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Sammendrag

Denne studien undersgker hvordan undervisningsansatte i Den norske kirke mgter og handterer
utfordrende atferd hos konfirmanter. Bakgrunnen for valg av tema var egne erfaringer med 3a
komme til kort i mgte med utfordrende atferd hos ungdom. Som ansatt pa ulike fritidsarenaer sa
jeg behovet for mer kunnskap og en bredere kompetanse, for & kunne mgte alle ungdommer pa en

god og hensiktsmessig mate.

Utfordrende atferd kan sees i lys av bade individ- og systemperspektiv. Det er i de sosiale
systemene og konteksten atferden utspiller seg i, det er mulig & finne gode Igsninger og strategier
for a skape en endring i atferden. Det autoritative perspektivet handler om hvordan
relasjonskvalitet og krav utgves, og kan forebygge utfordrende atferd. De ansattes kompetanse

pavirker hvilke strategier de velger i mgte med internalisert og eksternalisert utfordrende atferd.

Studien er plassert i en fenomenologisk og en hermeneutisk tradisjon. Malet har vaert & fa frem
informantenes subjektive opplevelser og erfaringer med utfordrende atferd hos ungdommer.
Studien har benyttet seg av kvalitativ metode, med semistrukturerte intervjuer. Seks informanter

har bidratt med empiri og refleksjoner rundt egen praksis.

Informantene opplever eksternalisert atferd som forstyrrer gruppa eller undervisningen, som mest
utfordrende. Funnene i forskningen peker pa at de undervisningsansatte mgter ungdom med en
autoritativ voksenrolle gjennom relasjonsbygging og grensesetting. Mye av kompetansen pa
utfordrende atferd har de fatt giennom erfaringer og samtaler med kollegaer. De har et bredt
utvalg av strategier a velge mellom nar de handterer utfordrende atferd. Mange av dem knyttes til
systemperspektivet, med justeringer i rammer og innhold for undervisningssamlingene. Nar det
kommer til mer alvorlige atferdsutfordringer har de ansatte fa handlingsalternativer a velge

mellom, og opplever at strategier de vanligvis bruker ikke fungerer etter hensikten.
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Forord

A jobbe med denne masteroppgaven har veert en leererik og tidkrevende prosess. Det har veert
spennende a ga i dybden av «utfordrende atferd» som er en sa dagsaktuell og viktig tematikk for
alle som jobber med ungdommer i fritidssektoren. Gjennom varsemesteret har jeg laert mye, fatt
utfordret egne tanker om problemstillingen og fatt et fenomenologisk innblikk i hvordan

informantene mgter og handterer utfordrende atferd.

Jeg vil takke venner og kollegaer for spennende samtaler rundt ungdom og utfordrende atferd,
gode tips og korrekturlesing. Informantene fortjener ogsa takk. Takk for at dere stilte opp og delte

refleksjoner og erfaringer sa jeg kunne forske pa tematikken.

En stor takk gar til min veileder Tone Sunde. Hennes brede kompetanse og erfaring fra arbeid med
utfordrende atferd og skriveprosesser har vaert en uvurderlig hjelp gjennom hele prosessen. Takk

for all god veiledning, rad og konstruktive spgrsmal som har utfordret og inspirert meg!

Den stgrste takken gar til mannen min John Hakon, for hans talmodighet, omsorg og stgtte i et

hektisk semester med fulltidsjobb og graviditet, i tillegg til a4 skrive masteroppgave.

Oslo, 29.05.2023

Silje Merete Ljosland Vaksvik



1 Innledning

1.1 Presentasjon av tema

| denne masteroppgaven gnsker jeg a undersgke hvilke strategier som brukes i mgte med ungdom
med utfordrende atferd. Malet er & knytte den spesialpedagogiske kunnskapen tettere pa
fritidssektoren, og finne ut av hvordan ungdom med utfordrende atferd mgtes der. For a spisse
oppgaven vil jeg undersgke hvordan undervisningsansatte med pedagogisk utdanning mgter og
handterer utfordrende atferd i konfirmantundervisningen i Den norske kirke. Jeg gnsker a finne ut
hvordan de handterer konkrete situasjoner, jobber forebyggende, men ogsa hvordan kompetansen
pavirker deres valg av strategier. A forske pa dette vil gi en stgrre innsikt i problematikken, og veaere
med pa a sette spkelys pa utfordringer de ansatte star overfor i sitt daglige arbeid. Det kan ogsa gi

grunnlag for a se pa hvilke behov det eventuelt er for kompetanseheving pa omradet.

1.2 Bakgrunn for valg av tema

Min arbeidserfaring er hovedsakelig fra arbeid med barn og ungdommer i fritidssektoren;
menigheter i Den norske kirke, kommunal fritidsklubb og barne- og ungdomsorganisasjon. Det
innebaerer at jeg tidligere har jobbet med konfirmanter. Selv har jeg opplevd a ha for lite
kompetanse, og tid, i mgte med ungdom som trenger tilrettelegging og tettere oppfelging. Jeg har
veert usikker pa hvordan jeg skal mg@te og handtere atferd jeg synes er utfordrende a forholde meg
til. Derfra kommer mitt gnske om & dykke ned i tematikken og forske pa hva som gjgres ulike
steder, nar de ansatte star midt i krevende situasjoner. Jeg gnsker med dette forskningsprosjektet
0gsa a knytte spesialpedagogikkens kunnskap tettere pa det som skjer i fritidssektoren generelt, og
i kirken spesielt. Over halvparten av alle 15-aringer konfirmerer seg i Den norske kirke (Statistisk
sentralbyra, 2022). Det betyr at undervisningsansatte i kirken mgter en stor bredde av de samme
ungdommene som skolene mgter, uten at de ngdvendigvis har tilgang pa de samme ressursene og

kompetansesentrene som skolene kan benytte seg av.

Det meste av forskningen pa det spesialpedagogiske feltet i Norge er knyttet til skole og
barnehagesektoren. Det har skjedd en del forsking pa problematferd i skole gjennom de siste arene.
Likevel er det meste knyttet til gkt kunnskap og forstaelse for problemene, og lite til 8 oppna bedre

resultater. Det finnes med andre ord lite forskning pa hva som virker (Ogden, 2022, s. 15-18).



Lite forskning er det ogsa i fritidssektorene pa utfordrende atferd. Enda mindre, om ikke noe, som
knytter det spesialpedagogiske feltet til konfirmantundervisningen. Det meste av forskning knyttet
til konfirmanter og konfirmanttiden er knyttet til undervisningsmateriale, trospraksiser, teologisk
forstdelse m.m. Det gj@r det ekstra interessant a forske pa dette. Funn fra denne studien kan bli et
utgangspunkt for & utvikle mer kompetansehevende tiltak inn mot tematikken for
undervisningsansatte i Den norske kirke. Det er selvsagt med pa a gi meg en ekstra motivasjon for a
finne ut mer om dette emnet, hvis det kan bidra til 3 hjelpe flere undervisningsansatte med a

forebygge, eller handtere utfordrende atferd pa en mer hensiktsmessig mate.

@nske om & forske pa utfordrende atferd og ansattes handtering av dette pa en ikke-formell
laeringsarena, bunner i masterstudiets vinkling pa «andre laeringsarenaer ...» og emnene «Uformelle
leereprosesser i barne- og ungdomskulturen» og «Psykososiale vansker i et
kommunikasjonsperspektiv». De har vekket nysgjerrigheten min for & utvide kunnskapen pa disse
omradene. Mye av forskningen og pensum har vaert knyttet til empiri fra skolesektoren, derfor

opplever jeg et behov for d undersgke det som skjer i fritidssektoren naermere.

1.3 Problemstilling og begrepsavklaringer

Problemstillingen jeg gnsker a finne ut av i denne masteroppgaven er «Hvordan mgter og
handterer undervisningsansatte i Den norske kirke konfirmanter med utfordrende atferd?». For 3
dele opp problemstillingen og finne svar pa den, har jeg definert fire forskningsspgrsmal til hjelp i
prosessen.

- Hva slags atferd kan oppleves utfordrende?

- Hvordan mgter de undervisningsansatte utfordrende atferd?

- Hvordan handteres utfordrende atferd i konkrete situasjoner?

- Hvilken betydning har de ansattes kompetanse for muligheter til & mestre ungdommenes

atferd?

Videre forklarer jeg noen av begrepene i problemstillingen, sa leseren har med seg en forstaelse av

viktige ord inn i drgftingsdelen.



Utfordrende atferd

| forskningsartikler og fagbgker brukes det ulike begreper for det jeg i denne oppgaver velger a kalle
utfordrende atferd. Terje Ogden (2022) bruker ordet atferdsproblemer, andre omtaler det som
atferdsvansker, psykososiale vansker, tilpasningsvansker eller problematferd. Det kan ogsa
betegnes som relasjons- og samspillsvansker, fordi det kommer til uttrykk som utfordringer i
samhandling med andre (Befring, 2020, s. 173). Hvilke ord som er valgt gjenspeiler ofte hva
teoretikeren legger i ordet og arsakene bak atferden. Med a velge begrepet utfordrende atferd
gnsker jeg & vektlegge at det er den ansatte som mgter ungdommene som opplever noe av
atferden utfordrende i konteksten den skjer i. Det sier hva den voksne utfordres av. Det er ikke
ungdommen som gnsker a vaere vanskelig og utfordrende, men det er noe i atferden og hvordan de
handterer fglelser og situasjoner pa, som kan utfordre de rundt. Selv om ulik teori benytter ulike
ord, bruker jeg hovedsakelig begrepet utfordrende atferd i denne oppgaven. | teoridelen gar jeg

naermere inn pa definisjoner av begrepet.

Undervisningsansatte

Denne studien forsker pa de undervisningsansatte i Den norske kirke. Undervisningsstillinger deles
inn i kategoriene kateket, menighetspedagog og menighetsarbeider. Sistnevnte kategori, som ikke
stiller noen krav til utdanning, er ikke brukt som informanter i denne oppgaven. Formalet med
studien har veert a forske pa de med pedagogikk i utdanningen sin. Kateketer har utdanning pa
masterniva. Menighetspedagoger har «utdanning pa bachelor-niva som inneholder minimum 30
studiepoeng relevant pedagogikk/formidlingsfag og 30 studiepoeng kristendomskunnskap» (Den

norske kirke, 2015, s. 61).

Konfirmanter og konfirmasjonstid

51,6 prosent av alle 15-aringer konfirmerte seg i Den norske kirke i 2021 (Statistisk sentralbyra,
2022). «1 1981 fikk Den norske kirke en ny ordning der konfirmasjonen fremstar som en ren
forbgnns- og velsignelseshandling» (Den norske kirke, 2010, s.23). Omfanget av konfirmasjonstiden
bestar av 60 timer, hvorav halvparten kan innga i leir. Konfirmasjonstiden skal ga over minimum
atte maneder, og den gjennomfgres vanligvis det aret ungdommen fyller 15 ar (Den norske kirke,
2010, s.25).

Selve «malet for konfirmasjonstiden er a vekke og styrke troens liv som gis i dapen, slik at de unge

kan leve sitt liv i forsakelse og tro, tilbedelse og tjeneste som Jesu Kristi disipler i hjem, menighet og



samfunn» (Den norske kirke, 2010, s.23). Innholdet i konfirmantundervisningen knyttes til de tre
aspektene «Livstolkning og livsmestring», «kirkens tro og tradisjon» og «Kristen tro i praksis» (Den
norske kirke, 2010, s.16). Den enkelte undervisningsansvarlige star relativt fritt til & velge form og
metoder for innholdet. Konfirmantundervisning er en ikke-formell arena for ungdommene. Aagre
og Wiig (2022, s. 220) beskriver de ikke-formelle arenaene som voksenstyrte arenaer utenfor

skolen, som ogsa er organisert etter visse rammer.

1.4 Avgrensning

Jeg har gjort flere avgrensninger i denne studien for a svare pa problemstillingen. Det betyr en
vinkling pa oppgaven inn mot fritidssektoren. Dette spisses inn mot undervisningssamlinger i
konfirmasjonsopplegget i Den norske kirke. Informantene ma ha pedagogisk utdannelse og jobber
med undervisning av konfirmanter i alderen 14-15 ar. Utfordrende atferd har jeg avgrenset inn mot
psykososiale vansker, som i hovedsak viser seg i de sosiale kontekstene. Det til tross for at mange
omrader av det spesialpedagogiske feltet kan virke utfordrende for ansatte som ikke besitter
kompetanse, eller interesse, for fagfeltet i mgte med ungdommer. Med tanke pa oppgavens
begrensede omfang har mobbeproblematikken, konkrete diagnoser og utfordringer i digitale flater
og sosiale medier ikke blitt prioritert. Individ- og systemperspektivet er tillagt en gjennomgaende
rolle i oppgaven. Det samme har en autoritativ voksenrolle som ser ut til & virke positivt pa
forebygging av flere former for utfordrende atferd (Roland, 2021, s. 21). Kompetansen til de
ansatte spiller inn pa hvilke valg de gjgr nar de mgter og handterer utfordrende atferd, og far

dermed en rolle i & svare ut problemstillingen.

1.5 Oppbygning

Denne masteroppgaven er bygd opp av seks hovedkapitler med flere underkapitler. Det fgrste
kapittelet introduserer studien. Videre tar teorikapittelet for seg relevant teori og forskning pa
utfordrende atferd. Det tredje kapittelet handler om hvilke metoder og design som er blitt brukt i
studien, samt et blikk pa bade validiteten og de etiske utfordringene. | det fjerde kapittelet vies det
god plass til sitater og presentasjon av intervjuene. Kapittelet tar for seg analyse og funn fra de
kvalitative intervjuene. Funnene drgftes i kapittel fem opp mot teoridelen fra kapittel to. Siste

kapittel avslutter oppgaven og lgfter frem noen av de mest sentrale funnene, og ser pa veier videre.



2 Teorli

2.1 Utfordrende atferd

Ungdomstiden er en periode i livet det skjer mye bade fysisk, mentalt og relasjonelt. For a se pa hva
som er utfordrende atferd er det ogsa viktig med kunnskapen om hva det vil si @ veere ungdom i

dagens samfunn.

