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Forord

A avslutte min masterstudie i spesialpedagogikk gjennom & skrive denne oppgaven, fales for
meg bade som en avslutning, men like mye som begynnelse pa en fortsettelse. Jeg gleder meg
til 4 ta fatt pa yrkeslivet igjen med en bredere og starre kompetanse og ikke minst et gnske om
a gjere en forskjell og sette spor.

Barn utsatt for krise har veert et tema som i hele min yrkeskarriere har opptatt meg.
Studiet og na gjennomfaringen av forskningsarbeidet har for meg veert sveert inspirerende og
givende, og har gitt meg en bedre kompetanse pa et omrade som for meg anses som viktig. |
tillegg har jeg fatt mulighet til a treffe dyktige og engasjerte leerere som har vist meg gjennom
sine fortellinger hvor stor betydning de har i et barns liv. Jeg har stor respekt for den jobben
de utfarer. Sa det er pa sin plass med en stor takk til dere som villig og entusiastisk har delt
deres erfaringer med meg. Uten dere har ikke denne oppgaven kunnet gjennomfares.

Jeg vil ogsa rette en stor takk til min veileder Jon-Hakon Schultz som med sin erfaring
0g engasjement for tema har guidet meg gjennom arbeidet. Selv om han har jobbet i Oslo eller
veert i Gaza, har han svart villige og hjelpsomt pa mine e-poster eller telefoner. Tusen takk for
dine konstruktive innspill, ditt gode humer og oppmuntrende ord.

Mine foreldre og sesken fortjener ogsa en takk fra meg. De har virkelig baret meg
gjennom denne prosessen. Da jeg havnet i en vanskelig livssituasjon og var i ferd med a gi
opp studiet, var de der med sin varme og gode ord. Deres tro pa meg gav meg styrke og fikk
meg til & sta pa videre. Tusen takk.

Takk til mine venner som gjennom hele studiet har vist interesse for det jeg har holdt
pa med, lyttet nar jeg engasjert har fortalt fra mine forelesninger og for at dere stgttet meg nar
ting har veert tungt.

Og sist men ikke minst, fortjener min fantastiske kjeerest og mine herlige barn en stor
takk. Det er dere som har veert sammen med meg hver dag, dere som har delt min frustrasjon,
men ogsa min entusiasme og glede i arbeidet. Dere er en inspirasjon for meg bare ved a veere
til!

Anja Karlsen Gudmundsen
Tromsg
Varen 2014
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Denne avhandlingen omhandler pedagogers arbeid med kriserammede elever. Pa skolen
oppholder det seg til en hver tid elever som har opplevd kriser i livet. De dramatiske
hendelsene kan skape negative reaksjoner hos eleven, noe som endrer elevens
leringsforutsetninger ved at elevens kapasitet til 4 leere reduseres. Slike pedagogiske
konsekvenser ma laererne forholde seg til og legge opp undervisningen etter. Studien sgker &
belyse falgende problemstilling med tilhgrende forskersparsmal:

Hvordan opplever lereren sin rolle i arbeid med elever som har opplevd kriser?

e Hvilke pedagogiske tiltak benytter lzererne seg av?

e Hvilke dilemmaer opplever de i sitt arbeid med kriserammede elever?
Malet med denne studien har veert & belyse hvilke tanker og refleksjoner leerere har om eget
arbeid med elever som har opplevd vanskelige hendelser i livet, for eksempel dgdsfall eller
sykdom blant familiemedlemmer eller venner, eller barn utsatt for alvorlige ulykker og

overgrep.
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Metoden jeg har valgt & benytte i denne studien er det kvalitative intervjuet. Atte
pedagoger fra tre ulike skoler er intervjuet. De har villig fortalt og delt med meg sine
opplevelser og tanker rundt sitt arbeid med kriserammede elever.

Som konklusjon pa min problemstilling vil jeg trekke frem fem hovedpunkter som jeg

mener gir et helhetlig bilde av mine funn i denne studien.

1. Learerne gnsket mer innsikt i vitenskapelig kunnskap og kompetanse rundt tema barn
og kriser, slik at de bedre kunne gi omsorg og tilrettelegge for laering.

2. Lererne mente de gjorde en god jobb i sitt arbeid. | mangel av vitenskapelig kunnskap
om krisehandtering brukte de erfaringer, intuisjon og medmenneskelighet i dette
arbeidet. Learerne trekker frem at de ogsa benyttet sin kunnskap om elevens utvikling

og hans forstaelse av verden i krisearbeidet. Slik kunnskap er noe de har lest mye om i
leererutdanningen. Dette viser at informantene i starre grad en hva de selv mener, tar i
bruk formell leererkompetanse i krisehandteringen.

3. Ulike dilemmaer var med pa a skape frykt og usikkerhet rundt arbeidet med de
kriserammede elevene. De sentrale dilemmaene er: frykt for & pafgre den kriserammede

eleven ungdig bekymring og smerte. Frykt for ikke a gjgre en god nok jobb i
krisehandteringen, usikkerhet rundt effekten av a gjere skolen til et” fristed” for &
beskytte eleven, usikkerhet pa innhold og fremgangsmate i samtaler med eleven og
foreldre og usikkerhet rundt egen kompetanse.

4. Avklaring av leererrollen og leererens rolle i krisesituasjoner var gnskelig.

5. Lererne mener de bar og skal vare en del av krisehandteringsarbeidet med elever som

opplever kriser.

De atte informantene i denne studien er entydige i sin vurdering i at lzerere ma og ber stette
elever utsatt for kriser. De viser at pedagogers krisehandtering handler om a legge tilrette for
trygghet og leering, gjennom a forene omsorgslareren og kunnskapslareren. Pa bakgrunn av
informantenes opplevelser rundt sitt arbeid med kriserammede elever, vurderer jeg at
informantene i stor grad utfarte et pedagogisk arbeid som bade trygger eleven og legger
tilrette for leering. Arbeidet er imidlertid preget av stor grad av usikkerhet og redsel for a gjere
feil og vondt verre. Arbeidet er videre preget av lite og sveert varierende statte fra
skoleledelsen, kollegier og fra eksterne samarbeidspartnere som PPT og BUP. Funnene fra
denne studien indikerer et behov for bedre rolleavklaring for arbeid med elever i krise, og at

lzererne far en bedre forstaelse av hva dette arbeidet bar inneholde.



To case

| min studie har jeg intervjuet 8 leerere som alle har erfaringer i arbeid med elever som har
opplevd krisesituasjoner. Temaene som ble belyst i intervjuene var vold i nare relasjoner,
sykdom med dgden som fglge, plutselig ded som falge av ulykke og seksuell missbruk.

Nedenfor vil jeg ga neermere inn pa to av casene.

Rune 11 ar som opplever at far der av kreft

Rune opplever en periode pa 8 maneder, a leve med en kreftsyk far som til slutt dgr som falge
av sykdommen. Skolen ble informert ganske tidlig i sykdomsforlgpet. Laerer har et nert og
godt samarbeid med familien.

Lereren snakker med jevnlig med Rune pa skolen og er ogsa pa hjemmebesgk. Rune
ser ut til a takle situasjonen bra etter forholdene. Han samtykker til at klassen skal involveres.
Leerer bruker en god del tid av undervisningen til & samle klassen i prate-ringen, hvor de
snakker om guttens far og sykdommen. Klassen blir holdt orientert om hvordan det gar og
hvilke ulike behandlinger faren gjennomgar. Rune er aktiv med i samtalene i klassen og det
virker som han synes dette er en fin mate a fa snakket om det pa. Han deler tanker og falelser
apent og setter pris pa de innspillene klassekameratene kommer med. Klassen snakker en del
om sorg og sorgreaksjoner, og bruker ulike metoder for sorgbearbeiding i klassen. Det er en
atmosfere i klassemiljoet som tillater bade tarer og latter. Den lokale presten er ogsa
involvert, han er i klassen og klassen er pa kirkebesgk.

Dagen far gar bort er lzerer hjemme hos Rune og hans mor. De snakker om faren som
na endelig har fatt slippe sin smerte og kan hvile i fred. De grater sammen og lereren faler
hun far et vist sin omsorg for eleven pa en god mate. Dagen etter er laereren igjen hjemme
hos eleven, de samtaler om hvordan de neste dagene skal veere i skolesammenheng. Rune
gnsker & komme pa skolen og de legger planer for hvordan informasjonen til resten av klassen
skal veere. Pa begravelsesdagen var hele klassen i kirken for a stette sin klassekamerat.
Elevene var med sine foresatte etter gnske fra leereren som fglte hun trengte a fa utlgp for sin
sorg uten & matte forholde seg til sine elever under selve begravelsen. Dette var en avgjgrelse
som vakte stor forstaelse blant elevenes foresatte, som villig stilte opp sammen med sine barn
i kirken. Elevene hadde med seg tegninger som de hadde laget pa skolen som de fikk legge pa

kisten.
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Mor er veldig takknemlig for innsatsen som blir gjort pa skolen, hun fgler bade hun
og sennen ble ivaretatt pa en varm og omsorgsfull mate. Hun mente at maten skolen handterte
krisearbeidet pa, var med pa a gjgre sennens hverdag sa skansom, trygg og god som mulig i
den vanskelige situasjonen han var i. Lerer var ogsa forngyd med arbeidet som ble gjort i
denne casen. Hun fglte hun klarte & gi gutten den omsorgen og stetten han trengte. Hun
forteller i intervjuet at det kjennes som menneske a vare laerer nar elevene har det vondt. Det
er vanskelig & legge arbeidet og tankene igjen pa skolen etter endt arbeidsdag, men det er
kanskje ikke meningen at man skal det i slike situasjoner. ”A vare en omsorgsfull og
empatisk voksen er noen man er alltid, og ikke bare mellom klokken 08.30-15.00”, legger hun
til.

Lise 12 ar opplever seksuelt missbruk

Leerer ser et tvprogram hjemme pa ettermiddagstid som handler om seksuelle overgrep. Hun
faler et sterkt behov for a ta dette opp i klassen da hun er ganske sikker pa at noen av barna
har sett dette, og mener programmet var av en slik karakter at det burde samtales om pa
skolen. Hun tar dette opp med kollegene pa skolen morgenen etter, hvor hun blir mgtt med at
de synes dette er en darlig ide og at de ikke gnsket a snakke om programmet i sine klasser.
Leereren klarer ikke helt & sla seg til ro med dette og valgte derfor & snakke med sin klasse. De
sitter i ring og hun kommer forsiktig inn pa det aktuelle programmet og temaet seksuelle
overgrep. Det viser seg snart at det er mange av elevene som har sett programmet og de far en
god samtale rundt temaet. Samtalen avsluttes med at alle elevene skal skrive litt om timen i
sine loggbgker. Da leereren leser gjennom hva elevene har skrevet er det en jente som skriver
” det som vi har snakket om nd, skjer med meg”.

Leereren tar kontakt med Lise dagen etter og de har en samtale hvor Lise dpner seg og
forteller hva hun opplever. Med Lises samtykke informeres rektor og helsesgster. Barnevernet
og politi blir etter hvert ogsa kontaktet. Lise vil bare samtale med leereren og vil ikke at
foreldrene skal veere med pa de ulike samtalene som handler om overgrepene.

Skolen ligger i en liten bydel hvor alle kjenner alle, overgriperen er ikke i naer familie, men
bor rett ved Lise. Etter at informasjon er sendt til barnevern og politi har Lise og leereren
mange samtaler og Lise blir fortalt hva som vil skje videre. De to skaper et sterkt tillittsband
seg imellom. Det som skjer videre er at det skjer en annen ulykke i det lille lokalsamfunnet,
noen som farer til at saken til Lise blir liggende pa vent. Verken barnevern eller politi tar noen

gang tak i saken og Lise blir aldri innkalt til samtale. Skolens ledelse og helsesgster tar ogsa
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avstand til pastanden og velger ikke a involvere seg i saken. Argumentet deres var at de kjente
den antatte overgriperen og at de ikke kunne tro at noe slikt kunne vare sant. De snakket om
den stakkars mannen som fikk slike forferdelige anklager pa seg, og at leereren til Lise matte
tra forsiktig slik at ikke uriktige opplysninger kom ut. Laereren star altsa helt alene og mister
etter hvert tillitten Lise hadde til henne. Jenta faler leereren lyver og ingenting av det hun er
blitt forespeilet av hjelp og tiltak utenfra skjer.

Lereren fglte seg veldig alene og faler hun i sitt arbeid med jenta har gatt langt utover
sin rolle som laerer og pedagog. Hun fikk liten eller ingen hjelp fra ledelsen pa skolen og
hjelpeapparatet ellers sviktet fullstendig. Noen beredskapsplan vet hun ikke om fantes pa
denne skolen. Lareren forteller om en situasjon som var forferdelig og vanskelig. Hun fglte
seg hjelpelas og ubrukelig, og hun falte hun sviktet eleven fullstendig. Det & sta helt alene og
kjempe mot sterke instanser som skoleledelsen, barnevern og politi var helt ubeskrivelig.
Leereren fglte hun gjorde det hun kunne der og da, men fglte alt var til ingen nytte. Lise mistet
tiltroen til henne bade som laerer og stattespiller, og skolen frgs henne ut.

Leereren sier opp sin stilling og forlater skolen og bygda etter et ar. Hun holder fortsatt
kontakt med klassen og ser pa bilder hun far fra klassen at Lise bare er en skygge av seg selv. To

ar senere far hun telefon om at jenta har valgt a ta sitt eget liv.
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1.0 Innledning

1.1 Bakgrunn for valg av tema og problemstilling

Som tema for min masteroppgave har jeg valgt a studere hvordan laerere i skolen opplever at de
handterer og mestrer arbeidet med barn i krise. En hver larer og skole ma vare forberedt pa at
elever kan bli rammet av kriser som f.eks. alvorlig sykdom eller dgdsfall i familien eller neer
omgangskrets. Skolehverdagen til barna vil vaere pavirket av elevens reaksjoner pa krisen. Bade
lerere og medelever ma derfor forholde seg til den enkelte elevs tap og sorg. Det er ngdvendig
at alle lzerere har tilstrekkelig fagkunnskap og kompetanse pa tema barn i sorg og krise. Hver
skole bgr ha en beredskapsplan med oversikt over rollefordeling og ansvar, og som i tillegg gir
personalet konkrete handlingsalternativ. Dette vil bidra til & gjare leerere i bedre stand til
involvere seg og handle pa en rask og god mate.

En studie om allmenlererstudenters kunnskap om blant annet kriserammede barn,
gjennomfart ved nasjonale kunnskapssenter om vold og traumatisk stress, viser at de blivende
allmennleerere rapporterer om mangler eller helt fraveer av undervisningen i temaet
krisehandtering. De er misforngyde med hvordan utdanningen forbereder dem pa arbeidet med
kriserammede elever. Godt over halvparten av de spurte fglte ikke de hadde nok kunnskap om
krisehandtering med hensyn til sitt framtidige yrke. Undersgkelsen viser at studentene gnsker
mer fokus pa disse emneomradene i sin undervisning (Dverlien og Sogn, 2007).

Norsk og internasjonal forskning indikerer at det er stor usikkerhet i lzererrollen rundt
arbeidet med kriserammede elever. | Hellas ble det i 2002, gjort en studie av Papadatou,
Metallinou, Hatzichristou og Pavlidi, som gikk pa leererens rolle i arbeidet med barn i sorg.
Dyregrov, Dyregrov og ldsge (2013) gjorde en tilsvarende undersgkelse her i Norge. Studiene
tok for seg leererens oppfatning av sin rolle overfor barn i sorg. Resultatene fra begge disse
studiene viser i all hovedsak at leererne finner sin rolle uklar og diffus, nar det gjelder
oppfalgingen av elever i sorg. De gnsker klare retningslinjer for hva som forventes av dem i
krisesituasjoner, og nar andre fagpersoner skal overta arbeidet med disse elevene. Studiene viser
ogsa at de fleste leererne mener elever trenger hjelp og stette i tiden etter en krisehendelse, men
bare rundt halvparten av lererne tar opp krisen med eleven pa eget initiativ. Videre indikerer
studiene at laerene mener de har for darlige kunnskaper om elever i kriser, noe som gjgr at de
foler seg usikre og er redd for a gjere feil.

Min interesse rundt tema barn i krise har alltid veert til stede. I mitt arbeid som
pedagogisk leder i barnehage, har mitt hjerte alltid dunket ekstra for de barna som ikke hadde
det like greit som oss andre. Jeg har alltid veert opptatt av foreldresamarbeid og apenhet rundt



barnet og dets situasjon. I tillegg har jeg jobbet med viktigheten med kompetanseheving av
personalet for pa den maten kunne gi barnet en best mulig barnehagehverdag. | den forbindelse
har jeg selv etter endt farskoleutdanning veert i kontinuerlig etterutdannelse de siste 10 arene.
Grunnen til at mitt tema og problemstilling ble handtering av barn i skolen og ikke barnehage
som er en kjent arena for meg, kom gjennom min utdannelse pa masterstudiet. Her hadde jeg
noen utrolig interessante forelesninger om tema elever i krise. Jeg viste med en gang at dette var
noe jeg gnsket a finne mer ut om, og noe jeg gnsket a jobbe med i fremtiden.

Vi vet at et stort antall barn som har opplevd kriser, til enhver tid befinner seg i skolen.
Samtlige skoler opplever dgdsfall som pa en eller annen mate rammer narmiljget og enkelt
elever. Statistisk arbok 2005, viser for eksempel at arlig der ca. 155 mennesker i alderen 15-45
ar. Man kan da tenkes at mange av disse er foreldre og smabarnsforeldre, samt sgsken. 1 tillegg
vil de veere onkler og tanter, naere venner og bekjente. I Norge dgr mellom 40 000-50 000
mennesker arlig. | falge Dyregrov (2006) vil rundt 80 % av alle barn i ungdomsskolen og
videregdende skole ha opplevd tap av venner og familiemedlemmer. Ogsa barn der, rundt 1000
barn der far farste levear, mens rundt 200 barn der i alderen 1-17 ar. Dette betyr at et stort antall
barn vil oppleve at sgsken eller gode venner dar. Mange av disse dgdsfallene som jeg har listet
opp skjer i hjemmet, hvor barna er til stede (Dyregrov, 2006). | de senere ar har vi ogsa hatt en
enorm mediedekning av store katastrofer og tragedier. Jeg vil nevne, tsunamien i Sgrgst-Asia,

terrorhandlingen i World Trade Center i New York og skytedramaet pa Utaya.

Som vi ser av tallene vil skoler bli bergrt pa ulikt vis av dedsfall som rammer barn.
Skolens ansatte bar derfor ha god forstaelse av de reaksjoner som barn kan oppleve, bade de
umiddelbare reaksjonene, de som kan komme i ettertid, samt hva de kan gjare for & hjelpe. Ogsa
viktig er gode strategier for samarbeid med foresatte og eksterne hjelpeinstitusjoner (Bugge,
2008).

1.2 Problemstilling

Skolen er vart samfunns viktigste fellesarena for barn og unge. Skolen er en arena hvor mange
voksne mgter mange barn og unge over lange perioder. Skolen star derfor i saerklasse som sted
for avdekking og synliggjering av kriserammede barn.

Min problemstilling er som falger:

Hvordan opplever lereren sin rolle i arbeid med elever som har opplevd kriser?
e Hovilke pedagogiske tiltak benytter lererne seg av?

e Hovilke dilemmaer opplever de i sitt arbeid med kriserammede elever?



Problemstillingen viser til hva gjgres av arbeid i skolen, i situasjoner hvor barn opplever kriser,
og hvilke tanker har leererne selv om dette arbeidet. Jeg gnsket a fa frem laerernes egne tanker og
refleksjoner om eget arbeid bade i forhold til egen kompetanse, hvordan de opplevde det a vere
leerer i slike situasjoner, og hvordan de opplevde at de mestret situasjonen. Jeg gnsket i tillegg a
fa frem hvordan samarbeidet med foreldre og andre instanser fungerte og hva de kjente pa som

vanskelig i arbeidet.

1. 3 Oppgavens oppbygging

I denne studien vil jeg starte med den teoretiske referanserammen, hvor jeg vil belyse teori som
jeg mener er relevant for min problemstilling. Jeg vil komme inn pa ulike forskningsstudier gjort
bade nasjonalt og internasjonalt. Jeg velger a flette forskningen inn under tilhgrende tema, da
jeg mener dette gir god sammenheng. Videre vil jeg komme inn pa den metodiske tilneermingen
jeg anvendte i studien. Jeg vil belyse den metoden jeg har valgt & benytte meg av og jeg vil
belyse min fremgangsmate. Deretter kommer den delen av studien hvor jeg vil presentere min
data, trekke sammenhenger og diskutere funnene. Jeg vil samtidig flette inn relevant teori som
jeg henter fra teoridelen. Til sist i denne studien vil jeg presentere konklusjoner av mine funn pa
bakgrunn av min problemstilling, og komme med noen oppsummerende refleksjoner og

kommentarer.



2.0 Teoridel

2.1 Definisjon av Krise og traume

Kriser er et stort spekter av hendelser. Hvordan man opplever en krisesituasjon er forskjellig fra
hendelse til hendelse og fra person til person. Ord som krise og traume er blitt en del av vart
hverdagssprak, uten at vi egentlig er bevist pa hva ordene betyr. | denne oppgaven vil jeg bruke
definisjonene til Raundalen og Schultz, Bugge og Dyregrov, for a beskrive krise og traume.

Krise. ”En hendelse som overvelder barnet fordi tillzerte mestringsstrategier ikke
fungerer der og da, eller fordi barnet enna ikke har leert adekvate mestringsstrategier.
Opplevelsen fales ofte truende for viktige moralske verdier, identitet, liv, helse og
livsgrunnlag”. (Raundalen og Schultz, 2007; Bugge,2008).

Traume. ” Med psykisk traume menes overveldende, ukontrollerbare hendelser som
innebarer en ekstraordinar psykisk pakjenning for det barn eller den ungdom som utsettes for
hendelsen. Vanligvis oppstar slike hendelser bratt og uventet, men noen hendelser gjentar seg i
mer eller mindre identisk form uten at barnet kan hindre dem. Hendelsen medfarer ofte at barnet
foler seg hjelpelgst og sarbart” (Dyregrov, 2010, s. 14).

Terr (1992) skiller mellom to typer traume:

Type | traume omfatter enkelthendelser som kan veere ulykker, dramatisk dgdsfall eller
andre traumatiske enkelthendelser

Type Il traume omfatter situasjoner der personen, i dette tilfellet eleven, opplever en
serie traumatiske hendelser som seksuelle overgrep over tid, omsorgssvikt over en lengre
periode og krig (Terr, 1992).

Skillet mellom type I traume og type Il traume er ikke alltid like tydelig, men en ma
skille mellom hvor lenge en enkelt traumatisk situasjon har pagatt, og en situasjon der traumene
blir gjentatt over en periode (Terr, 1992).

