time til time.

Barn som opplever at de blir sett av den voksne for den de er, og at bagasjen de har med seg
blir tatt pa alvor vil etterhvert la seg motivere av den lareren som bryr seg om dem. Med
andre ord viser funnene i denne studien at leerere som danner en god relasjon til risikoutsatte
barn kan bruke tilliten barnet har til dem til 4 bygge opp deres selvoppfatning, og oke deres
evner til & vaere med selvregulerte. Dette kan til sammen utgjere en forskjell for barnets

motivasjon og enske om & prestere bedre.

7.3.2 Resiliens i lys av Bronfenbrenners teori

Det er flere arenaer i et barns liv som former og pavirker dem, for eksempel skolen, hjemmet,
nabolaget osv. I likhet med positiv psykologi og resilienstenkning, er Bronfenbrenner sin
utviklingsekologiske modell positiv til at mennesker har mulighet til & utvikle seg gjennom
hele livet. Dette forutsetter at mennesker utvikler seg i et gjensidig samspill med omgivelsene.
Bronfenbrenners modell er relevant for resiliensutvikling fordi den forklarer hvordan arenaer
som et barn direkte og indirekte ferdes i kan ha pavirkning pa livet deres. I
resiliensfremmende arbeid er kommunikasjon mellom de ulike instansene i systemene til
Bronfenbrenner essensielt. Et godt samarbeid mellom skolen og hjemmet kan bidra til &

utvikle resiliente ferdigheter hos barn.
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Barnet befinner seg i den innerste sirkelen som er presentert pé figur 1 i kapittel 3, 1
mikrosystemet ser vi ulike arenaer som barnet direkte ferdes i som har stor betydning for
deres utvikling. En arena er hjemmet, der barnet er sammen med familien. En annen arena er
skolen. Ettersom mange risikoutsatte barn kan komme fra hjem som er preget av risiko er
skolen et av de arenaene som har sterst betydning pa barnets positive utvikling. For at barnet
skal fa best mulig tilrettelegging er det nedvendig med et godt samarbeid mellom arenaene i
mikrosystemet, dette er hva Bronfenbrenner kaller mesosystemet. Resultatene i denne studien
viser at det er overensstemmelse med Bronfenbrenners teori om at det beste samarbeidet, er
det som foregar mellom de som er nermest barnet, det vil si skolen og hjemmet. Dette er ogsa
den mest effektive maten & gi et barn en best mulig utvikling. For at skolen skal oppleves som
et trygt sted for barnet ber det vere en god relasjon mellom barnet som er i kjernen av
modellen, og laereren som er i mikrosystemet. I tillegg til at en god relasjon mellom lareren
og eleven kan vare resiliensfremmende, er samarbeidet mellom andre instanser i
Bronfenbrenners system av betydning for barnets utvikling. Blant annet er samarbeidet
mellom skolen og eksterne instanser som blant annet PPT betydningsfull for barnets
utvikling. Selv om barnet ikke nedvendigvis er i1 direkte kontakt med PPT, har samarbeidet
mellom skolen og PPT pavirkning pa barnets utvikling. Olsen og Traavik (2010, s. 198)
skriver at tydelig og positiv kontakt mellom viktige mennesker i barnets liv (samarbeidet pa
mesosystemet) skaper trygghet og opplevelse av at ting henger sammen. Her kan vi trekke
paralleller til teorien om Sense of Coherence (SoC). Antonovsky (1987) understreker
viktigheten av at nar barn opplever at det er positiv kontakt mellom de voksne menneskene i
deres liv, gir det en sterk folelse av mening og sammenheng som er knyttet til menneskets

psykiske helse.

Funnene i denne studien har, som forklart hittil, vist at en laerer som har et godt forhold til
sine elever, kan bidra til & gke motivasjonen deres til & mestre gitte oppgaver og/eller
situasjoner i livet. Laereren kan bidra til & styrke barnets selvoppfatning og hjelpe dem til & bli
mer selvregulerte og ta ansvar for eget liv. Et moment som informantene ikke pekte pa som
resiliensfremmende, men som ble presentert i langtidsstudie pd Kauai var at barn og unge som
hadde tilherighet i en religios menighet ble ansett som mer robuste (Werner, 2005).
Tilherighet blir ogsé nevnt i intervjuene, der informant 1 forteller om at barn som har
tilharighet i en fritidsklubb har flere venner og kontakter, som igjen kan bidra til & gjere

barnet mer robust. I tillegg til at barn far flere kontakter, bidrar det ogsa til & ske mestringstro
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og motivasjon nar barn driver med ting de liker, for eksempel fotball.

7.4 Sammenheng mellom resiliens og god psykisk helse

Resiliens kan ses pa som en forsvarsmekanisme som gjor at mennesker kan bli mer
motstandsdyktige og overkomme belastende situasjoner. Dermed kan resiliens vere en viktig
faktor i forebygging av psykiske lidelser, og en prosess som forer mennesker fra patagonse til
salutogense. I dette delkapittelet vil oppgaven rette oppmerksomhet mot hvordan salutogenese
og SoC kan bidra til & fremme resiliens og bygge opp robusthet hos barn. I det felgende blir
salutogenese og SoC droftet i trdd med resiliensfremmende arbeid, og pa hvilken méte det kan

vaere utfordrende for lerere & jobbe med dette.

7.4.1 Salutogenese og Sense of Coherence som resiliensfremmende tilnzerming

Ved a ha et salutogenetisk utgangspunkt, det vil si ved & legge vekt pa hva som opprettholder
og videreutvikler god helse, fremfor & se pa sykdom, blir et individ tvunget til & fokusere pa
de egenskapene som forer til mestring. I bdde resilient tenkning og salutogenese er dette en av
prosessene som styrer mennesket mot friskhet og velvaere (Antonovsky, 1987). I arbeidet mot
friskhet og velvere er lereres rolle i elevens liv viktig. Larere kan gjennom sitt arbeid vaere
en beskyttelsesfaktor mot det Antonovsky kaller stressorer. Med stressorer mener han de krav
som er stilt til en personer som ikke har forutsetning for 4 handtere de (Antonovsky, 1987).
Gjennom gode lerer-elev relasjoner kan laerere fokusere pd & motivere barn til & bli mer
selvregulerte, og pa denne méten tilrettelegge for mestring, som videre kan lede til en mer
positiv selvoppfatning hos barnet. Det kan bidra til 4 eke barns tillit til seg selv. Dette kan
styrke barns opplevelse av sammenheng i tilveerelsen, som Antonovsky mener er veldig

betydningsfull for & gi god psykisk helse.

Informantene trakk ved flere anledninger frem betydningen av & sette seg mél og arbeide mot
maélene for & skape mening i hverdagen til barna, i tillegg til de sosiale relasjonene i skolen
som ogsd oppleves som meningsfullt. Antonovsky trekker frem meningsfullhet som et av
elementene som bidrar til at et individ opplever sammenheng i tilverelsen. For & finne ut
hvilke faktorer som forer til det Antonovsky kaller ”sunnhet” og som forer til en resilient
utvikling kan man se pd beskyttelsesfaktorene som ble presentert i kapittel 2 i trdd med SoC.