Som 15-3dringer er konfirmantene midt i ungdomstiden. Det er en periode mellom det & vaere barn
og voksne. Identitet og sosial tilhgrighet er grunnleggende spgrsmal for ungdommene (Bakken et
al., 2021, s. 30). De er opptatt av identitetsspgrsmal, der de utforsker det a finne seg selv og sin
plass (Aagre & Wiig, 2022, s. 21). Det kan knyttes til det utviklingspsykologiske perspektivet som
handler om utprgving, l@srivelse og forvirring, giennom bl.a. grensetesting og lgsrivelse fra foreldres
innflytelse og mer i retning av vennene. Det sosiologiske og kulturorienterte perspektivet lgfter
frem ungdom som innovatgrer, de som tilegner seg nye ferdigheter og kunnskap fgrst. De har, som
gruppe, behov for en kollektiv Igsrivelse, eller ungdomsopprer, fra tidligere generasjoners
interesser og syn pa samfunnet (Bakken et al., 2021, s. 32). En tydelig samfunnsendring er at
individuelle prestasjoner har blitt stadig viktigere for ungdommer (Bakken et al., 2018, s. 47). Det
samme er ungdommenes tilgang pa sosiale medier og de mulighetene det gir for & opprettholde og
fa venner, vaere oppdatert pa hva som skjer og a vise frem sitt eget liv. Mobiltelefoner dpner opp
for digitale rom til & utforske sosiale relasjoner og egen identitet (Bakken et al., 2021, s. 39).
Samtidig skjer det ogsa fysiske endringer i ungdomstiden. Hjernen er i utvikling, det betyr at
eksekutive funksjoner som pavirker impulskontroll og regulering av atferd fremdeles er i utvikling
(Syvertsen, 2022, s. 13). Hormoner kan ogsa forsterke reaksjoner og vaeremater, selv om det ikke er
hormoner i seg selv som utlgser atferd (Syvertsen, 2022, s. 66). Denne bakgrunnsforstaelsen setter
ungdommene og perioden de er en del av inn i en kontekst. Den er nyttig for a forsta hvem 15-

aringer er og hva de star i.

Det er vanskelig a gi et eksakt tall pa hvor mange ungdommer som har en utfordrende atferd. Det
henger sammen med at det ikke er noe enighet i hva begrepet skal romme og hvordan det

avgrenses (@en &Krumsvik, 2022, s. 419). Det finnes ingen objektive kriterier for & definere hvilken
atferd som er utfordrende, det avhenger av konteksten det skjer i, og det ligger variasjoner i hvem

eller hva atferden er utfordrende for (@en et al., 2023, s. 2). Likevel kan vi ansla at rundt 10 % av
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skoleelever har atferdsvansker, eller naermer seg faresonen for a fa det (Ogden, 2022, s. 18).
Utfordrende atferd kan oppleves utfordrende for lzeringsmiljget, i den forstand at det stjeler
oppmerksomhet og tid fra undervisning, som i stedet ma brukes pa a unnga eller handtere

utfordrende atferd (Hind et al., 2019, s. 431).

Terje Ogden (2022) beskriver utfordrende atferd som «vedvarende aggressiv og/eller gdeleggende
atferd, som har en negativ konsekvens for utgveren eller andre» (s. 12). Den utfordrende atferden
kan ogsa begrunnes i manglende sosial kompetanse, eller at ungdommene ikke klarer a ta
ferdighetene i bruk. Den sosiale kompetansen omfatter bade sosiale ferdigheter og forstaelse for

nar, hvor og hvordan den skal brukes (Ogden, 2022, s. 27-28).

Torkjell Sollesnes definerer utfordrende atferd som «en type atferd som omgivelsene finner det
vanskelig a forholde seg til, og som uttrykker en vanske det aktuelle barnet trenger hjelp med»
(Sollesnes 2018, s. 35). Han presiserer at all atferd har en arsak, og at den utfordrende atferden
ofte har en opprinnelse i en vanske som barnet har opplevd. Atferden blir dermed et signal utad om
at det er noe i situasjonen der og da, eller i livssituasjonen som er vanskelig a handtere (Sollesnes,

2018, s. 35).

En annen tilnaerming forstar utfordrende atferd som et produkt av hvordan ungdommen og
omgivelsene pavirkes av hverandre. Det er ikke samsvar mellom individ og kontekst. Individets
kompetanse matcher ikke omgivelsenes krav og forventninger. Denne forstdelsen innebaerer at
lgsningen ligger i @ endre strukturer og mgnstre i de sosiale systemene ungdommen er en del av

(Nordahl et al., 2005, s. 32-33).

2.1.1 Psykososiale utfordringer og bakenforliggende arsaker

Hvordan vi mgter, handterer og forebygger utfordrende atferd gjenspeiles i var forstaelse av hva
som ligger bak ungdommenes mate a oppfere seg pa eller handtere ulike situasjoner. Edvard
Befring forklarer at psykososiale utfordringer innebaerer et stort spekter av vansker, som i hovedsak
viser seg i de sosiale kontekstene. Bakgrunnen for de psykososiale tilpasningsvanskene finner vi
vanligvis i oppvekstmiljget, men det kan ogsa vaere nevrologisk betinget (Befring, 2020, s. 173). De
psykososiale tilpasningsvanskene handler i stor grad om personlige pakjenninger som ungdommene

ikke har maktet & handtere, og dermed ogsa tatt skade av. Det kan bl.a. veere krenkende eller
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straffende hjemmesituasjon, vennekrets med sosialt avvikende atferd eller vonde opplevelser i
skolen. Vi kan se pa dette som ungdom som ikke har fatt tilegnet seg psykososiale ferdigheter og
har manglet gode voksenmodeller (Befring, 2020, s. 174). Videre utdyper Befring (2020, s. 174) at
det er behov for stgtte til emosjonell og sosial lzering. Det emosjonelle handler om a bli kjent med
sine egne fglelser, og klare a gi uttrykk for dem pa en god mate. Det sosiale er knyttet til 3 mestre
normer, bade uttalte og ikke-uttalte normer for samhandling og samvaer med andre. Ved a
vektlegge det psykososiale perspektivet erkjenne vi at mange perspektiver er viktige ogsa nar vi
jobber forebyggende. Det sosiale og psykologiske er del av en pagaende prosess som pavirker

hverandre (Nissen & Skeerbaek, 2014, 5.12).

2.1.2 Individperspektiv

Ogden (2022) viser til at det i skolen lenge har veert et individperspektiv pa utfordrende atferd.
Altsa forklares atferden med ungdommenes individuelle kjennetegn og sosiale bakgrunn (s.23).
Ogden fremhever samtidig at det de siste arene har blitt mer fokus pa miljgperspektivet. Da er det
snakk om samhandlingsproblemer som oppstar i mgte mellom ungdommer, eller mellom
ungdommer og miljget. Flere av ungdommene med slike utfordringer baerer pa erfaringer med
familiekonflikter, venneproblemer, helseproblemer, en problemfylt oppvekst og vansker i skolen.
Med dette perspektivet kan vi pavirke hvordan samhandlingen utvikler seg, hvordan ungdommene

oppf@rer seg, eller bidra til 8 dempe konflikter (Ogden, 2022, s. 26).

Selv om denne oppgaven ikke gar inn pa diagnoser hos ungdom, er det ikke til 8 komme bort ifra at
noen har utfordringer som kan knyttes til diagnoser. Kinge (2020) peker pa at for noen sa ligger
arsaken til den utfordrende atferden i nevrobiologiske faktorer, eller nevroutviklingsforstyrrelser.
Ungdom med ADHD og autismespekterforstyrrelser vil kunne ha utfordringer med uro,
konsentrasjonsvansker eller sosiale vansker. Da vil kunnskap om mangfoldet i de unges tilstander

pke talmodighet og toleranse, og bidra til mer hjelp og stgtte enn ren atferdskorrigering (s. 36-37).

En del ungdommer baerer ogsa med seg vonde erfaringer, opplevelser og traumer, som kan pavirke
deres mate a tolke og handtere ulike situasjoner pa. Johannessen og Bakken (2020) beskriver
hvordan kroppen har et system for @ kompensere for utrygghet, om vi opplever a bli truet. Dette
stressresponssystemet, som sender signaler til hjernen, aktiveres som respons pa vare erfaringer.

Nar systemet aktiveres endres fglelser og tanker, hvordan vi fungerer sosialt og handler (s. 26-27).
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A kaste ting, velte mgbler, forstyrre undervisningen eller rope har alltid en arsak. Ngkkelen til
lgsningen ligger da i a finne behovet bak atferden, altsa ngste i hva som har utlgst atferden. Det kan
henge sammen med udekte behov hos ungdommene knyttet til trygghet, anerkjennelse, a bli sett,
mangel pa tillit og erfaring med at andre vil dem vel, eller manglende ferdigheter for a klare a

handtere det de opplever som utfordrende (Johannessen & Bakken, 2020, s. 176).

2.1.3 Systemperspektiv

Systemperspektivet har en relasjonsforstaelse av atferd. Den vektlegger konteksten der
utfordrende atferd skjer. | dette perspektivet er en opptatt av hva som skjer her og na, og hvilke
muligheter det er for endringer (Holland, 2013, s. 33). | systemperperspektivet er ikke kunnskap om
de individuelle arsakene, og tidligere hendelser, ngdvendig for a finne gode Igsninger og strategier.
Uavhengig av de bakenforliggende grunnene, sa er det faktorer i systemet og miljget som gj@r at
problemene fortsetter. Det er de faktorene vi kan gjgre noe med. Flytter vi blikket fra individ til
systemperspektiv far vi flere handlingsalternativer her og na (Holland, 2015). Det bare mulig a
endre systemet som pavirker og opprettholder atferden. Det viktige blir dermed hvordan voksne
som er i relasjon med den unge kan endre sin atferd, og gjennom det fa til en endring i atferd hos
ungdommen. Da blir det viktig @ gke kompetansen hos de voksne for & handtere relasjoner de synes

er vanskelige bedre (Holland, 2013, s. 33).

Bronfenbrenners utviklingsgkologiske modell, om hvordan mennesker utvikles i samspill med
omgivelsene, har bidratt til a flytte fokuset bort fra det ensidige perspektivet pa individets
betydning for den utfordrende atferden (Johannessen et al., 2010, s. 87). Problemer og utfordringer
kan ikke Igsrives fra de sammenhengene de oppstar i, fordi atferd pavirkes bade av den enkeltes
personlighet og situasjon som han eller hun befinner segi. Vi kan si at helheten er sa mye mer enn
summen av enkeltdeler. Dette er kjernen i systemteorien, selv om det ikke finnes en enhetlig

definisjon pa teorien (Nordahl et al., 2005, s. 56-57).

Systemperspektivet handler som nevnt om sosiale systemer, ikke de organisatoriske (Nordahl et al.,
2005, s. 58). Erfaringer og verdier i et sosialt system kan pavirke atferd i et annet system. Det
bygger pa at de sosiale systemene star i forhold til hverandre og at ungdommene pavirker, og blir

pavirket, av sine omgivelser (Nordahl et al., 2005, s. 60). Med et systemperspektiv blir det forstaelig
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at ungdom ogsa kan vise ulik atferd i ulike kontekster og sammenhenger. Noen med utfordrende

atferd pa skolen fremstar ikke ngdvendigyvis slik pa fritidsaktiviteter (Nordahl et al., 2005, s. 59).

Fra et systemperspektiv i skolesammenheng kan strategiene handle om relevans, motivasjon og
timing. Altsa hvor relevante er leeringsmalene for ungdommenes erfaring og interesse, opplever de
motivasjon og mestring, og hvor godt er laeringsoppgaver tilpasse utviklingstrinn og alder (Ogden,
2022, s. 24). Malet med a jobbe med systemet er a finne det som er vanskelighetene i konteksten
og sette inn tiltak som kan redusere eller fjerne disse. Det kan kreve store arbeidsmessige eller
sosiale endringer, sa det er viktig at ansatte ser behovet for endringene og er motiverte for det
(Hesselberg & Tetzchner, 2016, s. 281). Man kan jobbe med kortsiktige endringer gjiennom 3 endre
atferden i en gruppe med ungdommer, eller man kan jobbe med mer varige endringer. Sistnevnte
kan f.eks. skje gjennom a bygge opp fagnettverk som kan bidra til endringer i hvordan man generelt

fglger opp ungdommer (Hesselberg & Tetzchner, 2016, s. 281-282).

Systemarbeidet har ogsa et forebyggende element i seg. Forebygging handler om & jobbe for at
vansker ikke skal oppsta, eller sette inn tiltak for at det ikke skal utvikle seg. Samtidig handler det
ogsa om a lgfte opp den sosiale og emosjonelle kompetanse og skape et positivt klima som gjgr at

ungdommene og de ansatte trives (Hesselberg & Tetzchner, 2016, s. 293-294).

2.2 Hvordan mgte utfordrende atferd
2.2.1 Autorativ voksenrolle

Det ser ut til en autoritativ voksenrolle virker positivt pa ungdommers sosiale kompetanse,
selvregulering og forebygging av flere former for negativ atferd (Roland, 2021, s. 21). En autoritativ
voksenrolle er et viktig tiltak for a redusere og forebygge utfordrende atferd knyttet til forstyrrende
eller mer ulydig oppfeérsel (Ertesvag & Vaaland, 2007, s. 715). Det er ogsa sveert viktig a balansere
mellom relasjonsvarme og krav og forventninger i mgte med utfordrende atferd. Er det ofte behov
for grensesetting, er det viktig at relasjonskvaliteten ogsa bygges i hgy grad (Roland, 2021, s. 41).
Det finnes ingen fasitsvar pa hvordan dette gjgres i praksis. Nar tematikken er vanskelig setter det
ogsa haye krav til kunnskap og evnene til a ta det i bruk, og til profesjonelle refleksjoner (Roland,

2021, s. 13).
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Rollen bygger pa Baumrinds teori om autorativ oppdragerstil, som i stadig st@rre grad ogsa benyttes
innenfor pedagogisk forskning. Teorien baseres pa hvordan de to dimensjonene relasjonskvalitet og
krav/grenser sees i sammenheng med hverandre (Roland, 2021, s. 11). De ansatte ma kontinuerlig
forholde seg til, og balansere mellom, disse to dimensjonene som virker bade hver for seg og i
kombinasjon. Utfordringen er a finne ut av nar man skal gjgre hva. Det krever hgy kompetanse for a
gjgre dette pa en profesjonell mate (Roland, 2021, s. 20). Baumrind poengterte at det autorative
kjennetegnes av at diskusjon, forklaring og tydelig kommunikasjon vektlegges. Samtidig som det er

viktig a ta hensyn til at de unge modnes gjennom ulike utviklingsstadier (Baumrind, 1996, s. 412).