En kriseopplevelse medfarer ofte engstelse, hjelpelashet, tidspress og forventning om
handling. Man trenger hjelp til & komme seg ut av en krise, og dette gjelder kanskje sarlig barn
da de har mindre livserfaring enn voksne. En krise er likevel mindre «alvorlig» enn et traume.
Traumer vil nesten alltid innebare en krisesituasjon, mens en Krisesituasjon ngdvendigvis ikke
er en traumatisk situasjon. Et traume forarsakes av hendelser utover det normale, og vil vare en
ekstrem pakjenning for de fleste. Situasjonen vil ofte oppleves som overveldende, ukontrolerbar,
farefull og uoversiktelig. Avgjerende for barns mestring av kriser og traumer er individuelle

sarbarhetsfaktorer, eksponeringsgrad og statte fra miljget rundt.



2.2 Konsekvenser av Kriser

Vanligvis oppstar kriser bratt og uventet, men noen krisehendelser gjentar seg i mer eller
mindre identisk form uten at barnet kan hindre dem. Hendelsene farer ofte til at barnet faler seg
hjelpelast og sarbart. Barn trenger ikke selv vere offer for en hendelse, de kan ogsa fa store
reaksjoner av a vere vitne til alvorlige ulykker og hendelser, eller at alvorlige hendelser skjer
mot foreldre eller andre barn de har nar relasjon til. Ved forventede dgdsfall vil reaksjonene
kunne veere annerledes enn nar krisen skjer plutselig. Muligheten for a ta farvel og mental
forberedelse vil hjelpe barnet med & mestre situasjonen og reaksjonene bedre enn ved dgdsfall
som skjer uten forvarsel (Raundalen & Schultz, 2007). | tillegg har man sett at barn kan reagere
sterkt pa alvorlige hendelser eksponert gjennom media (Dyregrov, 2010).

Krisereaksjoner kan i stor grad variere i forhold til intensitet, varighet og frekvens. Det er
derfor ingen enkel relasjon mellom arsak og konsekvens, selv for en enkelthendelse. To
mennesker kan bli utsatt for samme krisesituasjon og likevel vise sveert forskjellige symptomer.
Som hovedregel bgr man derfor ha informasjon fra flere hold og fra flere situasjoner far det
trekkes konklusjoner, og det bar utvises betydelig forsiktighet far man konkluderer med at et
barn viser unormal utvikling.

Forskere har lenge forsgkt a forsta hvorfor noen barn utvikler problemer etter kriser
mens andre ikke gjgr det. Teori og studier pa kriser og stressreaksjoner hos barn antyder at barns
reaksjoner utvikles og opprettholdes av en rekke kompliserte prosesser. Dette inkluderer forhold
som var til stede far krisen, som for eksempel egenskaper ved barnet og dets sosiale miljg,
hvilken type krisesituasjon barnet opplever og ikke minst omstendigheter rundt barnet i etterkant
av hendelsen(e). Disse faktorene vil enten forsterke eller redusere individets reaksjon pa

hendelsen (Dyregrov, 2010).

2.3 Umiddelbare reaksjoner

Fra naturens side er vi mennesker utstyrt med mentale mekanismer som utlgses nar vi stater pa
noe som kan true oss. Disse fysiske mekanismene og reaksjonene gjer at kroppen var gjer seg
klar til & kjempe mot faren i form av & mobilisere kraften i musklene, gkt fokus og raskere
reaksjonsevne. Disse mekanismene kan blant annet minske eller blokkere smerte, slik at et
skadet barn kan komme seg vekk fra situasjonen. De mentale mekanismene, bedre kjent som
intuisjon, gjar slik at barnet klarer & hente opp arkivert leerdom, slik at det vet hva det skal gjgre
i ulike hendelser. I noen tilfeller vil et barn likevel ikke ha lagret kunnskap som passer til den
bestemte situasjon, og pa den maten reagere irrasjonelt i forhold til hva en voksen ville gjort
(Dyregrov, 2010).



Barn reagerer ofte pa krisereaksjoner med sjokk og vantro. De nekter a ta innover seg
hva som har skjedd. Slik kan de holde det smertefulle pa avstand og slippe og forholde seg til
det. For foreldre og andre nare omsorgspersoner kan det virke merkelig at et barn sper om a fa
dra pa trening eller pa overnatting hos venner rett etter at de har fatt beskjed om at faren er dad.
Det kan virke som de setter inn en autopilot som tar dem gjennom hverdagen som om ingenting
har skjedd. Fornektelse er en vanlig reaksjon som hjelper barnet med & ta inn over seg litt og litt
hva som har skjedd. De skjermer seg selv mot a bli falelsesmessig overveldet av den tragiske
krisen som har oppstatt i deres liv. Andre barn reagerer igjen med a bli utrgstelig og reagerer
med forferdelse, protest og langvarig grat (Dyregrov, 2006). Barn kan oppleve skyld og skam
etter en krisehendelse, de kan bebreide seg selv for ikke & ha reagert fort nok, at de reagerte feil,
eller at de ikke bidro mer for a forhindre at situasjonen ble som den ble. | tillegg kommer
umiddelbare reaksjoner som sorg, angst, sinne, sgvnproblemer osv. Barn som utsettes for
traumatiske hendelser vil ofte sgke til voksne for a fa beskyttelse, omsorg og for & minske stress
og frykt (Dyregrov, 2006).

2.4 Ettervirkninger av traumer

Det er viktig a vite at ettervirkninger av kriser er normale reaksjoner pa ekstreme hendelser.
Selv om man vet mye om hva som er typiske og vanlige reaksjoner, er det stor variasjon i hvor
sterke, omfattende og varige disse blir. Ettervirkninger etter kritiske hendelser og bedring av
disse vil veere pavirket av hvordan den kritiske situasjonen var, forhold i personen selv og i
miljget rundt. Barn som fungerer godt pa flere arenaer, vil ha bedre beskyttelse, og ha tilgang til
flere kilder for sosial statte enn barn som mangler slike ferdigheter. Akkurat som for voksne
spiller ogsa tidligere erfaringer og belastninger en rolle. Ofte ser man det urettferdige at de som
hadde problemer fra far, taler krisen darligst, mens de som hadde det bra pa forhand, far mindre
plager av slike hendelser (Ropstad og Tgnnessen, 1998). Noen vanlige etterreaksjoner blant barn
er:

Aktivering. Nar barn og unge utsettes for krisehendelser, klarer ikke alltid hjernen a
fordgye eller sette sammen inntrykkene til en helhetlig opplevelse. Dette kan gi barnet en
vedvarende falelse av fare, ogsa nar trusselen reelt ikke er til stede lenger. At et barn faler seg
redd og engstelig over tid, kan skape unormal aktivitet i barnets sentralnervesystem. Av og til
ses pafallende overaktivering, hvor barnet kan reagere med kroppslig uro, rastlgshet,
hyperaktivitet og aggresjon. Andre ganger reagerer barnet med pafallende underaktivering, hvor

barnet kan reagere med passivitet/apati, likegyldighet og falelsesmessig nummenhet.



Underaktivering kan utlgse reaksjoner av indre dagdremming eller utkopling og fraveer av
kontakt (RVTS Sar).

Sterke minner. Er gjenopplevelser som dukker opp i tankene i form av ulike sanseminner
som er sveert detaljerte og "virkelige". Dette er noen av de vanligste ettervirkningene etter
krisehendelser. Minnene utlgses av ytre sanseinntrykk som syn, lyd, lukt, bergring, eller av
barnets egne falelser og tanker. Slike detaljerte gjenopplevelser er ofte svaert plagsomme. Sma
barn kan mangle sprak til & snakke om disse plagsomme minnene og far dermed ikke mulighet
til & fa hjelp til & sortere og bearbeide tankene sammen med for eksempel foreldre. Noen barn
aktiverer slike minner i kroppslige reaksjoner som urolig atferd, sinne, tristhet osv. Ogsa
gjennom lek far barn utlgp for noen av sine tanker og minner ( DSM-1V).

Unngaelse. Etter kriser vil barn ha en tendens til & se etter noe som minner om
krisehendelsen eller noe som kan tyde pa at det man frykter er i ferd med a skije. For a slippe
slike minner unnga barnet situasjoner hvor det blir paminnet det som skjedde. Om et barn har
veert utsatt for en bilulykke kan det gjere alt som star i dets makt for & unnga a sette seg i en bil
igjen. Dette kan fare til store utfordringer i barnets liv og legge begrensninger pa de aktiviteter
barnet kan delta pa. Slike handlinger og unngaelsesatferd kan hos noen bli fobiske (Dyregrov,
2010).

Konsentrasjons- og hukommelsesvansker. Mye av forklaringen pa konsentrasjons og
hukommelsesvansker er den gkte aktiveringen krisen kan medfare. | tillegg gar det med mye
tankekapasitet til bearbeiding av hendelsen. Barnet kan fa problemer med a fa med seg ting som
skjer rundt dem, vansker a falge med i samtaler, vansker a fa med seg det de leser osv.
Skolesituasjonen kan bli vanskelig, spesielt i fag som krever stillesitting og konsentrasjon.
Hjemmelekser kan ogsa bli et problem, noe som igjen farer til at de kommer bakpa i forhold til
skoleprestasjoner (Dyregrov, 2010).

Skyldfglelse. En del av barna sliter med feilaktig tenkning og tankemgnster, dette kan ga
pa tanker som feilaktig gir falelse av skyld og skam. Skyldfglelse kan handle om
overlevelsesskyld, dvs. at man feler skyld fordi man selv overlevde en ulykke mens andre
omkom. Skyld kan ogsa veere at man faler at egne handlinger var arsaken til hendelsen eller at
andre ble skadelidende, og i verste fall dgde (Dyregrov, 2010).

Selvfglelse. Endringer i grunnleggende holdninger til oss selv, andre og framtiden kan
skape en rekke problemer. Selvtillit og selvverdi kan fa en knekk i krisesituasjoner. Et barn som
er utsatt for en annen persons handlinger vil kunne fa relasjonsproblemer, falelse av mistillit og
mistenksomhet som en konsekvens av hendelsen. At barns selvoppfattelse blir rammet kan fare

til svekket selvtillitt og mindre tro pa seg selv som person. Barnets livsverdier kan ogsa endres.



Dramatiske hendelser gir ofte tanker og spgrsmal om meningen med livet. Dette vil ofte henge
sammen med erkjennelsen av at livet er mer usikkert enn man tidligere trodde og tok for gitt
(Ropstad og Tgnnessen, 1998).

Pakjenninger som hver for seg ikke vurderes som alarmerende, men som vedvarer
og/eller gjentas hyppig over tid kan pavirke selv det sterkeste barnet. Man ma derfor vare
oppmerksom pa kompleksiteten i barnets totale livssituasjon. I tiden etter alvorlige kriser bar
leerere og foresatte veere spesielt oppmerksomme pa tegn som kan tyde pa at banet isolerer seg,
har hgyt fraveer eller pa annen mate viser at de har vedvarende problemer. | slike tilfeller ma
skolehelsetjenesten og eventuelt PPT varsles, og i samrad med elev, foresatte og leerere finne ut

av behovet for videre tiltak og oppfalging (Raundalen og Schultz, 2007).

2.5 Posttraumatiske stresslidelse (PTSD)

Nar man har opplevd en ekstrem hendelse er det helt normalt & reagere. Pa en mate handler det
om overlevelsesatferd, og reaksjonene er naturlige fordi man nettopp har veert i en truende
situasjon. Det handler om normale reaksjoner pa unormale hendelser. Reaksjonene kan
imidlertid veere sveert plagsomme. De fleste opplever at reaksjonene gar over av seg selv. Etter
spesielt alvorlige hendelser er det vanlig at 1 av 3 fortsetter a ha reaksjoner det farste aret
(Nasjonalt kunnskapssenter om vold og traumatisk stress (NKVTS).

PTSD er en diagnose pa en lidelse som kan oppsta etter at man har veert involvert i en
traumatisk hendelse. PTSD kan utvikle seg etter eksponering for en hendelse som farer til
psykiske traumer, og er en alvorlig angstlidelse Slike traumatiske hendelser kan innebzre en
trussel om dad for seg selv eller andre, eller true egen eller andres fysiske, seksuelle eller
psykiske integritet. Denne trusselen oppleves som overveldende i forhold til den enkeltes evne
til & mestre situasjonen. Diagnosen PTSD, kan kun stilles etter grundig klinisk intervju. Det
stilles krav om at man skal ha symptomene over en viss tid. Om en elevs etterreaksjoner varer i
mer enn en maned etter hendelsen, og disse reaksjonene danner et mgnster, har eleven utviklet
en posttraumatisk stresslidelse. Diagnosen stilles bare dersom plagene fare til vesentlig

problemer med funksjonssvikt sosialt, arbeidsmessig eller pa andre viktige omrader (DSM- 1V ).

Diagnosen bestar av 3 hovedgrupper av symptomer (DMS -IV):
e Gjenopplevelse av det som har skjedd.
e Unngaelse av det om minner om det som har skjedd.

o @kt kroppslig aktivering.


http://no.wikipedia.org/w/index.php?title=Psykiske_traumer&action=edit&redlink=1
http://no.wikipedia.org/wiki/Angstlidelse

2.6 Sorg

Skolen star ofte for kontinuitet og som regel ogsa trygghet i barns hverdag. | en krise er dette
viktige kvaliteter som kan brukes aktivt i arbeidet for a statte elevene i de ulike sorgfasene. Ofte
krever denne prosessen gode menneskelige resurser og tar lang tid.

Nar barn og unge utsettes for belastninger, vil hendelsen som utenfra kan virke noksa
like, kunne oppleves sveert ulikt av forskjellige barn. Hva som er vanskelig henger bade sammen
med forventninger, nettverk og den personlige styrken den enkelte har. Barn som har veert utsatt
for sterke opplevelser kan fa fysisk, falelsesmessig og tankemessig reaksjoner. Sorg er mer enn
bare falelser, sorg er det man tenker, faler og gjar i arbeidet for & handtere en hverdag preget av
kaos, uvirkelighet og savn. Mennesker reagerer ulikt, det er viktig a sla fast at det er normalt &
reagere, og at det ikke er uttrykk for personlig svakhet eller sykdom (Hggskolen i @stfold,
2007). Barn lever ut sin sorg og krise i hverdagslivet gjennom kjente og konkrete situasjoner.
Barnet vil prave a skape trygghet og forutsigbarhet rundt seg. Noen gjer det ved a gnske tettere
kontakt med voksne, motsette seg nye utfordringer eller gjennom lek prgve a forsta det som har
skjedd (Raundalen & Shultz, 2003). Voksne skal veere ytterst tilbakeholdne med a betegne noen
reaksjoner som unormale, spesielt tidlig etter en kritisk hendelse. Den voksnes utfordring blir &
ta barnets sorg pa alvor (Ropstad og Tgnnessen, 1998).

Barns forstaelse av dgden og dens betydning utvikles parallelt med deres tankemessige
og sprakmessige modning. Nar barn sgrger gar de ofte inn og ut av sorgen og dette kan bade
overraske og sjokkere omgivelsene. Barn kan veksle mellom glad lek, grat og sa tilbake til lek
igjen. De bruker tid pa & ta inn hva som er hendt, og trenger ofte bekreftelser av voksne gjentatte
ganger.

A rammes av sorg og krise for barn trenger ikke besta bare av en vond opplevelse, men
av mange sma og store vonde hendelser som gjar livet vanskelig over tid. Sorgen trenger heller
ikke ngdvendigvis vere verst i begynnelsen, for deretter a bli bedre. Sorg gar i baglger og
intensiteten, reaksjoner og sorguttrykk kan endre seg etter hvert som barnets modningsniva
utvikles. Sorg har mange likhetstrekk med en krise. Sorg mé bearbeides over tid. A kunne sgrge
over et tap eller en hendelse er sveert viktig for at barnet litt etter litt, skal bli i stand til & kvitte
seg med den smertefulle fglelsen. Det er derfor viktig at leerere i skolen vet noe om hvordan de
kan bidra til at sorgarbeidet kan komme i gang. Det avgjgrende er a bli kjent med barnet, skape

tillit og trygghet, slik at man kan veere til hjelp og statte.



2.7 Konsekvenser for leereevne og skolesituasjon

Tendensen i forskning, viser en klar sammenheng mellom barn som har opplevd
Krisesituasjoner, og deres skoleprestasjoner og leeringsforutsetninger. Dette betyr at
leringskapasiteten for elever som har veert utsatt for alvorlige hendelser pavirkes i starre eller
mindre grad. A oppleve slike hendelser eller oppleve at andre utsettes, synes & representere en
vesentlig risiko for utvikling av ulike reaksjoner som medfarer problemer i skolesammenheng.
Seerlig viser studier at skolerelaterte vansker som konsentrasjon og hukommelse er fremtredende
(Streeck-Fischer og van der Kolk, 2000, Scrimin, Axia, Capello, Moscardino, Steinberg og
Pynoos, 2005, Beers og De Bellis, 2002).

Det er viktig a kartlegge kriserammede elevers vansker i skolen, og forsta prosessene
som skaper disse. Slik kan man identifisere hvilke pedagogiske og psykososiale tiltak som er
ngdvendige for & ivareta barnets behov, og dermed forebygge en ungdvendig negativ akademisk
eller sosial utvikling. Ulike krisereaksjoner hos elevene skaper ulike tiltaksbehov og laerere ma
vite noe om disse reaksjonene og tarre a gnske a ta disse pa alvor (Samdal, 1997).

Krisehendelser kan ha negativ innvirkning pa barnets evne til a regulere egen atferd. Om
en elev ikke klarer a regulere egen atferd, vil det skape frustrasjon, sinne og negative tanker om
egen person. Krisehendelser kan i tillegg medfare nedsatt konsentrasjon og hukommelse. Mye
tankekapasitet gar til bearbeiding av hendelsen, noe som gjer det vanskelig a fglge med i timene
og a leere nye ting. Barn som sliter med tanker og ulike sanseinntrykk kan fa problemer i fag
som krever at de lytter og sitter stille. Tretthet, liten eller ingen energi og darlig motivasjon er
ogsa vanlige symptomer som ofte rammer elever etter krisesituasjoner. Elevene som sliter med
nattesgvn og har darlig matlyst, klarer ikke a holde oppe verken humgr, konsentrasjon,
motivasjon eller faglige ferdigheter (Streeck-Fischer et al., 2000, Scrimin et al., 2005 og Beers
et al., 2002).

Dette er vanlige symptomer som man skal ta pa alvor og ta tak i tidlig. Elever som
kommer inn i slike negative sirkler vil etter hvert miste troen pa seg selv, fale seg alene,
missforstatt og utstatt. Skolen ma inn med tiltak og individuell tilrettelegging. Eleven trenger
kanskije a redusere arbeidsinnsatsen en periode. Samtidig er det viktig & fortsette & holde eleven
pa skolen for & opprettholde det sosiale fellesskapet, som skolen er. Man ma da forsgke a legge
forholdene til rette slik at den enkelte kan delta, oppleve mestring og glede, uten ngdvendigvis a
forvente full innsats (Streeck-Fischer et al., 2000, Scrimin et al., 2005 og Beers et al., 2002).

Ofte praver barn & glemme og unngar a snakke om ting som minner om krisen. Slik
unngaelses atferd, kan fare til at barn unngar a vaere med andre elever i klassen, noe som kan

bidra til sosialt avvik. Arbeid i grupper, friminutt og andre oppgaver som krever samarbeid med
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medelever kan da feles slitsom og stressende. A fgle at venner forsvinner vil kunne gi barnet
darlig selvbilde og selvfalelse, noe som vil ga ut over konsentrasjon og trivsel pa skolen. Tap av
motivasjon og fremtidspesimisme er ogsa arsak til skoleproblemer. Barn utsatt for
krisesituasjoner, kan bli likegyldige til det de gjar, og de ser ikke vitsen med a gjare skolearbeid,
da deres tro pa fremtiden er borte.

En annen mulig arsak til skoleproblemer er forandringer i hjemmet. En krisesituasjon
som rammer familien, kan fore til forandringer i familierollene. | familier som opplever en
vanskelig situasjon, kan hele familiestrukturen bli skadelidende. Mor og far er slitne, de er
bekymret eller deprimert. De har nok med sin egen sorg og klarer ikke stille opp og ta seg av
sine andre barn pa en adekvat mate. Barna kan da ta de voksnes roller og oppgaver, noe som
farer til mindre overskudd og energi til skolearbeid. Studie gjort i forbindelse med
terrorhandlingen mot en barneskole i Beslan i Russland viser nettopp dette. Studien indikerer at
selv om omsorgspersoner hadde mindre eksponering for krisesituasjonen enn sine barn, hadde
omsorgspersoner og barn det samme nivaet av PTSD symptomer - noe som indikerer at
krisehendelser pavirker hele familien selv nar bare barnet er utsatt (Scrimin et al., 2005).

I den norske skolen har man et prinsipp om at all opplering skal ta utgangspunkt i
elevens forutsetninger og evner. Dette er nedfelt i Opplaeringsloven 8§ 1-3 ”Oppleringa skal
tilpasast elevene og faresetnadene hja den enkelte eleven og lzerlingen”

Denne paragrafen i opplaringsloven skal sikre alle elever en tilpasset opplaering pa
bakgrunn av elevens forutseninger og behov. Det skal gis individuell tilpassning med tanke pa
valg av innhold, metoder og mal. Elever som har veert utsatt for krisesituasjoner vil komme inn
under denne paragrafen pa lik linje med andre elever som av ulike arsaker trenger spesiell
tilpasset opplaering. Disse kriserammede elevene vil i kortere eller lengre tid ha behov for a fa
undervisningen og skolehverdagen lagt opp etter sine endrede leringsforutsetninger (Raundalen
& Schultz, 2007)

2.8 Skolens og lererens rolle i krisehandteringen

Etter kriser ma skolen med en gang vere pa banen a sette inn tiltak for de elevene det gjelder.
Larene ma ha gode kunnskaper om de reaksjoner som elevene kan oppleve, bade de
umiddelbare reaksjonene, de som kan komme i ettertid, samt hva de kan gjgre for & hjelpe. Gode
strategier for samarbeid med foresatte og eksterne institusjoner er ogsa ngdvendig for et godt
krisearbeid (Bugge, 2008). A ha kriserammede elever i klassen, setter lsereren i en spesiell og
krevende posisjon. Pa den ene siden skal de ta seg ekstra av eleven det gjelder, mens de pa den
andre siden har ansvaret for klassen og gjennomfaring av fastsatte fagplaner. Det kan vere

utfordrende & finne en god balanse pa tidsbruken. Kanskije er det slik, at det i enkelte perioder er
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riktig & la pensum veere pensum og heller fokusere pa andre viktige kunnskapsmal som empati,
omsorg og medmenneskelighet.