Blant annet ble de tidligere nevnte beskyttelsesfaktorene som at barn har aldersadekvat eller
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bedre fungering pa omrader som dreier seg om sprak, atferd, barnets tilpasningsferdigheter,
venner og om barnet har tilgang til trygge voksenpersoner som ikke nedvendigvis er
foreldrene til barnet. I denne oppgaven brukes signifikante andre som de voksenpersonene
som barnet speiler seg 1 og som de opplever trygghet fra. Med andre ord er
beskyttelsesfaktorene komprimert til & dreie seg om egenskaper i barnet, venner og

signifikante andre.

Antonovskys teoretiske perspektiv om salutogenese og SoC inneberer tre elementer som
bidrar til at individer opplever sammenheng i tilvaerelsen. Elementene bestir av
meningsfullhet, forstaelse og hindterbarhet. I folge empirien og litteraturen i denne oppgaven,
peker funnene pd & finne mening i & forseke & handtere en vanskelig situasjon. Som nevnt er
meningsdimensjonen av stor betydning for oppgavens problemstilling som er hvordan kan
lerere fremme resiliens hos risikoutsatte barn for a skape god psykisk helse. Dermed vil i
hvilken grad et individ foler at livet er meningsfullt, og om de mélene man arbeider for er

meningsfulle og tilfredsstillende vere av betydning for utviklingen av resiliens.

7.4.2 Egenskaper i barnet

Egenskaper ved barnet og ferdighetene det har, er en av de fire beskyttelsesfaktorene
Gunnestad (2017) vektlegger. Det at barn er aldersadekvat i sin utvikling- og atferd og har
gode tilpasningsevner, er blant egenskapene som gjor at barn kan tilpasse seg andre
mennesker i sosiale settinger. Dette er to av de fire beskyttelsesfaktorene. De resterende er
relasjoner og nettverk, som ble ytterligere diskutert i forrige delkapittel. P4 motsatt side av
tilpasningsdyktighet er det barn som av ulike arsaker har hoy grad av temperament og som
ikke klarer & finne sin plass i en gruppe mennesker, som for eksempel en klasse, et idrettslag
eller et storre samfunn. Informant 2 trakk frem skole og barnehage som en arena der barn fér
muligheten til 4 bade oppleve gode ting sammen med andre, og at man far muligheten til &
oppleve mestring sammen med andre mennesker. Pa en annen side, kan informant 2 sitt
utsagn tyde pa at barn som ikke opplever gode ting i et sosialt fellesskap, ha vanskeligheter
med 4 bli resilient uten at det blir fremmet pé andre méter. Eksempelvis kan andre mater a
fremme resiliens pa dersom relasjonsaspektet er vanskelig for barnet eller ungdommen, vare
ved 4 styrke andre egenskaper som motivasjon, selvregulering og ved & styrke deres

selvoppfatning.
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Kvello (2015) og informantene i denne studien trekker frem at barn som i utgangspunktet er
mer selvregulerte og autonome ogsé har hgyere grad av resiliens. Alle kriser i livet forer ikke
til psykiske lidelser, som nevnt i kapittel 2. Det er situasjonens alvorlighetsgrad og/eller om
situasjonen oppleves som truende for moralske verdier, identitet, liv, helse og grunnlag
(Bugge, 2008, s. 20) som er avgjerende for om barnet takler situasjonen pa en god mate eller

om det avviker fra normalen.

Konsekvensene krisesituasjonen far for et barn er avhengig av barnets alder, og om barnet har
et nettverk rundt seg som kan oppleves som stettende og trygg i etterkant av en krise. Dette
forer oss videre 1 egenskaper ved barnet som kan vare beskyttende faktorer mot eventuelle
psykiske plager. Danielsen (2010) skriver at elever som involveres i laeringsprosesser og blir
stottet nar de har behov for kompetanse og tilherighet ogsa vil vaere mer selvregulerte og
engasjerte. Det betyr at disse barna vil {4 evnen til & vaere mer selvstendige nar det gjelder a
kunne sette seg mal, bruke hensiktsmessige arbeidsstrategier, regulere strategiene og evaluere
eget arbeid etter at malet er nadd. En viktig del av & vere selvregulert er & ha tillit til at en kan
mestre ulike oppgaver. Dette er hva Bandura kaller self-efficacy. Troen pa egne krefter (self-
efficacy) har pavirkning pa i hvor stor grad vi feler at vi har kontroll over hendelser som
pavirker livet vart og hvor meningsfullt livet er (Olsen og Traavik, 2010). Informant 1
forklarte at det som gjor at et barn klarer & vere resilient er pdgangsmotet til a fortsette a
arbeide, selv om omgivelsene og livet byr pa utfordringer. Han beskrev risikoutsatte barn som
klarer seg pa tross av belastningene de opplever som kapteiner. Selv om det er uvar og baten
ikke gar rett frem, har kapteinen et mél for oye i det fjerne og naermer seg pa tross av
utfordringene. Denne metaforen som informant 1 brukte kan vise nedvendigheten av
selvregulering i1 barnet. P4 en annen side er ikke selvregulering alene nok for at et barn skal

anses for & veere resilient.

Motivasjon for & enske seg et bedre liv ma ogsa vere til stede og jobbes aktivt med. Selv om
barn og unge har kunnskap om hvordan de kan anvende en ferdighet og vet at det er lennsomt
a anvende den i gitte situasjoner, er det ikke dermed sagt at de anvender ferdigheten
(Woolfolk, 2014). Informant 3 ga uttrykk for at det er vanskelig for laerere 4 kjempe mot de
kreftene verden der ute kan tilby barn og unge. Han fortalte at det er mange forskjellige
impulser som ungdommer er opptatt av, og som laereren og skolen ma konkurrere med, blant

annet nevner han festing, dop, Netflix og andre former for kortsiktig og raske gleder som barn
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og unge kan synes er mer spennende. Derfor ensker informant 3 fra sin side & motivere
elevene til 4 gd i en bestemt retning. Grepperud og Skrevset (2012) skriver at lyst har liten
betydning for & gjennomfore en arbeidsoppgave, sé lenge det er et motiv for 4 utfore
oppgaven. Med andre ord er det helt nedvendig med motivasjon for & starte en prosess og gi
krefter i en bestemt retning. Dette kan vi for eksempel se hos barn som har tatt
foreldreansvaret overfor yngre sesken, fordi motivasjonen for & handtere den belastende
situasjonen har vaert drivkraft nok. I forrige kapittel ble motivasjon presentert som en av
faktorene som fremmer resiliente egenskaper hos barn. Dette kan legge forutsetninger til
grunn for at barn som ikke er motiverte ikke er resiliente nok. I en skolehverdag der alle barn
ikke er like motiverte kan det bli problematisk. Dette kan ses i sammenheng med informant 3
sitt utsagn om at det er vanskelig for skolen & konkurrere med krefter som gir umiddelbar
glede. En méte laerere kan arbeide med dette pa er ifelge informantene & arbeide med & endre
grunnleggende holdninger, som barnets fremtidsplaner, og selvoppfatning til & tenke at de kan

og fortjener et bedre liv enn de allerede har slik som informant 3 forklarer at han gjor.