2.2.2 Relasjonsbygging

Relasjonsbygging er a se ungdommene. Det handler om a skape tillitt og trygghet, og fa frem
fplelser og ressurser. Klarer man a skape fglelsen av tilhgrighet og tilknytning mellom ungdom og
ansatte, og ungdommene seg imellom, danner det grunnlag for bade vekst og trivsel (Fallmyr, 2020,
s. 37). Det er ofte enklere & vaere vennlig mot en ungdom som sgker kontakt og smiler til deg, enn
en som truer og avviser deg. Det er viktig a overstyre impulsene til & ignorere de som ikke inviterer
til kontakt, eller som later som de ikke vil veere en del av fellesskapet. Det & vaere utenfor er
smertefullt. For dem som opplever det kan strategier for @ handtere det bli @ avvise felleskapet. Pa
den maten far de en opplevelse av selv & ha kontroll over situasjonen, ved a ha valgt det bort.
Andre oppsgker likesinnede, eller benytter begge disse strategiene (Johannessen & Bakken, 2020, s.
97). A leere seg & like de som ogsa vekker negative fglelser i en, knyttes ofte til det & forsta den
andre. Det handler om a tdle fglelsene deres og finne mening i atferdsreaksjonen deres (Fallmyr,

2020, s. 37).

Egen subjektivitet preger det profesjonelle relasjonsarbeidet. Det er derfor viktig a utvikle
kjennskapen til egen ballast man har med seg i mgte med den enkelte ungdommen. Slik at en kan
mete den andre mest mulig fordomsfritt (Aubert & Bakke, 2018, s. 30-31). Greta Marie Skau (2022)
papeker at det ikke finnes noen fasitsvar pa hva som gjgr mgter mellom mennesker meningsfylte,
eller destruktive. Men hun Igfter frem at kunnskap om oss selv er viktig for a forsta andre, fordi vi
alle er sosiale vesener som har mye tilfelles. Samtidig er vi alle forskjellige, sa Skau oppfordrer ogsa
til & lytte mer oppmerksomt, vaere oppmerksom pa handlinger og nonverbale signaler, i tillegg til 3

spgrre mennesker direkte om hva de gnsker, erfarer og tenker (s. 50-51).
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For a bli gode pa relasjonsbygging med konfirmantene i en profesjonell kontekst, sa trenger de
ansatte a utvikle sin relasjonskompetanse. Jan Spurkeland (2020, s. 19) definerer
relasjonskompetanse som «ferdigheter, evner, kunnskaper og holdninger som etablerer, utvikler,
vedlikeholder og reparer relasjoner mellom mennesker». Edvard Befring og Marit Uthus Igfter frem
sosial og emosjonell kompetanse som essensielle for a8 utvikle og beholde gode relasjoner til de
rundt seg. Kommunikasjonsferdigheter, forstaelse av normer og sosiale spilleregler, samt regulere
eget fglelsesliv er en del av det a leere seg psykososial kompetanse (Befring & Uthus, 2019, s. 500-

503).

Ifglge Louise Klinge (2021) kjennetegnes profesjonell relasjonskompetanse av a bruke avstemmere,
undersgke barnas psykologiske behov og a vise omsorg (s. 24). Spesielt tre psykologiske behov
skaper trivsel og motivasjon for de unge. Det er selvbestemmelse, i det & oppleve fri vilje og
personlig initiativ, kompetanse til & handtere utfordringer man mgter pa, og til slutt tilhgrighet til
andre (Klinge, 2016b, s. 46). Hun papeker ogsa at relasjonen laerer bygger med klassen pavirker
elevene, og relasjonen med enkeltelever pavirker hele klassen (Klinge, 20164, s. 254). Dette er ogsa
innfallsvinkler til hvordan kirkelige ansatte utgver sin relasjonskompetanse og hvordan det kan

pavirke utfordrende atferd.

Relasjonskompetansen kan utvikle seg til & bli bedre eller darligere i Igpet av livet. | hvilken grad en
ansatt er trygg, stresset eller i godt humer pavirker relasjonskompetansen (Klinge, 2016b, s. 46).
Ifglge Klinges forskning er det noen betingelser som ma vaere pa plass for at den ansatte skal kunne
agere relasjonskompetent, og dermed stgtte de unges trivsel og leering. | likhet med de unge, sa ma
undervisningsansatte fa dekket sine psykologiske behov knyttet til selvbestemmelse, god nok
kompetanse for ansvarsomradet og dekket fellesskapsfglelsen. De ma ogsa ha pedagogisk og
psykologisk kunnskap om de unges laering- og utviklingsprosesser, samt kjennskap til den enkelte.
De ma ogsa veere reseptivt rettet, som vil si @ ha et oppmerksomt naerveer. Fire forutsetninger ma
vaere pa plass for a klare det: positive fglelser, overskudd og naervaer, en metalliserende innstilling

og en didaktisk kompetanse (Klinge, 2016b, s. 49).
Det er lettere for de unge a godta forventninger som stilles til dem, nar de har en god relasjon til

den ansatte, derfor er det viktig a bygge og forsterke de relasjonelle bandene, slik at det kan veere

en ressurs nar krevende situasjoner oppstar (Roland, 2021, s. 65).
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2.2.3 Forventninger og grensesetting

Det er en balansegang a jobbe med regler og grensesetting. En fare er om man blir opptatt av regler
og struktur for reglenes skyld. Da blir det fort mange maktkamper med ungdommene. Den andre
siden av det er a bli sa forstaelsesfull for hva de strever med, at man unngar 3 sette grenser. Da blir
miljget utrygt og kaotisk. Ingen av delene hjelper ungdommene (Johannessen & Bakken, 2020, s.
127). Hensikten med reglene ma ikke veere a kontrollere og disiplinere ungdommene, men at de
brukes til & utvikle sosiale ferdigheter og bygge positive relasjoner mellom ungdommene og mellom
ungdom og de ansatte (Nordahl et al., 2005, 5.205). | mgte med utfordrende atferd er det viktig a
vaere konsistente. Det skaper forutsigbarhet og trygghet nar de unge vet hva de kan forvente av
bade forventninger og relasjonskvalitet. Det betyr at de voksne er tydelige og griper inn nar
negative handlinger oppstar, pa en respektfull mate som oppleves varm og stgttende (Roland,
2021, s. 66-67). Grensesettingen skal redusere den ugnskede atferden, og ideelt sett byttes ut med
en positiv atferd. Eksempelvis om noen snakker i munnen pa andre, be dem om a ikke avbryte, men
rekke opp handen og vente til det er deres tur. A miste privilegier er en effektiv mate & endre
ugnsket oppfarsel pa. Men denne konsekvensen kan ikke settes inn fgr ungdommene har fatt
oppfordringer om a slutte med oppfg@rselen sin fgrst. Jo flere aktiviteter og ting ungdommene liker
a veere med p3, jo flere alternativer har de ansatte a spille pa (Ogden, 2022, s. 138-139). For noen
er overganger krevende. | overgangene er det viktig med forutsigbarhet for & oppleve trygghet og
mestring. En god stgtte er a ha autoritative voksne til stede med et relasjonelt fokus (Roland, 2021,

s. 44-45).

Grensesetting i et autoritativt perspektiv kan vi forsta som laering av sosial kompetanse og normer.
Malet er a forbedre den unges utvikling (Roland, 2021, s. 38). Det er en balansekunst a sette gode
krav og forventninger til ungdom med utfordrende atferd, som kanskje motsetter seg regler, skaper
situasjoner der nye grenser ma settes, eller har sterke emosjoner i disse hendelsene. Likevel er det
viktig med en respektfull handtering av ungdommene, tilpasse seg modenheten deres, veilede dem

og la dem medbvirke til a finne frem til normer (Roland, 2021, s. 40-41).

2.3 Hvordan handtere utfordrende atferd?

A h&ndtere utfordrende atferd, kan ikke Igsrives fra konteksten den skjer i. Som ansatt star man i et

press mellom det 8 mgte den enkelte ungdommens behov, samtidig som man skal ta vare pa alle de
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andre elevene (@en et al., 2023, s. 10). Det oppstar et dilemma om hvordan tid og oppmerksomhet
skal prioriteres, og hvem det skal tas mest hensyn til (Hove, 2010, s. 407). Det betyr at de ansatte
ma balansere mellom ulike behov som gar pa bade etiske og praktiske dilemmaer (@en et al., 2023,

s. 1). Det er en krevende posisjon a sta i for de undervisningsansatte.

Ser vi naermere pa utfordrende atferd, sa kan vi dele den inn i to former. Selv om inndeling ikke er
helt svart-hvitt, og ogsa kan overlappe, sa er det vanlig a skille mellom eksternalisert (utagerende)
og internalisert (innagerende) atferd. Til tross for at omfanget er relativt likt mellom de to formene,
sa er det det eksternaliserte som ofte far mest oppmerksomhet. Det henger sammen med at disse
ungdommene i stgrre grad provoserer voksne, og konsekvensene deres er ofte stgrre i et

livsperspektiv, enn det er med den internaliserte atferden (Nordahl et al., 2005, s. 35).

2.3.1 Internalisert atferd

Utfordrende atferd kan altsa ha en internalisert form. Det er mange som kan kjenne seg igjen i det 3
vaere usikker i mgte med andre, men det er fgrst nar det hindrer vanlig livsutfoldelse det blir et
problem (Kvarme et al.,2017, s. 33). Det er den enkelte som opplever disse problemene, de kan
ikke umiddelbart observeres av andre (Ogden, 2022, s. 163). Ingrid Lund (2012) beskriver den
tilbaketrukne atferden, sjenanse, som «en naturlig forsiktig tilbakeholdenhet i nye situasjoner eller
som et problem som utvikler seg videre til isolasjon, ensomhet og selvforakt» (s. 15). Videre
papeker hun at sjenansen bade kan pavirke den enkelte ungdommen, men ogsa forholdet de har til
andre mennesker rundt deg (Lund, 2022, s. 15). Sjenerthet kan sla ut i vansker knyttet til
emosjonelle, sosiale, men ogsa mer akademiske vansker og tilpasningsvansker (Mjelve et al., 2023,
s. 269). | mgte med de sjenerte er det viktig a ta hensyn til at de er en heterogen gruppe.
Utfordringer knyttet til sosial isolasjon fra jevnaldrende, offergjgring, ensomhet og
internaliseringsproblemer som tristhet, bekymring og angst varierer stort (Mjelve et al., 2023, s.

270).

Ogden (2022) beskriver internalisert problematferd som «barn og unges forsgk pa a regulere sin
emosjonelle og kognitive tilstand pa en uhensiktsmessig mate slik at problemer vedlikeholdes eller
forsterkes» (s. 148). Disse ungdommene er ofte darlige pa a respondere pa andres henvendelser,
ta kontakt med andre og hevde egne meninger og rettigheter (Ogden, 2022, s. 160). Grunnen til at

en ungdom isolerer seg og trekker seg tilbake sosialt kan ligge i gnsket om & endre situasjonen. Det
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er lettere a skjule nederlagene sine om ingen kjenner deg. Blir du ikke regnet med sa slipper du en
del situasjoner som kan oppleves truende pa selvoppfatningen. Motivet for isolasjon kan ogsa veere
a endre referansegruppe, altsa slippe a8 sammenligne seg med normer og regler i en gruppe som en

ikke klarer & leve opp til (Skaalvik & Skaalvik, 2021, s. 188).

Sosial ferdighetstrening innebaerer et vidt spekter av sosial kompetanse. Det betyr trening i verbal-
og non-verbal kommunikasjon, samhandlingsferdigheter, behandling av sosial informasjon,
erkjennelse av seg selv og andre, men ogsa utvikling av emosjonell regulering og fglelsesuttrykk
(Beelmann & Losel, 2021, s. 42). A oppleve mestring i sosiale situasjoner vil gradvis gke den sosiale
tryggheten. Det er viktig at gruppen har et inkluderende miljg, som gir rom for ulike personligheter
og egenskaper, der det ogsa er lov a feile i laeringsprosessen. Rett og slett det & ha rom for 3
dumme seg ut (Kvarme et al., 2017, s. 42). En studie med 275 lzerere fra barneskoler viste at
strategiene de oftest benyttet for a redusere angst hos sjenerte elever var a vurdere elevens behov
nar sitteplasser ble fordelt sa de fikk en trygg plass a sitte, snakke med eleven om hans eller hennes
oppfersel, tanker og fglelser, vise at man er tilgjengelig for eleven og ha tettere oppfglging med

foreldrene deres (Nyborg et al.,, 2022, s. 17-18).