Raundalen og Schultz (2007), hevder i sin bok om krisepedagogikk at skolene de senere
ar har blitt flinkere og at fokuset pa krisehandtering i skolen har blitt mer fremtredende. De
stiller dog spersmalstegn bak pastander om at krisehandtering i skolen enten tilhgre helse eller
utdanning. De mener slike pastander vitner til manglede kunnskap om faget. Det er jo ikke slik
at det er skolebarn som gar pa skole og syke barn som gar i terapi. Det er det samme hele barnet
som er tilstede hele tiden og ma derfor behandles som dette hele unike barnet. Raundalen og
Schultz (2007), er opptatt av at man sammen med barnet skal finne frem prinsipper som
fungerer i terapi og bruke i skolesammenheng. Ikke for at laerere skal drive terapi, men fordi det
er fruktbart at leerere anvender metoder som fungerer og kan gi en terapeutisk effekt. Dette vil
fungere best dersom leereren parallelt mottar informasjon og veiledning fra instanser som Barne-
og ungdomspsykiatrien (BUP) og/eller Pedagogisk-psykologisk tjeneste (PPT).

Det er pa skolen og i klasserommet, blant leerere og medelever, at barn tilbringer
mesteparten av sin hverdag, og det er ogsa her mulighetene for forandring i stor grad kan skje.
Lereren er en av voksenpersonene som tilbringer mest tid sammen med barnet og som pa den
maten ogsa kjenner barnet best. Leaereren blir dermed en viktig resurs i forhold til tilrettelegging
av undervisningen slik at eleven far et best mulig leeringsutbytte. Far & kunne oppna en vellykket
tilrettelegging av undervisningen er det ngdvendig med jevnlige samtaler med eleven, for
sammen legge opp gode strategier for leering og gjennomfaring av skolehverdagen (Raundalen
& Schultz, 2007).

Skolen kan aldri vaere helt forberedt pa nar en krise dukker opp, men skolen kan forbedre
seg pa hvordan den skal mgte ulike kriser. I slike situasjoner vil det veert en fordel & ha gode
tilgjengelige kollegaer og gode beredskapsplaner og statte seg til. Gode beredskapsplaner, som
jevnlig blir tatt frem, gjennomgatt og revidert i personalgruppen. Gode planer og strategier for
ivaretakelse av elever i vanskelige situasjoner, kan pa en trygg mate hjelpe eleven tilbake til den
normale hverdagen og hindre ungdig lidelse. Slike planer er med pa a kvalitetssikre den
oppfalgingen som iverksettes, den tydeliggjar rollefordeling og den bidrar til en trygghet hos
leereren pa arbeidet som skal gjgres (Raundalen & Schultz, 2007).

Som lerer er det ikke alltid like lett & vite hvordan en skal forholde seg til en elev som
har opplevd en krisehendelse. Man faler seg ukomfortabel med situasjonen og er redd for &
gjere feil, noe som kan fare til at situasjonen blir verre for eleven. I noen tilfeller vil ogsa tanken
pa hva en selv klarer a takle sette en stopper for arbeidet med god krisehandtering. | boken til

Dyregrov (2010), kan man lese at nar hjelpepersonell over hele verden blir spurt om hvilken
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opplevelser som har veert deres verste pa jobb, er det enstemmige svaret barns dad eller arbeid
med sveert traumatiserte barn. Hvorfor er slike situasjoner sa vanskelige? Mange av dem som
arbeider med barn har stor evne til innlevelse, medfalelse og en indre driv etter & hjelpe andre.
Hjelpen de gir er ofte preget av personlig engasjement og er ofte preget av sterke folelser. |
tillegg blir arbeidet med barn ekstra sterkt da de sees pa som uskyldige og hjelpelagse. Som lzrer
kan arbeidet med en elev i krise bli veldig intenst og psykisk tungt. I tillegg til elementene nevnt
ovenfor, er barnet noen man kjenner og bryr seg om fra far.

For & kunne utfare et best mulig krisepedagogisk arbeid med elever ma leereren sette seg
inn i situasjon som har oppstatt. Han ma sgke kunnskap og fakta om hendelsen og hele tiden
holde seg oppdatert pa hva som skijer videre. God kommunikasjon og tett oppfglging er av stor
betydning nar man som lerer skal hjelpe barnet gjennom en vanskelig periode i livet (Raundalen
& Schultz, 2007).

| krisepedagogikken opererer man med en modell for oppfelging av kriserammede
elever. Denne modellen tar for seg fire punkter i arbeidet. Det farste punktet kalles
uttrykksfasen, leereren legger til rette for et trygt samtaleklima hvor elevene far utrykke sine
tanker og falelser. Den neste kalles faktafasen, der leereren forsgker a sortere, moderere og
supplerer fakta. Den tredje fasen er handlingsfasen, hvor man fortsetter den videre
bearbeidingen, der elevene far mulighet til & vise sitt engasjement og solidaritet til den utsatte
eleven. Den siste fasen kalles oppfalgingsfasen, her falger laereren opp eleven som er bergrt og
eventuelt andre elever som har fatt sterke reaksjoner pa grunn av krisesituasjonen. En slik mate
a arbeide pa vil hjelpe elevene til a forsta og fa oversikt over hendelsen, noe som igjen gjer den
vanskelige situasjonen begripelig og handterbar (Raundalen og Schultz, 2007).

Kriserammede elever som har fatt sin verden snudd pa hodet, trenger en trygg og
stabil skolesituasjon. En skolehverdag preget av omsorgsfulle leerere som ser og forstar dem, og
som streber med a gi de det pedagogiske tilbudet de trenger og har krav pa. Dette tilbudet ber i
folge Raundalen & Shultz (2007) inneholde elementer som hjelper eleven tilbake til en normal
hverdag. Viktige elementer i den forbindelse mener de er a klare a gjenvinne barnets “stabilitet
og kontinuitet”. Stabiliteten blir ofte brutt i forbindelse med kriser, og barnet vil fgle at verden
ikke er som den en gang trudde den var. Livet blir skummelt og en utrygg plass a vere.

Falelsen av kontroll og forutsigbarhet er ogsa viktig for barn. Barna trenger a fale at de
har kontroll over eget liv og at verden er forutsigbar. Raundalen & Schultz (2007) sier barna
trenger a fa informasjon om hva som har skjedd, hvorfor ting har skjedd og hva som skjer
videre. Laereren ma bidra til & skape oversikt, forstaelse og klarhet i ting. Her er det viktig at

leerere og andre neere voksne ikke holder noe skjult, men apent forteller barnet sannheten.

13



Selvsagt i forhold til barnets alder og modningsniva.

Siste punkt er a gi barnet tilbake gleden og troen pa seg selv som et unikt og flott
menneske. Barn som utsettes for traumatiserte hendelser kan “miste seg selv”. De tenker pa seg
selv som lite verd og sliter ofte med skyldfalelse. Her kan laereren bidra og gjere en viktig jobb
gjennom samtale med eleven og ved gi eleven gode opplevelser. Man ma fa eleven til a se seg
selv som den samme unike personen han var fagr hendelsen. Lareren kan gjennom ulike
mestringsstrategier hjelpe til med a fylle eleven med gode mestringsopplevelser som skaper
styrke, mot, hap og motivasjon for videre arbeid (Raundalen og Schultz, 2007).

De ulike tiltakene som kreves for en elev er like mange som det er elever som trenger
dem, tiltakene er viktige og ma tilpasses ngye. Skolen er en av vare viktigste
samfunnsinstitusjoner og skolens samfunnsoppdrag er lzering. 1 mange tilfeller kan elever veere
hjulpet av at leereren vet og forstar. I tillegg til de faglige utfordringene en elev kan fa som falge
av krisesituasjoner er det like viktig og falge opp elevens sosiale mestring. Da man vet hvilke
reaksjoner som kan komme i etterkant av slike uheldige hendelser, er det ngdvendig a vaere pa
vakt i forhold til elevens psykiske helse. At en elev har det godt med seg selv, trives pa skolen
og har venner er helt avgjgrende og grunnleggende for et godt leeringsutbytte (Dyregrov, 2010).

Selv om behovet for forebyggende elementer blir redusert med tiden, er behovet ikke
uvesentlig i det lange lgp. Raundalen og Schultz (2007), kaller det for ”den korte krisen og det
lange lop”. Elever reagerer ulikt pa kriser, noen far ikke sine reaksjoner for lang tid etterpa, noen
hopper ut og inn av sorgen, mens andre far reaksjoner ganske raskt. | skolen trappes ofte
krisepedagogikken ned for tidlig, slik at elevene blir staende alene i den langsiktige
handteringen av sin sorg eller krise. Den pedagogikken skolen farer, bgr ha som fremste mal &
forsgke & sette pa plass viktige ting for barnet, slik at skolehverdagen blir normal igjen og etter
hvert kan fortsette som fgr (Dyregrov, 2010).

For at en larer skal kunne klare dette arbeidet er det viktig at skolen som system
fungerer, at leerere far undervisning i tema barn og kriser i leererutdanningen, og kurset i
krisehandtering i yrkeslivet. Videre ma skolens bredskapsplaner vere tilstede. Laererne ma vite
hvordan de skal ta tak nar krisesituasjoner oppstar og de ma vite nar og hvem de skal kontakte
for videre hjelp og stette. En leerer skal vite at han ikke er alene voksen i slike vanskelige
situasjoner og vite at ogsa han vil kunne trenge noen og snakke med og sgke hjelp hos til egen
psyke. Slike tiltak pa systemniva, vil bidra til leerere som er tryggere pa egen profesjonalitet og
pé seg selv som larer. A fale trygghet til egen arbeidsutferelse skaper motivasjon og lyst til & ta
del i slike vanskelige saker som krisesituasjoner er, og sta der sammen med elevene sa lenge de

trenger det.
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3.0 Metode

Metoden er veien mot malet, metoden er et hjelpemiddel for & gi en beskrivelse av virkeligheten.
(Jacobsen, 2005, Kvale og Brinkmann, 2009). Jeg gnsket a finne mer ut om pedagogers syn pa
eget arbeid rundt barn og kriser, og gnsket at informantene skulle beskriver sine erfaringer, sin
kompetanse og sine tanker rundt dette.

| denne delen vil jeg presentere valg av forskningsmetode, hvordan gjennomfaringen av
intervjuene foregikk og en kort beskrivelse av informantenes bakgrunn. Jeg vil ogsa drafte
undersgkelsens kvalitet, ved a ta for meg studiens bekreftbarhet, palitelighet og overfarbarheten

Deretter vil jeg se pa viktige etiske betraktninger man ma forholde seg til i et forskningsstudie.

3.1 kvalitativ metode

Innen forskning er det utviklet mange ulike begreper, prinsipper og teknikker som har relevans
for forskijellig typer forskning. En kan altsa anvende flere tilnsermingsmetoder nar en skal
gjennomfare et forskningsprosjekt. Metodene deler seg grovt sett inn i to deler, kvalitativ og
kvantitativ forskning. Kvalitativ metode brukes for & undersgke kvaliteten og egenskapene til
fenomenet, og for a teste hypoteser og teorier, for a undersgke og beskrive menneskers
opplevelse og erfaringer. Mens kvantitativ metode brukes mest for & undersgke utbredelse av et
fenomen og for a utvikle nye hypoteser og teorier (Jacobsen, 2005, Johannessen, Tufte &
Christoffersen, 2010).

Jeg besluttet at for a svare pa studiens problemstilling ville kvalitativ metode veere mest
hensiktsmessig a bruke, da det er laerernes tanker og refleksjoner om eget arbeid som skulle
undersgkes. Kvalitativ metode benyttes for a fa vite mer om blant annet menneskelige
egenskaper som erfaringer, falelser og tanker. Kvalitative tilneerminger er ogsa egnet for og
utforske dynamiske prosesser som samhandling og utvikling (Malterud, 2006). Jeg gnsker a
beskrive, hvilke tanker larere i skolen har rundt eget arbeid med barn som opplever kriser. Ved
a bruke denne type metode vil jeg samle inn data og senere prave a forsta og tolke pa best mulig
mate de opplysningene informantene kommer med (Thagaard, 2009).

| denne formen for samfunnsvitenskapelig metode er forskeren i dirkete kontakt med de
som skal studeres, noe som kan fare til en rekke metodiske og etiske utfordringer som jeg vil ta
for meg senere i dette kapittelet. | kvalitativ forskning stilles det krav til hvordan dataene blir
samlet inn og det knyttes viktige metodiske utfordringer til det a skulle analysere og tolke det

som kommer frem i forskningsarbeidet (Thagard, 2009).
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3.2 Fenomenologi og hermeneutikk

Innenfor den kvalitative rammen har jeg valgt en hermeneutisk fenomenologisk
tilnserming. Forskning der en forsgker & forsta og tolke informantenes erfaringer med

et fenomen er bruk av fenomenologisk design velegnet (Thaagard, 2009).

3.2.1Fenomenologi

Fenomenologi er et kvalitativt forskningsdesign som er en mate a forholde seg til data og
beskrives som studiet av fenomener. | all enkelhet kan man si at fenomenologi har fokus pa
forskjellige typer erfaring fra oppfattelse, tanke, hukommelse, folelser, sosial aktivitet og
spraklig aktivitet. Nar en tolker en handling eller hva noen har sagt, ma en se handlingen i lys av
den konteksten den forekommer innenfor (Thagaard, 2009).

Fenomenologi er en metode hvor man skal se pa fenomenene med friske gyne, stille seg
objektivt i forhold til verden og fokusere pad hvordan sannheten kommer til syne for subjektet.
Dette krever en lyttende tilnsermelse til intervjudeltakernes beskrivelse av sin egen profesjonelle
hverdag uten intervjuers uttrykk for egne kunnskaper og holdninger (Thagaard, 2009 og

Johannessen et al., 2010).

3.2.2 Hermeneutikken

Hermeneutikken dreier seg om spgrsmal knyttet til forstaelse og fortolkning og til vilkarene for
hvordan vi skal ga fram for & oppna gyldige fortolkninger. Hermeneutikken legger vekt pa a
fortolke handlinger ved a fokusere pa et dypere meningsinnhold enn det en umiddelbart ser. |
denne sammenheng blir mennesket oppfattet som forstaende og fortolkende vesener. Det
vektlegges at fenomenene kan tolkes pa ulike nivaer og at det ikke bare finnes en sannhet.
Prinsippet ved hermeneutikken er at mening bare kan forstas i sammenheng med den konteksten
det vi studerer er en del av. Man sgker en beskrivelse som inneholder det som observeres, men
ogsa utsagn om hva informantene kan ha ment med sine utsagn og handlinger, hvilke

fortolkninger vedkommende selv gir og den forskeren selv har (Thaagard, 2009).

3.3 Det kvalitative forskningsintervjuet

For & fa best mulig innsikt i leerernes opplevelser og erfaringer med kriserammede elever, valgte
jeg det kvalitative forskningsintervjuet som fremgangsmetode. Intervju er den mest brukte
maten a samle inn kvalitative data pa (Jacobsen, 2005). Ved a bruke intervju som metode i
datainnsamlingen, kan forskeren fa tilgang til informantenes egne refleksjoner og oppfatninger
av deres erfaring som knytter seg til problemstillingen. I det kvalitative forskningsintervjuet er

det viktig at forskeren klarer a skape god kontakt og relasjon med informanten, hvordan han
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lytter til det informanten har & fortelle er avgjgrende at forskeren klarer a skape en trygg
atmosfeere slik at informanten kan snakke fritt. Det er samtalen som danner grunnlaget for det
kvalitative forskningsintervjuet. Via samtaler far man innblikk i andres verden og man lzerer den
andre a kjenne (Thagaard, 2009).

Det kvalitative forskningsintervjuet er kjent for a veere en sarlig velegnet metode for a fa
kunnskap om hvordan informanten opplever sin situasjon. Intervjueren far nzr tilgang til ikke
bare informantens verbale svar, men ogsa meninger og opplevelser som kommer til syne
gjennom tonefall, kroppssprak og ordvalg (Kvale & Brinkmann, 2009). Hensikten ved denne
typen intervju er a fa tak i informantene hverdagsverden. Forskeren sgker fa ta del i deres
oppfatninger og erfaringer, rekonstruere hendelser og fa frem nyanser til sosiale fenomen for &
kunne besvare den aktuelle problemstillingen (Johanessen, et al., 2010).

Et forskningsintervju kan utformes pa ulike mater. Den ene ytterligheten preges av lite
struktur, det er mer som en apen samtale mellom forsker og informant hvor man har et
hovedemne som er bestemt pa forand. Den andre ytterligheten er et relativt strukturert intervju,
hvor de forhandsbestemte spgrsmalene kommer i en bestemt rekkefglge og hvor informantene
svarer pa disse (Thagaard, 2009 og Kvale & Brinkmann, 2009). Jeg har i min studie valgt en
mellomting mellom disse to ytterpunktene, noe Thagaard 2009, kaller en strukturert tilnaeerming.
I en slik strukturert tilneerming har jeg forhandsbestemt spgrsmalene jeg gnsker a fa svar pa i en
spgrsmalsguide, men rekkefalgen pa sparsmalene bestemmes underveis. Slik at jeg pa best
mulig mate kunne falge informantens fortelling, men likevel sgrge for a fa den informasjonen
jeg gnsket. Et slikt intervju gav meg muligheten til 8 komme med oppfelgingssparsmal, og til &
ta opp spontane temaer som dukket opp underveis i samtalen. Dette for & fa informasjon fra

informantene, for pa en best mulig mate kunne besvare min problemstilling.

3.4 Intervjuundersgkelsen

3.4.1 Utvalg

Et kjennetegn ved kvalitative metoder er at forskeren forsgker a fa rikelig med informasjon ut av
et begrenset antall personer, sakalte informanter (Johannessen, et al., 2010). Viktig blir da
spgrsmalet om hvem som skal intervjues. Kvalitative studier baserer seg pa strategiske utvalg,
altsa et utvalg av informanter som innehar den kunnskapen eller egenskapene forskeren sgker til
sin studie (Thagaard 2009).
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Jeg gnsket med min studie & belyse hva laerere mente om eget arbeid med kriserammede
elever i skolen. For & fa frem gode beskrivelser pa omrade, gnsket jeg & ga i dybden pa et mindre
utvalg.

Jeg valgte a intervjue 8 lerere, hvor alle hadde positive erfaringer i arbeid med
kriserammede elever. Jeg gnsket a fa frem deres vurderinger og tanker om eget arbeid med
elever i krise. Mitt mal var a fa frem variasjoner i fenomenet, se etter fellestrekk i informantenes
svar og se om det var forhold som gikk igjen.

For a finne informanter henvente jeg meg til 6 barneskoler i en starre by i Norge. Jeg
kontaktet 4 av skolene per. telefon og 2 via e-post, hvor jeg fortalte om mitt forskningsprosjekt.
Jeg fikk positiv respons hos 3 av de 6 skolene og sendte da over informasjonsskriv og
intervjuguide til disse. Det viste seg at pa de 3 skolene var det 6 lzerere som ville la seg intervjue
og fortelle om sine erfaringer og sitt arbeid. | tillegg til skolene kontaktet jeg ogsa to leerere som
jeg kjente privat. Dette fordi jeg viste disse satt pa mange erfaringer jeg gnsket a fa ta del i.
Begge var positiv til mitt forskningsarbeid og var mer en villig til & la seg intervjue. | etterkant
av dette tok jeg direkte kontakt med mine 8 informanter hvor vi avtalte sted og tid for

intervjuene.

3.4.2 Beskrivelse av informantene
Informant 1. Kvinne, 55 ar jobbet som klassekontakt for 4. trinn. Jobbet i barneskolen i

25 ar. Utdannet, allmenlerer.

Informant 2. Kvinne, 50 ar, jobbet som spesialpedagog pa 2.trinn. Jobbet i skolen ett ar,
tidligere 15 ar som pedagogisk leder i en barnehage. Av utdanning hadde hum
farskoleutdanning og mastergrad i spesialpedagogikk.

Informant 3. Kvinne, 42 ar. For tiden student i bachelorgraden i sosialt arbeid. Jobbet i
barneskolen i 16 ar. Utdannet allmennlzrer.

Informant 4. Mann, 45 ar. Jobbet som kontaktlaerer ved 5.trinn. Jobbet i skolen i 10 ar.
Utdannet allmennleerer.

Informant 5. Mann, 32 ar. Jobbet som kontaktlarer ved 6. trinn. Jobbet i skolen i 9 ar,
tidligere jobbet som pedagogisk leder i en barnehage. Utdannet allmennlerer.

Informant 6. Kvinne, 45 ar. Jobbet som kontaktlerer for 4. trinn. Jobbet i skolen i 14 ar.
Har ogsa erfaring fra arbeid i barnehage. Utdannet allmennlerer.

Informant 7. Kvinne, 28 ar, jobbet som spesialpedagog pa 2. trinn. Jobbet i skolen i 7 ar,
hvor 5 av disse som klassekontakt. Av utdanning allmennlearerutdanning og 1. avdeling
spesialpedagogikk.
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Informant 8. mann 31 &r. Jobbet som kontaktlaerer i 3. trinn. Jobbet i skolen 8 ar.

Utdannet allmennlarer

3.5 Datainnsamling

3.5.1 intervjuguide og prgveintervju

Pa bakgrunn av problemstillingen og forskningsspgrsmalene, utarbeidet jeg en
intervjuguide. Den bygde pa en gjennomtenkt tilnaerming til den kunnskapen jeg sgkte og tok
utgangspunkt i teorigrunnlaget for denne studien (Kvale & Brinkmann, 2009). Intervjuguiden
inneholdt totalt 12 spgrsmal. Jeg brukte mye tid pa utformingen av sparsmalene, det er disse
spgrsmalene som skal dekke min problemstilling. Det vil si at de svarene jeg far skal gi meg nok
informasjon til at jeg skal kunne komme med en konklusjon i forhold til problemstillingen
(Larsen, 2007).

For & gke min selvtillit og trygghet som intervjuer, bestemte jeg meg for a gjennomfare
et prgveintervju. En intervjuer som utstraler sikkerhet, vil gi den trygghet og tillit som trengs i
mgte med informantene. Andre grunner for a gjennomfgre et prgveintervju, var a fa testet
intervjuguiden og det tekniske utstyret som skulle brukes for lydopptak. Videre sé jeg for meg at
et preveintervju kunne si noe om hvor lang tid hvert intervju ville ta.

Jeg gjennomfarte mitt preveintervju pa en allmenleaerer med klassekontakt ansvar. Denne
lereren kjente jeg litt fra far, noe som gjorde at situasjonen ble mindre skummel. Under
praveintervjuet gjorde jeg noen viktige erfaringer, og justerte intervjuguiden i forhold til dette.
Prgveintervjuet gav meg ogsa trening og kunnskap i hvordan jeg skulle gjennomfare selve
intervjusituasjonen pa en best mulig mate. Jeg erfarte at samtidig som det var viktig a fglge
spgrsmalene i intervjuguiden, var det viktig & ha en spgrrende og apen holdning for & fa fram
mest mulig av informantenes erfaringer. Det var viktig for meg a fa frem vedkommendes
personlige opplevelser og erfaringer (Postholm 2005). Jeg opplevde intervjurollen som
krevende. Det a skulle klare a holde fokus pa informanten og hans fortelling, samtidig som jeg
skulle passe at jeg fikk stilt de spgrsmalene og oppfalgingssparsmalene jeg burde var krevende.
Tilbakemeldingen fra informanten var god. Hun oppfattet meg som rolig og sikker i
intervjusituasjonen. Hun fglte seg ivaretatt og hadde en positiv opplevelse av intervjuet.