Informant 3 fortalte at ved a hjelpe barn til & se deres personlige verdi som uavhengig av hva
de fatt til 1 livet og pa skolen kan det styrke deres selvfolelse, som igjen vil styrke deres tillit
til seg selv. Selvoppfatning kan illustreres som stammen til et tre, der greinene er selvtillit,

selvverd og selvfolelse.

Etter bearbeidelse av datamaterialet i denne oppgaven viste positiv selvoppfatning seg som et
av temaene informantene trakk frem som resiliensfremmende, dette pa tross av at det ikke var
noen spersmél i intervjuguiden (appendix 1) som stilte direkte spersmal ved sammenhengen
mellom resiliens og selvoppfatning. Et positivt selvbilde og selvtillit er i folge tidligere
forskning pa resiliens effektive egenskaper som kan vise seg & vare beskyttende egenskaper
for barn som blir utsatt for risiko (Kvello, 2015). I arbeid med barn og unge har lerere
mulighet til & jobbe med den pedagogiske dimensjonen av selvoppfatning som er selvtillit. Pa
en annen side trekker informant 3 frem hvorfor det ogsa er viktig at skolen jobber med den
eksistensielle dimensjonen som er selvfolelse ogsa, fordi leerere mé vanne roten av treet
(jobbe med barns selvoppfatning) og ikke greiene (selvtillit, selvfelelse og selvbilde) separat.
Med andre ord kan ikke den pedagogiske dimensjonen utelukke den eksistensielle

dimensjonen.
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Informantene forteller at leerere kan jobbe med selvtillit og motivasjon parallelt. Det kan
gjores ved at barn og unge som er risikoutsatt blir utfordret til 4 gjore noe som er utenfor
deres komfortsone, men som larere vet at barnet kan handtere. Ved & mestre en oppgave som
i utgangspunktet oppleves som utfordrende, vil det kunne gke individets mestringstro. Teorien
om self-efficacy (mestringstro) sier ifelge Bandura (1997) noe om hvorfor noen mennesker
mestrer oppgaver og tar flere sjanser, mens andre lar vare. Informantene forklarte som
tidligere nevnt at de fleste risikoutsatte barn trenger forutsigbarhet i form av bade stabile og
forutsigbare relasjoner og en forutsigbar hverdag. Det er dermed ikke sagt at barn ikke skal
utfordres innenfor trygge og gitte rammer. Denne forutsigbarheten informantene forteller om
gér hand 1 hdnd med Olsen og Traavik (2010) som forklarer at den graden av mestringstro et
individ har sier noe om i hvilken grad individet foler at de har kontroll over hendelser som
pavirker livet deres. Det vil si at mestringstro til & hndtere ulike situasjoner blir styrket i takt
med at selvtilliten gker. Dermed kan en tenke seg at laerere som jobber med & fremme
motivasjon hos barnet, samtidig som de bygger opp barnets selvtillit jobber aktivt med a
fremme resiliente egenskaper. Dette er et tydelig eksempel pa at resiliensfremmende arbeid er
et sammensatt og komplekst arbeid som gar ut pa at flere faktorer skal passe sammen, og at
det er en blanding av hva som skjer i et menneske og hvordan samfunnet rundt bidrar til 4

stotte de egenskapene.

7.4.3 Vennskap

Vennskap anses som en meningsskapende faktor hos risikoutsatte barn, og kan oppleves som
en beskyttende faktor mot risikoer (Kvello 2015). Dette er en beskyttelsesfaktor som bade
dreier seg om barnets miljo og barnets egenskaper. Med milje menes det barnets omgivelser
som tilrettelegger for at barnet kan fa nere relasjoner med jevnaldrende, for eksempel
gjennom et idrettslag eller pd skolen. Med barnets egenskaper refereres det til barnets
personlighet. Barn som har tilknytingsferdigheter har et lettere utgangspunkt for & danne
vennskap og relasjoner med andre mennesker. Studier har vist at barn som har evnen til &
danne relasjoner med andre har det bedre psykisk (Smith & Werner, 1982). I Kauai studiet
som ble presentert i kapittel 2 viste det seg at resiliente barn blir godt likt pa tross av at de
kommer fra kaotiske hjem. Dette kan ha sammenheng med at de resiliente barna ogsa fra
tidlig alder viste seg a vare lett medgjerlige, blide og viste en tryggere tilknytning til de

voksne menneskene rundt seg (Smith & Werner, 1982). Utover dette trekker alle informantene
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frem verdien av tilherighet. Informant 2 sa at for 4 vaere motivert er det tre ting som er
nedvendig, tilherighet, autonomi og mestring. Vennskap gar under kategorien tilherighet og
viser seg & vere en svart betydningsfull faktor hos resiliente barn. Forskning viser at
kvaliteten pd vennskapet er mer viktig enn mengden venner. I kapittel 3 ble det presentert at
det ikke er en merkbar forskjell mellom individer som har én venn kontra mange venner, men
det er betydelig stor forskjell p4 de som har minst én venn i forhold til de som ikke har noen

venncer.

Pa en annen side er ikke alle vennskap bearekraftige. Borge (2018) skriver at vennskap kan
bidra som en beskyttende faktor dersom en risikosituasjon oppstar, og redusere virkningene
av vanskelige hendelser. Det Borge ikke nevner i sitt utsagn er de vennene som har uheldig
pavirkning. Informantene antar at “uheldige” vennskap som er usunne, og som ferer barn og
unge inn i flere risikosituasjoner ikke har en positiv effekt pa barns utvikling. Dette kan vi for
eksempel se i studiet til Smokowski, Reynolds og Bezruczko (1999), der informantgruppen
som bestér av barn og unge, beskriver venners betydning med ambivalens. For selv om noen
venner er trofaste og bidrar til & lefte hverandre opp, forklarer ungdommene at noen venner er
negative rollemodeller. Informant 1 forklarte at en av grunnene til at venner kunne vaere
dérlige rollemodeller er fordi nar et barn eller en ungdom tar et valg kan de ikke alltid se
hvordan det vil pavirke de i livet, mens en stabil voksenperson vil “ane konsekvensene av

valget” (informant 1).