2.3.2 Eksternalisert atferd

Skaalvik og Skaalvik (2021) poengterer at ugnsket atferd som brak og forstyrrelser oppstar oftere
om ungdommene ikke forstar oppgaven, mangler utfordringer, er slitne, ikke ser poenget med
aktiviteten, eller at undervisningen ikke er tilpasset ungdommens niva (s.268). Det Igfter frem flere
ulike aspekter som kan veere med pa a forebygge en atferd som utfordrer de undervisningsansatte.
Et helhetssyn pa bade undervisningen, aktivitetene, gruppen og den enkelte ungdommen er derfor
viktig nar det jobbes forebyggende og i m@gte med utfordrende atferd. For & redusere episoder med
utfordrende atferd er det viktig med et forebyggende blikk og gjgre relevante pedagogiske
tilpasninger i undervisningssamlingene. Holdningen var og hvordan vi mgter ungdommene er et av
de viktigste verktgyene vi har for a forebygge, spesielt fordi det kan vaere vanskelig for oss a vite

hva det er den enkelte ungdommen trigges av (Johannessen & Bakken, 2020, s. 174).
Ogden gir noen konkrete rad for hvordan ansatte kan handtere utfordrende atferd. Som ansatt er

det viktig & veere oppmerksom pa de signaler som ungdommen gir. Se pa kroppssprak og

ansiktsuttrykk. F@r en utagering vil det ofte utrykkes frustrasjon eller sinne. Det kan veere fra den
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enkelte ungdommen som baerer med seg en historie med konfrontasjoner og konflikter, eller det
kan veere uro og bekymringssignaler fra de andre ungdommene i gruppen. Vet du at det er tenaring
i gruppen din som lett kan utagere er det viktig a ha tenkt gjennom hvordan du som ansatt opptrer
om det eskalerer. Det er viktig & ha en plan for hvordan du kan avlede, eller fa tilkalt hjelp (Ogden,
2022, s. 201-202). Unnga konfrontasjoner der ungdommen eller du blir «vinnere». Da vil du ofte
ende opp som taper pa kort eller lang sikt, enten ved a ikke na frem, eller at ungdommen fgler seg
ydmyket og vil ta igjen en annen gang. En bedre strategi kan veere a se situasjonen litt an og vente
til konfirmanten har roet seg. Vil ungdommen fremdeles ikke gjgre oppgaven den skal, sa er det
lurere a ta en prat pa tomannshand, eller gi personen tid for seg selv. Kanskje er det behov for a
stgtte og si at tendringen bare ma si ifra om det trengs hjelp, eller lurer pa noe (Ogden, 2022, s.
202). Veer rolig og bestemt, ikke la ungdommens fglelser smitte over pa deg. Ikke kom med trusler
eller lange forelesninger. Det er lurt & holde passe avstand, sa ungdommen ikke fgler seg truet eller
presset nar dere snakker sammen. Nar situasjonen er ferdig, veer ferdig med den uten a forbli sur

(Ogden, 2022, s. 203).

Det er naermest umulig a lage generelle retningslinjer for hvordan en opptrappende konflikt
handteres. Det ma tilpasses den enkelte ungdom, ansatte og stedet man er pa. Samtidig er det slik
at verbale korrigeringer fungerer bedre enn fysiske i alle situasjoner. Det er vesentlig at
ungdommen opplever denne veiledningen som korrigering og ikke som straff. Grensesettingen ma
brukes sjeldent, i sma doser og med en forsiktighet. Virker ikke det, ma ungdommen stoppes fysisk.
Grensesettingen skal forhindre skade hos den enkelte ungdommen eller de andre rundt (Ogden,
2022, s. 203). Negative konsekvenser kan vaere helt naturlige konsekvenser nar ungdommen ma
rydde opp etter seg, eller erstatte noe de har gdelagt (Ogden, 2022, s. 138). | alvorlige tilfeller er
det viktig & ta kontakt med foresatte. Ungdommer som er utagerende kan lzere seg nye
mestringsstrategier ved a bli mer bevisst sitt eget sinne og fa kontroll pa det fgr de lar det ga ut
over andre (Ogden, 2022, s. 204-205). Kjgrer man pa med konsekvente sanksjoner som
ungdommene er informert om i forkant, sa kan det ogsa redusere den ansattes mulighet for 3
vurdere ungdommen og situasjonen. En sanksjon hos en ungdom som braker eller utagerer kan
oppleves som belgnning for de andre ungdommene som har klart a trigge, eller fremprovosere,
atferden hos den gitte ungdommen som har utfordringer med selvkontrollen (Skaalvik & Skaalvik,
2021, s. 268). Det betyr at ansatte har et ansvar for a se, eller forsgke a se, hele situasjonen. Og

agere pa en mate som ogsa tar hensyn til de som eventuelt har vaert med og trigget situasjonen.
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Voksne kan oppleve en fglelse av provokasjon, oppgitthet eller avmakt i mgte med ungdommenes
utfordrende atferd (Johannessen & Bakken, 2020, s. 138). Nar en snakker med ungdommene om
konsekvensene av deres atferd, er det viktig a ikke reagere emosjonelt, det fgrer sjeldent til en
atferdsendring. Den ansatte ma vaere emosjonelt regulert, altsa vaere oppmerksomt til stedte. |
tillegg sa ma ungdommen vaere mentalt til stedte og ha oppmerksomheten rettet mot den ansatte.
Og for det tredje bgr det vaere en trygg relasjon mellom dem i bunn, sa ungdommen vet at den
undervisningsansatte er til 3 stole pa og vil ungdommen vel (Johannessen & Bakken, 2020, s. 138-

139).

Ogden deler den eksternaliserte utfordrende atferden, som han omtaler som problematferd, inni
tre nivaer av alvorlighet. A kjenne til en slik inndeling kan veere til hjelp for & finne relevante
strategier og gke kompetanse pa handlingsalternativer i handtering av utfordrende atferd. Den
fgrste graden er laerings- og undervisningshemmende atferd. Det handler om brak, uro og
avbrytelser. Det gjgr det vanskelig & undervise og vanskelig a leere. Dette kan ofte handteres med
veiledning, samtaler med den enkelte, mens andre trenger klare grenser, mer omfattende stgtte og
oppmerksomhet (Ogden, 2022, s.12-13). Roland (2021) Igfter frem at denne atferden kan

korrigeres gjennom en autorativ pedagogstil, men at det er et langsiktig arbeid (s. 56).

Norm- og regelbrytende atferd er mer alvorlig, og bryter med de normene vi har for stedet eller
gruppen. Atferden gar pa tvers av vennlig, ansvarlig og hensynsfull atferd, noe som gar ut over
samhandling med andre. | skolen ses dette ofte i form av skulk eller 3 komme for sent (Ogden,
2022, s. 13). Konflikter, utestengelse, emosjonelle- og kognitive vansker kan veere bade intenst og
krevende for pedagogen a sta i. Det kreves sensitivitet for & fange opp fglelser eller ulike sosiale

prosesser i gruppa. Pedagogen ma hele tiden vaere i forkant (Roland, 2021, s. 56-57).

Den siste kategorien til Ogden (2022) er alvorlig atferdsproblemer. Det kan innebzere lovbrudd,
vold, motarbeidelse av voksenautoriteter og remming. Her trengs det en tverretatlig innsats med
samarbeid mellom skole og hjem, hjelp fra PPT, BUP, barnevern e.l. (s. 14). Roland (2021) papeker
at det kreves hgy kapasitet hos pedagogen for a skape forbedringer. Det handler om god
kompetanse, giennom utdanningsniva og erfaring, om a ha motivasjon til 3 jobbe med dette og i

tillegg ha en inkluderende holdning (s. 57).
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2.4 Kompetanse

For a undersgke hva som ligger bak de undervisningsansattes valg av strategier er det vesentlig a se
pa deres kompetanse. Kompetansen de har bidrar til & vekte hva som er viktig i ulike situasjoner,
hva skal prioriteres og hvordan ulike hendelser som oppstar kan forebygges og handteres.

Kompetanse handler om mer enn bare teoretisk kunnskap.

Lina Lai (2021), definerer kompetanse ut ifra fire komponenter: «kKompetanse er de samlede
kunnskaper, ferdigheter, evner og holdninger som gjgr det mulig a utfgre aktuelle oppgaver i trad
med definerte krav og mal» (s.44). | Stortingsmeldingen «Kompetansereformen — Laere hele livet»
defineres kompetanse relativt likt. Da som «evnen til 8 lgse oppgaver og mestre utfordringer i
konkrete situasjoner. Kompetanse omfatter en persons kunnskap, ferdigheter og holdninger og
hvordan disse brukes i samspill» (Meld. St.14 (2019-2020), s 15). Stortingsmeldingen om
kompetansereformen lgfter frem en politikk om livslang lzering, der alle skal fa mulighet til & fornye
og supplere sin kompetanse. Kompetansegapet mellom kompetansen arbeidslivet trenger og
kompetansen arbeidstaker har skal tettes (Meld. St.14 (2019-2020), s 14). Stortingsmeldingen
fremhever at den viktigste laeringen skjer i det daglig med at ansatte far nye og laeringsrike
oppgaver eller utfordringer, og at de lzerer av sine kollegaer. Denne formen for laering har bedre

effekt enn formalisert opplaering (Meld. St.14 (2019-2020), s 16).

Kunnskap er det man vet, eller tror at man vet. Vi kan dele kunnskap inn i tre omrader. Deklarativ
kunnskap er informasjon og faktakunnskap. Kausal kunnskap handler om vare antagelser om
relasjoner og arsakssammenhenger. Mens den prosedyriske kunnskapen er knyttet til metoder og
konkrete praktiske prosesser. Altsd kunnskap om fremgangsmater og hvordan en oppgave bgr Igses
(Lai, 2021, s.45). Mye av kunnskapen til de ansatte er taus kunnskap, som det ikke er sa lett a sette
ord pa. Mye av det vi gjgr automatisk er taus kunnskap, og leeres oftest gjennom observasjon av

andre, erfaringer, prgving og feiling og fra tilbakemeldinger fra andre (Lai, 2021, 5.45-47).

Ferdigheter er «evnen til & utfgre komplekse, velorganiserte atferdsmgnstre pa en smidig og
tilpasningsdyktig mate for a nad definerte mal» (Lai, 2021, s.47). Ferdigheter ligger tett pa de
konkrete og praktiske handlingene en gjgr. Noen ferdigheter kan observeres ved at en er god pa a
motivere andre. Eller de kan vaere vanskelige a observere og sette ord pa, mer tause. Som a

analysere behov, vurdere Igsninger og tolke situasjoner (Lai, 2021, 5.47-48).
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Evner viser til stabile egenskaper, kvaliteter og talenter som pavirker hvordan vi far og bruker ny
kunnskap, ferdighet og holdninger, samt utfgrer oppgaver. Her er personlighet med tankemgnstre,
fglelser og atferd en viktig del. Det samme er fysiske evner, mentale evner og IQ. Evnhene viser
hvilke omrader en har best forutsetning for & utvikle seg og mestre oppgaver pa. Noen er gode pa
det verbale, andre er sterkere pa det analytiske. Evnene vare uttrykkes ofte gjiennom det vi er

motivert for (Lai, 2021, 5.48-49).

Holdninger er en stor del av den ansattes potensial, og kan veere avgjgrende for om den ansatte er
kompetent eller ikke. | arbeid med mennesker er det f.eks. viktig med positivt menneskesyn og
motivasjon for a bidra med noe nyttig overfor andre. Holdningen til eget potensial og syn pa seg
selv er en type selvrefererende holdning. Det samme er mestringstro, tillitten til egen kompetanse,
som pavirker motivasjon og muligheten for a leere (Lai, 2021, s.50). Albert Bandura utviklet teorien
om mestringsforventninger. Han definerte det som hvor godt en person er i stand til & planlegge og
giennomfgre konkrete handlinger og oppgaver i gitte situasjoner. Altsa hvilke forventninger en har
til & utfgre en bestemt oppgave (Skaalvik & Skaalvik, 2021, s. 117). Mestringsforventningene har
betydning for bade atferd, motivasjon og tankemgnstre. Om den ansatte ikke tror de vil mestre
oppgaven vil de helst unnga slike situasjoner og aktiviteter. De senker raskt innsatsen eller gir opp i

mete med utfordringer (Skaalvik & Skaalvik, 2021, s. 153).

Greta Marie Skau (2017, s. 57) forklarer det & vaere kompetent som skikket eller kvalifisert for det
man gj@r. Begrepet kompetanse er kontekstualisert, sa det gir kun mening nar det settes i
sammenheng med en oppgave eller yrkesrolle. Kompetanse kan derfor brukes om all kvalifikasjon vi
trenger i livet, mens profesjonell kompetanse knyttes til de hensiktsmessige og ngdvendige
kvalifikasjonene som trengs i et spesifikt yrke. Skau (2017) papeker at det er viktig & veere
profesjonell i vart samfunn, fordi det s& ofte forbindes med det & vaere kompetent. A vaere
profesjonell viser til at bestemte handlinger skjer som en del av yrkesutgvelsen, og det sier noe om
kvaliteten pa disse handlingene (s. 45). «For a bli en kompetent fagutgver er det ngdvendig bade a
kunne samarbeide med kolleger i samme profesjon og pa tvers av profesjoner, og a kunne

samarbeide med bruker» (Nissen & Skaerbaek, 2014, s.13).
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Arbeidsgiver har et saerskilt ansvar for sine ansatte nar det kommer til kompetanseheving pa
utfordrende atferd som kan innebaere vold eller trusler mot den ansatte. Arbeidsmiljgloven slar fast
at arbeidsgiver har ansvar for kartlegging av situasjoner der arbeidstaker kan bli utsatt for vold og
trusler om vold. De har ansvar for ngdvendig opplaering og @velser i forebygging og handtering av
vold og trusler, i tillegg til 3 fglge opp ansatte som er utsatt for dette (Forskrift om utfgrelse av

arbeid, 2011, § 23A).

Det er lite norsk forskning pa hvordan pedagoger i fritidssektoren, og kirken spesielt, opplever seg
kompetent i mpte med spesialpedagogiske utfordringer i arbeidslivet. En rapport fra 2015 sa pa
kompetansebehov hos de som jobbet med undervisning i Den norske kirke. Der svarer 38 % at de
har ganske stort, eller stort behov for mer kompetanse om «spesialpedagogisk kunnskap, spesielle
behov og ulike diagnoser o.l.». 48 % svarer at de har noe behov, mens 15 % oppgir at de ikke har
behov for mer kompetanse pa dette omradet (Horsfjord et al., 2015, s. 79). Det er liten forskjell i
svarene for hvor lenge de har vaert ansatt. Rapporten lgfter ogsa frem at mange nyansatte har hgy

pedagogisk utdanning og yrkeserfaring fra barnehager og skole (Horsfjord et al., 2015, s. 80).