3.5.2 Hvordan intervjuene foregikk
I mitt forskningsprosjekt var intervjuene samtaler hvor jeg som forsker og forskningsdeltakeren
konstruerte kunnskap sammen (Thagaard, 2009). Under intervjuene gav informantene meg data

som jeg seinere skulle kategorisere og tolke (Thagaard, 2009).
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Informantene fikk anledning til & bestemme hvor intervjuet skulle forega. Jeg hadde et
intervju hjemme hos meg, et intervju hjemme hos informant, mens de siste seks ble gjennomfart
pa informantenes arbeidsplass. Alle samtalene foregikk uten ytre forstyrrelser. Samtalenes
varighet varierte fra 45 minutter til halvannen time. Stemningen under intervjuene var hyggelig
og uformell. Informantene virket avslappede og ga meg utfyllende svar. | forkant av intervjuene
hadde jeg lest meg pa litteratur i forhold til strategier for & gjennomfare et godt intervju. Jeg
gnsket a skape en positiv og rolig atmosfere slik at informanten ville fgle seg komfortabel og
trygg. Det er et mal ved intervjusituasjonen a skape tillit slik at informanten dpner seg om de
temaer en gnsker informasjon om (Thagaard, 2009). Jeg brukte diktafon under alle intervjuene,
noe som gjorde at jeg kunne rette min fulle oppmerksomhet mot informanten og var samtale.
Selv om jeg hadde spgrsmal og tema pa intervjuguiden som skulle bergres, la jeg opp til at dette

ble samtaler der vi var i dialog, og oppklaringssparsmal ble stilt underveis.

3.6 Analyse

A analysere betyr at den innsamlede informasjonen komprimeres, systematiseres og
kategoriseres. Pa denne maten gjer man informasjonen lettere a arbeide med. Gjennom analyse
praver forskerne a finne mening og sammenhenger i datamaterialet, man ser etter likheter og
sammenhenger. Analyseprosessen har foregatt gjennom hele studiet, helt fra jeg begynte & sette
sammen prosjektet og formulere problemstilingen har analysearbeidet pagatt. Man tolker og
analyserer arbeidet underveis og justere studien fortlgpende pa bakgrunn av dette (Thagaard,
2009).

| mitt analysearbeid benyttet jeg meg av temabasert analyse, hvor datamaterialet inndeles
i temaer og etter hvert i kategorier. Na praver jeg og finne ut av hva dataene egentlig forteller
om problemstillingen. Analysen har til hensikt @ sammenfatte ulike funn og framheve sarskilte
betydninger. Den etterfglgende tolkningen innebarer forskerens selvstendige vurdering og
drgfting av hva datamaterialet egentlig sier og ikke sier (Thagaard, 2009).

Befring (2007), viser til fire grovt skisserte trinn a forholde seg til i analyseprosessen.
Jeg valgte i mitt analysearbeid a faglge disse trinnene. Det farste trinnet er a transkribere
lydopptakene, det vil si a gjere informantenes svar tilgjengelige ved a gjare lydopptakene
skriftlige. Dette var sveert tidskrevende, men jeg sa tidlig nytten av a ha alt skrevet ned. Jeg
harte pa ett og ett intervju mens jeg detaljert omskrev disse til bokmal. Jeg lyttet til intervjuene
flere ganger, for a veere sikker pa at ikke viktig informasjon gikk tapt. Jeg hadde til sammen 57
sider med transkriberte intervjuer. Meningen var a fa materialet over pa et oversiktlig og

strukturert niva, slik at den videre analysen ble lettere (Befring 2007).
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Selv om koding av materialet foregar gjennom hele analyseprosessen, kan dette sies a
vaere andre trinn. A analysere betyr og ”dele noe opp i biter”, altsé kode materialet (Befring
2007). Denne kodingen gar i hovedsak ut pa a finne sentrale ngkkelord og temaer slik at
materialet kan deles opp og forenkles. I starten virket dette komplisert og vanskelig. Jeg slet litt
med a finne de rette temaene jeg gnsket a fokusere pa. Etter hvert som transkriberingen av
intervjuene ble avsluttet, merket jeg meg visse sentrale temaer som jeg grep fatt i slik at

datamaterialet kunne reduseres og konsentreres (Befring 2007).

Temaer Kategorier
e Larenes kunnskap o Vitenskaplig kunnskap
e Intuisjon og medmenneskelighet
e Pedagogiske tiltak e Skolen som fristed
e Samtaler
e Organisatorisk tilettelegging
e Samarbeid o Ekstern hjelp
e Foreldre og kollegiet
o dilemmaer o Usikkerhet og frykt
e Pedagog/psykolog
e lererollen

Det tredje trinnet omfatter kategorisering og organisering av datamaterialet. All data bar
veere godt organisert for at forskeren skal kunne foreta en best mulig vurdering av resultatene
(Befring 2007). Jeg satte selv opp et oversiktlig skjema over mine temaer. | arbeidet med a finne
frem til disse, passet jeg pa at de samsvarte med problemstillingen og intervjuguiden. Jeg brukte
de temaene jeg hadde funnet i punkt to og begynte a samle materiale under disse. Etter hvert
som dataen ble plasser under hvert av temaene, kunne jeg se noen sentrale fellestrekk. Disse
fellestrekkene ble satt som kategorier under hvert tema. Disse kategoriene vil jeg ta med videre i
diskusjonsdelen, hvor jeg ser nsermere pa, sammenligner og trekker konklusjoner av det
innsamlede materialet (Thagaard, 2009).

Det siste og fjerde trinnet handler om a finne frem til bade szregne fellestrekk og
spesielle fenomener blant informantenes svar, altsa tolke og trekke konklusjoner (Befring 2007).
I denne fasen brukte jeg temaene og kategoriene jeg hadde satt opp til & sammenfatte
informantenes svar og finne likheter og forskjeller. Jeg gikk gjennom lydopptakene samtidig
som jeg hadde det nedskrevede materialet foran meg. Jeg gikk gjennom alle spgrsmal og svar
for hvert tema. Prosessen var veldig krevende, men sveert spennende og interessant, da jeg

endelig kunne se sentrale trekk tre frem.
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4.0 Forskningsetikk

Ved et hvert studie er det viktig a ta stilling til og vurdere hvordan de etiske retningslinjene blir
fulgt. | hovedsak dreier dette seg om ivaretakelse av informantene, hvilke konsekvenser det har &
delta, hvordan konfidensialitetsprinsippet blir overholdt og viktigheten av & innhente informert
samtykke (Kvale et al., 2009 og Thagaard, 2009). Den nasjonale forskningsetiske komité for
samfunnsfag, jus og humaniora (NESH) har utarbeidet retningslinjer for forskningsetikk. En
ngyaktig og bevisst holdning til etiske problemstillinger er viktig for gjennomfaring av en
kvalitativ studie. Det a etablere og opprettholde trygge og gode tillitsforhold til deltagerne, er av
stor betydning for forskningsarbeidet. Forskeren ma tenke gjennom sin veeremate for pa den
maten & skape tillite gjennom & opptre ryddig og saklig overfor informantene under hele
forskningsprosessen (NESH, 2009). Personvernets ivaretakelse er ogsa en del av
forskningsetikken. I Norge har vi et eget personvernforbund i regi av Norsk
samfunnsvitenskaplige datatjeneste (NSD) for forsker- og studentprosjekt som gjennomfares
ved universiteter, hayskoler, helseforetak og forskningsinstitusjoner (Personvernombudet for
forskning, 2010).

| mitt studie har jeg etterstrebet at forskningen min skal veere etisk truverdig, til a stole
pa. Jeg har reflektert og tenkt grundig over de konklusjoner jeg har tatt og de vurderingene jeg
har gjort bade i forkant, underveis og i etterarbeidet (Befring, 2002). Dette prosjektet er meldt
inn til NSD og fatt godkjenning.

4.1 Etiske prinsipper

All vitenskaplig virksomhet krever at forskeren forholder seg til etiske prinsipper som gjelder
internt i forskermiljget sa vel som i forhold til omgivelsene. Forskningen ma altsa underordne
seg etiske og juridiske retningslinjer (Thagaard, 2009). I denne delen vil jeg ta for meg
forskningsetiske vurderinger, prinsipper og retningslinjer det er ngdvendig a ta hensyn til under

planlegging, gjennomfaring og etterarbeidet med et forskningsprosjekt (Ringdal, 2001).

4.1.1 Forskerens forforstaelse og relasjon til informantene

Med forforstaelse menes erfaringer, teorier og kunnskaper forskeren har om temaet far
forskningen starter. Denne forforstaelsen vil prege det forskeren ser og tolker, og vil alltid vaere
subjektiv. Forskeren ma ta hensyn til dette i utarbeidelsen av forskerrapporten, da valgene hans
og hans forforstaelse vil kunne pavirke forskerens analyser, og ha betydning for hva han velger
a fokusere pa i dokumentasjonsmaterialet (Aase og Fossaskaret, 2007).

Relasjonen mellom forsker og informant er ogsa viktig under datainnsamlingen.
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Datamaterialet skapes i relasjonen mellom forskeren og informantene. Den ideelle relasjonen vil
veere en relasjon preget av varme, apenhet og respekt (Alver og @yen, 1997). Et slikt forhold vil
kunne skape forstaelse og tillitt, men vil ogsa kunne skape etiske dilemmaer. Informantene vil
kanskije apne seg og si mer enn de egentlig gnsker? Man kan ogsa tenke at forsker vil gnske a
gjere informanten forngyd med forskningsresultatet og de konklusjonene han kommer med.

Det kvalitative forskningsintervjuet gir et asymmetrisk forhold mellom forsker og
intervjuperson. Forskeren har sine egne individuelle mal i samhandlingssituasjonen, han er den
som har utarbeidet forskningsbetingelsene, og bestemt hvem som skal delta. Forskeren
bestemmer ogsa hvordan data skal analyseres, tolkes og presenteres. Man ma ogsa ta hgyde for
at forskerens tilstedevaerelse vil kunne pavirke informantene og de svarene de gir. Forskeren ma
veere dette bevisst og handle ut fra tanken om informantens beste (Aase og Fossaskaret, 2007).

Under intervjuene etterstrebet jeg bade a kunne observere, hgre og se pa informantene
med empati og anerkjennelse. Under hele forskningsprosjektet var det mitt ansvar som forsker
og tenke gjennom og opptre pa en etisk riktig mate. Jeg gnsket a gjere intervjusituasjonen sa
behagelig og skansom som mulig, slik at informantene skulle fgle seg ivaretatt og respektert.
Under intervjuene slo jeg av diktafonen nar informantene ble for personlig og gikk utover det
jeg ensket til mitt prosjekt. Jeg var apen om nar jeg gjorde dette og gjorde mine informanter
bevist pa at de var utenfor tema. | et av intervjuene tok vi opp igjen et slikt tema etter at selve
intervjuet var over. Vi stoppet diktafonen og informanten fikk fortelle fritt om sin opplevelse.

| etterkant av intervjuene fikk jeg gode tilbakemeldinger fra informantene. Informantene
falte intervjusituasjonen hadde fungert godt og de ytret en falelse av takknemmelighet for at jeg
hadde tatt opp temaet elever i kriser. Flere av informantene kunne fortelle at de satt igjen med en

god falelse av at noen hadde lyttet til dem og tatt del i deres historier pd godt og vondit.

4.1.2. Informert samtykke
NESH definerer prinsippet om informert samtykke slik:

”Som hovedregel skal forskningsprosjekter som inkluderer personer, settes i gang bare
etter deltakernes informerte og frie samtykke. Informantene har til enhver tid rett til & avbryte
sin deltakelse uten at dette far negative konsekvenser for dem” (Thagaard 2009, s.26).

Alle forskningsprosjekter som inkluderer personer, krever informantenes informerte og frie
samtykke. Dette er for a forebygge krenkelser av personlig integritet. Far forskningsprosjektet
settes i gang skal informantene vere opplyst om formalet med prosjektet, hvilken metode som
skal benyttes og eventuelle falger av deltagelsen. | tillegg er det viktig a informere at kvalitative
studier er fleksible og kan endre seg noe underveis (Aase og Fossaskaret, 2007).
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At samtykke er frivillig vil si at deltakerne far velge helt fritt om han eller hun vil delta
og dette skal skje uten noen form for ytre pavirkning eller press. Deltakeren kan nar som helst
trekke seg fra undersgkelsen uten noen form for ubehag eller negative konsekvenser (Postholm,
2005).

Jeg tok kontakt med 6 skoler som jeg gnsket informanter fra, hvor jeg pa e-post og
telefon fortalte om mitt prosjekt. De tre skolene jeg fikk positiv respons fra tilsende jeg
informasjonsskriv og intervjuguide. I forkant av hvert intervju informerte jeg ogsa om deres
rettigheter og understrekte at undersgkelsen var frivillig og at det er helt greit og trekke seg ut

nar som helst.

4.1.3. Konfidensialitet og skade

Et annet grunnprinsipp for en forsvarlig forskningspraksis er kravet om konfidensialitet.
Respekten for den enkelte er en viktig forutsetning for dette kravet (Alver og @yen, 1997).
Prinsippet om konfidensialitet innebeerer at de som gjares til gjenstand for forskning, har krav pa
at all informasjon de gir, blir behandlet konfidensielt (Thagaard, 2009). Dette betyr at alt
materialet som forskeren far tilgang til skal oppbevares pa en slik mate at uvedkommende ikke
far adgang til det. All informasjonen forskeren far gjennom datainnsamlingen skal anonymiseres
slik at informantene ikke kan gjenkjennes i det ferdige materialet som publiseres. | tillegg ma
det tenkes igjennom forhold som lagring av data, bearbeidelse av data og taushetsplikten
(Thagaard, 2009).

Jeg har i min studie anonymiser bade personer og skoler slik at de ikke lengre er
identifiserbare. Elevene i casene har fiktive navn og alderen kan vare justert noe. Alle
innsamlede data har jeg oppbevart i last skap. Det som har ligget pa min pc, mens jeg arbeidet
har vart beskyttet med passord. | etterkant av mitt prosjekt vil alle opplysninger om personer og

skoler bli slettet og makulert.

4.2 Forskningens bekreftbarhet, troverdighet og overfgrbarhet

Vurdering og refleksjon omkring studiens troverdighet, handler om hvorvidt arbeidet er
gjennomfart pa en tillitvekkende mate. Innenfor forskningen, sgkes objektiv sannhet, og
begreper som reliabilitet, validitet og generalisering star sentralt (Thagaard, 2009). | kvalitativ
forskning blir begrepene reliabilitet, validitet og generaliserbarhet ofte erstattet med begrepene
troverdighet, bekreftbarhet og overfgrbarhet. Troverdighet knyttes til framgangsmaten i
undersgkelsen, bekreftbarhet knyttes til tolkning av resultatene og overfgrbarheten sier noe om
at tolkninger basert pa en enkelt undersgkelse, ogsa kan gjelde i andre sammenhenger (Thagaard

2009).
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Troverdighet er knyttet til fremgangsmater for utvikling av data, hvilke data som brukes,
hvordan de samles inn og bearbeides (Thagaard, 2009). | kvalitativ forskning kan man styrke
troverdigheten ved og gi leseren beskrivelse av hele fremgangsmaten i forskningsprosessen.
Forskningen skal vaere mulig a gjenta, slik at en annen forsker kommer fram til de samme
resultatene ved hjelp av den samme metoden. Forskeren gjar det mulig a spore dokumentasjon
av data, metoder, avgjarelser og resultat gjennom prosjektet (Johannessen et el., 2010).

| min studie har jeg prevd a sikre troverdighet gjennom a prgve og ikke pavirke
informantenes svar. Jeg fokuserte pa a la informantene fortelle mest mulig fritt, men forholdt
meg til intervjuguiden under alle intervjuene. Dette for & fa en sa lik gjennomgang som mulig,
samt at grunnlaget for & kunne sammenlikne resultatene ble bedre. Jeg har prgvd & ha en mest
mulig apen fremstilling av min forskningsprosess og intervjuforlgp.

Jeg har ogsa vert ngye i transkriberingen av intervjuene for at svarene skal bli helt
korrekt kopiert. Jeg valgte a transkribere intervjuene kort tid etter gjennomfaringen av
intervjuene, pa denne maten forsta svarene bedre, noe som ogsa styrker troverdigheten.

Bekreftbarhet handler om gyldigheten av de tolkningene undersgkelsen farer til.
Bekreftbarheten av forskningen kan vurderes i sparsmalet om resultatene av undersgkelsen
representerer den virkelighet vi har studert, gir resultatene svar pa det undersgkelsen hadde til
hensikt & undersgke? Forskeren ma spesifisere hvordan han kom fram til den konklusjonen som
undersgkelsen resulterte i, ved a gjere rede for framgangsmater, og videre egen posisjon i
forhold til feltet. Dette er forhold som jeg har forsgkt a gjare rede for i dette kapittelet. Videre
kan ogsa spgrsmalet om bekreftbarhet knyttes til muligheten for a sammenligne resultatene med
resultater fra andre undersgkelser. Bekreftbarheten styrkes nar tolkninger fra ulike studier
bekrefter hverandre. | denne studien henvises det til ulike studier gjort nasjonalt og
internasjonalt. Jeg har gjennom hele prosessen veart min egen verste fiende ved kontinuerlig a
lete etter feilkilder og arsaker til at resultatene ikke kan vurderes som troverdige. Jeg har forsgkt
pa best mulig mate a forholde meg til etiske retningslinjer og etterstrebet en studie som oppfyller
kravene om troverdighet og bekreftbarhet.

Overfgrbarhet dreier seg om funnene har gyldighet utover utvalget, konteksten og er
relevant og anvendbart i andre situasjoner og sammenhenger (Thagaard, 2009). Det er
forskerens oppgave a argumentere for relevansen av hans eller hennes. Overfgrbarhet kan ogsa
henge sammen med gjenkjennelse, slik at personer med erfaring fra, eller kjennskap til de
fenomenene som beskrives, kan kjenne seg igjen i forskerens tolkninger (Thagaard, 2009).

Min undersgkelse dreier seg om leaereres syn pa eget arbeid med kriserammede elever. |

denne studien vil det bade vaere mulig at resultatene kan vere relevante i en starre sammenheng
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og at mennesker kan kjenne seg igjen i funnene. Resultatene fra min undersgkelse kan ikke
overfares til & skulle gjelde alle lzrere, da utvalget besto av 8 lerere som alle hadde jobbet med
krisehandtering og hadde positive opplevelser av dette. Undersgkelsen gir et innblikk i hvordan
disse leererne opplever sin situasjon, og kan kanskije saledes veere med pa a bidra til mer

kunnskap omkring dette fenomenet. I tillegg kan studien generere videre forskning pa feltet.
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5.0 Presentasjon av funn

I denne delen vil jeg presentere resultatene som kom frem i intervjuene. Temaene blir illustrert
gjennom hyppig sitatbruk. Bruk av sitater kan ga pa bekostning av lesbharhet og skriveflyt, men
jeg prioriterer likevel sitater i forsgket pa a lgfte frem og tydeliggjgre informantene.

5.1 Pedagogers kunnskap om Kriser og traumer

Skolen mater, og vil mgte, elever som er rammet av kriser som pavirker deres leering. Skolen ma
og skal ha kunnskaper, ferdigheter og holdninger til a fange opp, sette inn tiltak og forebygge
nar elever kommer i krise. Informantene jeg intervjuet var engasjerte da vi snakket om
fagkunnskap og kompetanse. De formidlet tanker om hva kunnskap er og hva den burde

inneholde. De var opptatt av vitenskaplig kunnskap kontra intuisjon og erfaring.

5.1.1 Vitenskaplig kunnskap

Vi har vel aldri tilstrekkelig kompetanse nar det kommer til noe som helst” Siw

Siw som er utdannet farskolelzerer med master i spesialpedagogikk, sa at hun ikke hadde fatt
noe kunnskap om krisehandtering i sin grunnutdanning. Hun syns at hun fikk noe kompetanse
gjennom masterstudiet, men at hun gjerne skulle fatt mer kunnskap om dette. | masterstudiet
hadde de lest om kartlegging av traumer og videre kunnskap om hva traumer kan fare til hos
barn. Hun oppfattet at arbeidsgivere og andre pedagoger rundt henne forventet at hun hadde mer
kompetanse rundt temaet siden hun hadde masterstudiet i spesial pedagogikk.

”Jeg hadde ingen undervisning om elever i kriser i grunnutdanningen min. Slik som samfunnet

vart har utviklet seg de siste 20 ara, med apenhet og toleranse rundt blant annet krisehendelser,

burde det vere pa sin plass i 2013 at vi som arbeider med barna far den formelle kunnskapen vi
trenger” Ole

Ole, sa at han ikke hadde hatt noe om kriser verken i grunnutdanning eller senere i
kurssammenheng. Dette var noe han gnsket a leere mer om slik at han kunne ta seg av de
kriserammede elevene pa en best mulig mate.

I de vanskelige samtalene foler jeg at jeg har den faglige kompetansen, men det kjennes som
menneske. Jeg blir sliten og helt utmattet, foler som hjernen jobber hele degnet”. Siw.

Siw forteller at hun i sitt masterstudie i spesialpedagogikk har fatt en del kunnskap om a takle
vanskelige situasjoner, blant annet disse vanskelige samtalene man star ovenfor bade i forhold
til barn og foresatte. Hun sier at selv hvor mye man lzerer og prater om krisehandtering i

utdanningen, vil man aldri bli helt forberedt pa hvordan man takler ting i virkeligheten. Det er sa
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mye falelser som kommer sier hun. Man blir som menneske sterkt bergrt. Man kan ha et vist
bilde og sett for seg hvordan ting er og hva som har skjedd, men nar da en mor eller et barn
apner seg og forteller sin historie sa kan det oppleves veldig sterkt og intenst. Da kan det vere

vanskelig a holde fokus og klare a gjare og si de rette tingene.

”Nar vi som larere og hjelper skal kunne bidra pa en best mulig mate, trenger vi faglig innsikt i
det som skjer med et barn som opplever sorg og kriser. Videre ma vi fa kunnskap om hvordan vi
skal drive sorgarbeid blant barna, bade pa individniva og systemniva” Stig

5.1.2 intuisjon og medmenneskelighet

’Mitt redskap i krisehandteringsarbeidet er meg selv, meg selv og meg selv. Det vi gjer i vart
arbeid med elever i vanskelige situasjoner er pavirket av kunnskaper, erfaring, verdisyn og
medmenneskelighet” Per

Per, forteller at han faler arbeidet med kriserammede elever gar fint pa tross av manglende
fagkunnskaper. | yrker der man jobber for mennesker og med mennesker, vil ord som empati,
respekt, forstaelse, toleranse og kjerlighet vaere avgjgrende.. Han snakker om menneskets
"usynlige™ krefter, kunnskaper og evner som er styrt innenfra hos den enkelte lzrer. Per
vektlegger sin kunnskap om mennesket og dets utvikling og fungering i krisearbeidet. Dette er
leerere gode pa, og har hatt rikelig med undervisning om i allmennlarerutdanningen.
Fagkunnskaper om krisehandtering og bred kompetanse ville uten tvil veare en fordel i arbeidet,
men er ikke avgjgrende for om man gjar en god jobb eller ikke.