I skolesammenheng har lerere en betydelig rolle i elevenes relasjonsbygging. De bidrar fra
tidlig alder til & lage vennegrupper, lere barn a inkludere andre i lek og hvordan en skal
oppfere seg mot andre barn. Det er lovfestet i opplaeringslovens §9a-4 at skolen skal
tilrettelegge for et godt psykososialt milje. Det vil i praksis si at lerere skal passe pa og serge
for at alle barn blir inkludert og at det er sunne og bearekraftige relasjoner i klassen. Med
baerekraftige relasjoner i en klasse refereres det til aksepterende holdninger til hverandre, en
gruppe som stotter og heier pa hverandre fremfor & konkurrere seg imellom, og til slutt en
gruppe der mobbing ikke forekommer ofte (Haugen, 2009). Dette kan gjennomferes ved at
skolen for eksempel benytter seg av de strategiene om forsterket inspeksjon- og voksentetthet

og organisert aktivitetstilbud (Eriksen & Lyng, 2015).

96



7.4.4 Signifikant annen

Signifikant annen og selvoppfatning gér hand i hand. Ettersom signifikante andre er
mennesker vi ser opp til og bryr oss om meningen til, er det naturlig at vire signifikantes
oppfatning av oss bidrar til utviklingen av selvoppfattelsen vér. Signifikante andre kan anses
som rollemodeller for risikoutsatte barn. Det som skiller rollemodeller fra signifikante andre,
er at vare signifikante andre ofte har en mening om oss som er av betydning for oss, det vil si
deres oppfatning er viktig for var selvoppfatning. Meads speilingsteori kan vere til nytte i
resiliensfremmende arbeid ved at barn som er utsatt for risiko har noen stabile og trygge
mennesker a speile seg 1, og se opp til. Dette stottes av studien til Hass, Allen og Amoah
(2014) som forsket pa vendepunkt og resiliens hos faglig vellykket fosterungdom. Som
presentert i kapittel 3 fikk livet til barn som hadde lerere de opplevde som signifikante andre
en positiv vending, og disse barna hadde en resilient utvikling pa tross av risikoene de hadde
opplevd. Dette er i overensstemmelse med hva informantene trekker frem i studie. Informant
1 forklarte at barn og unge som har et sa godt forhold til lereren sin at de ensker & prestere
bedre for laererens skyld er et godt sted a starte, selv om det ikke er tilstrekkelig i lengden.
Som vist 1 resultatene sa informant 1 at barn legger merke til nér en voksen ser, herer og
forstar barnet og viser at de bryr seg om barnet og ikke bare om fag og undervisning. Da kan
det fore til at barnet begynner a jobbe for lererens skyld, fordi de ensker & unnga & skuffe den
leereren som bryr seg om dem. Slik informant 1 forklarer det kan motivasjonen etter hvert
flyttes fra ytre motivasjon til & vise barn og unge hvilke prestasjonsevner de har. Som igjen
kan fore til at det som tidligere har blitt gjort pa grunn av en ytre motivasjon (gjore lereren

tilfreds) nd kan gjeres fordi eleven har heyere mestringstro (self-efficacy).

Med denne kunnskapen i mente kan en tenke at signifikante andre har betydelige muligheter
til & hjelpe barn og unge, ved & fremme motivasjon og & styrke deres mestringstro gir det okt
selvtillit og bedre selvoppfatning. Dette kan over tid vere resiliensfremmende og bidra til 4

utvikle barns psykiske helse i en positiv retning.

7.5 Forebyggende arbeid

Salutogen arbeid og resiliensfremmende arbeid skjer ofte etter at et individ er utsatt for risiko.
I folge Antonovsky (1987) skal ikke stetteapparatet rundt barnet reparere problemet barnet

star overfor, han sier folgende: "Det er ikke nok & reparere asfalteringen over livets elv for &
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sorge for at folk ikke faller (eller hopper) i vannet”. De ma bli leert hvordan de skal svemme,
slik at de kan handtere livet i motgangstider og gjore det beste ut av livet sitt (Antonovsky,
1987, egen oversettelse). Dermed blir lereres arbeid rundt hvordan de kan hjelpe elever med a
bygge opp robuste egenskaper desto viktigere enn & forseke a lose de utfordringene barnet
star overfor. Informant 1 forklarte at pa4 ungdomsskolen er man larer for elevene i maks tre ar,
derfor ma man i lopet av de arene gi barn og unge de redskapene som gjor at de kan handtere
vanskelige situasjoner selv. Det informant 1 forklarte er i overensstemmelse med
Antonovskys teori om a gi barnet kunnskap fremfor lesninger. Med redskaper menes det
kunnskap om seg selv og andre, selvtilliten til & ha mestringstro til egen prestasjon og
selvregulering til 4 sette egne mal og arbeide strategisk mot mélene og til slutt motivasjon til &

arbeide for 4 nd mélene som er satt.

Dette kan ses i sammenheng med forebyggende arbeid. Som nevnt i teoridelen arbeider de
fleste lerere pd et sekundeert niva der tiltak iverksettes i1 det et problem eller situasjon er
aktivert, eller pa et tertieerniva som er etter at en situasjon er overstitt. I skolen er det
utfordrende for leerere & avdekke hvilke risikosituasjoner barn og unge opplever hjemme.

Dermed kan de kun jobbe med de elevene de vet er eller har vart utsatt for risiko.

For a forebygge risikosituasjoner forklarte informantene at de bruker mye tid pd a samtale
rundt ulike temaer og & bygge gode relasjoner til elevene slik at de kan fole seg trygge péd a
komme til lereren sin med problemer. Informantene forklarte at de hadde en apen dialog i
klasserommet der de prater om ulike situasjoner pa en overordnet méte, slik at elevene er er
rustet til & handtere en eventuell risikosituasjon. Likevel ser vi at en samtale rundt en
vanskelig situasjon ikke er det samme som & oppleve det. Derfor ber lerere ha kunnskap om
hvordan de skal arbeide med en elev under- og i etterkant av en risikosituasjon. Haugen
(2008) skriver at lereres pavirkning kan bidra i positiv eller negativ retning for et barn, ut i fra
vaeremadten til leereren. Ved & rose og ved a verdsette alle elever etter individuell innsats kan
leereres atferd bidra som en beskyttelsesmekanisme (Haugen, 2008). Utover verematen kan
lereres kompetanse med & hdndtere elevens situasjon vare av relevans. Med dette i mente vil
lereres kompetanse innenfor resiliensfremmende arbeid bidra til at leerere arbeider pa en

baerekraftig mate med risikoutsatte barn.
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7.6 Utfordringer ved leererprofesjonaliteten