Ser vi til skolesektoren, ser vi at nyutdannede lzerere trenger tid for & opparbeide seg egne
erfaringer som de kan spille videre pa. Mye av ferdigheter og kunnskaper som trengs for @ mestre
yrket, leres gjennom kontinuerlig arbeidserfaring. Dette er en prosess som skjer etter
utdanningslgpet og arbeidstaker far seg jobberfaring ved a jobbe som laerer (Caspersen & Raaen,
2014, s, 191). Nyansatte ser heller ikke ut til & vaere like gode til a sette ord pa egne behov og
mangler som de mer erfarne lzererne (Caspersen & Raaen, 2014, s. 205). Den pedagogiske

utdanningen blir en plattform for kontinuerlig kompetanseutvikling (Skogen, 2019, s. 665).

En nyere studie blant nyansatte laerere viser at det er mange krevende utfordringer i arbeidslivet,
knytte til atferd og tilrettelegging, som utdanningen ikke gir grunnlag for & handtere pa en god nok
mate. Denne studien blant ansatte med den nye femarige grunnskolelaererutdanningen fant ut at
leering og utgvelse av spesialpedagogikk i jobbhverdagen, i all hovedsak var basert pa a prgve og
feile selv, eller spgrre kollegaer. Den erfaringsbaserte tilnaermingen tok utgangspunkt i kunnskap
om ulike tiltak og verktgy de trengte for a8 dekke behov og muligheter i deres daglige arbeid. De
spkte st@tte fra ressursteam, PPT og BUP i tillegg til kollegaene sine. Deres muligheter for & delta pa

kurs i arbeidstiden var avhengig av arbeidsgivers prioriteringer. Til tross for & legge ned mye tid i
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tilrettelegging av undervisning opplevde de ansatte det som vanskelig a se og male resultater. De
syntes dermed det var vanskelig a lykkes med de pedagogiske tiltakene de satte i gang (Antonsen et
al., 2020, s. 11). De fant det utfordrende a tilpasse opplaeringen for en sammensatt gruppe, spesielt
der noen har behov for saerskilt tilrettelegging (Antonsen et al., 2020, s. 15). De ansatte gnsker mer
kunnskap og ferdigheter om arbeid med ulike atferdsproblemer og diagnosegrupper som
autismespekterforstyrrelser, ADHD og & handtere sosiale utfordringer (Antonsen et al., 2020, s. 9).
Forskerne i studien ser behov for en mer relasjonell tenkning og inkluderende pedagogikk i
utdanningen, samt videre forskning pa a utvikle og prgve ut relasjonell tenkning i utdanningen

(Antonsen et al., 2020, s. 15-16).

En reduksjon, eller effektiv forebygging, av krevende utfordrende atferd forutsetter hgy
kompetanse hos dem som lager og gjennomfgrer tiltak og strategier for handtering av atferden
(Nordahl et al., 2005, s. 136). | tillegg er det behov for veiledning, oppfelging og relevante
tilbakemeldinger pa om det man gj@r fungerer. Ekstern faglig stgtte og tilbakemelding fra fagfolk
gjgr arbeidet med a sikre kvalitet i forebygging og systematisk tiltaksarbeid inn mot utfordrende

atferd lettere (Nordahl et al., 2005, s. 136-137).
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3 Metode

Metode vil si 3 fglge en bestemt vei mot et mal (Johannessen et al., 2021, s. 21). Innenfor
samfunnsvitenskapen, hvor vi ogsa finner den pedagogiske forskningen, er gnsket & bidra med
kunnskap om hvordan virkeligheten ser ut. Vi studerer mennesker som har oppfatninger og
meninger om seg selv og andre, og det er et stort mangfold av disse meningene. Mennesker er
bade tolkende og kommuniserende, og vil derfor hele tiden veaere i utvikling (Johannessen et al.,
2021, 5.21-22). Ulike forskningsdesign og metoder belyser mekanismer og strukturer vi gnsker
kunnskap om, pa hver sine mater (Kleven & Hjardemaal, 2018, s. 210). Dette medfgrer at vi ma
vaere bevisst pa hvilke metoder og valg vi gjgr, bade f@r og underveis i forskningen.
Forskningsdesignet vi velger vil avhenge av hva vi gnsker a finne ut av, men vil ogsa pavirke hva vi

kan finne ut.

3.1 Kvalitativ forskning

Kvalitative og kvantitative studier har hver sine fordeler og ulemper. | motsetning til objektiviteten i
kvantitativ metode, sa sgker kvalitativ metode naerhet. At datainnsamlingen ikke er like strukturert
pa forhand, betyr at den kvalitative metoden kan komme under overflaten og fa tak i kunnskap som
ellers er vanskelig 3 fa fatt i (Kleven & Hjardemaal, 2018, s. 21-22). Metoden er darlig egnet for 3
sammenligne ulike fenomener, men er godt egnet til vurderinger av enkeltkasuser (Kleven &

Hjardemaal, 2018, s. 22).

Problemstillingen i denne studien gnsker a se pa hvordan enkeltindivider handterer og mgter
utfordrende atferd hos ungdommer i ulike situasjoner. Slik jeg ser det vil kvalitativ metode veere
best egnet for @ undersgke denne problemstillingen. Metoden fokuserer pa apen og flertydig

empiri, og den tar utgangspunkt i informantenes perspektiv (Alvesson & Skéldberg, 2008, s. 17).

3.2 Vitenskapsteoretisk plassering og forskningsdesign

Denne oppgaven er plassert i en fenomenologisk og en hermeneutisk tradisjon. Den
fenomenologiske filosofien er «lazeren om tingene eller begivenhetene slik de viser seg eller
fremstar for oss gjennom sansene vare» (Johannessen et al., 2021, s. 165). For a forsta menneske
ma vi forsta deres relasjon til omverden, og erkjenne at alle mennesker lever i en kulturell, historisk

og sosial sammenheng. Det handler om de subjektive opplevelsene (Johanneseen et al., 2021, s.
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165-166). Det var den tyske filosofen Edmund Husserl som grunnla fenomenologien pa
begynnelsen av 1900-tallet. Det kan beskrives som en retning og som en metode (Tanggaard, 2017,
s. 81). Husserl var opptatt av at datidens forskere ikke matte patvinge vitenskapen sine egne teorier
for raskt, i forspket pa a danne forklaringer (Johannessen et al., 2021, s. 165). Malet hans var a
komme til sakens kjerne, ved a belyse fenomener slik de er i seg selv. Da ma vi forbi de ideer,
stereotyper og inntrykk som vi baerer med oss og tillegger fenomener vi mgter (Tanggaard, 2017, s.

82).

Fordi studien er plassert i en fenomenologisk tradisjon, har det vaert naturlig at den ogsa far et
fenomenologisk forskningsdesign. Det innebaerer a utforske og beskrive mennesker, og deres
forstaelse av og erfaringer med et fenomen. Innenfor denne retningen er utgangspunktet at
mennesket konstruerer virkeligheten, og da ma vi forsta menneskene for a forsta verden
(Johannessen et al.,, 2021, s. 167). Malet er i hovedsak a fa frem intervjuobjektenes subjektive
opplevelse av fenomener, situasjoner og hendelser. Det samme fenomenet kan oppleves forskjellig
ut ifra deres interesser, bakgrunn og forstaelse (Johannessen et al., 2021, 5.166). Den
fenomenologiske fremgangsmaten er sveert relevant for denne studiens problemstilling, som
baserer seg pa individuelle og subjektive opplevelser av fenomenet utfordrende atferd. Samtidig
som bade bakgrunn, kompetanse, interesser og forstaelse spiller inn pa hvordan intervjuobjektene
bade forholder seg til, forstar og handterer fenomenet. Med det som utgangspunkt vil den
fenomenologiske tilnaeermingen bidra til & gi en beskrivelse av de undervisningsansattes opplevelser,

perspektiver og forstaelseshorisont (Johannessen et al., 2021, s.166).

Det er lange tradisjoner for den hermeneutiske vitenskapsteorien innen norsk pedagogisk faglig
debatt og vitenskapsteori (Kleven & Hjardemaal, 2018, s. 175). Hermeneutikken var metoden som
ble brukt av teologer og klassiske filosofer for a finne den riktige forstaelsen av tekster. Eksegesen
skulle si noe om bade teksten, men ogsa avdekke de dype sannhetene om Gud og mennesker
(Kleven & Hjardemaal, 2018, s. 187). Friedrich Schleiermacher utviklet den videre. Det viktigste ble
a studere og forsta det enkelte menneske. Spraket ble da en innfallsvinkel til 8 se sammenhengene
mellom tekst og kulturelle og historiske settinger personen var en del av. Tekstfortolkningen blir en
hermeneutisk spiral der bade deler og helheten av teksten forstas i lys av hverandre (Kleven &
Hjardemaal, 2018, s. 187-188). Hans-Georg Gadamer utviklet nyhermeneutikken og synet pa

forforstaelsen. Selv om vi er bevisst var forforstaelse, sa kan vi ikke gi en objektiv fortolkning.
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Forforstaelsen blir et grunnlag for hvordan vi forstar teksten vi leser. Forforstaelsen blir viktige
fortolkningsrammer og forstaelseshorisonter for & forsta andres utsagn, eller tekster. Apenhet og
empati for det som er annerledes blir viktig for at vi skal kunne utvikle og nyansere
referanserammene vare (Kleven & Hjardemaal, 2018, s. 190). Kritikken er at det kan vaere vanskelig
a finne en objektiv sannhet. Gadamer viste derimot at bevisstgjgring av forforstaelsen hjelper oss a
skille mellom tilfeldige pastander om budskapet i en tekst, og reflekterte tolkninger (Kleven &

Hjardemaal, 2018, s. 191).

Denne studien er plassert inn i en hermeneutisk tradisjon med det utgangspunkt a forsta
menneskene det forskes pa og deres handlinger. Dette kommer til uttrykk i hvordan de bruker
spraket til & sette ord pa det de opplever og gjgr i mgte med ungdom med utfordrende atferd. Som
forsker tolkes alt det som uttrykkes av informantene, og det kan ikke |@srives fra hverken kontekst
eller situasjonen. Tolkningen skjer bade i enkelte utsagn, samtidig som de ma forstas i lys av
helheten, og motsatt. Bade spgrsmal i intervjuguiden, oppfglgingssp@grsmal i intervjuene og analyse
av funn er pavirket av forskerens forforstaelse og den tause kunnskapen. A vaere seg bevisst
utfordringer og fordeler det kan medfgre i tolkningen, kan bidra til mer reflekterte tolkninger, og
ikke bare tilfeldige antakelser og pastander. Forskeren er ogsa i en hermeneutisk prosess nar det
jobbes frem og tilbake med de ulike kapitlene i masteroppgaven; fra teori til intervju, fra intervju og

transkribering via teori igjen til funn, drgfting mellom funn og teori fgr det hele avsluttes.

3.3 Kvalitative intervjuer og intervjudesign

Hensikten med kvalitative intervjuer er a forsta eller beskrive noe. Kvalitative intervjuer muliggjgr
det 3 fa frem noen av de subjektive opplevelsene, men ogsa kompleksiteten og nyanser i strategi og
metodevalgene de tar (Johannessen et al., 2021, s. 106). Gjennom samtaler far vi, ofte gjennom
historier og fortellinger, et innblikk i personers livsverden (Johannessen et al., 2021, s. 105). De
kvalitative intervjuene brukes «nar vi gnsker fyldige og detaljerte beskrivelser av informanters
forstaelse, fglelser, erfaringer, oppfatninger, meninger, holdninger og refleksjoner knyttet til et
fenomen (Johannessen et al., 2021, 5.106). Intervjuene kan ha ulike strukturer. Ustrukturerte
intervjuer har spgrsmal rundt et tema. Det baerer preg av en uformell samtale, og spgrsmal og
rekkefglge er ikke alltid lagt pa forhand, men tilpasses etter situasjonen. Utfordringen med dette er
at relasjonen mellom forsker og informant blir avgjgrende for informasjonen som deles

(Johannessen et al., 2021, s.108). Strukturerte intervjuer har fastsatt bade tema, spgrsmal og
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rekkefglge pd dem. Selv om spgrsmalene er apne, kan de minne om spg@rreskjemaer. Hvilke svar
som kommer, avhenger av hvordan informanten har forstatt spgrsmalene. Intervjuformen gjgr at
man mister fleksibiliteten, men samtidig skapes det mulighet for & kunne sammenligne svar
(Johannessen et al., 2021, 5.109-111). Som en mellomting finner vi semistrukturerte intervjuer,
som baserer seg pa en overordnet intervjuguide. Intervjueren kan bevege seg frem og tilbake

mellom spgrsmal, temaer og rekkefglgen pa disse (Johannessen et al., 2021, 5.108).

Denne oppgaven benytter kvalitative intervjuer med en semistrukturert form. Slik jeg ser det er
kvalitative intervjuer, med en semistrukturert form, den metoden som gir best grunnlag for a
besvare problemstillingen min. Kvale og Brinkmann (2015) Igfter frem kvalitative intervjuer som
godt egnet metode nar temaet handler om ulike menneskelige erfaringer, og nar
forskningsspgrsmal kan formuleres ved hjelp av ordet hvordan. Metoden er lite egnet til & bruke
kontrollgrupper for @ undersgke forskjellen mellom grupper (s. 135-136). Intervjuene som ble
giennomfg@rt var semistrukturerte intervjuer. Det ble brukt en intervjuguide som utgangspunkt,
samtidig som samtalen hadde rom for & bevege seg frem og tilbake i bade tematikk og spgrsmalene
(Johannessen et al., 2021, s. 108). Det gir rom for fleksibilitet i samtale med informantene, rom for
at de kan prege hva som fortelles, samtidig som formen gir noen rammer nar det skal jobbes videre

med analyse og funn.