Berit forteller at i hennes grunnutdanning som allmenlearer, hadde hun hatt en halvdags
kurs om kriser og traumer hos barn. Hun falte kurset var overfladisk og gikk mer pa
diagnosesetting enn hvordan man som laerer i skolen konkret skulle arbeide med
krisehandteringen. Hun fgler at det hun gjar gar pa intuisjon og medmenneskelighet. Berit sa
0gsa at hun synes det var vanskelig a vite hvilke reaksjoner man skal se etter. Mange av
reaksjonene er sa lik andre utfordringer slik som eksempel ADHD sier hun. Kriserammede
elever kan ofte fremsta som hyperaktive siden de ikke har ro i kroppen, og de kan slite med
konsentrasjonsproblemer. Hun kunne enkelt forsta hvorfor mange pedagoger kunne feiltolke

disse signalene.
”Hun hadde ikke noen spesielle reaksjoner. Hun var en sann stille og pliktoppfyllende jente.”Ole

Jenta Ole snakker om hadde en far som var alvorlig syk. Samarbeidet med hjemmet hadde
fungert godt under hele sykeforlgpet og jenta var blitt tatt med i hele prosessen. Det skolen falte
ble deres jobb i denne situasjonen var a veere der for jenta om hun trengte det. De viste omsorg
og var stgttende. | en slik situasjon var det vanskelig a vite om det og bare veere medmenneske
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var nok, forteller han. | ettertid i samtale med jenta fikk han bekreftet at for hun var det viktigste

i den vanskelige tiden & vite at leereren viste og at hun fglte han var der for henne.

Oppsummerende kommentar

Sju av 8 informanter mente at de ikke hadde tilstrekkelig vitenskapelig kompetanse rundt kriser
hos barn, og gnsket mer kompetanse pa omradet. Siw mente at hun hadde en del kompetanse. En
del av kunnskapen hadde hun ervervet gjennom sitt masterstudie, men mye av det hun hadde
leert var av erfaring. Informantene mener kunnskap om krisehandtering er noe de ber og skal ha,
da arbeidet med kriserammede elever er en viktig del av deres skolehverdag.

Informantene gav utrykk for at de har for lite kunnskap om kriserammede barn, og de
mener at de ikke har leert nok verken i grunnutdanning eller i eventuell videreutdanning. Noe av
det de trekker frem bade i dette spgrsmalet og videre i intervjuene er vanskeligheter med a skille
krisereaksjoner fra andre lignende diagnoser som for eksempel ADHD. Videre mener
informantene at de gjar en god jobb med elever i vanskelige situasjoner, men at mye av
krisehandteringen gar pa gnsket om a hjelpe, ren intuisjon, erfaringer og medmenneskelighet.
Dette viser at mye av den kunnskapen larene innehar og som anvendes og fungerer i
krisehandteringen ikke ngdvendigvis er forankret i dokumentert vitenskap.

5.2 Ulike pedagogiske virkemidler

Alle elever i grunnskolen har rett til & fa undervisning som er tilpasset deres evner og
forutsetninger. Pedagogiske tiltak i skolen skal bygge pa et overordnet mal om en inkluderende,
likeverdig og tilpasset opplaering. | mine intervjuer fikk jeg innsyn i informantenes arbeid i
skolen med kriserammede elever. De fortalte om en skolehverdag hvor de gnsket a hjelpe

kriserammede elever pa en best mulig mate.

5.2.1 Samtaler

?Jeg bruker alltid samtaler som et pedagogisk hjelpemiddel i mitt arbeid med barn som har

opplevd vanskelige hendelser”. Per

Per forteller at han i sitt arbeid ved flere anledninger har hatt elever i klassen som har opplevd
kriser i livet sitt. Barn som mgter serlige utfordringer i livet trenger faglig bistand, og vi leerere
trenger redskaper for a hjelpe dem. Det viktigste redskapet er samtalen sier han. Barn har behov
for hjelp til a bearbeide vonde opplevelser. Nar barnet far hjelp til beere smerten og hjelp til &
sette navn pa det de opplever, far de hjelp til a forsta det som har skjedd og hva som skjer

videre. Hendelsen vil da etter hvert bli begripelig og handterbar for dem.
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Nina, forteller om sine opplevelser med samtaler i klassen og hos enkelt elever. Hun har
hatt to ulike episoder med elever i klassen som har opplevd kriser. Ved begge anledningene
brukte hun samtale som et viktig virkemiddel i oppbyggingen av elevene. Hun forteller at den
ene hendelsen hadde hun ikke oppdaget om det ikke hadde veert for at hun valgte a samtale med
klassen om et tvprogram med tema seksuelt missbruk. Ved at hun vaget a samtale med klassen
om dette kom det frem at en av hennes elever ble nettopp dette, seksuelt missbrukt. Det er viktig
a terre a bruke samtalene og det er viktig a kunne lytte til elevene. Det gjelder a finne balansen
slik at man ikke blir underaktiv og samtalen dar ut, ei heller overaktiv for da slukner barnets
oppmerksomhet.

“Elever er like ulike som de er antall elever og hver av dem trenger & bli mett og sett som de
unike individer de er”. Ole

Ole forteller hvor viktig det er & fa barnet til & fa troen pa seg selv tilbake etter at det har vert
utsatt for krise. Han forteller at han bruker samtaler til & bygge opp eleven og til 4 gjere verden
trygg og forutsigbar for han igjen. For & oppleve trygghet er vi avhengig av a ha tro pa at
tilveerelsen er forutsigbar, i alle fall en viss tid fremover. Nar livet er blitt snudd opp ned, og det
man ikke trodde kunne hende, likevel har hendt, da er det vanskelig & beholde troen pa at her er
det trygt a veere.

Ole forteller at pa deres skole er samtaler med barn et fremtredende og viktig tema bade
pa fagdager og personalmgter. De gnsker & kunne bruke samtaler pa en god og hensiktsmessig
mate. Han merker likevel at det ikke er for alle laerere & ta disse samtalene og at det blir opp til
hver enkelt lerer om de vil ta dette gode virkemiddelet i bruk eller ikke. Han mener bestemt at
gutten i naborommet som har mistet sin far ikke far den oppfelgingen av sin kontaktleerer som
om gutten hadde veert en del av hans egen klasse. Ole mener ogsa samtalene fungerer ypperlig
til faktaformidling. Elevene trenger opplysninger om hva som har skjedd, nar det skjedde og hva
som skjer videre. Han mener det er bedre elevene far den informasjonen hos han som voksen
kjent kontaktlarer, enn fra guttene pa hjgrnet. Situasjoner utenom det vanlige skaper interesse
og rykter. Om man far gitt hurtig og presis fakta informasjon kan man stoppe mye av den
skadelige rykteflommen sier han.

»Jeg tror at noen ganger kan vart enske om & hjelpe bli sa stort at vi glemmer litt & se elevens
eget behov”. Heidi

Heidi, forteller at i sitt mgte med en kriserammet elev, var ikke samtaler av ngdvendighet. Hun
hadde en elev som hadde en far med dgdelig kreftdiagnose. De viste at han skulle dg i lgpet av
noen maneder. Hun hadde en samtale med eleven hvor de snakket litt om situasjonen. Hun fikk

gitt utrykk for sin sympati og forstaelse med eleven og hennes familie. De gjorde samtidig en
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avtale om at eleven nar som helst kunne gi Heidi et tegn om hun ville snakke. Hun kunne ogsa
fa forlate klasserommet ved behov. Denne jenta benyttet seg aldri av noen av de to mulighetene
og fungerte pa en god mate i timene. Jenta ville ha skolehverdagen sa normal som mulig. Hun
hadde nok med sykdom og sorg hjemme og gnsket & bruke skolen som et fristed bort fra all
elendigheten. Heidi, forteller at man skal vaere apen og proaktiv i forhold til sine elever, men
ogsa klare a se og etterfalge elevenes egne gnsker og behov.

»Jeg mener de vanskeligste samtalene med de kriserammede elevene ikke er var oppgave a ta, i
alle fall ikke uten veiledning fra fagpersoner ”. Bente.

Bente er apen for a ga i samtale bade med enkelt elever og i klassen, men er skeptisk til egen
kompetanse pa omradet. Hun mener fagpersoner med starre kompetanse pa feltet burde ta disse
viktige samtalene, eller veilede lererne i forkant. Spesielt nar man vet hvor viktig de er for &
minske risikoen for senere plager hos den utsatte eleven. Hva er egentlig var rolle som larer,
spar hun. Bente, forteller i sitt intervju at hun unngar a samtale for mye med utsatte elever. Hun
mener det er viktig at eleven far vere slik hun var far hendelsen og ikke plutselig bli en annen.
En som alle skal syns synd pa, en som blir identifisert med hendelsen og ikke som den jenta hun
var tidligere. Traumatiserte elever ma fa lov & komme pa skolen og ha en normal skolehverdag
som alle andre.

Berit, mener ogsa som Bente at slike samtaler bar utfgres av personer med formell
kompetanse. Om vi som laerere skal ta disse samtalene, skal de gjares ordentlig og pa en best
mulig mate for & hjelpe barnet videre. Dette kan kun forega om lzerere far opplaering og
kompetanse pa omradet, sier Berit. Samtidig legger hun til, at hun selvsagt samtaler med elever
som matte gnske dette og har hatt mange gode samtaler bade med elever, klassen og foreldre.

Nina, merket ingenting pa sin elev far eleven selv valgte a fortelle henne det i sin
loggbok. Etter at historien hennes var kommet ut, kom reaksjonene. Da ble hun veldig opptatt av
Nina og hennes vaeremate ovenfor henne. Hun ble veldig nzer henne og hun fglte pa slutten at
hun var gatt langt utover sin rolle som kontaktlerer. Da hun prgvde a distansere seg litt, kom
sinne og frustrasjonen hos eleven frem, forteller Nina. Tiltak ble umiddelbart satt inn hos denne
jenta. Det farste Nina gjorde var & samtale med henne. Eleven dpnet seg og fortalte sin historie.
Jenta var veldig bestemt pa at ingen andre enn Nina, politi og barnevern skulle vite noe. Nina
fikk etter hvert lov og involvere skoleledelsen og PPT. Jenta fikk lov & ta pause i timene, ga ut
av klasserommet, hun hadde mindre lekser og vi hadde hyppige samtaler. Nina gav henne sitt
private telefonnummer, der hun var tilgjengelig hele dggnet. | denne saken sto Nina som leerer
helt alene og fikk ingen hjelp fra noen utenfra. Det var en liten bydel hvor alle kjente alle og

ingen turte & ta farste skrittet for & fa saken opp. Nina som tilflyttet leerervikar fikk dermed ingen
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stette og hun og eleven ble sittende igjen med hele saken. Alt hun lovde jenta av tiltak slik at
livet hennes ble bedre hendte ikke. Jentas tillit til Nina avtok, samtidig somt utageringen hos

tiltok. Nina gjorde det hun kunne og mer til, men lite hjalp det.

5.2.2 Skolen som fristed

“Har ikke satt i gang spesielle tiltak annet en & vise eleven at jeg vet og er her for han” Ole

Gutten det her var snakk om, var en gutt hvor faren dade etter et lengre sykdomsforlgp. Gutten
viste ingen reaksjoner pa skolen og Ole lot han derfor fa ha skolen som sitt fristed hvor han
kunne fa vere seg selv og veere den han var far farens bortgang. Likevel var dette en vanskelig

avgjarelse a ta. Ole var redd for a trenge seg pa og trekke sorgen inn i skolehverdagen hans.

”Hun ensket bare a fa vaere seg selv, som den jenta hun var for ulykken” Heidi

Heidi, forteller om jenta som nettopp hadde mistet faren sin i en tragisk ulykke. Hun beskriver
en jente som er glad pa skolen, sosial og med mange venner. Jenta viste at lareren viste og
virket forngyd med det. Hun hadde anledning til & forlate klasserommet om hun hadde behov for
a veere litt alene, eller oppseke lerer far a snakke om det var gnskelig. Denne jenta gjorde ikke
dette, men fulgte undervisningen og skolehverdagen som alle de andre elevene i klassen. Heidi
forteller at samarbeidet med mor i denne vanskelige perioden var veldig godt og at mor
handterte situasjonen pa en veldig god mate. Klassen var ogsa veldig involvert, de snakket om
ulykken i klassen og jenta fikk fortelle hva hun tenkte og falte. Klassen dro samlet til
kirkegarden, hvor faren var gravlagt og de la ned blomster og tegninger de hadde tegnet pa
skolen. Heidi forteller om en situasjon og en tid fylt av varme og omsorg. Elevene tok seg av
jenta, lot henne fa fortelle uavbrutt om faren sin i samlinger og de kom med rad og tips.

Heidi forteller videre at grunnleggende utdanning er en menneskerett som ogsa gjelder i
krisesituasjoner. For mange barn og unge i ekstremt vanskelige situasjoner blir skolen et fristed i
en usikker hverdag. Skolen kan gi beskyttelse, viktig informasjon, hap for framtiden og en
mulighet til & bearbeide det man har vart gjennom. For jenta Heidi forteller om ble skolen et
fristed hvor hun kunne fa veere den samme som hun var fer farens dgd. Hun kunne fa lov a leke

og vere glad, samtidig som hun fikk rom far og ta opp ting om hun gnsket dette.
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5.2.3 Organisatoriske tiltak

”Han skvetter til om noen tar i ham eller ved plutselige hoye lyder” Per

Per snakker om en gutt som opplever vold i hjemmet. Gutten sliter med darlig konsentrasjon,
han er oppfarende og urolig. Konsentrasjonsproblemer kan gjere det vanskelig a falge med i
timene eller fokusere ordentlig pa arbeidsoppgavene. Pensum man nettopp har lest, blir glemt,
eller man glemmer ting man skal ha med til skolen. Tankene begynner a vandre, og gode eller
vonde minner trenger seg fram. Denne gutten som da gikk i 2. klasse, opplevde nettopp dette.
Han fikk ikke med seg hva som foregikk i timene, han klarte ikke holde seg rolig og forstyrret
dermed seg selv, leerer og sine medelever. Ulike tiltak ble satt i verks for denne gutten. Per,
forteller de til tider var to laerere i timen/klassen slik at en laerer kunne fristilles til & yte serlig
omsorg for eleven. Det kunne vere a ga ut med han eller sette seg ned for a prate. Det var viktig
a veere tilgjengelig for han dersom han gnsket a snakke med leerer.
Per gjorde ogsa faste avtaler om samtaler. Han og eleven hadde faste samtaler hver onsdag, noe
som faltes godt bade for Per og eleven. | disse samtalene var han rolig og delte villig av sine
falelser og tanker omkring skolehverdagen. Sammen la de opp strategier for dagene fremover. |
perioder fikk han mindre lekser og leereren spurte han ikke i timene.

Av den innsamlede dataen kommer det frem at lzerene er opptatt av et godt klassemiljg.
De jobber med a skape en atmosfaere av trygghet, stabilitet og aksept som vil styrke og fare
elever fram mot en positiv identitet. De gnsker & vare tydelig leder og gi elevene trygghet og
stgtte i deres utvikling og leering. For kriserammede elever er det ekstra viktig med tydelige
lerere som arbeider for tilhgrighet i klassen, arbeidsfellesskap og samtidig skape en
aksepterende holdning til alle elever uansett vanske. Lerene forteller om systematisk arbeid med
relasjonshygging, som vil gke bade toleransen og vennskapen i klassemiljget. Elever i
vanskelige situasjoner trenger gode, stgttende og aksepterende medelever.

?Jeg tenker ofte plassering i klasserommet som et tiltak. Elever som har det vanskelig skal kunne

fé sitte sammen med en venn for & fole seg trygg”. Stig

De tiltakene og virkemidlene som er mest fremtredende i datamaterialet er for eksempel
plassering i klasserommet for eleven, ofte inntil vegg, nert leerer eller bestevenn. Dobbelt sett
med skolebgker i perioder kan veere et tiltak. Om hodet er fult med andre tanker kan det vaere
greit a slippe a glemme bgker bade til skolen og hjem for leksegjering. Mindre lekser og kortere
skoledager er ogsa tiltak som beskrives. Videre snakker informantene om a innga avtaler med de
elevene det gjelder, at de kan ta seg pauser ved behov, de kan forlate klasserommet, de kan

snakke med voksne pa skolen de har tillitt til, og de kan fa lengre tid pa prever.
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| tillegg kommer virkemidler som i befatter hele klassen som samtaler i plenum, arbeid
med tegninger til f.eks. begravelser. Videre kan de bruke spraket til & lage fortellinger og brev
om den triste hendelsen. En leerer forteller om en far som dar i trafikkulykke, hvor hele klassen
bruker noen undervisningstimer til & arbeide med trafikksikkerhet. Dette for at elevene skal fale
at de bidrar med noe og at de skal fgle situasjonen som handterbar. Larerne beskriver mange
ulike tiltak og virkemidler i sitt arbeid med kriserammede elever. Av intervjuene ligger det hele
tiden en undertone av engasjement, involvering, gnske om a hjelpe og behovet for a gjere en

forskjell for den utsatte eleven.
A bygge gode relasjoner til utsatte elever er en av de mest effektive métene for en larer & hjelpe

et traumatisert barn pa” Stig

Stig mener at nar en elev faler seg verdsatt og tatt vare pa av en laerer vokser elevens
falelse av sikkerhet, og han blir mer dpen for leering. Det er viktig & mate barnet der det er,
uavhengig av hvordan det oppfarer seg. Ofte kan det vaere bakenforliggende arsaker som ligger
til grunn for elevens atferd, avvisning eller passivitet. Nar leereren blir positiv engasjert i elevens
liv pa skolen vil barnets fysiske, mentale og akademiske utvikling fa positiv effekt og gi barnet

god selvfglelse, sier han.

Oppsummerende kommentar

Alle atte informantene forteller om ulike pedagogiske tiltak de har satt i gang for elever som har
hatt det vanskelig. Tiltakene har variert i omfang og lengde. Lererne forteller om en usikkerhet i
forhold til nar de skal starte og ikke minst nar tiltakene skal avsluttes. Noen av tiltakene som
gikk igjen i intervjuene var viktigheten ved at eleven viste at laereren viste. | enkelte tilfeller
stoppet tiltakene der, mens i andre tilfeller ble det satt i gang omfattende tilrettelegging av det
pedagogiske tilbudet. Dette kunne veere omorganisering av miljget i klasserommet, som hvor
elevene ble plassert. | flere av tilfellene ble eksterne hjelpeinstanser som PPT innhentet. Dette
for radfaring og samarbeid.

Seks av de atte informanter forteller at de bruker samtaler systematisk etter at en elev har
opplevd krise. De forteller at de samtaler bade med eleven det gjelder og med hele klassen. Alle
seks har tatt kontakt med eleven rett etter episoden og avklart med han om hvordan de skal ga
frem i arbeidet pa skolen. I klassen har de snakket om hva som har skjedd, lzereren har kommet
med faktaopplysninger om hendelsen og latt elevene komme med sine reaksjoner og sparsmal.
Videre har tre av leererne jobbet kontinuerlig med samtaler som en del av det videre arbeidet. |
tillegg hadde de tre jobbet med tegninger og ulike prosjekt i forbindelse med krisehendelsen.

Lererne viser at de pa systematisk mate har mgatt elever pa en apen og anerkjennende mate slik
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at elevene har kunnet jobbet seg gjennom krisesituasjon pa en god og trygg mate. De to siste
informantene mine hevder ogsa at de bruker samtale som hjelpemiddel i krisesituasjoner, men
da pa oppfordring fra eleven selv eller foreldre. De hevder at de er usikker pa egen kompetanse
og redsel for a gi barnet flere bekymringer.

Andre tiltak som kom frem var viktigheten av involvering. A bruke klassen og elevens
medelever i krisearbeidet var helt naturlig for mange av lererne. De snakket apent om hendelsen
i klassen, de tegnet tegninger og lagde historier, de dro i kirka og var med i begravelser osv.
Alle informantene er enige om at elever i vanskelige situasjoner trenger ekstra oppfalging og
tilrettelagt undervisning i en periode.

5.3 Samarbeid

Skolen skal legge til rette for samarbeid med hjemmet og sikre foreldres og foresattes
medansvar i skolen. Foreldre er viktig for barns leering, og barn som far hjelp og statte hjemme
har starre muligheter for a gjere det bra pa skolen. Skolen skal ogsa legge til rette for samarbeid
med ulike andre instanser ved behov. Informantene var veldig engasjert i dette spgrsmalet og det

virket som dette var et tema de hadde brukt en del tid pa i personalgruppen.

5.3.1 samarbeid med foreldre og kollegier

“Nert samarbeid med foreldre er helt avgjgrende for et godt resultat i krisearbeidet. Man haper jo
at foresatte skal ha et gnske om samarbeid i krisesituasjoner, men av og til hender det at de har
nok med seg selv og overlater alt til oss laerere”. Stig

Stig snakker om viktigheten av a bruke foreldrene som en resurs i arbeidet med en elev i krise.
Han mener at det er viktig med hyppige samtaler med foreldre for & fa informasjon om hvordan
situasjonen er hjemme og pa ulike fritidsarenaer.

Informantene forteller at samarbeid med foreldre og foresatte som regel gar helt
knirkefritt. Foreldrene har et gnske om det beste for sine barn og gnsker a gjgre hva de kan for a
hjelpe. Informantene forteller at de bruker mye tid pa a forberede seg til slike samarbeidsmgater
med foreldre. De gnsker a skape et trygt og apent samarbeid hvor foreldre og skole spiller pa
samme lag og hvor man kan tillate seg og vise fglelser. Likevel er informantene klar pa at deres
jobb er & gjere det beste for eleven og sa ma andre ta seg av foreldrene om de har behov for
ekstra hjelp og statte i vanskelige situasjoner. Datamaterialet jeg fikk inn forteller ogsa om
lerenes bekymringer i forhold til hvis samarbeidet med foreldre ikke gar som de gnsker. En
bekymring om at foreldre ikke gnsker a fortelle om situasjonen eller ikke gnsker kontakt med

skolen i det hele.
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”Hvor ble det av mine gode venner og kollegaer?” Nina

Nina hadde i sin klasse en jente som ble utsatt for seksuelt missbruk. Dette hendte pa en plass
hvor alle kjente alle. I hennes situasjon som leerer for denne eleven trengte hun statte fra
skoleledelsen og kollegaene. Bade statten og samarbeidet ble fullstendig borte. Ingen ville
involvere seg og Nina opplevde at redselen for & legge seg ut med naboen ble viktigere en og
hjelpe en liten jente i ned, eller statte henne som larer i denne vanskelige saken.