I kapittel 2 ble det nevnt at en resilient utvikling kan kun oppsta dersom det har vart betydelig
risiko til stede (Olsen & Traavik, 2010). Nar barn har blitt utsatt for risiko kan man enten
fokusere pé beskyttelsesfaktorer, eller ved & eksponere barnet eller ungdommen for
situasjoner som kan minne om den belastende situasjonen de opplevde (Amundsen, 2016, s.
37). Ettersom det sistnevnte kan anses som eksponeringsterapi, kan det kun utfores av
mennesker med kompetanse innenfor psykiatrien og dermed ikke anses som etisk forsvarlig i
pedagogisk sammenheng (Amundsen, 2016). Dermed vil lereres arbeid i hovedsak handle om
a fremme egenskaper i og rundt barnet for & i sterre grad tilfredsstille en pedagogisk funksjon.
Informant 3 trakk frem utfordringene ved 4 bli testet pa balansegangen mellom & ikke ha
klinisk utdanning innenfor psykiatrien og det & hele tiden matte stille opp som en “’terapeut”
og arbeide med elever som de ikke har kompetansen til & hjelpe. I tillegg til at det er
konflikter som gér pa bruk av tid eller verdivalg. I forrige kapittel forklarte informant 3 at et
av utfordringene med & arbeide med barn og unge som har blitt utsatt for risiko, er & henvise
barnet eller ungdommen videre til andre hjelpeinstanser, uten & bli informert om hva som
skjer videre. Selv om informanten forklarte at han s& verdien av & samarbeide med andre

instanser som PPT og BUP nér lereres kompetanse ikke er tilstrekkelig.

I slike tilfeller forstdr jeg det som at informantene og skolen samarbeider med eksterne
instanser. Likevel er det felles enighet mellom informantene om at, jeg siterer informant 2;
“den viktigste jobben som gjores for d fremme resiliens blir gjort av de som er aller ncermest
barnet, fordi de har storst innvirkning.” Dette kan ses i trad med Bronfenbrenners
systemteori, om at de som er i barnets nermeste krets er de som har storst pavirkningskraft pa

barnets utvikling.

En annen utfordring er dette med forutsigbarhet og héndterbarhet, i teorien om SoC er et
element at barn ma oppleve situasjoner som héndterbare, og funnene viser at leerere er veldig
opptatt av a skape forutsigbarhet for elevene, blant annet gjores dette ved 4 ha samme planer,
dager og rutiner. Selv om det er mange fordeler med a ha forutsigbare dager for de elevene
som ellers har det veldig kaotisk, er en utfordring informantene peker pé at det er lite lering 1
hvordan det virkelige liv fungerer. Hverdagen er ikke forutsigbar og barn og unge ma lere a
takle det. Det er for mye tilrettelegging og for lite utfordring. Alle informantene ga uttrykk for

at barn heller ber leere hvordan de skal skape mening 1 uforutsigbarhet og hvordan de skal
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takle tilvaerelsen. Det kan for eksempel gjores ved 4 styrke risikobarns resiliente egenskaper

og utvikling slik de er forklart i denne oppgaven.

7.7 Oppsummering av diskusjon

I dette kapittelet har jeg droftet leereres forstdelse av resiliens og risikoutsatte barn.
Informantene i denne studien forstér resiliens som egenskaper ved barn og unge som gjor at
de blir mer selvstendige og motstandsdyktige pa tross av risikosituasjoner de har blitt utsatt
for. Dette er i trad med Borge (2018) sin teori om at resiliens er positiv utvikling sett i forhold
til alvorligheten av risikosituasjoner barn har mett tidligere. Informantenes svar pa hvordan
resiliens fremmes har to aspekter. Den ene er koblet til det kognitive hos barn. Her inngér
motivasjon, mestringstro, evnen til 4 regulere egen laering- og atferd og selvoppfatning. Det
andre aspektet er relasjoner. Arbeidet til en leerer bestar av mer enn bare undervisning, blant
annet er det lererens ansvar & danne og opprettholde en god relasjon til elever. Gjennom en
god relasjon kan lerere bidra til & styrke de resiliente egenskapene hos et barns ved a vere en
trygg voksenperson i barnets liv. For eksempel kan laerere oppleves som en beskyttelsesfaktor
dersom de er opptrer som en signifikant person i et barns liv. De kan bidra som en positiv
rollemodell og motivere barn til & arbeide for 4 nd egne méal. Videre kan blant annet lerere
bidra til & styrke barns selvoppfatning, slik at deres mestringstro eker. Relasjoner blir ansett
som grunnmuren i resiliensfremmende arbeid (Lassen, 2017; Borge, 2018; Olsen & Traavik,
2010). Det er etter at et godt forhold er dannet mellom en larer og en elev at leereren kan
arbeide systematisk for & hjelpe barnet til & bli mer motstandsdyktig. Informantene har ulike
maéter 4 danne relasjoner med elever pa. Det som er felles for alle informantene er at det a se
og here barn og unge, og mete de der de er 1 livet bidrar til 4 skape en trygghet for barnet.
Relasjonen mellom skolen og hjemmet har betydning for samarbeidet rundt barnets utvikling.
Uri Bronfenbrenner er opptatt av hvordan samarbeidet mellom ulike arenaer i barnets liv
pavirker barnets utvikling. Bade teorien til Bronfenbrenner og informantenes refleksjoner
forteller at det viktigste samarbeidet foregar mellom de som er nermest barnet. Til slutt i dette
kapittelet er salutogenese og SoC blitt dreftet i trdd med beskyttelsesfaktorene for & forklare
hva som kan anses som resiliensfremmende. Gjennom egenskaper i barnet, vennskap og
trygge relasjoner til andre voksenpersoner utenom familien kan barn f& motivasjon, heyere
grad av selvregulering og styrket selvoppfatning, som videre kan lede til at barnet opplever en
sammenheng i tilverelsen. Dette er noe Antonovsky (1987) mener er betydningsfull for &

skape god psykisk helse. Antonovskys teori om SoC innebarer tre elementer som bidrar til at
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individer opplever sammenheng i tilvaerelsen. Elementene bestar av meningsfullhet, forstaelse
og handterbarhet. Denne oppgaven har sett pd meningsdimensjonen som betydelig for
oppgavens problemstilling. Et individs opplevelse av & ha meningsfulle mal som er
tilfredsstillende, har i1 folge Antonovsky (1987) betydning for utviklingen deres av resiliens og
god psykisk helse.
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8. AVSLUTNING

Avslutningsvis skal jeg trekke frem relevante punkter som har blitt redegjort og diskutert, for
a besvare problemstillingen: Hvordan kan lerere fremme resiliens hos risikoutsatte barn for a

skape god psykisk helse?

I denne oppgaven har jeg vist sammenheng mellom hvordan relasjoner, motivasjon
selvregulering og god selvoppfatning kan fremme resiliens, samt redusere risikoen i
belastende situasjoner. Risikoer skyldes individuelle faktorer eller faktorer i oppvekstmiljoet
som kan fore til negativ utvikling hos barn (Knudsen, Schjeldrup-Mathiesen & Mykletun,
2010). Det som avgjer om et barn utvikler psykiske vansker er om risikoen barnet blir utsatt
for er storre enn individet har forutsetninger for & handtere. Disse risikofaktorene kan
motarbeides med beskyttelsesfaktorer. Dette er faktorer som kan dempe effekten av en

risikofaktor og sannsynligheten for & utvikle psykiske lidelser.