Intervjudesign er undersgkelsens hvordan. Altsa a planlegge prosedyrer og teknikker for
intervjuundersgkelsen (Kvale & Brinkmann, 2015, s. 144). Et godt planlagt intervju gir en enklere
etterbehandling av intervjuene, og en hgyere kvalitet pa kunnskapen som skapes i samspillet
mellom den som intervjues og forskeren (Kvale & Brinkmann, 2015, s. 134). Kvale og Brinkmann
(2015) beskriver syv stadier for en systematisk planlegging av intervjuundersgkelsen. De syv
stadiene er: tematisering, planlegging, intervjuing, transkribering, analysering, verifisering og
rapportering (s. 137). Disse stadiene har veert retningsgivende for arbeidet med de kvalitative

intervjuene i denne studien og hvordan prosessen med uthenting av funn ble gjort.

3.4 Utvalg av informanter

Jeg intervjuet seks informanter. Pa den ene siden gnsket jeg a intervjue flere informanter for a fa et
bredt grunnlag for den vitenskapelige studien. Pa den andre siden var det lurt 4 begrense seg med

tanke pa at studiens omfang var 30 studiepoeng. Kvale argumenterer for a begrense antall
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informanter innen kvalitativ forskning, for at de enkelte intervjuene skal kunne bli tolket bade
systematisk og forsvarlig. Ved stgrre mengder intervjudata, vil det ifglge Kvale kunne skje en
tekstinflasjon. Mens det ved analyse av fa personers relasjoner til omgivelsene kan fa frem
allmenne sammenhenger ved tydelig redegjgrelse for fremgangsmaten (Kvale, 2005, s.5). Seks
informanter ble vurdert som et godt grunnlag for a8 innhente nok empiri, uten at det ble for mange

intervjuobjekter.

| rekrutteringen av informanter la jeg f@rst ut en dpen forespgrsel i Facebookgruppen til
fagforeningen KUFO, Kirkelig Undervisningsforbund. Mange av de undervisningsansatte i Den
norske kirke er medlemmer der. Der fikk jeg noen informanter til studien. Videre la jeg ut en
forespgrsel pa min private Facebookside, og sendte forespgrsel til noen av undervisningsradgiverne
pa Bispedgmmekontorene, om de ville videreformidle gnsket om informanter til ansatte i sitt
omrade. | tillegg tok jeg direkte kontakt med ansatte som hadde jobbet flere ar med konfirmanter
og spurte om de kunne tenke seg a stille som informanter. Jeg vet ogsa at bekjente tipset folk de
kjente om at jeg var pa utkikk etter informanter. Selv om jeg ikke presiserte det i forespgrselen min,
gnsket jeg informanter med flere ars arbeidserfaring, for at de skulle ha noe erfaring med
utfordrende atferd. Noe jeg ogsa tror gjorde det lettere for dem & anonymisere tredjepersoner i
eksempler de kom med. A fa tak i nok informanter tok noe lenger tid enn jeg hadde forutsett. Til
slutt kom jeg i mal med seks gjennomfgrte intervjuer. Fordi alle, tilfeldigvis, var bosatt pa @stlandet,
ble intervjuene gjennomfgrt fysisk. De ble holdt pa grupperom pa biblioteker eller kontoret til

intervjuobjektene.

Intervjuene ble tatt opp som digital lydfil, og det ble gjort korte notater underveis. Notatene gjorde
det enklere a fglge opp interessante synspunkt og sikre at alle spgrsmalene i intervjuguiden ble
besvart. Opptakene, som sa ble transkribert, gjorde det mulig for meg a ga tilbake i intervjuet og se
pa detaljer, sammenligne og drgfte funn og ulike perspektiver som informantene hadde til

spgrsmalene de fikk.

De seks informantene jobber i seks ulike omrader, spredt utover hele @stlandet. | presentasjonen
av funnene omtales informantene som Informant A, B, C, D, E og F. Begge kj@nn er representert
blant informantene. Av hensyn til anonymisering omtales alle informantene som hun, informant

eller (undervisnings)ansatte. Fem av seks informanter er utdannet kateket, og en er utdannet
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menighetspedagog. Flere har ogsa utdanning som lzaerer eller barnehagelaerer og erfaring fra
barnehage eller skolesektoren. Flere av informantene har ogsa bred erfaring fra frivillig arbeid med
ungdom i ulike deler av frivillighetssektoren. Informantene jobber med barn og ungdom, eller
hovedsakelig med ungdommer i stillingene sine. Selv om utdanningsretning, arbeidserfaring og
alder varierer har de alle bred erfaring i mgte med ungdommer, og (minst) en faglig pedagogisk

utdanning med i bagasjen.

3.5 Intervjuguide og analyser

Intervjuene ble gjennomfgrt med utgangspunkt i en intervjuguide med ni spgrsmal. Flere av disse
hadde underspgrsmal eller stikkord som jeg fulgte opp om intervjuobjekt ikke kom innom
tematikken, eller trengte noen flere knagger for 8 komme i gang med tenking rundt tematikken.
Informantene fikk ikke se intervjuguiden, de var kun fortalt om problemstilling og tematikk i forkant
av intervjuene. Det var bade tematiske og dynamiske spgrsmal. De tematiske spgrsmalene hadde
fokus pa produksjon av kunnskap, blant annet ved 3 spgrre om hva de ansatte la i begrepet
utfordrende atferd og hva som skal til for at de opplever at de mestrer situasjoner med utfordrende
atferd bedre. Andre spgrsmal var dynamiske for a stimulere til at intervjupersonen skulle snakke om
sine opplevelser og fglelser (Kvale & Brinkmann, 2015, s. 162-163). Alle seks informantene var
innom de fleste av disse spgrsmalene og underpunktene pa en eller annen mate. Noen gjennom
eksempler og digresjoner, noen som direkte svar pa spgrsmal fra meg. Intervjuguiden inneholdt i
stor grad hva og hvordan spgrsmal, og ingen hvorfor-spgrsmal. Tanken bak det var at det er
forskerens oppgave a vurdere hvorfor de opplever og handler som de gjgr (Kvale & Brinkmann,

2015, s. 165).

Innen fenomenologisk metode er det meningsinnholdet forskeren vil analysere (Johannessen et al.,
2021, s.170). Det betyr at jeg har sett pa innholdet i intervjuene, og forsgkt a tolke hvilken dypere
mening som ligger i erfaringene til intervjupersonene, innenfor deres kontekst (Johannessen et al.,
2021, 5s.170). | dette arbeidet er det viktig & huske pa at forskning sjeldent er objektiv. Forskningen
og analysearbeidet gjgres av forskere med sine subjektive holdninger og verdier (Kleven &
Hjardemaal, 2018, s. 25). P4 mange mater er det dette, samt interessen for problemstillingen, som
er med a prege funn som plukkes ut av dataene i studien. Det er ikke til 8 komme bort ifra at min

analyse av svar og fortellinger er en fortolkning av det som ble sagt i intervjuene. En viktig del av
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prosessen har derfor vaert & vaere i dialog med veileder pa denne studien. P4 den maten har jeg

kunnet drgfte og fa innspill pa funn jeg fant i det videre arbeidet med gjennomfgrte intervjuer.

Arbeidet med analysedelen gjennom koding og kategorisering av de transkriberte intervjuene var
sveert nyttig. Dataene i datamaterialet ble kodet. Kodene ble sa kategorisert i stgrre grupper. Disse
igien ble spisset inn mot noen konkrete temaer. Kodingen ble gjort manuelt pa ark med
markeringstusj. Ut av temaene var det mulig a se pa om noe kunne knyttes til et eller flere
fenomener (Johannessen et al., 2021, s.162-163). Analysedelen og drgftingen er bygd opp av data
som ble sortert i kategorier for & belyse og finne svar pa forskningsspgrsmalene. Denne maten a
jobbe seg systematisk gjennom intervjudataene hjalp til med a trekke ut noen hovedlinjer og
temaer som det ble jobbet videre med i drgftingsdelen. Slik kunne jeg finne, eller skape, ny
kunnskap i skjeeringspunktet mellom meg som intervjuer og intervjuobjektenes synspunkter (Kvale

& Brinkmann, 2015, s.156).

3.6 Validitet ved studien

Validitet handler om gyldighet. Undersgker vi det som vi gnsker a undersgke? Begrepsvaliditeten
handler om i hvilken grad begrepene slik de blir definert teoretisk i oppgaven, samsvarer med
hvordan vi far til 3 operasjonalisere begrepene (Kleven & Hjardemaal, 2018, s. 96). Klarer vi 8 male
det vi faktisk gnsker @ male? Her er en viktig jobb a definere begrepene tydelig og konkret i
teoridelen. Samtidig som begrepene ma operasjonaliseres pa en relevant mate i intervjuguidens
spgrsmal. Den indre validiteten handler om relasjonen mellom variablene. Er den indre validiteten
god sa kan vi ogsa stole pa tolkningen som er gjort om relasjonen mellom variablene, i den
konteksten undersgkelsen er giennomfgrt i (Kleven & Hjardemaal, 2018, s. 116-117). Ytre validitet
handler om hvilken kontekst og situasjoner resultatene er gyldige i (Kleven & Hjardemaal, 2018, s.
133). Det er i kvalitativ forskning ogsa blitt mer vanlig & snakke om overfgring av
forskningsresultater, fremfor @ snakke om generalisering som brukes mer innen kvantitativ

forskning (Kleven & Hjardemaal, 2018, s. 134).

Operasjonalisering av begrepene er gjort i teoridelen, men ogsa i den form at informantene selv fikk
svare pa hva de la i hovedbegrepet for studien, utfordrende atferd, og hvordan de beskrev det i
eksempler de kom med underveis i intervjuene. Utfordrende atferd er et begrep som kan forstaes

sveert ulikt, noe som kommer frem av bade teori og empiri i denne oppgaven. Det kan ikke forklares
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eller erfares ut ifra faste indikatorer, men ma observeres gijennom handling og interaksjon med
andre. Hvordan begrepene operasjonaliseres kommer frem i drgftingen mellom teori og
informantenes praktiske forstaelse og bruk av dem gjennom eksempler i intervjuene. Arbeidet med
indre og ytre validitet er ogsa en del av den hermeneutiske sirkelen og hvordan funnene tolkes og
dregftes ut ifra bade min forforstaelse, som tidligere ansatt i Den norske kirke, og konteksten for
innholdet i teksten og utsagn fra informantene. Jeg har stilt kritiske spgrsmal og gatt flere runder i

analyse og drgftingsdelen av oppgaven, for a finne frem til en sa valid tolkning som mulig.

Spesifikt for denne oppgaven sa var validiteten i transkriberingsprosessen komplisert. Det kan
gjgres ordrett, eller som en idealisert realisering av det som fortelles. Ingen av dem er mer objektiv
enn den andre formen. Det finnes ingen fasit pa en objektiv og sann oversettelse fra muntlig til
skriftlig form. Sp@rsmalet vi ma stille er heller: hva slags transkripsjon er nyttig for forskningen som
gjgres (Kvale & Brinkmann, 2015, s. 212)? Mye av det som ble sagt i intervjuene inneholdt
halvferdige setninger, gjentakelser av ord og tenkepauser ved bruk av fyllord som ehm. Valget falt
derfor pd en ordrett transkribering, for & unnga store tolkninger allerede i transkriberingsprosessen.
Utfordringen med det var at en del av teksten ikke gav mening i seg selv, men var avhengig av
konteksten den ble sagt i. Det ble et darlig skriftlig sprak. Samtidig gav denne formen meg
muligheten til & gd grundig inn i de skriftliggjorte tekstene og lete etter meningsinnholdet. Etter
hvert som teksten tok form, innsa jeg ogsa hvor mye av informasjonen som gar tapt nar tale skal
omgjgres til skriftsprak. Bade kroppssprak, gester, stemmeleie og intonasjon forsvinner i
transkripsjonen (Kvale & Brinkmann, 2015, s. 205). Samtidig er den transkriberte teksten lettere 3
jobbe med for a strukturere og analysere innholdet (Kvale & Brinkmann, 2015, s. 206). Det ble sa
gjort noen spraklige justeringer i sitater som ble brukt i presentasjonsdelen av denne oppgaven. Der
ble enkelte gjentakende ord, ungdvendige fyllord og halvfullfgrte setninger som ikke hang sammen

med resten av setningene og meningsinnholdet strgket, for & gke leservennligheten.

Den ytre validiteten til denne studien, har flere begrensninger og kan ikke ngdvendigvis overfgres til
andre sektorer. Det er grunn til  tro at forskningsfunnene har en gyldighet i visse kontekster. Alle
undersgkelser foregar i en kontekst (Kleven & Hjardemaal, 2018, s. 145). Informantene har
pedagogisk utdanning og relativt lang erfaring fra arbeid med ungdom. De jobber i en norsk
kontekst, innenfor Den norske kirke. Konfirmantene de mgter kan ha ulik motivasjon for a delta, og

dette kan skille seg fra motivasjon for a delta pa andre fritidsaktiviteter. Det er grunn til & tro at

33



innenfor samme kontekst vil flere av funnene kunne overfgres, selv om studien kun har seks

informanter.

3.7 Relabilitet

Relabilitet betyr palitelighet (Kleven & Hjardemaal, 2018, s. 99). Kan resultatet gjentas av andre
forskere, pa andre tidspunkt, ved bruk av den samme metoden (Kvale & Brinkmann, 2015, s. 357)?
Samtidig kan det ha skjedd endringer siden undersgkelsen ble gjort, som gj@r at den ikke kan

reproduseres, uten at det gar pa bekostning av relabiliteten (Kleven & Hjardemaal, 2018, s. 100).

Gjennom metodedelen har jeg beskrevet hvordan jeg har gatt frem i arbeidet med a finne svar pa
problemstillingen. Slik kan leseren danne seg en forstdelse av hva som er gjort og hvorfor det er
gjort pa den maten. Forforstaelsen er en del av hvordan jeg mgter informantene og tolker deres
utsagn. At jeg selv har med meg tidligere arbeidserfaring med konfirmanter preger min
fortolkningsramme og forstdelseshorisont i mgte med informantenes historier. Apenhet for ny
kunnskap og andres erfaringer og forstaelseshorisont har veert viktig for meg gjennom denne
prosessen. | presentasjon av funn har jeg derfor viet stor plass til sitater fra informantene, for at

leseren skal kunne vurdere mine tolkninger og funn pa et bredt grunnlag.