Nina, forteller med tarer i gynene om sin frustrasjon og hjelpelgshet da hun opplevde og nesten
a bli frosset ut av skolemiljget pa grunn av sin innsats for sin elev. Hun forteller at mange nok
opplever a fole seg alene i vanskelige situasjoner i klassen og med elever. Kollegaer har nok
med sitt, vil ikke involvere seg, taushetsplikten kommer inn og ledelsen har ikke anledning eller
kapasitet til a bidra. Hun har hart om utallige slike historier sier hun. Samtidig legger hun til, at
pa den skolen hun jobber na i dag er ting veldig annerledes. Her jobber de i team og deler hver
en minst bekymring med hverandre. Det er en god falelse og fale at man far den stgtten man sa

sart trenger i sitt arbeid med kriserammede elever.

5.3.2 Eksternt samarbeid

”Koblet inn helsesagster med en gang, hun blir som en av oss i kollegiet” Berit

Fint og bruke helsesgster som resurs og samarbeidspartner nar elever trenger ekstra oppfalging.
Helsesgster har kommet mer pa banen i samarbeidet med skolene de siste arene. Hun er pa
skolen tre dager i uken og er dermed lett tilgjengelig, sier Berit

Siw, forteller ogsa at etter helsesgster begynte a vere fysisk tilstede pa skolen har
samarbeidet blitt veldig mye bedre. Hun er lett & fa tak i og det er ingen manedslange ventelister
som hos BUP og PPT. Her far du svar med en gang hos en fagperson som ofte kjenner barnets
historie fra de er fgdt. Siw falte seg sikrere i mgter hvor hun hadde helsesgsteren pa skolen med.
Hun har en dypere faglig kompetanse pa omradet og kunne dermed bidra til at de sammen

kunne oppna en best mulig skolehverdag for eleven det gjaldt.

”PPT, gjer en god jobb med elever i vansker. Bare sé synd at ventelistene er sa lange og at
hjelpen kommer sa sent” Stig

Alle informantene uttrykker som Stig en frustrasjon ovenfor PPT og BUP og deres lange
ventelister. Hjelpen kommer sent, men nar den kommer er den god mener de. Her kan vi fa rad
og veiledning, samt at de i noen tilfeller ogsa er fysisk inne i klassen og bistar, det fales trygt

sier Stig.
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”Synes samarbeidet med barnevernet var vanskelig. Vi fikk lite eller ingen tilbakemelding. Foler

vi hadde en enveiskommunikasjon. Det er jo vi som er sasmmen med elevene hver dag. Om vi

skal kunne hjelpe dem ma vi fa den informasjonen vi trenger”. Heidi
Heidi forteller om en frustrasjon i sitt samarbeid med barnevernet. Gutten hun jobbet med ble
satt i fosterhjem men fortsatte i hennes klasse. Hun sa en fremgang og en annen trygghet hos
barnet. Etter hvert merket de at de tidligere symptomene eskalerte og at gutten igjen ble
oppfarende og utagerende. Det viste seg at gutten skulle flytte hjem igjen noe skolen ikke hadde
blitt informert om. Hun opplevde da at kommunikasjonen med barnevernet var borte. Hun falte
en enveiskommunikasjon, der hun informerte til barnevernet, men fikk ingen informasjon
tilbake. For henne faltes dette som et problem da hun tidligere i samtale med gutten hadde
signalisert at hun visste og at han bare skulle komme til henne om det skulle vare noe. Hun falte
et tillitsbrudd ovenfor gutten som na utagerte uten at noen pa skolen helt skjgnte hvorfor. Hun
sier at om hun hadde blitt informert, kunne hun reagert annerledes og signalisert til gutten en
mer forstaelse til det som var pa vei til & endre seg i hans liv. Heidi forteller om sin usikkerhet
og tanker om hvorvidt det kunne vere en diagnose som la bak guttens adferd. Dette er noe som
kunne vaert unngatt hvis hun bare hadde blitt informert om forandringene i guttens liv, sier hun.

Bente forteller ogsa om et darlig samarbeid med barnevernet. Ogsa hun faler at
samarbeidet blir enveiskommunikasjon, hvor hun gir informasjon og far ingen informasjon
tilbake.

”Jeg bruker jo utallige timer til utfylling av ulike skjemaer og skriving av rapporter. Disse sender

jeg av garde, men far ingenting tilbake. Denne tiden kunne jeg heller ha brukt direkte sammen
med eleven som trenger det sa sart” Bente.

Oppsummerende kommentar

Mine informanter brukte god tid da vi samtalet rund temaet samarbeid. Jeg opplevde i
intervjuene 8 leerere som alle var positive og engasjerte i temaet samarbeid. Alle kunne med stor
enighet konstantere at samarbeidet med foreldrene som oftest gikk fint. Samarbeid mellom hjem
og skole forbedrer elevenes motivasjon og leering. Foreldre gnsker en positiv utvikling for sine
barn og skolen er en av de viktigste medspillerne man har for a oppna dette. Leererne var alle
enige om viktigheten foreldrene var for barns leering, og sannheten om at barn som far hjelp og
statte hjemme har stgrre muligheter for 4 gjere det bra pa skolen. Informantene brukte alle en
god del tid pa foreldresamarbeidet, spesielt i situasjoner som opplevdes vanskelig for barnet.
Leererne papekte dog at i krisesituasjoner kunne et slikt samarbeid veere krevende bade
falelsesmessig og tidsmessig. Informantene var jevnt over forngyd med samarbeidet de gjorde
og falte at det stort sett gikk greit. 6 av 8 informanter var veldig forngyd med samarbeidet med

helesgster. At helsesaster er tilgjenglig pa skolen flere dager i uka gjgr samarbeidet nert, lettvint
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og godt. De mener naerheten gjar at samarbeidet blir hyppigere og steget for & be om hjelp blir
mindre. To av informantene mine hadde ikke hatt kontakt med helsesgster i sine situasjoner med
kriserammede elever.

Samarbeidet med eksterne instanser som PPT og BUP var ogsa informantene til dels
forngyd med. Informantene var dog ikke forngyd med at ventetiden var lang hos disse to og at
sakene matte ha en viss tyngde for de kunne tas til vurdering. Dette var noe alle 8 informantene
uttrykte. Leererne gnsket et hurtigere og mer lettvint samarbeid med disse to. Likevel var de alle
8 forngyd med hjelpen de fikk nar saken deres farst ble behandlet. Rad og veiledning over
telefon fra PPT kunne de fa, men falte at denne ble noe uklar og upersonlig. Darligst ut i denne
studien i forhold til samarbeid kom barnevernstjenesten. Her var 6 av informantene veldig enig
om at det ikke var noe samarbeid, men en enveis kommunikasjon fra skole til barnevern, hvor
informantene oppgav informasjon i saker med kriserammede elever, og opplevde a fa null
informasjon tilbake. Dette kan selvsagt begrunnes av ulike typer arbeidsomrader og

taushetsplikt, men dette var noe informantene opplevde som vanskelig.

5.4 Hvilke dilemmaer opplever de i sitt arbeid med kriserammede elever?

Under dette sparsmalet gnsket jeg a fa frem laerernes opplevelser av hva som ble oppfattet som
vanskelig i arbeidet med kriserammede elever. Jeg merket fort under intervjuene at noen punkter

var fremtredende.

5.4.1 Frykt og usikkerhet

>Jeg foler meg utilstrekkelig nar jeg star overfor elever som har mistet sine neermeste”. Berit

Berit synes det er vanskelig a vite hva hun konkret skulle gjere i slike vanskelige situasjoner.
Hun var redd for & gjere ting verre, og gi barnet mer bekymring og smerte enn det allerede
hadde. Hun snakket om det & la barnet ha skolen som fristed hvor det bare kan veere en helt
normal elev som alle andre, kontra det a skulle ta eleven til side & samtale, for a forsikre seg om
at ting gar fint pa skolen. Berit tar samtidig ordet for at samtaler med eleven etter vanskelige
hendelser er helt pa sin plass og noe hun alltid gjar, men at hun kjenner veldig pa det a skulle

pafare en elev mer stress enn ngdvendig.

”Jeg syns det er vanskelig & vite nar og om jeg burde samtale med eleven”. Stig

Stig forteller om en frykt han har kjent pa som omhandler det a skulle fremprovosere frykt og
ungdig sorg hos det traumatiserte barnet. Han sier han gjerne samtaler med eleven nar eleven
selv gnsker og tar til ordet for det, men vil ikke selv ta initiativ til slike samtaler. Stig sier eleven

selv kommer nar han gnsker a lufte sine tanker. Stig faler det blir et sparsmal om a skape et
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behov for eleven a skulle snakke, om han ikke selv ber eller ytrer gnske om det. Dette er
vanskelig sier han. Stig snakker videre om at en vente a se holdning ofte kommer av usikkerhet
og frykten for a pafare barnet ekstra smerte eller redsel. Ved ikke a ta opp ting med elevene, gir
leerere signaler om at dette er noe de ikke snakker om. Dette er farlig, papeker han. Barn gnsker
ofte & snakke om vanskelige temaer. De gnsker a kunne forsta og begripe og fa kontroll og
oversikt over hendelsen. Stig forteller at i kollegiet har det under teammgter kommet opp
argumenter mot & ta opp vanskelige temaer med elevene. To av argumentene var: om barnet
ikke selv tar initiativ til samtale er det ikke behov for det, eller om laerene tar initiativ til samtale,
kan de skape ungdig bekymring hos barnet. | motsetning til disse argumentene, ser man i mange
tilfeller at om man apner opp for samtaler, kommer barnet med en masse tanker og spgrsmal
man ikke kunne tru kunne befinne seg i et barnehode. Stig papeker at det er lzerenes jobb som

voksne & hjelpe barnet med disse tankene, slike at hendelsen blir til en handterbar fortid.

”A stotte et barn i sorg krever ikke at du er psykolog, men at du er et medmenneske”. Nina

Som leerer er du en viktig del av barns voksne nettverk, eleven trenger leereren som stettespiller
gjennom krisen og sorgen. Nina forteller om viktigheten av samarbeid mellom de voksne
aktgrene rundt den kriserammede eleven. Dette synes hun er vanskelig. Noen ganger gar dette
veldig fint, samarbeidet fungerer bade med foresatte og eksterne institusjoner. Andre ganger
fungerer ikke samarbeidet, og kontakten mellom oss voksne faller bort. Det er ikke lett a vite
hva man skal gjare i situasjoner hvor en familie lukker dgrene og vil ordne opp i krisen/sorgen
alene. Hva gjgr man som lerere da? Videre sier hun, man gnsker sa gjerne a hjelpe og gjere en
god jobb, men i slike situasjoner fgler man seg alene, hjelpelas og sarbar.

“Forste samtalen med mor var vanskelig, hvordan skulle jeg legge den opp slik at mor ble ner,
og at jeg ikke skjov henne fra meg”. Siw

Siw, forteller om usikkerheten rundt fgrste samtalen med moren, siden de viste at gutten
opplevde vold i hjemmet. Hun skildrer hvilke tanker og dilemmaer hun matte ta stilling til for a
kunne fa til en konstruktiv samtale som ledet til et videre godt og naert samarbeid med mor. Hun
gnsket & fa til en samtale hvor mor falte seg velkommen, trygg og forstatt, samtidig som fokuset
skulle ligge pa gutten og hans skolehverdag og faglige utvikling. A trg feil her ville kunne fare
til at mor lukket seg, ikke gnsket kontakt med skolen og eventuelt holdt gutten hjemme.

Siw, sier hun i sin videreutdannelse i spesialpedagogikk har leert en del strategier som
hun tok i bruk. Hun sier ogsa at hun mener laerere uten videreutdanning i mange tilfeller star
veldig pa bar bakke i forhold til slike vanskelige samtaler. Pedagogers personlighet og dyktighet

har selvsagt mye a si, men hun mener bestemt at a leere samtaleteknikker er avgjgrende for a fa

39



slike samtaler til pa en best mulig mate. Siw poengterer samtidig, at uansett hvor mye kunnskap
man har sa er det noe helt annet & mgte disse frustrerte foreldrene som sitter med tarer i gynene
og ikke helt takler sin egen hverdag enn & snakke om det i et studie.

Mange laerere er redde for a trenge seg pa nar en familie er i krise. De fleste familier
derimot opplever at det er befriende og sveert godt at leereren tar kontakt. Nar kriser oppstar bar
leerer ta kontakt for & fa informasjon om hendelsen og hvordan hjemmesituasjonen fungerer, hva
eleven vet, hvordan han har det osv. | en slik samtale vil leerere ogsa kunne gi rad dersom
foreldre gnsker det. Samtidig fagler Siw at mye av det hun til tider driver med kjennes som litt
utenfor hennes yrke som larer. Hun sier at hun til tider faler seg som en psykolog.

»Jeg tror mange laerere vegrer seg for 4 ga inn i vanskelige saker. Likevel mener jeg at det er var

jobb som lerer a ga inn i og legge tilrette for en god skolehverdag for disse kriserammede

elevene. Det er vi som laerere som kjenner eleven best og som dermed har de beste

forutsetningene til & gi de den faglige utviklingen de har krav p4, selv i en vanskelig periode .
Bente

Bente mener mange lerere faler dilemma ved usikkerhet pa egen kompetanse nar det gjelder a
ga inn i vanskelige situasjoner hos elever. De er redd for a gjere feil og gjare ting verre for dem.
Hun papeker at man skal vaere sikker pa at man takler det som kommer og veere klar til 4 sta i
det.

”Om mor sier, det her har dere ingenting med. Hva gjor vi da?” Ole

Hva gjer vi om foreldre nekter a samarbeide rundt kritiske hendelser rundt en elev? Dette er et
vanlig sparsmal som laerene tar opp, forteller Ole. Hva har man da 4 stille opp med, nar man vet
hvor viktig skole-hjem samarbeidet er for barnets beste. Ole, snakker om viktigheten av a terre a
ga inn i samtaler med foreldrene og elevene, og a klare a skille hva som er lzrenes jobb og hva
som er andres. Han sier at deres jobb som pedagoger er & gi barnet en god og trygg skolehverdag
med de rette pedagogiske tiltakene, slik at barnet faler mestring og glede, samt at det far en
faglig utvikling.

Det er vanskelig a vite nar man skal avslutte et arbeid for krissrammede elever. Elevene
og situasjonene er sa ulike, og krever sa ulike tiltak at det blir vanskelig a vite, forteller Per. Han
er opptatt av ikke a slutte med tiltakene for tidlig og mener bestemt at skolene blir utalmodige
og mindre stattende mot elevene tidligere enn heldig er. For eleven blir dette da en ekstra
belastning a fale seg missforstatt, ikke trudd og lat. Det vil da bli ekstra krevende for elevene og
henge med pa skolen, om de ikke har den stgtten fra de rundt seg som de trenger. Per tror det er
for lite kunnskap i skolen om hvordan sorg og kriser pavirker barn og tidsperspektivet i

hjelpearbeidet.
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”Det skal jo ikke bli en sovepute for elevene & veere utsatt for en krisesituasjon”. Nina

Mange av Ninas dilemmaer i krisehandteringsproblematikken er nar arbeidet bar avsluttes. Det
er en selvfalge at man som lzrer og hjelper skal statte elevene etter kriser, men nar er det nok,
og blir det noen gang nok? Videre sier hun, at etter hvert som manedene gar og skolearbeidet
fortsatt ikke blir gjort, har hun tatt seg selv i a tenke at dette bare er latskap. Hun synes dette er
vanskelig. En elev som sgrger vil ofte trenge lang tid pa & komme gjennom de ulike sorgfasene,
og som man vet vil sma barn oppfatte nye aspekter ved hendelsen etter hvert som det vokser til.
Men likevel, nar vet vi at hverdagen skal normaliseres helt for disse elevene igjen. Nar trenger
de ikke lenger ferre lekser, lengre tid pa prever etc. Nina mener, dette ikke ma bli en

unnskyldning de kan bruke for & kunne ta lettere pa skolearbeidet.

Vi skal vel ha en beredskapsplan for & hjelpe oss i arbeidet, skal vi ikke?”” Ole

Ole forteller som 5 av mine informanter gjorde at de savnet en beredskapsplan som kunne lette
arbeidet i den akutte krisesituasjonen. 4 av informantene viste ikke om skolen hadde en slik,
mens de andre 2 mente den skulle ligge ett eller annet sted. Den var i alle fall ikke noe man tok
frem og gjennomgikk, verken pa personalmater eller fagdager forteller de. De var alle enige om
at det ville veert til stor hjelp, og noe som ville gke tryggheten rundt eget arbeid om denne
planen var kjent og 1a godt plantet i organisasjonen.

”Jeg klarer ikke helt & distansere meg fra barnet jeg jobber med. Jeg blir folelsesmessig helt

utladet. Jeg identifiserer meg med barnet og tenker mye pa at det kunne veert min datter osv. Jeg
frykter jeg skal bli for psykisk sliten” Stig

Dette er et gjennomgaende dilemma for de som arbeider med kriserammede barn. Nar noe
rammer barn, gjer det oss oppmerksom pa hvor meningslgst og urettferdig verden kan veere. Det
truer var oppfattelse av en rettferdig og god verden. Da barna i tillegg er hjelpelgse og uskyldige
blir slike situasjoner ekstra sterke. Stig sier arbeidet som leerer i slike perioder blir en 24 timers

jobb hvor man tenker pa hendelsen og den kriserammede eleven hele dggnet.

5.4.2 Pedagog- terapeut
Informantene snakket ogsa om dilemmaet pedagog/ terapeut. Hvor gar skillet og hvor langt skal
pedagoger ga i sitt arbeid? Dette spgrsmalet viser noe av usikkerheten rundt leererrollen.

”Terapi og pedagogikk kan av og til se ganske like ut. Forskjellen ligger ofte mer i begrunnelsen
for det vi gjor, enn i selve aktiviteten.” Bente

Bente mener det er flytende grenser mellom det a drive vanlig krisehandtering i skolen og det a
drive terapi. Man bruker jo terapeutiske metoder i arbeidet, sier hun. Hun forteller om

situasjoner hvor hun kjenner inni seg at dette burde en terapeut gjere og ikke hun.
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Heidi tenker at forskjell pa pedagogikk og terapi vil vere, at i skolen er samtalene mer
spontane og frivillige og at elevene selv kan bestemme nar de gnsker a ta opp ting de tenker pa.
Hun mener det er viktig at elever som opplever kriser har anledning til & ta kontakt med
kontaktleerer eller andre nzre leerere ved behov. Elevene skal vite at de nar som helst kan forlate
undervisning for ga ut a snakke eller lufte seg om det trengs. Hun sier videre at ved terapi er ofte
samtaler tildelt ved tid, hvor det blir stilt konkrete spgrsmal som man snakker rundt. Ofte er det
fa til stede og mer fokus pa den enkelte elev og dens konkrete situasjon. Heidi mener at pa
skolen kan man mer ta opp ting i plenum, hvor man snakker om ulike temaer og eleven kan selv
velge a delta eller ikke. Dette blir da en pedagogikk hvor man benytter ulike terapeutiske
metoder. Samtidig som hun snakker, trekker hun pusten dypt og sier at skillet er vanskelig og

det er fort gjort & ga for langt og komme ut av det som er larerens rolle i dette arbeidet.

”Jeg som larer skal jo ikke drive terapi i skolen, men undervise”. Nina.

Nina fikk fgle pa dette med a ta pa seg alt for mye og langt utover hva en larer skal trenge a
gjere. Hun forteller, hun fglte seg sa alene i sitt arbeid. Hun fikk plutselig jobben bade som
psykolog, mamma, bestevenn og politi. Nina forteller hvor vanskelig det var da hun oppdaget at
en av hennes elever ble seksuelt missbrukt og ikke fikk statte eller hjelp fra noen hold. Hun sto
helt alene med en jente som hadde apnet seg for henne om sin vanskelige situasjon og som
forventet at hun som lzerer og nar voksen skulle gjgre noe for & hjelpe henne. Da var det
grusomt & oppleve at verken skoleledelse, barnevern eller politi gjorde noe som helst, og at hele
systemet rundt barnet sviktet. Dette var en forferdelig hendelse, der Nina sto sa alene og falte et
ansvar ovenfor jenta. Hun gjorde virkelig sa godt hun kunne, men tydeligvis ikke nok. Jenta

valgte & ta sitt eget liv to ar senere.

Oppsummerende kommentar

Under sparsmalet hva de opplevde som vanskelig og hvilke dilemmaer de falte pa under
krisehandteringsarbeidet, var det ulike, men likevel samsvarende svar jeg fikk. Dilemmaer som
usikkerhet om leererrollen var svaert fremtredende. Alle laererne jeg intervjuet mener en
avklaring pa lzererrollen i forhold til arbeidet med traumatiserte elever bar komme pa plass.
Usikkerheten gikk pa hva som egentlig la i deres stillingsinstruks og hva som ble forventet av
dem i arbeidet med kriserammede elever. Selv om de tar krisehandteringen med stort alvor og
innlevelse, er de usikre pa om fagpersoner fra PPT eller BUB burde ha veert sterkere involvert i
disse sakene. De falte p& bade kompetanse- og tidsaspektet i arbeidet. A bruke hele klassens
undervisningstid pa enkeltelever var et tema som kom opp i flere av intervjuene. Vanskeligheten
og usikkerheten av tidsbruken, gikk i stor grad pa redselen for at dette skulle ga utover
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faginnlaering og pensum. Videre vektla over halvparten av de spurte vanskeligheten med a vite
nar man skulle avslutte krisearbeidet og i hvor stor grad man skulle involvere seg. Alle
informantene var enig om at elever i vanskelige situasjoner trengte ekstra oppfalging og
involvering, men gruppen var mere delt i oppfattningen av hva dette innebar. Det de alle var
enige om, var at krisehandteringsarbeidet i skolen var en del av deres arbeid og noe de gnsket a
arbeide med. De gnsket en starre sikkerhet rundt egne fagkunnskaper om temaet barn i kriser og

en stgrre trygghet pa at egen krisehandtering var bra nok.
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6.0 Diskusjon

Pa skolen sitter det hver eneste dag elever som har opplevd kriser. Felles for disse er at elevenes
opplevelser skaper pedagogiske konsekvenser som laererne ma forholde seg til. De dramatiske
hendelsene virker direkte inn og endrer elevens laeringsforutsetninger ved at elevens kapasitet til
a lere reduseres (Raundalen & Schultz, 2003). I henhold til forskningen gjort av; Papadatou et
al (2002), Dyregrov et al., (2013), Streeck-Fischer et al., (2000), Scrimin et al. (2005), Beers et
al.( 2002), kommer det frem at elever kan fa vansker som kan gi dem problemer i
skolesammenheng etter krisesituasjoner og at pedagoger i skolene er usikker pa sin lererrolle
nar det kommer til arbeidet med kriserammede elever. | denne studien har jeg sett pa hva et
utvalg av leerere i en stor by i Norge opplever og tenker om sitt arbeid med elever som opplever
kriser. Jeg gnsket a fa frem hvilke pedagogiske tiltak de satte i verk og hva de syntes var
vanskelig og uklart i arbeidet. | dette kapitlet vil jeg trekke frem de viktigste funnene i henhold
til min problemstilling og diskutere disse opp mot relevant teori. Min problemstilling er som

felger: Hvordan opplever lereren sin rolle i arbeid med elever som har opplevd kriser?