Resiliens handler om & mestre livet pa tross av risikofaktorene et individ har blitt utsatt for
(Borge, 2018). Resiliente trekk kan vise seg under noen miljemessige faktorer, men ikke
andre. Dermed kan en tenke seg at resiliens ikke er et personlighetstrekk, men noe som kan
fremmes 1 spesifikke situasjoner, i ulik grad og i samspill med andre mennesker (Masten &
Powell, 2003). Med denne kunnskapen kan lerere og andre voksne som jobber med barn og
unge vektlegge forhold som er resiliensfremmende 1 hverdagen. Denne oppgaven har tatt
utgangspunkt i det mentale aspektet ved resiliens, og forsekt & gi et svar pd hvordan larere
kan jobbe kognitivt for & fremme resiliens. Med andre ord har oppgaven hatt et
utviklingspsykologisk perspektiv som kan hjelpe spesialpedagoger i arbeidet med
risikoutsatte barn, og beskrevet ulike grader av fungering hos barn, ikke om barnet er frisk
eller syk. Dette er hovedfokuset i Aaron Antonovskys teori om salutogenese, som vektlegger
hva som ferer til friskhet (Antonovsky, 1987). Oppgaven har tatt utgangspunkt i at et fokus pé
mestring og velveare, fremfor sykdom kan bidra til & gke barn og unges resiliens. I tillegg til
hans teori om Salutogenese, kan Antonovskys perspektiv om Sense of Coherence med sine tre
elementer som er handterbarhet, forstaelse, samt & oppleve en situasjon som meningsfull.
Dette er faktorer som kan bidra til at et individ som er utsatt for risiko opplever sammenheng i
tilvaerelsen. Spesielt kan en tenke seg at meningsdimensjonen kan vare av betydning for
oppgavens problemstilling, i den grad den forteller oss hvor meningsfullt et individ synes livet
er, og om de mélene som individet har satt seg er tilfredsstillende.
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For a forseke & finne svar pa problemstillingen og andre aktuelle spersmél om resiliens, ble
tre leerere intervjuet. Vi har sett at leererne ikke var kjent med begrepet resiliens i forkant av
studie. Nar begrepet resiliens ble byttet med begreper som robusthet og motstandsdyktighet
viste informantene en forstéelse av begrepet som er tilnaermet det litteraturen definerer som
resiliens. Spersmaélene jeg satt med i forkant av denne studien var, pé hvilken mate jobber

lerere med risikoutsatte barn for a styrke dem i en hverdag som kan vare preget av kaos?

Hvilke egenskaper laerere ser hos robuste barn, som mindre robuste barn ikke har, og hvilke

egenskaper kan lerere fremme hos risikoutsatte barn for at de skal bli mer motstandsdyktige?

Motivasjon var et av de faktorene som informantene trakk frem som de merket seg tydelig
hos resiliente barn og ungdommer. Informantene fortalte at barn og unge som har evnen til 4
sette seg mél og har tillit til at de kan mestre ulike arbeidsoppgaver generelt er mer motivert
for 4 begi seg ut pa utfordrende oppgaver. Dette gjenspeiles i litteraturen pa fagfeltet. Albert
Bandura (1997) forklarer at barn og unge som har tro pa egen mestringsevne ogsa vil fa sterre
glede av a forsta verdien av leringsprosessen som forklart i kapittel 2. P4 en annen side kan
oppgaver som er utenfor individets mestringsrekkevidde oppleves som nederlag og redusere
motivasjonen for a gjennomfore lignende oppgaver pa et senere tidspunkt. I funnene ble det
ogsé presentert at den viktigste formen for motivasjon som lerere ber prove & fremme er
indre motivasjon. Ved & gke barn og unges motivasjon kan larere hjelpe barn og unge til & bli

mer resiliente 1 mete med utfordrende arbeidsoppgaver og situasjoner videre i livet.

Informantene og litteraturen trekker ogsd frem selvregulering hos risikoutsatte barn som
resiliensfremmende. Barn som har evnen til & styre sin egen laering, finne strategiske
arbeidsmetoder og evaluere eget arbeid har en heyere grad av autonomi. Ved 4 ha motivasjon
til 4 na et mal, samt ha evnen til a arbeide for &4 nad malet kan det tenkes at barn som 1
utgangspunktet er i en sarbar posisjon far evnen til 4 utfore en oppgave og mestre den.
Mestringstillit anses & vare blant de faktorene som enten driver motivasjonen i riktig retning

eller gjor at barnets motivasjon stagnerer (Bandura, 1997; Schunk, Meece, & Pintrich, 2014).

Utover mestringstillit har selvoppfattelse ogsé vist seg & vaere av betydning. Informantene og
litteraturen peker pa selvoppfatning, selvtillit og selvfelelse som en viktig faktor som kan

bidra til & utvikle resiliens. Barn som har vert utsatt for risiko og traumer kan ha
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vanskeligheter med & skape mening av tilvarelsen. En mate & hjelpe barn pa kan eksempelvis
vare a hjelpe barn med 4 regulere og forstd egne reaksjoner i forbindelse med risikoen
(Bugge, 2008), og styrke deres selvfolelse. Barn som anser laereren sin som en signifikante
annen, kan vere mer opptatt av lererens mening om dem, og ensker a speile seg i laereren.
Gjennom en god relasjon kan lerere bidra til & pavirke barnets selvoppfatning i en positiv
retning. Fellesnevneren for alle de ovennevnte faktorene er relasjoner. En god relasjon
mellom en lerer og en elev kan vare fundamentet i resiliensfremmende arbeid (Lassen, 2017;
Borge, 2018; Olsen & Traavik, 2010). Ved at lereren kjenner barnet eller ungdommen godt
og kjenner til deres historie kan leereren arbeide mer systematisk for a finne ut hvilke faktorer
som fremmer resiliens best hos den enkelte eleven. I tillegg til at relasjonen mellom laereren
og eleven er viktig, er forholdet og samarbeidet mellom de ulike systemene som er i barnets
narmeste krets viktige for barnets utvikling. Dette kan vaere samarbeid mellom skolen og

hjemmet, samt skolen og andre instanser som jobber med barn og unge.

8.1 Implikasjoner for praksis

Det er gjort forskning pa dette feltet tidligere, men det er vanskelig & gi et fasitsvar pé hva
som fremmer resiliens, da dette er individuelt. Graden av resiliens er varierende, for eksempel
kan noen barn vere veldig resiliente i en situasjon, og mindre i en annen. Hvilke av de
overnevnte faktorene som larere ber arbeide med & fremme er ogsa individuelt og varierer fra
elevers risikosituasjon og behov. En kan likevel tenke seg at pa bakgrunn av tidligere
forskning og min forskning pa dette temaet, kan leerere fremme resiliens hos risikoutsatte barn
ved & vaere én trygg voksenperson i barns liv. Denne oppgaven har vist at relasjonsarbeid
anses som grunnleggende for at leerere skal kunne arbeide med 4 fremme motivasjon, hjelpe
barn & utvikle evnen til & vaere selvregulerte og ved & styrke god selvoppfatning hos barn.
Dette gir implikasjoner for lererutdanningen og hvordan larere tilegner seg kunnskap om

relasjonsfremmende arbeid.