3.8 Etiske vurderinger

Dette forskningsprosjektet inneholder flere etiske vurderinger. For det f@rste har det vaert viktig at
deltakerne i forskningen var informert om at de forskes pa og at de samtykker til det (NESH, 2021,
s. 18). | forkant av intervjuet fikk de lese gjennom, og signerte, et informasjonsskriv, basert pa
standardmal fra Sikt. Dette inneholdt informasjon om forskningsprosjektet, sletting av data og
hvordan de eventuelt kunne trekke seg fra studien underveis. Da intervjuet startet fikk de ogsa

beskjed om at de nar som helst kunne trekke seg fra intervjuet, om de gnsket det.

Selv om det fenomenologiske kvalitative forskningsintervjuet baserer seg pa gjensidig forstaelse og
samspill mellom den som intervjuer og den som intervjues, sa er vil det alltid vaere et asymmetrisk
maktforhold mellom dem (Kvale & Brinkmann, 2015, s. 51). Det viser seg i selve intervjuet der en
stiller spgrsmal og den andre svarer. Den ene velger tema, spgrsmal og hva som bgr utdypes med

oppfelgingsspgrsmal og ikke. Forskeren har «monopol pa a tolke utsagn som blir fortalt. Med det
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kan ogsa selve samtalen styres sterkt mot det forskeren kan tolke i retning av sine
forskningsinteresser» (Kvale & Brinkmann, 2015, s. 52). Derfor har det veert viktig & underveis, bade
i prosessen med a utforme intervjuguide, i selve intervjuene og i tolkningsdelen av det som har blitt
fortalt, a forspke a legge bort eventuelle egne intensjoner for funn. Samtidig som min forforstaelse
ogsa kan prege spgrsmal og tolkning av svar, bade bevisst og ubevisst. Spgrsmal har blitt jobbet
med for & vaere sa apne som mulig, samtidig som de har veert innenfor et avgrenset tema med
tanke pa omfang pa masteroppgaven og mulighet for a se etter funn, eller eventuelt noen
giennomgaende fellestrekk. Hva som gripes tak i, hva som Igftes frem, hvordan ting tolkes, og
hvordan tolkningene fremstilles videre har vaert en del av det 3 ta etiske vurderinger underveis i

mete med dette asymmetriske maktforholdet.

De forskningsetiske retningslinjene forklarer at «anonymisering er en strategi for a beskytte
forskningsdeltakernes identitet og integritet» (NESH, 2021, s. 23). Fordi hver menighet, og hvert
undervisningsopplegg for konfirmanter, er unike og lokalt tilpasset ble det gjort en del valg i
fremstillingen av innhentet datamateriale, for a overholde anonymiteten til intervjuobjektene. Det
er derfor begrenset hvor fyldige beskrivelser som blir gitt om den enkelt informant er. |
godkjennelsen fra Sikt ble det presisert fra dem viktigheten av & anonymisere tredjepersoner.
Informantene fikk beskjed ved oppstart av intervjuet, om at de matte anonymisere ungdommene i

eksempler de kom med underveis i intervjuet.

Det er ogsa viktig a veere bevisst pa konfidensiell behandling av personlig informasjon. Data ma
oppbevares pa en trygg og forsvarlig mate, frem til det skal slettes (Kleven & Hjardemaal, 2018, s.

29). Dette har blitt gjort etter retningslinjer ved USN, samt godkjent av dette fra Sikt.

Hva som velges bort og hva som tas med av empiri i oppgaven, former formidlingen av forskningen.
Det er en makt som forskeren ma forvalte med respekt. Med et stort omfang av materiale fra de
transkriberte intervjuene var det ikke rom for a bruke alt. Da blir utvelgelsesprosessen viktig. De
forskningsetiske retningslinjene er tydelige pa at relevante tolkninger eller analyser ikke ma forties
eller fordreies (NESH, 2021, s. 16). Sa her ligger et stort ansvar pa forskeren ved a Igfte frem
relevante analyser pa en ryddig og troverdig mate, uavhengig av egne, eller eksterne interesser.
Utvelgelsen av sitater og gjengivelser er basert pa det a vaere tro mot meningsinnholdet til

informantene, og hva som er med pa a belyse forskningsspgrsmalene og svare pa problemstillingen.
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Sitater som skiller seg ut fra de andre informantenes svar, eller sitater som tar for seg det flertallet

fortalte, har blitt vektlagt i utvelgelsesprosessen.

3.9 Arbeidsprosessen

Arbeidet med masteroppgaven har veert en spennende og lang prosess. Utgangspunktet var et
gnske om a laere mer om tematikken utfordrende atferd. Gjennom samtaler med veileder ble
problemstilling og forskningsspgrsmal spisset inn mot noe jeg selv opplevde relevant og nyttig a
forske pa. Innlevering av prosjektbeskrivelse pa emnet var ogsa til hjelp for fremdriften i oppstarten
av studien. Samtidig leste jeg meg opp pa forskning og litteratur om utfordrende atferd.
Problemstillingen og vinklinger ble knadd videre pa under masterseminardagen pa USN, der vi
jobbet med tilbakemelding i grupper. Planlegging av oppgaven videre var nyttig for a finne av
hvordan jeg kunne finne svar pa problemstillingen jeg gnsket & undersgke. For a finne svar pa den
valgte jeg a bruke kvalitative intervjuer. Det var for a fa gode og utfyllende beskrivelser fra
informantene om deres forstaelse, erfaringer, meninger og holdninger til tematikken med
utfordrende atferd (Johannessen et al., 2021, 5.106). @nsket var at informantene skulle fa mulighet
til & dele konkrete eksempler pa situasjoner de har statt i, eller mater de har jobbet forebyggende
og mgtt ungdommene pa, og hva som ligger bak valgene de gj@gr. Mye av teoridelen ble skrevet p3
starten av semestret og ble spisset og justert etter hvert som jeg jobbet med intervjuguiden. |
denne fasen ble det ogsa sgkt til Sikt, tidligere NSD, om godkjenning for prosjektet. Sikt fikk,

giennom meldeskjemaet, tilgang til intervjuguide og informasjonsskriv til informantene.

Etter intervjuene var holdt, ble det igjen arbeidet med teoridelen for a gjgre den relevant for
drgftingsdelen av oppgaven. Metodedelen var lenge en kombinasjon av huskeliste og
arbeidsdokument for a jobbe effektivt med a finne svar pa problemstillingen. Etter hvert som
intervjuene og etterarbeidet med dem fant sin form, ble metodedelen mer ferdigstilt. Det ble gjort
lydopptak av intervjuene. De ble transkribert av meg. Transkriberingen var noe av det jeg opplevde
mest tidkrevende. Selve transkriberingsprosessen var nyttig for a hgre gjennom opptakene med et
«utenfrablikk», der jeg bare kunne lytte og ikke tenke pa hva som skulle vaere neste spgrsmal, slik
selve intervjusamtalen bar preg av. Transkriberingene ble en viktig ressurs for det videre arbeidet

med analyse, funn og drgfting.
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De fenomenologiske- og hermeneutiske perspektivene har ligget til grunn for hele oppgaven, noe
som har skapt muligheter for a forstad mer av livsverdenen til informantene. Det har gjort at jeg
synes arbeidet med problemstillingen og forskningsspgrsmalene har veert sveert laererike for min
egen kompetanse og utvikling pa omradet. Mgter med veileder har veert nyttig giennom hele
prosessen med studiet. Spesielt i arbeidet med spissing av tema og problemstilling, innspill pa
intervjuguide, henvisninger til relevant teori, drgfting av funn og forstaelse av noe av teorien opp

mot hva informantene delte i intervjuene. Det har pa mange mater vaert en hermeneutisk prosess.
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4 Presentasjon og analyse av empirisk data

| dette kapittelet presenteres data fra intervjuene. Noen av inndelingene fremstar teoretiske, da de
i praksis ofte utfyller, eller glir over i hverandre. Hvert tema viser til gjenfortelling og sitater fra

intervjuene, og det trekkes frem funn fra dataene.

4.1 Hva er utfordrende atferd?

For a undersgke problemstillingen om hvordan informantene mgter og handterer utfordrende
atferd er det vesentlig a finne ut av hva de selv synes er utfordrende. De brukte i stor grad
eksempler fra eget arbeid med konfirmantene for a gi eksempler og tanker rundt begrepet. Alle
informantene er tydelige pa at utfordrende atferd kan innebaere mye forskjellig. Informant E
uttrykker det slik: «Det er ulike ting vi utfordres av, eller er talmodige pa». Informant A papeker at
utfordrende atferd er avhengig av konteksten. Videre deler informanten det inn i tre kategorier.
Den mildeste utgaven er nar noen har en atferd som gjgr det vanskelig a giennomfgre opplegget for
gruppen. Den andre er at de ikke evner a fglge med pa det som skjer i gruppen. Den tredje formen
handler om atferd som blir farlig for enkeltpersoner; enten ansatte, gruppen eller for dem selv.
Informant E beskriver det slik: «de som ikke klarer a ta imot beskjeder og gjgre det de skal», eller
som skal tgye grensene. Informant B uttrykker at flere av ungdommene i arets konfirmantkull har
en sveert utfordrende atferd. Det har skapt utfordringer med a fa kontroll og beholde kontroll i

konfirmantgruppen.

Informant D kommer med et eksempel: «Det kullet vi har na, og det kullet vi hadde i fjor. Hvor noen
er sa ekstremt utfordrende, at de gdelegger hele opplegget for absolutt alle. Det blir rett og slett
darlig og helt grenselgs atferd». Informant D bruker videre ordet disrespekt for & beskrive
ungdommene som utfordrer henne. Hun beskriver atferden deres som sinte, truende, frekke og
veldig negative. Gjennom intervjuet gir hun eksempler pa hvordan ungdommene roper hgyt, kaller
folk for ting, snakker hgyt i mobilen under undervisningen, slar i veggen, truer med hendene og
roper «Jeg klikker pa deg, hore!» til informanten. Dette beskrives av samme informant som en

kontrast til de andre konfirmantene:

Det er jo ikke stgrstedelen, stgrstedelen er helt nydelige med sine tendringsgreier som er helt vanlig. [...] Vi har

jo det som jeg nevnte fgr; noen som er stille, noen som er brakete, noen som byr veldig mye pa seg selv, noen
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som ikke byr pa seg selv. Sa har vi de som har mange ulike diagnoser eller ulike utviklingshemninger [...] Det er

fortsatt innenfor normalen for meg. (Informant D)

Informant F forteller at atferd som primeert utfordrer er den som skaper uro for henne eller gruppa.
Det kan veere konfirmanter som er frekke, snakker stygt til voksne, snakker hgyt, er veldig urolige,
ikke klarer & konsentrere seg, ikke vil delta eller fglge beskjeder. Dette gj@r at hun ma tenke og
handle annerledes enn hun hadde planlagt. Hun sier ogsa at det & veere stille kan veere en
utfordrende atferd. Det at de er veldig stille og rolige og ikke deltar. Det gjgr henne usikker pa om
de har det bra, eller fglger med. Og hun vil gjerne inkludere dem. Hun setter ogsa ord pa

kompleksiteten:

De er ikke bare slemme og brakete hele tiden. Ingen er jo bare det. De er jo gode gutter og jenter som man
synes det er hyggelig 8 henge med ogsa. Og man ler av vitsene deres ogsa. Men det er bare at noen ganger

kommer de for ofte. Og til feil tid. (Informant F)

Informant C har en noe annen tilneerming til selve begrepet utfordrende atferd.

Jeg jobber veldig med & prgve & ikke bruke det sa mye, fordi jeg vet det ligger sa mye bak de jeg mgter [...]
Men det er kanskje nar noen opponerer veldig mot det som skal skje, eller det er kanskje nar vi ikke treffer

hverandre pa en mate. (Informant C)

Flere trekker ogsa frem den stille atferden, eller ungdom med angst, som en atferd som kan veere
utfordrende. Nar det er behov for det har de ansatte gjennomfgrt egne konfirmantopplegg for
disse ungdommene. Det har veert i sma grupper, som skriftlige opplegg med ulikt pedagogisk

innhold, eller samtaler med den enkelte alene eller sammen med foreldre.

Informant B, D og F forklarer at de i ar har ungdommer med noe av den mest utfordrende atferden
de har veert borti. De opplever arets kull som sveert krevende a jobbe med, til tross for mange ars

erfaring med ungdommer.

Oppsummering og funn

Alle informantene har erfaring med atferd som utfordrer dem. Eksempler og refleksjoner de
kommer med i intervjuene viser at det er stor variasjon i hva slags situasjoner de har statt i. Det
preger deres beskrivelse av utfordrende atferd. En informant deler det inn i ulike
alvorlighetsgrader. Ungdom med internalisert atferd trekkes frem som eksempel pa noe som kan

veere utfordrende, men informantene vektlegger det lite, da de har egne opplegg for dem. Felles
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for alle informantene er at de trekker frem at atferd som pa en eller annen mate forstyrrer, er det
de opplever mest utfordrende. Tre av informantene forteller at de har mer utfordrende atferd i

arets konfirmantkull, enn de har opplevd tidligere.

4.1.1 Individ- og systemperspektiv

Noen av informantene fortalte og delte tanker om hva de tenker er arsaken til atferden, eller
oppf@rselen, underveis i intervjuet. Andre fikk konkrete spgrsmal om hva de tenker kan ligge bak.

Ingen av de ansatte fikk direkte spgrsmal knyttet til individ- eller systemperspektiv.