6.1 Kompetanse

Datamaterialet fra informantene indikerer at leerene ikke har god nok vitenskaplig basert
kunnskap og kompetanse til & mgte elever som har opplevd kriser og traumer. Laererne savnet
dette bade i leererutdanningen og i etterutdanning. Dette samsvarer med studien til @verlien og
Sogn (2007). De viser til at over halvparten av de spurte leererstudentene ikke hadde noen form
for undervisning i teamet sorg og kriser. Learerne jeg intervjuet mente likevel at de pa tross av
manglende fagkunnskap, gjorde en god jobb i arbeidet med kriserammede elever. De forteller
om et arbeid preget av personlig engasjement, de gar inn med et stort gnske om & gjere verden
bedre for den kriserammede eleven. De driver god krisepedagogikk, med fokus pa & bygge gode
og stattende relasjoner rundt eleven. De jobber derfor godt i forkant av samarbeidsmgter med
foreldre og andre eksterne hjelpeinstanser. De benytter gode pedagogiske virkemidler i sitt
arbeid som i tillegg gir en terapeutisk effekt. Et av virkemidlene leererne trakk frem som spesielt
viktig var samtalene, bade de med enkelt elever og de med hele klassen. Gode samtaler er det
mest sentrale medium for selvbevissthet og utvikling. Gjennom disse far elevene mulighet til &
sette ord pa tanker og falelser om krisehendelsen. De implisitte, ubearbeidede minnene gjeres
eksplisitte, samtidig som elevene far informasjon og fakta om hva som har hent og hva som vil
skje videre (@vreeide, 2009 og Dyregrov, 2010). Samtalene som virkemiddel, hjelper elevene til
a gjare situasjon oversiktlig, handterbar og begripelig. Disse ulike tiltakene samsvarer med

teorien bak krisepedagogiske tiltak og den krisepedagogiske modellen. Den krisepedagogiske
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modellen, viser hvordan laereren gjennom samtaler og bearbeiding statter elevene gjennom
krisen og hjelper dem til & forsta og fa oversikt over hendelsen. I krisepedagogikken vektlegges
begreper som begripelighet, handterbarhet og meningsfullhet som viktig for & hjelpe eleven
gjennom krisen. En slik mate a arbeide pa for a skape sammenheng og kontinuitet i hverdagen er
god krisehandtering. Det er ikke hva vi utsettes for i livet, men var evne til a takle det som er
avgjerende for hvordan livet blir videre (Raundalen og Schultz, 2007).

For & kunne utfare disse viktige pedagogiske tiltakene, hevdet lererne at de hentet sin
kunnskap og kompetanse fra tidligere livserfaring, intuisjon, empati og medmenneskelighet.
Selv om larerne mente de manglet fagkunnskap rundt elever i krise, viser deres arbeid at
lzererne innehar en god del kunnskaper og kompetanse uten at de selv er bevisst dette og kan
sette faglige ord pa hva de driver med.

Mye av krisearbeidet er nettopp basert pa god omsorg og forstaelse av det unike
individet og den konteksten det befinner seg i. Laererne er gode pa omsorg og det a se det
enkelte individ. De kan mye om barnets utvikling og dets syn og forstaelse av verden. Nar
lererne i denne studien uttrykker et sa sterkt gnske om mer fagkunnskap, kan man gjerne sparre
om hva er viktigst, leererens menneskelige egenskaper eller kunnskapsnivaet om barn i kriser?
Nordahl, Gravrok, Knudsmoen, Larsen og Rarnes (2006) sier at det ikke er noen motsetning
mellom “kunnskapsleareren” og “omsorgslereren”. Begge disse ma forenes for a kunne utgve
god undervisning og fa en god sosial laeringsarena. En god larer streber etter den faglige
kunnskapen og kombinerer denne med god omsorg, forstaelse og medmenneskelighet. For pa
den maten og kunne gi eleven en best mulig skolehverdag preget av varme, empati og gode
leeringsforutsetninger. Laereren som yrkesutgver og lereren som medmenneske er to sider ved
lererrollen som er ulgselig knyttet sammen . Dette betyr at det ikke nok & kunne sitt fag,
tilrettelegge og strukturere undervisningen. Mgtet med elever og andre leerere, er viktige mater
som forutsetter egeninnsikt hos lererne, kombinert med evnen til selv & lere av sine elever og
sine kollegaer (Nordahl et al, 2006). Med utgangspunkt i et slikt helhetlig kompetansesyn,
innebarer dette at laereren selv ma veere i kontinuerlig utvikling, bade ved a kunne tilrettelegge
en oppleering i samsvar med elevens ulike forutsetninger og i forhold tilfaget det skal undervises
i (Nordahl el al, 2006). Nar man tar utgangspunkt i dette helhetssynet av den gode lerer, forstar
man at selv om laererne kan mye, trenger de a fa en forstaelse og en sikkerhet rundt sin
kunnskap. De gnsker & kunne sette ord pa hva de driver med og vite at dette er i trad med god
krisepedagogikk. En slik vitenskaplig kunnskap vil kunne gke den faglige selvtilliten og skape
en sikkerhet over eget arbeid for pedagogen.

Informantene hevder dog at de er trygge pa egen livserfaring og intuisjon, og er forngyd
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med eget arbeid. En faktor i den forbindelse kan veere det faktum at jeg i min studie har
intervjuet leerere som har arbeidet i skolen gjennom flere ar, og har erfaringer med
krisehandtering. En laerer som har utgvd sitt fag over flere ar vil nok sannsynligvis vere
tryggere pa sin yrkesutfarelse enn en nyutdannet leerer som mgter kriserammede elever for
farste gang. Dette sier noe om at handtering av vanskelige situasjoner er noe man lzrer og
tilegner seg i praksis nar man begynner & arbeide som lerer.

Empati og det a forsta elevens verden er en sentral del av leererutdanningen, og dette er
perspektiver som ligger nert krisehandteringsarbeidet. Laererne har en del kunnskaper og
forutsetninger gjennom studiene for & handtere vanskelige situasjoner, og den praktiske
handteringen er noe man larer seg der og da nar en situasjon oppstar. | studien gjort i Hellas av
Papadatou et al. (2002), viser nettopp dette. At gkt undervisningserfaring gir leerere flere
muligheter til & observere og stette barn i kriser og gjere dem mer fglsomme for barnas
krisereaksjoner. Dette kommer nok mest til uttrykk blant grunnskolelaerere som tilbringer flere
timer undervisning og er mye sammen med sine elever, og hvor elevene gjerne har samme
kontaktlaerer gjennom flere ar. Dette i kontrast til videregaende skole, hvor laerere underviser
kun ett eller to fag og falger et veldig strukturert pensum som apner for feerre personlige
interaksjoner.

Av dette ser vi viktigheten av en neer laerer-elev relasjon. | slike naere elev-laerer
relasjoner, vil man fa kjennskap og narhet til elever og dermed pa best mulig mate ha grunnlag
for & se om elever sliter. Ved god kjennskap til en elev, vil leereren sannsynligvis ogsa fale starre
trygghet med at de tiltakene som settes ut i praksis er de rette og vil fungere for nettopp den
eleven det gjelder.

Laererne utrykker gnske om en bredere teori rund barn og kriser og hvordan de skal fa
dette satt ut i gode pedagogiske tiltak og virkemidler. De gnsker denne fagkunnskapen slik at de
med god forstaelse og trygghet kan utfare det viktige arbeidet. Og de gnsker a statte og
tilrettelegge for en god leeringsarena for de kriserammede elevene i skolen. Uten god nok
kompetanse hos lerere rundt temaet krise, risikerer man at disse barna ikke blir oppdaget og at
barna kan resignere nar det kommer til troen pa at noen vil hjelpe dem. Jeg mener at om lererne
har kunnskapen og kompetansen i kroppen, vil ogsa selvtilliten og troen pa seg selv i eget arbeid
tre frem. A fale seg sikker og klar til & ta fatt pa et vanskelig arbeid, vil gke bade innsatsen og

motivasjonen.

6.2 Samarbeid

Samarbeid mellom hjem og skole forbedrer elevenes motivasjon og leering. Alle foreldre gnsker

en positiv utvikling for barna sine og skolen er en av de viktigste medspillerne de har for a
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oppna dette. Foreldre er viktig for barns lering, og barn som far hjelp og statte hjemme har
sterre muligheter for & gjare det bra pa skolen. Norske lover og planer legger sterke faringer for
samarbeidet mellom hjem og skole. Kunnskapslgftet og Laringsplakaten (2006) slar fast at
skolen har et overordnet ansvar nar det gjelder a tilrettelegge og ta initiativ for samarbeidet.

Informantene i min studie mente samarbeidet med foreldre for det meste gikk bra. De
brukte en del tid pa & forberede seg til vanskelige samtaler med hjemmet. Viktig a fa foreldrene
med pa laget, gi de en falelse av at de sammen med skolen kan gjere en forskjell og gi eleven
den stgtten han trenger. Videre papeker de samtidig at i noen tilfeller kan hjemmet veere stedet
hvor barnet pafares traumer. Foreldre kan veere ute av stand til & ta seg av sine barn av ulike
grunner. Informantene fortalte da om dilemmaene med a vite hva man da gjer og hvordan man
gar frem utover det & sende bekymringsmelding til barnevernet.

Videre falte lzererne at samarbeid med eksterne hjelpeinstanser som PPT og BUP
fungerte bra, men hjelpen kom sent, ofte alt for sent. De savner noen som kan komme nesten pa
timen nar krisen oppstar og vaere sammen med leereren den farste tiden. Veiledning pr. telefon
fungerer mener leererne, men ikke like bra som personlig oppmate og veiledning. PPT, BUP og
skolehelsetjenesten er instanser som skal inneha fagfolk med spesifikk kompetanse innen krise
og traume. Disse bgr kunne komme tidlig inn i skolen ved krisesituasjoner hvor de kan vare
stottespillere og radgivere i selve krisehandteringen og videre med det krisepedagogiske
opplegget (Haugen, 2008). Larerne savnet dette og var alle enige om at dette var helt ngdvendig
for at elevene skulle fa best mulig hjelp og stette fra skolen.

Samarbeidet med helsesgster mener informantene fungerer utmerket. De fgler hun
innehar kompetanse bade pa temaet krisehandtering og kjennskap til elevene helt fra de var sma.
De mener samarbeidet fungerer bra fordi hun er lett tilgjengelig. Ved at hun jobber pa skolen
flere dager i uken, blir hun en del av kollegieteamet som dermed er naturlig & prate med. Her er
det ingen ventetid og hjelpen kommer med en gang. Skolehelsetjenesten er en lovpalagt tjeneste
I kommunene. Det er et gratis og frivillig tiloud. Helsesgster samarbeider med hjemmet, skolens
leerere, radgivere, PPT og BUP, og deltar ogsa pa tverrfaglige mater. Informantene sier hun er
en god medspiller bade for dem, elevene og foreldrene.

Barnevernet er den instansen informantene var mest missforngyd med og felte
samarbeidet bare gikk en vei. Skolen meldte inn saker og bekymringer, men fikk lite eller
ingenting tilbake. Laererne opplevde dette som vanskelig da opplysninger vedrgrende eleven er
essensielt for & kunne yte en best mulig stette. Informantene mine var redd et slikt enveis
samarbeid ville fgre til at det ble sendt mindre bekymringsmeldinger enn om samarbeidet hadde

veert dpent, naert og konstruktivt.
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Et godt leeringsresultat er avhengig av samarbeid mellom en rekke ulike akterer, ikke
minst mellom barnevernet og skolen. Informantene beklager denne holdningen fra barnevernets
side, men tenker samtidig at deres taushetsplikt star i veien for et tettere samarbeid.

| falge rundskriv Q-24 2005 fra barne- og familiedepartementet 6.1.7, jf. bvl. § 6-7 tredje
ledd, ser man at lovbestemt taushetsplikt likevel ikke er til hinder, den som har krav pa
taushetsplikten kan samtykke til at andre etater eller instanser blir gjort kjent med relevante
opplysninger for & kunne gi et godt tilbud. Barnevernstjenesten har ellers tilgang til a gi
opplysninger til andre offentlige myndigheter nar dette er ngdvendig for & fremme
barnevernstjenesten sine oppgaver overfor barnet/ungdommen. Like sa kan barnevernstjenesten
gi opplysninger til barnet skole dersom dette er ngdvendig for & gi vedkommende en
tilfredsstillende omsorgssituasjon. Dette betyr at barnevernet er i stand til & gi informasjon til
skolen som gagner eleven og som vil bidra til et tilpasset undervisningsopplegg, noe som vil gi
eleven en best mulig skolehverdag. Hva disse opplysningene kan vere, er ulike fra situasjon til
situasjon og fra elev til elev.

Bade internasjonalt og i Norge er det krav om at ulike tjenester skal koordineres og at de
profesjonelle i helse- og sosialsektoren skal samarbeide. De siste 20 arene har det kommet en
rekke lover og offentlige meldinger med krav om samarbeid. Til tross for dette har vi ikke
kommet langt i arbeidet med & utvikle teori og praksis i forhold til tverrprofesjonelt samarbeid.
Som vi ser er dette noe det bgr arbeides med videre og noe som etterspgrres av laererne
(@degard, 2009).

Informantene mener at for & kunne gjare en best mulig jobb med elever som har det
vanskelig, ma de fa den informasjonen de trenger. Kanskje er veien & ga og utvikle et nsermere
og mer systematisk organisert tverrfaglig samarbeid mellom skolen, skolehelsetjenesten og
aktarer i det eksterne hjelpeapparatet. Hvor ulike profesjoner med sin bakgrunn og erfaring
mgtes for a legge til rette for en best mulig undervisning og skolehverdag for elevene. Om
samarbeidet ikke fungerer slik det er gnskelig, men fales for vanskelig og tidskrevende, kan det
tenkes at pedagoger tar mye av arbeidet selv, uten a sgke rad og veiledning. Dette farer igjen til
at elevene ikke ngdvendigvis far den hjelpen de har krav pa.

A samarbeide pé tvers av instanser og faggrupper rundt et barn er ngdvendig og i mange

tilfeller helt avgjegrende for et godt resultat.

6.3 Tiltak

Som det fremkommer av teorien, vet man at elever som opplever kriser i mer eller mindre grad
far problemer bade sosialt og faglig pa skolen. 1 tillegg til at elever sliter med reaksjoner etter

kriser som gar ut over arbeidet pa skolen, kan de ogsa slite med lekser og oppfglging hjemme.
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Dette bidrar videre til at de er darlig forbered til timene og falere seg mislykket og dum. Slike
negative sirkler ma skolen ta tak i, a fa bukt med.

Tilrettelagt og tilpasset oppleering er en forutsetning for likeverdig opplaering for alle.
Betydning for god utvikling er bade valg av lzringsinnhold, bruk av leeringsstrategier og
tilrettelegging av leeringsmiljget. Dette gjelder ikke minst for kriserammede elever som opplever
a fa hverdagen snudd pa hodet og at kroppen responderer annerledes en tidligere.
Skolesituasjonen ma da tilrettelegges slik at undervisningen gir barnet en positiv og konstruktiv
leering, som passer barnets leeringsforutsetninger (Dyregrov, 2010).

Hjernen har begrenset arbeidskapasitet. Denne kapasiteten bruker elevene blant annet til
skolefaglig arbeid. Nar eleven har veert utsatt for krisesituasjoner kan mye av arbeidskapasiteten
i hjernen ga med til bearbeiding av hendelsen. Ofte er det i stille stunder med lesing eller annet
konsentrasjonsarbeid at minnene trenger seg pa, og eleven kan dermed minste konsentrasjon og
leeringskapasitet. Studier gjennomfgrt av Streeck-Fischer et al., (2000). Scriminet et al.,( 2005)
og Beers et al. (2002), viser at vansker med konsentrasjon og hukommelse er fremtredende for
elever som har veert utsatt for kriseepisoder. Det & veere utsatt for krise i seg selv skaper ikke
vanskene og fall i skoleprestasjonene, men det er tilstedeveerelsen av traumesymptonene i
etterkant som er arsaken (Raundalen og Shultz, 2007).

Dyregrov (2010), refererer til en undersgkelse om en diskobrann i Géteborg, hvor 60 %
av de overlevende ungdommene kunne fortelle at skoleprestasjonene var kraftig redusert. De
fortalte at fag som krevde konsentrasjon, var spesielt vanskelig. De berettet ogsa om en falelse
av ikke a bli tatt pa alvor og ikke bli forstatt av sine leerere. Videre kom det frem at denne
falelsen ble mer og mer fremtredende etter hvert som tiden gikk og symptomene vedvarte.

| perioder hvor elever har det vanskelig og sliter med reaksjoner etter kriseopplevelser,
har de behov for en tilpasset skolehverdag. Informantene jeg intervjuet fortalte apent om sine
opplevelser og hvilke pedagogiske tiltak de har anvendst i sitt arbeid. De har lagt vekt pa tiltak
som omorganisering av klassemiljget. De elevene som har hatt behov har fatt sitte neer laerer,
inntil vegg, langt frem osv. De har fokusert pa samarbeid med hjem og andre eksterne
hjelpeinstanser for rad og veiledning.

Det tiltaket som informantene i denne studien brukte mest tid pa, var samtalen som et
godt pedagogisk virkemiddel. De brukte samtalen som en naturlig del av krisehandteringen etter
at vanskelige hendelser hadde funnet sted. Learerne jeg snakket med, mente samtaler med bade
enkelt elever og klassen var et av de viktigste tiltakene skolen kunne bidra med. De tok gjerne
initiativ til slike samtaler og falte til dels at disse gikk fint. Gjennom samtalene fikk lzerene gitt

viktig informasjon, de fikk forklart og elevene fikk utrykke sine tanker og bekymringer. Mange
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elever i krisesituasjoner mangler erfaringene, kunnskapene og mestringsstrategiene som skal til
for & kunne forsta og handtere kritiske hendelser og opplevelser. Her kan laererne hjelpe elevene
med a sortere tanker og falelser, slik at de bedre kan forsta den kritiske situasjonen de er en del
av. Raundalen og Schultz (2007) omtaler dette som selve kjernen i det krisepedagogiske
arbeidet, det a snu krisen eleven er en del av til gode pedagogiske muligheter. Ved a gjare det
uforstaelige begripelig og meningsfullt, bidrar laereren til at den krisesrammede eleven kan
oppleve sammenheng i sin tilveerelse igjen (Raundalen og Schultz, 2007).

En stor del av det arbeidet og de tiltakene laererne refererer til, handler om det man pa
fagspraket kaller krisepedagogikk. Gjennom krisepedagogikken gnsker man & utfordre skolen og
styrke pedagogers faglige selvtillitt til & vaere frempa i krisehandteringen. Man gnsker pedagoger
som tar avstand fra “vent og se” holdninger og som aktivt sgker & hjelpe elever i vanskelige
situasjoner (Raundalen og Schultz, 2007).

| klasserommet hvor barnet oppholder seg daglig sammen med kjente lzerere og
klassekamerater ligger et betydelig potensial for handtering av ulike krisesituasjoner (Haugen,
2008). | krisepedagogikk henter man fram gode og velkjente tenkemater fra terapien og
plasserer dem i klassen. Man mener ikke at pedagoger skal drive med terapi, men at laerere i sitt
arbeid anvender prinsipper og metoder som kan gi elevene en terapeutisk effekt. I arbeidet kan
pedagogen bruke terapiens grunnelement, det a finne ord, setninger og fortellinger som rydder,
ordner og arkiverer det som har hendt som en handterbar fortid (Raundalen og Schultz, 2007).

Den krisepedagogiske modell bestar av fire hovedfaser, uttrykksfasen, faktafasen,
handlingsfasen og oppfalgingsfasen (Haugen, 2008). Modellen viser hvordan man pa en
systematisk mate kan mgte elever med dpenhet og anerkjennelse slik at eleven kan arbeide seg
gjennom en eventuell krisesituasjon péa en god og trygg mate. Hovedmalet er at eleven skal
komme gjennom situasjonen med et konstruktivt leeringsutbytte. Altsa at skolen kan omskape
kriser til pedagogiske muligheter der elevene og lererne opplever mestring, slik at viktige ting
blir satt pa plass og skolehverdagen kan normaliseres (Raundalen og Schultz, 2007).

Informantene jeg snakket med kom ogsa inn pa temaet rolleavklaring under spgrsmalet
om tiltak. De syntes det kunne vare vanskelig & vite hva man skulle gjare og hvor lenge man
skulle holde pa med de ulike tiltakene, og om dette arbeidet i det hele tatt var deres oppgave. De
mente kompetanseheving og videreutdanning i krisehandtering var ngdvendig for & kunne bidra
til & gjgre en best mulig jobb. Likevel snakket de varmt om sine krisesrammede elever og deres
relasjoner til dem. De fortalte om relasjoner preget av anerkjennelse og varme. En
anerkjennende vaeremate er preget av bade lytting, forstaelse, bekreftelse, respekt og toleranse. |

slike anerkjennende relasjoner med elevene vil det opparbeides en tillit som er grunnleggende
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for & klare a apne seg og fale seg forstatt og akseptert. Hovedmalet med en slik anerkjennende
mate & arbeide pa er at eleven skal komme gjennom situasjonen pa en god og trygg mate, samt a
bygge opp elevens motivasjon for videre skoleinnsats (Schibbye, 1998).

Et annet punkt som kom opp nar informantene snakket om tiltak, var skolen som fristed.
For noen elever kan skolen fungere som et fristed hvor de kommer litt unna vanskelige minner
og tunge tanker. Det & ha noe konkret & gjere, andre & vaere sammen med hjelper dem & holde
sorgen litt pa avstand. Flere av laerere understreket viktigheten av skolen som friarena for elever
I krise. Informantene snakket om at skolen bgr fungere som en annen virkelighet bort fra de
vanskelige og triste omstendighetene som er i hjemmet til en sgrgende familie. Elevene kan fa
en pause fra tanker om ded, grat og tristhet. En pause bort fra vanskelige ting de kanskije ikke
har mulighet til & forsta eller gjgre noe med.

Skolen kan i en hverdag hvor hjemmet har stoppet opp, vare en indikator pa at verden
gar videre. Skolen kan holde pa det normale som var fer krisehendelsen oppsto. Skolen kan
representere kontinuitet og normalitet i elevens liv. Videre utrykker leererne at det kan veere fint
for barna & kunne glemme sorgen noen timer hver dag. Vaere en plass der ingen andre sgrger og
hvor de kan leke og veere glad, for pa den maten a legge det vanskelige bak seg og ga videre.

Datamaterialet viser dog at ogsa denne tankematen med skolen som fristed skaper et
dilemma for lzerene, nemlig at en slik holdning kan fere til en oppfattning blant elevene om at
lzerene ikke bryr seg om deres vanskelige situasjon. Og tanker fra elevene om at skolen ikke er
et sted hvor man skal vise folelser eller veere seg selv. Videre var leererne redde for at elevene
skulle fgle at skolen var et sted der sorg og kriser var tabubelagte samtaleomrader.