Forskning pa dette feltet kan oke mulighetene for & arbeide forebyggende med barn og unge
som har vert utsatt for risiko. P4 den méten kan en ha et salutogen utgangspunkt i arbeidet
med risikoutsatte barn, for & hindre sykdom, ved & fokusere pa de tiltakene som gjor barn
friske. Utover dette kan kunnskap om at én og samme risikosituasjon, kan oppleves ulikt hos

barn og unge, fordi sammenhengen i tilvarelsen etter risikosituasjonen er med pd a gjore
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situasjonen overkommelig eller utfordrende for barnet. Ved at lerere og spesialpedagoger fér
utvidet kompetanse om resiliens og resiliensfremmende arbeid kan de bidra til & skape

mening i tilvaerelsen til barn som er utsatt for risiko.
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APPENDIX 1/VEDLEGG 1

Intervjuguide

1. Har du hert om begrepet resiliens, og hva legger du i begrepet?
- Hyvis ja, fortell hva du kan om begrepet.
- Hvis nei, jeg forklarer hva jeg legger i begrepet.
2. Hva legger du i begrepet robusthet?
3. Har du vert i kontakt med et barn som du mener er i risikogruppe?
- Hva var arsaken til at du tenkte at barnet var i risikogruppe?
- Hvilken muligheter har du som lerer i hverdagen til & tilrettelegge for disse
elevene?
- Hvilken utfordringer opplever du nér du skal tilrettelegge for disse elevene?
4. Hvilke egenskaper ser du hos robuste barn, som ikke alle barn har?
5. Hvordan arbeider du for a gjere tilverelsen til elever i risikogruppe mest mulig:
a. Forstéelig?
b. Meningsfull?
c. Handterlig?
6. Hvordan forstir du begrepet psykisk helse?
7. Hva anser du som god psykisk helse?
8. Hvordan kan du i en hektisk leererhverdag bidra til 4 fremme god psykisk helse?
9. Samarbeider du med noen andre for 4 fa hjelp med barn i risikogrupper?
10. Har du noen spesifikke strategier du bruker for & bygge opp robusthet blant de utsatte

barna?
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APPENDIX 2/VEDLEGG 2

Vil du delta i forskningsprosjektet

”Resiliens hos barn i risikogruppe”?

Dette er et spersmal til deg om & delta i et forskningsprosjekt hvor formalet er & finne ut om
robusthet er en egenskap som kan leres, og hvis det er tilfelle, hvordan kan laerere fremme
denne egenskapen blant barn som har opplevd motgang, slik at de oppnar god psykisk helse. I
dette skrivet gir vi deg informasjon om maélene for prosjektet og hva deltakelse vil innebare

for deg.

Formaél

Formalet med denne masteren er at informasjonen fra informantene i samarbeid med den
respektive teorien kan gi lerere og andre som arbeider med barn en gkt kompetanse i hvilke
fenomener som fremmer resiliens (robusthet) og god psykisk helse. Gjennom allerede etablert
teori som blant annet salutogenese og egen data skal jeg forseke a gi et svar pa felgende
problemstilling: Hvordan kan laerere arbeide for & fremme resiliens hos risikoutsatte barn for &
skape god psykisk helse? Opplysningene som innhentes skal brukes i mastergradsoppgaven

min, som har et omfang pa 100 sider.

Hvem er ansvarlig for forskningsprosjektet?

OsloMet — Storbyunviversitet er ansvarlig for prosjektet.

Hvorfor fiar du spersméil om a delta?

Du far tilbud om & delta som informant til dette prosjektet pa bakgrunn av ditt yrke som laerer
og de arbeidsoppgaver som folger dette arbeidet. Denne oppgaven vil ha om lag 4-5

informanter.

Hva innebzerer det for deg a delta?
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Gjennom et intervju pa ca. 45 minutter vil jeg stille deg ca. 8 sparsmél knyttet til leererens
arbeid rundt resiliens og psykisk helse. Dersom du velger a delta i prosjektet vil jeg ta

lydopptak av intervjuet. Dette lydopptaket vil bli slettet sd fort all data er transkribert.

Det er frivillig 4 delta

Det er frivillig & delta i prosjektet. Hvis du velger & delta, kan du nér som helst trekke
samtykket tilbake uten & oppgi noen grunn. Alle dine personopplysninger vil da bli slettet. Det
vil ikke ha noen negative konsekvenser for deg hvis du ikke vil delta eller senere velger &

trekke deg.

Ditt personvern — hvordan vi oppbevarer og bruker dine opplysninger
Vi vil bare bruke opplysningene om deg til formalene vi har fortalt om i dette skrivet. Vi

behandler opplysningene konfidensielt og i samsvar med personvernregelverket.

*  Opplysningene du oppgir vil vaere tilgjengelig for prosjektleder og veileder.

* For 4 beskytte deg som informant og opplysningene du deler vil all data bli oppbevart
pa en ekstern harddisk som er kryptert, passordbeskyttet og innlast. Kodenekkel
oppbevares fysisk annet sted enn datamaterialet.

* Jeg vil erstatte navnet ditt med en kode bdde 1 intervjuet, transkripsjonen av intervjuet
og 1 oppgaven. Navnene som kodes lagres pa egen navneliste adskilt fra evrige data.

* Deltakere i dette forskningsarbeidet vil ikke vaere mulig & gjenkjenne

Hva skjer med opplysningene dine nir vi avslutter forskningsprosjektet?

Opplysningene anonymiseres nér prosjektet avsluttes/oppgaven er godkjent, noe som etter
planen er

* Nar prosjektet er avsluttet (ca. juni 2021) vil all data bli slettet.

Dine rettigheter
Sa lenge du kan identifiseres i datamaterialet, har du rett til:

- innsyn i hvilke personopplysninger som er registrert om deg, og & {4 utlevert en kopi
av opplysningene,

- & fé rettet personopplysninger om deg,

- 4 fa slettet personopplysninger om deg, og

- & sende klage til Datatilsynet om behandlingen av dine personopplysninger.

Hva gir oss rett til 24 behandle personopplysninger om deg?

Vi behandler opplysninger om deg basert pa ditt samtykke.

113



Pa oppdrag fra OsloMet - Storbyuniversitet har NSD — Norsk senter for forskningsdata AS
vurdert at behandlingen av personopplysninger i dette prosjektet er i samsvar med

personvernregelverket.

Hvor kan jeg finne ut mer?