Studien indikerer at det & balansere normalitet og stabilitet med det & veere omsorgsfull
og skulle erkjenne krisesituasjonen fales som vanskelig. Leaererne opplevde at de i noen tilfeller
hadde skjult seg bak argumentet om skolen som fristed for a slippe og ga inn i krisen med
eleven. Ikke for at de ikke gnsket & hjelpe, men pa bakgrunn av at dette ble for vanskelig og
skummelt. @nsket som kom frem, var blant annet at fagpersoner med god fagkompetanse pa
barn i krise kunne komme inn og ta noen av krisearbeidet, slik at lzerene kunne konsentrere seg
mer om den ordinare pedagogiske undervisningen.

Om et barn opplever en krisesituasjon, sa er det lite skade en som larer kan gjere ved a

involvere seg. Den starste skaden gjagr den som vender ryggen til (Raudalen og Schultz, 2007).

6.4 Dilemmaer

| mine intervjuer kom det frem at informantene gjennomgaende mente de gjorde en god jobb i
arbeidet med kriserammede elever. Samtidig kjente de pa felelsen at arbeidet kunne veert gjort

enda bedre om kunnskapen om kriser hadde veert starre. Mye av tiltakene som ble igangsatt, ble
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gjort som et resultat av egen intuisjon og egen erfaring om hva som ville gange den
kriserammede eleven best. De falte pa at det & veere kontaktleerer for en klasse i utgangspunktet
er krevende, da det er lovbestemt at man skal komme seg igjennom et fastlagt pensum samtidig
som man skal se alle elevene for de unike individene de er. Som leerer skal man til en hver tid
vaere positiv, man skal se og ha tid til alle elevene, og passe pa at alle opplever skolen som en
fin plass a vaere. Nar man da i tillegg far en elev som opplever krise og sorg, blir dette ekstra
krevende. Laererne opplever dette som vanskelig med tanke pa hvor mye tid man kan ta fra hele
klassen og bruke pa enkelt elever. En av informantene sa det pa denne maten ” Da far pensum
veere pensum og sa far man konsentrere seg om den rammede eleven en tid fremover”

For de fleste av informantene var nok dette utsagnet gjeldende, men likevel kom det frem at
dette ikke var like lett bestandig.

Videre snakker informantene om de viktige samtalene i etterkant av en
kriseopplevelse. De trekker frem samtaler med hele klassen, enkelt elever og foreldre. De er alle
enige om at det er viktig med disse samtalene, men er ikke fult sa enige om hvem det er som
skal ta disse. Selv om alle mine informanter har erfaring med slike samtaler synes de det kunne
veere vanskelig a vite hvordan man skal legge opp disse, hva man skal si og nar man skal si det.
Noen gav utrykk for redselen om a plante en frykt i elevene som i utgangspunktet ikke var til
stede, og & pafare dem en engstelse som ikke var ngdvendig. Leaererne var redde for a gjare noe
galt som vil gi barnet frykt fremfor hjelp og oppklaring. Slik frykt hos laererne kan fare til en
“vente og se holdning”, og stammer fra en heller tvilsom pedagogikk. I felge Raundalen og
Shultz (2007), gir vi signaler til elevene om at dette er noe vi ikke snakker om pa skolen om vi
utelater a ta opp vanskelige temaer. Elever fanger opp slike signaler kjapt og kan fa falelsen av
og ikke bety noe. Ofte kan de selv veere redde for & ta opp vanskelige ting som har hendt i deres
liv. De er redde for hvor det vil fare og reaksjonene hos laereren. A tru at sé& lenge det ikke
kommer noe fra barnet, sa er det ikke noe der, er en meget tvilsom holdning. Raundalen og
Schultz (2007), sier videre at deres erfaringer tilsier det motsatte. De forteller at ofte er det a ta
opp ting som a trykke pa en knapp hos barnet, da kommer tanker, fglelser og bekymringer. Ved
a ta opp slike vanskelige saker i klassen og hos enkelt elever, gnsker man & skape en trygghet
hos dem. Det er jo ikke slik at barn blir engstelige av & snakke om vanskelige temaer. Om de har
en voksen sammen med seg som statter, harer, forklarer og forteller gjer den situasjonen mer
begripelig og hindterbart for elevene. Vi skal “tekste filmen” for & gjere situasjonen forstaelig
(Raundalen og Shultz, 2007).

Hvor lenge krisearbeidet skal paga var lererne veldig usikre pa, og falte det ble litt sann

ymse nar de sluttet. Ofte ble tiltakene fjernet litt etter litt, eller bare ble borte etter en tid.
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Informantene kunne ikke gi noen god forklaring pa hvorfor tiltakene opphgrte, annet enn at det
foltes riktig og greit.

Barn som utsettes for traumatiserende hendelser reagerer ulikt og reaksjonene kan
komme over tid. Pa den maten kan skoleproblemer farst bli synlig etter en lengre tidsperiode
(Dyregrov, 2008). | en hektisk skolehverdag kan det se ut som leererne glemmer at en elev har
opplevd en krise. Mens elever forteller om stor forstaelse fra leererne i tiden rett etter hendelsen,
klager de over og ikke a bli sett og forstatt over tid. Dette er urovekkende og handler nok i stor
grad av uvitenhet og liten faglig kunnskap og ikke om viljen til & hjelpe over tid (Dyregrov,
2008). Vi ser at leerernes bekymring pa dette omradet er berettiget og noe man ma ta pa alvor.
Det er avgjerende for elever i kriser at de blir mgtt av en skole som viser forstaelse og
fleksibilitet, og som klarer & sta i krisen sammen med eleven sa lenge behovet er der.

En forventer gjerne at krisen til slutt gar over og de krisepedagogiske tiltakene settes
derfor inn i en begrenset periode. Slike tiltak benevnes i oppleringsloven som tilpasset
opplering. | enkelte tilfeller finner man elever som viser reaksjoner av lengre varighet, og som
trenger mer skreddersydde opplegg. | slike tilfeller vil det veere hensiktsmessig a ta kontakt med
foreldre, PPT og eventuelt BUP for a fa rad og veiledning til et slikt undervisningsopplegg og
utarbeiding av en 10P, Individuell opplarings plan.

Et annet omrade lrerne syntes var vanskelig, var samarbeidet med eksterne
hjelpeinstanser. Na skal det sies at det i hovedsak var barnevernet de i denne sammenheng
snakket om. De falte ikke de fikk det samarbeidet de gnsket. Kommunikasjonen ble enveis og
informasjonen uteble. Larerne gnsket ogsa en hurtigere saksgang i PPT og BUP, slik at elevene
kunne fa rask hjelp, og laererne fikk rask veiledning pa arbeidet som skulle iverksettes.

Videre syntes informantene det var vanskelig a vite hva man skulle gjgre nar en krise
oppsto, hvor man skulle henvende seg og hvor lenge arbeidet skulle vare. De etterlyste
beredskapsplaner for hurtig & kunne fa hjelp i arbeidet. Dyregrov (2008), viser i sin bok
“beredskapsplan i skolen” til viktigheten med slike planer i skolen. Boken gir skolepersonell en
forstaelse for hvordan ulike hendelser pavirker barn og skolehverdagen, og ikke minst gir den
anbefalinger om hvordan ulike hendelser kan handteres i skolen. Med en god beredskapsplan i
handen blir det lettere & organisere den praktiske oppfelgingen av ulike kriser som rammer
skolen. A ha gode beredskapsplaner i skolen er ngdvendig og viktig for & sikre hurtig respons
om noe skulle skje. Beredskapsplanen kan i serdeles kritiske tilfeller ogsa vere livreddende
(Dyregrov, 2008).

Planene skal klargjare roller og ansvar for hvem som skal gjare hva i en krisesituasjon

og gi personalet konkrete handlingsalternativer. Selve utarbeidelsen av planen og deretter
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jevnlig gjennomgang av den, vil veere med pa a gjare de ansatte mentalt forberedt pa ulike
krisesituasjoner. Dette farer til trygghet hos laererne som igjen farer til trygghet hos elevene og
foreldrene (Dyregrov, 2008). Ved en krisesituasjon er det viktig a sikre hurtig og riktig respons.
Barn og unge ma fa god oppfelging slik at de slipper ungdig lidelse og problematiske
ettervirkninger. Beredskapsplanen er ment a bidra til & skape starre trygghet for bade barna og
de ansatte i en vanskelig situasjon. Beredskapsplanen skal altsa hjelpe de ansatte i skolen til & bli
etterpaklok pa forhand, far krisen inntreffer (Raundalen og Schultz, 2007).

Et annet tema som larerne jeg intervjuet tok opp, var skillet mellom pedagog og
terapeut. De syntes det var vanskelig a vite hvor langt man skulle ga i krisearbeidet og nar dette
arbeidet gikk over i terapi. Vi er jo pedagoger, ikke terapeuter ’sa en av dem.

| krisepedagogikken gnsker man & ta i bruk velkjente og virkningsfulle metoder og
prinsipper fra terapien og anvende disse i klasserommet. Man benytter da ferst og fremst ord,
setninger og fortellinger, som kan hjelpe elevene med a rydde opp, sortere og arkivere
hendelsene til en handterbar fortid. Dette handler om & gi elever som befinner seg i kriser en
tilpasset opplaering som gir de den undervisningen de har krav pa. De trenger metoder som kan
bidra til en positiv og konstruktiv leering som hjelper dem til & vende tilbake til en normal
skolehverdag. Pedagoger skal pa ingen mate drive terapi, men en fornuftig pedagogikk som kan
gi terapeutisk effekt (Raundalen og Schultz, 2007).

| det innsamlede datamaterialet, trer det frem en diskusjon om leererrollen dreier seg om
de oppstilte motsetningene medmenneske/pedagog versus fagmenneske. Hvor skal
tyngdepunktet ligge? Bliksrud (2001) tar i sin artikkel ”Den gode laerer” til orde for at det
menneskelige bar ga foran det faglige i leererens mgte med elevene. Han argumenterer med at
skolen har et stgrre og viktigere mal enn kunnskap i det enkelte fag, nemlig selve mennesket.
Eller som det er skrevet om i leereplanens generelle del at malene innenfor de enkelte disipliner
er underordnet malet om 4 bidra til 4 utvikle “det integrerte mennesket”. Bliksrud, snakker ogsa
om & megte elevene pa det menneskelige plan. Leareren vil selv se hva som kan og ber gjeres for
a na de faglige mal som er satt ved & mgte elevene der de er.

Videre kom spgrsmalet opp om hvem som egentlig hadde ansvaret for arbeidet med
kriserammede elever. Alle informantene var enige om at det var behov for retningslinjer for
dette arbeidet og en rolleavklaring. De kjente pa vanskeligheten med a skulle gjare en sa utrolig
viktig jobb uten og verken ha den kompetansen eller den tiden dette arbeidet krever. De mente at
eksterne hjelpeinstanser burde bli koblet inn med en gang og veere med i krisehandteringen. De

var samtidig veldig bestemt pa at krisehandteringen var en del, og skulle vere en del av deres
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arbeid, men de gnsket en avklaring pa hvor og nar andre fagpersoner skulle overta eller bista
dette arbeidet.

Som i andre funn gjort i bade Norge og Hellas, viser ogsa min studie at det er behov for
bedre rolleavklaring for lzererne i arbeidet med elever i krise og en starre unison forstaelse av
hva dette arbeidet bar vektlegge. Dette i tillegg til gkt fagkunnskap hos personellet i skolen kan
fare til tryggere og mer proaktive lzrere, som utfarer en krisepedagogikk preget av a gi eleven
trygghet og omsorg, slik at skolehverdagen for eleven fylles med motivasjon og lering.

A styrke pedagogens faglige selvtillit med faglig kunnskap og gode tilbakemeldinger vil
hjelpe leereren slik at han blir mer frempa i krisehandtering. En god laerer har en vaken og
proaktiv holdning til sine elever. Han er apen for forandringer og gnsker a veere forbered pa det
uforutsigbare. Han skal tarre a oppsgke elever som opplever uheldige hendelser og han skal st i
situasjon sammen med dem. Lereren bar ikke ngle med a diskutere og sgke rad med sine
kollegaer og andre hjelpe instanser som, helsesgster, barnevern, PPT og BUP (Raundalen og
Shultz, 2006).
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7.0 Oppsummering og konklusjoner

Ingen vet nar ulykken er ute eller nar det utenkelige hender. Skoler rammes av kriser som pa
ulikt vis pavirker enkeltelever, klasser og hele skoler. Dette stiller krav til krisehandtering fra
skolens side. Slike opplevelser farer til at hverdagen til barnet blir snudd pa hodet og tilveerelsen
kan oppleves kaotisk og utrygg. Skolen er kanskje den viktigste fellesarena for barn og unge.
Skolen er den arena hvor flest voksne mgater flest barn og unge over tid. Skolen er derfor et
viktig sted for avdekking av kriserammede elever. Lererne er ofte dem som fgrst merker om en
elev synes og ikke ha det bra, eller utvikler seg som det skal. Skolen bgr derfor ha kunnskaper
om slike typer elevvansker og vite hva man skal gjgre og hvor man kan fa hjelp (Ropstad og
Tennessen, 1998).

Min problemstilling ble som fglger:

Hvordan opplever lareren sin rolle i arbeid med elever som har opplevd kriser?

v" Hovilke pedagogiske tiltak benytter leererne seg av?

v Hvilke dilemmaer opplever de i sitt arbeid med kriserammede elever?

De 8 leererne jeg intervjuet hadde alle arbeidet med kriserammede elever og hadde til en viss
grad definert dette arbeidet som en del av sitt arbeid. Av intervjuene kom det tydelig frem noen
sentrale punkter laerene var opptatt av i forbindelse med sin larerrolle og sitt arbeid med
kriserammede elever. Denne studien vil sta som et eksempel pa hvordan lzerere med erfaring i
krisehandtering oppfatter sin hverdag i arbeidet med kriserammede elever.

Som konklusjon pa min problemstilling vil jeg trekke frem fem hovedpunkter som jeg mener

gir et helhetlig bilde av mine funn i denne studien.

1. Lererne gnsket mer vitenskapelig kunnskap og kompetanse rundt tema barn og kriser.
Slik at de bedre kunne gi omsorg og tilrettelegge for leering.

2. Lererne mente de gjorde en god jobb i sitt arbeid. | mangel av vitenskapelig kunnskap
om krisehandtering, brukte de erfaringer, intuisjon og medmenneskelighet i dette
arbeidet. Larerne trekker frem at de ogsa benyttet sin kunnskap om elevens utvikling og
hans forstaelse av verden i krisearbeidet. Slik kunnskap er noe de har lest mye om i
leererutdanningen. Dette viser at informantene i stgrre grad en hva de selv mener, tar i
bruk formell lererkompetanse i krisehandteringen.

3. Ulike dilemmaer var med pa a skape frykt og usikkerhet rundt arbeidet med de

kriserammede elevene. De sentrale dilemmaene er: frykt for & pafere den kriserammede
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eleven ungdig bekymring og smerte, frykt for ikke a gjgre en god nok jobb i
krisehandteringen, usikkerhet rundt effekten av 4 gjere skolen til et” fristed” for 4
beskytte eleven, usikkerhet pa innhold og fremgangsmate i samtaler med elever og
foreldre og usikkerhet rundt egen kompetanse.

4. Avklaring av leererrollen og leererens rolle i krisesituasjoner var gnskelig.

5. Lererne mener de ber og skal vere en del av krisehandteringsarbeidet med elever som

opplever kriser.

De atte informantene i denne studien er entydige i sin vurdering i at leererne ma og bar
stotte elever utsatt for kriser. De viser at pedagogers krisehandtering handler om a legge tilrette
for trygghet og lering, gjennom & forene omsorgslareren og kunnskapsleareren. Pa bakgrunn av
informantenes opplevelser rundt sitt arbeid med kriserammede elever, vurderer jeg at
informantene i stor grad utferte et pedagogisk arbeid som bade trygger eleven og legger tilrette
for leering. Arbeidet er imidlertid preget av stor grad av usikkerhet og redsel for & gjere feil og
vondt verre. Arbeidet er videre preget av lite og sveert varierende stotte fra skoleledelsen,
kollegier og fra eksterne samarbeidspartnere som PPT og BUP.

Datamaterialet fra informantene indikerer at leererne selv mener de ikke har gode nok
fagkunnskaper og kompetanse til & mate elever som har opplevd kriser. Kunnskap om kriser er
av avgjerende betydning, bade for & oppdage skjulte kriser og tilretteleggingen av
undervisningstilbudet slik at lzering ikke stopper opp ungdvendig lenge. Kunnskap gir mot og
vilje til & tarre & mate elever i kriser pa en apen og god mate (Raundalen og Schultz, 2007).

Pa bakgrunn av dette er det viktig at laerere far grundig oppleering og kunnskap om kriser og
krisehandtering. Vi ser av informantene at de gnsker denne kunnskapen og er motivert for a
bruke den i det meningsfulle arbeidet med kriserammede elever.

Selv om informantene mente de ikke hadde tilstrekkelig vitenskapelige kunnskaper om
kriser, folte de likevel at de gjorde en god jobb. De forteller om et arbeid preget av personlig
engasjement og et stort gnske om a gjare verden bedre for den kriserammede eleven. Etter min
vurdering gjennomfarte lerene en god krisepedagogikk med fokus pa a bygge trygge og
stattende relasjoner og ved a legge til rette for et godt pedagogisk tilbud. For a kunne utfgre
disse viktige tiltakene hevdet lzererne at de hentet sin kunnskap og kompetanse fra tidligere
livserfaring, empati og intuisjon. Leererne mente mye av arbeidet i slike situasjoner kom
gjennom det & vise omsorg og anerkjennelse, rett og slett ved a veere et godt og varmt
medmenneske.

Dataene indikerer at lzererne mener de innehar en god del kunnskaper om elevens

utvikling. De mener de er gode pa a vise omsorg og forsta elevens verden, noe som ogsa er
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sentrale elementer i undervisningen i leererutdanningen. Dermed er det grunnlag for & hevde at
informantene i stgrre grad enn hva de selv mener, tar i bruk formell leererkompetanse i
krisehandteringen av sine elever.

Med utgangspunkt i et helhetssyn pa den gode laerer, hvor det ikke er noen motsetning
mellom “’kunnskapslareren” og “omsorgslareren” kan man forsta leerernes gnske om en bredere
vitenskapelig kunnskap pa omradet barn og kriser.

Samtidig med at de var forngyd med eget arbeid, kjente de pa kroppen usikkerhet og
frykt av ulike slag. Likevel indikerer min studie at leererne bare er delvis usikre i sin jobb. De er
trygge pa egen livserfaring og intuisjon og de er trygge pa at de har gjort en god jobb.
Usikkerheten som kom frem var viet tanken om at bredere vitenskapelig kunnskap ville bidradt
til at arbeidet hadde veert gjort annerledes og mer faglig riktig. De var ogsa redd for & skade
eleven eller gjgre vond verre.

Videre vektla informantene tungt i intervjuene gnsket om en mer tydelig og definert rolle
av sitt arbeid. De gnsker & vite hva som ligger i begrepet leererrollen og hva denne lzrerrollen
konkret innebaerer av oppgaver og ansvar i arbeidet med kriserammede elever. Er dette arbeidet
i hovedsak lzrernes, eller er det andre fagpersoner med starre kompetanse som bgr ga inn og
gjere denne jobben, slik at lzererne kan konsentrere seg om den ordinare undervisningen. |
studiet kommer det klart frem at informantene har et stort gnske om & hjelpe elevene og mener
dette er noe de skal gjere, men er usikker pd om de er den rette yrkesgruppen til & fa dette gjort
pa en best mulig mate.

Resultatene indikerer klart at det er behov for rolleavklaring og differensiering mellom
lerere og andre ressurspersoner og avklaring pa hva lerernes rolle forventes a innebere i
arbeidet med elever i kriser. Klare skriftlige retningslinjer vil veere verdifulle. Slike
retningslinjer om hva som er laereren jobb og ikke, kan fare til et bedre samarbeid med eksterne
hjelpeinstanser som da kan komme pa banen og hjelpe til i krisearbeidet.

Data fra informantene stemmer godt overens med tidligere presenterte studier fra
internasjonal og nasjonal forskning (@verlien og Sogn, 2007, Dyregrov, Dyregrov og ldsge
2013, Papadatou et el. (2002). Disse studiene stgtter mine funn, bade med tanke pa leerene
oppfattning av manglende vitenskaplig kunnskaper og kompetanse og leerens behov for en
avklaring av lererrollen.

Mange elever opplever sorg og livskriser i lgpet at skolearene. Vi vet ogsa at slike
opplevelser svekker konsentrasjonen og kan sette elever sterkt tilbake i leeringsarbeidet. Leerere
flest forstar dette og gjer sitt beste for & ta hensyn og legger til rette for den eleven det gjelder.

Raundalen og Schultz, (2007), etterlyser leerere som tarr & involvere seg i barns kriser, og sier at
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en “proaktiv og véken holdning” er viktig for & fange opp og kunne mete barna pd en god méte.
Det vil si at leererne selv ma oppsgke kunnskap, i motsetning til a veere passivt avventende. |
tillegg kreves kunnskap om sorg og kriser, for pa den maten a bygge kompetanse og mot til & ta
vare pa de barna som trenger det mest. Et mal hadde veert at alle traumatiserte barn i alle aldre
skal bli sett, forstatt og anerkjent pa bakgrunn av hva de har opplevd, uavhengig av hvordan
smerten deres uttrykkes. Dette gnske kan bli virkelig nar leerere som arbeider i skole insisterer
pa a finne, forsta og hjelpe disse barna. Og har kunnskap og kompetanse til a gjere nettopp
dette.

Jeg haper funnene i denne studien kan vaere med pa a belyse lerenes egne synspunkter
pa et sa viktig tema som barn i kriser er. Kanskje kan gkt fokus pa nettopp laerene egne tanker
og falelser fare til at praksisen rundt deres leererrolle blir tydeligere, fagkompetansen hevet og
samarbeidet med eksterne hjelpeinstanser bedret. Forhapentligvis vil slike endringer kunne bidra
til at flere elever som opplever kriser far hjelp og stette av trygge, anerkjennende og dyktige
lerere som er trygge pa egen kunnskap og yrkesrolle. Jeg vil avslutningsvis i denne
avhandlingen sitere en av mine informanter som jeg synes oppsumerer leerenes refleksjoner over

leererrollen pa en god mate.

“Den storste gaven jeg kan gi mine elever, er at jeg ser, hgrer og forstar dem. Var jobb som pedagoger er &
gi barnet en god og trygg skolehverdag med de rette pedagogiske tiltakene slik at barnet faler mestring og

glede, samt at det far en faglig bred utvikling”

Learerne i denne studien indikerer altsa at en kombinasjon av omsorgslareren og
kunnskapsleareren vil veere ngdvendig for & nd malet om en trygg skolehverdag og en faglig bred

utvikling for kriserammede elever.
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