Hvis du har spersmal til studien, eller ensker & benytte deg av dine rettigheter, ta kontakt med:

* Soma Rahman (Prosjektleder), tlf: 90249471, E-post: s303092@oslomet.no ved
OsloMet — Storbyuniversitet. Eller Emilia Andersson-Bakken (veileder), tIf:48289866,
E-post: emilia.andersson-bakken@oslomet.no ved OsloMet — Storbyuniversitet.

* Vart personvernombud: Ingrid S. Jacobsen, tlf: 67235534, E-post:
personvernombud(@oslomet.no.

Hvis du har spersmal knyttet til NSD sin vurdering av prosjektet, kan du ta kontakt med:

* NSD — Norsk senter for forskningsdata AS pa epost (personverntjenester@nsd.no)
eller pé telefon: 55 58 21 17.

Med vennlig hilsen

Soma Rahman

(Forsker/veileder)

Samtykkeerklzering .

Jeg har mottatt og forstétt informasjon om prosjektet /sett inn tittel], og har fatt anledning til &

stille spersmal. Jeg samtykker til:

L adeltai Intervju
O Jeg samtykker at intervjuet kan bli tatt opp ved hjelp av en lydopptaker

Jeg samtykker til at mine opplysninger behandles frem til prosjektet er avsluttet

(Signert av prosjektdeltaker, dato)
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|\SD NORSK SENTER FOR FORSKNINGSDATA

NSD sin vurdering

Prosjekttittel

Resiliens hos barn i risikogruppe
Referansenummer

411601

Registrert

06.08.2020 av Soma Rahman - s303092@oslomet.no
Behandlingsansvarlig institusjon

OsloMet — storbyuniversitetet / Fakultet for l&rerutdanning og internasjonale studier / Institutt for grunnskole-
og fagl@rerutdanning

Prosjektansvarlig (vitenskapelig ansatt/veileder eller stipendiat)

Emilia Andersson-Bakken, emilia.andersson-bakken@oslomet.no, tlf: 48289866
Type prosjekt

Studentprosjekt, masterstudium

Kontaktinformasjon, student

Soma Rahman, s303092 @oslomet.no, tlf: 90249471

Prosjektperiode

17.08.2020 - 31.08.2021

Status

07.08.2020 - Vurdert

Vurdering (1)

07.08.2020 - Vurdert

Det er vér vurdering at behandlingen av personopplysninger i prosjektet vil vare i samsvar med
personvernlovgivningen sé fremt den gjennomfgres i trad med det som er dokumentert i meldeskjemaet med
vedlegg den 07.08.2020, samt i meldingsdialogen mellom innmelder og NSD. Behandlingen kan starte.

MELD VESENTLIGE ENDRINGER
Dersom det skjer vesentlige endringer i behandlingen av personopplysninger, kan det vare ngdvendig & melde
https://meldeskjema.nsd .no/vurdering/5f2abd7¢c-29b7-4aff-a603-33accc62a562 173
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dette til NSD ved & oppdatere meldeskjemaet. Fgr du melder inn en endring, oppfordrer vi deg til 4 lese om
hvilke type endringer det er ngdvendig & melde:
https://nsd.no/personvernombud/meld_prosjekt/meld_endringer.html

Du ma vente pé svar fra NSD fgr endringen gjennomfgres.

TYPE OPPLYSNINGER OG VARIGHET
Prosjektet vil behandle alminnelige kategorier av personopplysninger frem til 31.08.2021.

TAUSHETSPLIKT

Vi vil minne om at lrerne har taushetsplikt. Den strekker seg lenger enn & unnlate navnene til barna. Lererne
kan ikke fortelle historier pé slik méte at andre opplysninger kan identifisere en navaerende eller tidligere elev
direkte eller indirekte. Dere er i fellesskap ansvarlige for at elevene blir omtalt i generelle ordelag under
samtalen. Vi anbefaler at dere diskuterer personvern i forkant av intervjuet.

LOVLIG GRUNNLAG

Prosjektet vil innhente samtykke fra de registrerte til behandlingen av personopplysninger. Var vurdering er at
prosjektet legger opp til et samtykke i samsvar med kravene i art. 4 og 7, ved at det er en frivillig, spesifikk,
informert og utvetydig bekreftelse som kan dokumenteres, og som den registrerte kan trekke tilbake. Lovlig
grunnlag for behandlingen vil dermed vare den registrertes samtykke, jf. personvernforordningen art. 6 nr. 1
bokstav a.

PERSONVERNPRINSIPPER
NSD vurderer at den planlagte behandlingen av personopplysninger vil fglge prinsippene i
personvernforordningen om:

- lovlighet, rettferdighet og apenhet (art. 5.1 a), ved at de registrerte far tilfredsstillende informasjon om og
samtykker til behandlingen

- formélsbegrensning (art. 5.1 b), ved at personopplysninger samles inn for spesifikke, uttrykkelig angitte og
berettigede formdl, og ikke viderebehandles til nye uforenlige formal

- dataminimering (art. 5.1 c), ved at det kun behandles opplysninger som er adekvate, relevante og ngdvendige
for formalet med prosjektet

- lagringsbegrensning (art. 5.1 e), ved at personopplysningene ikke lagres lengre enn ngdvendig for & oppfylle
formalet

DE REGISTRERTES RETTIGHETER

Sa lenge de registrerte kan identifiseres i datamaterialet vil de ha fglgende rettigheter: apenhet (art. 12),
informasjon (art. 13), innsyn (art. 15), retting (art. 16), sletting (art. 17), begrensning (art. 18), underretning (art.
19), dataportabilitet (art. 20).

NSD vurderer at informasjonen som de registrerte vil motta oppfyller lovens krav til form og innhold, jf. art.
12.1 og art. 13.

Vi minner om at hvis en registrert tar kontakt om sine rettigheter, har behandlingsansvarlig institusjon plikt til &
svare innen en maned.

F@LG DIN INSTITUSJONS RETNINGSLINJER
NSD legger til grunn at behandlingen oppfyller kravene i personvernforordningen om riktighet (art. 5.1 d),
integritet og konfidensialitet (art. 5.1. f) og sikkerhet (art. 32).

For & forsikre dere om at kravene oppfylles, mé dere fglge interne retningslinjer og eventuelt radfgre dere med
behandlingsansvarlig institusjon.

OPPFOLGING AV PROSJEKTET

https://meldeskjema.nsd no/vurdering/5f2abd7¢c-29b7-4aff-a603-33accc62a562

116



452021 Meldeskjema for behandling av personopplysninger
NSD vil fglge opp ved planlagt avslutning for & avklare om behandlingen av personopplysningene er avsluttet.

Lykke til med prosjektet!

Kontaktperson hos NSD: Simon Gogl
TIf. Personverntjenester: 55 58 21 17 (tast 1)

https://meldeskjema.nsd .no/vurdering/5f2abd7c-29b7-4aff-a603-33accc62a562
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