Noen ganger er det nok et rop om oppmerksomhet, at de ikke far den oppmerksomheten noe annet sted. Men
det kan jo ligge diagnoser bak ogsa. Jeg tenker at de rett og slett ikke evner. De har ikke forutsetninger nok,
eller ting foregar pa en mate over deres niva. At det sitter noen og braker og sant pa gudstjenester, sa kan det

veaere rett og slett fordi det er dritkjedelig. (Informant E)

Informant A synes dette var vanskelig a svare pa uten a vite hva forskeren la i begrepet utfordrende
atferd. Med utgangspunkt i at det er det informanten selv synes er utfordrende, sa forteller

informanten:

Det kan veere alt. Fordi, altsa f.eks. de som jeg har snakket om, som har havnet fullstendig utpa kjgret [...] til
andre typer hvor du da har diagnoser [...] til en som gar og tafser pa jentene rundt omkring og ikke skjgnner at
det er galt, ikke sant? Alle de har jo helt forskjellige typer grunn. Noen har jo diagnoser av noe slag, mens

andre er det jo mer sosialt relatert. (Informant A)

En refleksjon fra Informant C er at «det kan vaere fordi man er en gjeng som vil gjgre et eller annet

festlig. Eller vil teste grenser da.» Dette utdypes videre med:

Man blir sa opptatt av de andre rundt. Og det skjgnner jeg jo egentlig. Alt man er nysgjerrig pa. Kanskje er det
noen du liksom hadde en greie med, eller noe i skolemiljget som har skjedd [...] Sa det er sa mange ting, som vi
ikke ngdvendigvis har innblikk i, som de kommer med ndr de er hos oss. Kanskje det har veert en situasjon pa

fotballaget? Ja, sa jeg tror det er en del sosialt, for det er jo det de er mest opptatt av. (Informant C)

Informant D kommer et par ganger inn pa hvorfor ungdommene gjgr som de gjgr. Hun fortalte om
en samtale med en av konfirmantene som har ADHD. De snakket sammen om at atferden hans er
noe han kan kontrollere. Informanten sier «Og da ble han helt real. Sa sier han: ‘det der er jo bare
fordi jeg prgver & vaere morsom’». Om en annen konfirmant med mer utfordrende atferd forteller

hun:

40



Jeg vet bakgrunnshistorien hans, for den har jeg fatt [...] Og jeg tenker pa det psykologiske som skjer. Jeg vet jo
ikke, men jeg tenker at hvis han kan fa bekreftelse i at han er verd ingenting. Selv om det ikke er moro, sa er

det tross alt trygt a bli bekreftet i at han er dum, eller at han er null verd. (Informant D)

Informant F undrer seg om hvorvidt noe kan ligge i det pedagogiske opplegget de har: «Vi er veldig
sann pa leting etter hvordan. [...] Ma vi endre enda mer pa undervisningsmetoder? M3 vi endre
enda mere mal? Eller ma vi ikke det?» For Informant B er det tydelig at mye av utfordringen
kommer til syne i det sosiale samspillet mellom ungdommene; «Det handler om hvordan de viser
respekt overfor hverandre og overfor oss [...] Eller mangel pa respekt er vel et stikkord her. Vanlig
folkeskikk”. Informanten har observert at «det gjelder veldig mange steder i ar». Informanten tror

dette er en utvikling som har skjedd pa grunn av hjemmeskole og pandemien:

Nar de trengte disse rammene mest, sa var de ikke der. Sa de vet ikke hvordan de skal vaere i store grupper, for
det har de ikke noe erfaring med. De vet ikke hvordan de skal vaere en god venn med andre, utover kanskje
bestekameraten omtrent. Jeg nevnte det pa et foreldremgte ogsa, og de var sann: ‘ja, det tror jeg! Ja, det
hgres veldig logisk ut’. Og konfirmantene selv ogsa. For nar jeg har sagt at dette er ikke bare uro i kroppen, det
er rett og slett samfunnet som har sviktet pa noen punkt, og ikke gitt dere det dere trenger. Og han ene var litt

sann: ‘Takk!” (Informant B)

Oppsummering og funn

Informantene bruker mange arsaksforklaringer. Gjennom sitatene over deler de holdninger som
kan knyttes til bade individ- og systemperspektivet. Noen er knyttet til individperspektivet som
diagnoser, oppvekst, sosiale utfordringer, manglende sosial erfaring fra koronatiden, rop om hjelp,
tester grenser eller episoder fra skolen eller fritidsaktiviteter som opptar dem. Mens andre
forklaringer knyttes til systemperspektivet. Slik som at opplegget er kjedelig, ungdommene ikke har
forutsetninger nok for undervisningen eller valg av undervisningsmetoder. Gruppestgrrelser og

sammensetninger lgftes ogsa frem andre steder i intervjuet.

Det var gjennomgaende at alle informantene belyste begge perspektivene gjennom eksempler de
delte i intervjuet. Et funn i analysen av intervjuene er at informantene ubevisst, eller bevisst,
forholder seg til bade individ- og systemperspektivet nar de mgter ungdom. Individperspektivet far
noe mer fokus nar informantene setter ord pa arsakssammenhenger. Systemperspektivet synes 3

ligge mer til grunn ved valg av strategier for 8 handtere utfordrende atferd.
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4.2 Hvordan mgter de ansatte utfordrende atferd?

Informantene ble bedt om a gi eksempler pa situasjoner med utfordrende atferd som de opplevde
at de mestret godt, og situasjoner de opplevde at de ikke mestret godt. De fortalte ogsa om
hvordan de bygger relasjoner med ungdommer med utfordrende atferd. Det gir rom for a
undersgke hva de gjgr i mgte med dette, men ogsa hvordan de jobber forebyggende for a unnga
eskalerende situasjoner. To elementer som peker seg ut i deres fortellinger er relasjonsbygging og
grensesetting. Informant F setter de to i sammenheng ved a fortelle: «Sa fgler jeg det er mange av

dem det gar an a ha en god relasjon til, selv om man ogsa kjefter pa dem».

4.2.1 Relasjonsbygging

Sitater fra informanter viser at det settes av tid til @ bygge relasjoner med ungdommene i starten av
konfirmantaret. «Det a lzere seg navn tror jeg er kjempeviktig. For da, i stedet for a si du, sa kan jeg
si navnet ditt» forteller Informant E. Pa starten av konfirmantaret legger Informant C opp til «litt lek
og sanne ting. Det har vi hatt pa fgrste samling ofte». Informanten forteller at ikke alle synes det er
like morsomt, men at noen plutselig har blitt kjient med noen helt nye. Informant D forteller at «|
begynnelsen er det mye med at de lzerer oss 3 kjenne, og vi leerer dem a kjenne. Hun der sitter mye
alene, og han der er liksom overalt». Informanten beskriver hvordan det gjgr det lettere a spille pa
egenskapene til ungdommene. Hun gir bekreftelse til de stille ungdommene med a vise at hun ser
dem. Hun undersgker om noen av dem kanskje har havnet i grupper uten noen av vennene sine. De
som braker, kan hun utfordre til & bidra gjennom spgrsmal som «Hva mener du om ...?», eller

«Kunne du tenkt ...?» og «Kan du hjelpe meg nd?».

To av informantene forteller at de har samtaler med alle konfirmantene enkeltvis i oppstarten av
konfirmantaret. Et av stedene settes det av inntil en halv time per konfirmant. «Sa har jeg noen
ferdige spgrsmal som vi snakker om, eller de kan fortelle litt hvis de har noe a fortelle. Noen deler
gledelig, mens andre er sann: ‘Bra’», forteller Informant B. Hun sier ogsa at «flere av de som har
mye armer og bein sier rett ut ‘Jeg vet jeg er et problem, men jeg vet ikke hva jeg skal gjgre for a fa

det til’».

Informantene forklarer hva de tenker om relasjon og hvor viktig relasjonsbyggingen er underveis i

konfirmantaret. Informant F har troen pa a legge opp til noen samlinger som er mest sosiale:
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Hvor man har tid til & veere, ha det hyggelig, det er ikke sa mye a rekke da. Ja, har verdi pa den maten. At du far
bygget en slags tillit og forhold til dem. Sa kan man bygge litt videre pa det nar man skal gjgre noe annet.

(Informant F)

Jeg tenker at relasjon handler om & veere til stede. Tale, stille krav, snu litt pa ting sann at det som kan fgre til
noe negativt, kan man bruke det til noe konstruktivt. [...] Veere interessert, vise at jeg ikke har det travelt med a

forlate dette rommet, sa lenge dere er her. Og jeg kommer ikke fem minutter for sent. (Informant D)

Relasjonsbygging knyttes ogsa til konfirmantleir, der ungdommene og ansatte kommer tettere pa
hverandre over flere dggn pa et leirsted. Ved spgrsmal om de ansatte opplever en endring i
relasjonen fgr og etter leir deles det erfaringer. Informant C Igfter frem at det er en stor ressurs a
ha flere ledere med pa leir og "Hvor mye det kan bety for noen, at noen voksne er litt ekstra til
stede». Informant C opplever ogsa at etter konfirmantleir sa er det "en del som blir med i miljget

videre fordi de opplever at det er trygt og fint».

Vi far jo ikke noe nzer relasjon til alle sammen. [...] Sa generelt fgler nok konfirmantene at de blir bedre kjent
med oss, enn vi fgler vi blir kient med dem, tror jeg nok. [...] Ogsa er det gjerne noen som man far komme

tettere pa da, seerlig etter leir. (Informant A)

Du kan synes at [...] det er vanskelig a forholde seg til den konfirmanten i vanlig undervisning. Ogsa kommer du
pa leir, og blir bedre kjent. Ogsa forandrer synet seg pa den konfirmanten. Stort sett heldigvis alltid til det
bedre. Fordi du har mer tid til & bli kjent. Og ikke minst at de har bedre tid til a bli kjent med meg. (Informant
E)

Informant E trekker frem skillet mellom relasjonsbygging pa skolen og i en fritidskontekst. En god
relasjon med ungdommene, kan i kirken innebzaere at de fortsetter i ungdomsarbeidet etter at

konfirmasjonstiden er over.

A veere i menighet er jo relasjonsbygging. Alt er egentlig det. Inn i mye, mye stgrre grad enn i skolen, vil jeg si.
Det er helt greit du skal bygge relasjoner i skolen ogsa, men som laerer da var jeg leerer fra kvart over atte til
fire. Ogsa gikk jeg hjem pa en mate, og var meg. Mens i kirka sa fgler jeg, at jeg pa en mate ma vaere mye mer
pa. Kanskje til litt forskjellige tider. For konfirmantene er p3, pa helt andre tider. Og hvert fall i forhold til det a
fa de til & veere med videre i arbeid. De blir jo ikke med videre hvis de ikke fgler en relasjon til de som jobber
der. [...] Det er selvsagt viktig i skolen ogsa at man blir sett og hgrt. Men jeg tror kanskje vel sa mye i kirka, fordi

de kommer ikke fordi de ma komme, de kommer fordi de har lyst. Det er stor forskjell. (Informant E)

Oppsummering og funn
Alle informantene snakker om relasjonsbygging med ungdommene. Det kan tyde pa at det er et

giennomgaende element i konfirmantaret. Relasjonsbygging skjer i oppstartsfasen, underveis og pa
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leir. Ikke alle informantene nevner spesifikt alle disse fasene, men det kommer likevel til uttrykk hos
de fleste gjennom ulike eksempler, at relasjonsbygging er en kontinuerlig prosess gjennom
konfirmantaret. Det knyttes til & bli kjent med individer og med gruppen som helhet.
Relasjonsbygging knyttes til hvordan alle konfirmantene blir mgtt, men ogsa til forebygging og

strategier i mgte med utfordrende atferd.

Informanter forteller om a se den enkelte, spille pa ungdommenes ressurser, leere seg navn og
arrangere leker for a bli kjent i gruppa. To informanter har en-til-en samtaler med konfirmantene i
oppstarten av konfirmantaret. P leir er det flere ansattressurser og lengre tid, sa det pavirker
muligheten for a bli bedre kjent med ungdommene. Informant A forklarer at de ikke far en like naer
relasjon til alle konfirmantene. To av informantene sier at god relasjonsbygging er viktig for at

ungdommene skal gnske a fortsette i kirkens ungdomsarbeid etter konfirmasjonstiden.

Gjennom situasjonsbeskrivelser fra informantene knyttes faktorer for god relasjonsbygging til
gruppestgrrelse, antall ansatte som er tilstedte og tid de bruker sammen med ungdommene. Svar
fra informantene gir en pekepinn pa at leir gir flere forutsetninger for relasjonsbygging, enn det

korte undervisningstimer i lokalkirken utgjgr.

4.2.2 Forventninger og grensesetting

Informantene setter ord pa behovet for forventninger og grensesetting i mgte med ungdom, og
seerskilt dem med utfordrende atferd. Informant E knytter forebygging til & laere ungdommenes
navn, veere litt pa ungdommens niva, lage variert undervisning som treffer, men ogsa ha tydelige

forventninger:

For hvis jeg er tydelig med hva som blir forventet av dem, sa er det mye lettere for dem a forholde seg til det
ogsa, enn hvis jeg er veldig utydelig og usikker. [...] Ja, jeg tror ogsa at man ma ha litt slack pa ting, men ikke sa

mye slack at det sklir ut og blir vas og t@ys. (Informant E)

Informant C bemerker at: «Jeg kunne sikkert veert litt strengere i noen situasjoner. Eller tatt tak i
noen ting, uten at det hadde gjort noe». Informant B forteller at de har sett seg ngdt til & innfgre et
advarselssystem for konfirmantene. Samtidig som hun sier: «lkke veldig, pedagogisk, kanskje?». Det
begrunnes med at flere av ungdommene ikke klarer a hgre etter, og det blir umulig & gi beskjeder.
Ved fgrste advarsel ringer den ansatte hjem til foresatte. Ved andre advarsel sa ma de ha med seg

foresatt pa leir. Og ved tredje advarsel sa far de ikke lov til & bli med pa konfirmantleiren. Informant
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B forteller at: «Vi har ikke fatt reaksjoner fra foreldrene, annet enn at ‘dette er kjempefint at dere

tar tak i'».

Flere av informantene forteller at det er viktig at konfirmantene kan fglge regler og grenser om de
skal fa delta pa konfirmantleir. Informant B forteller at de har en regel om & ta av seg luen pa
undervisningssamlingene. En av konfirmanten nektet dette, og det endte opp med at konfirmant,
mor og ansatt mgttes til en samtale i etterkant. Informanten forklarer at «Det handler ikke
ngdvendigvis om den lua, men at ‘vi skal kunne stole pa deg nar vi skal pa leir. Og vite at du tar de
beskjedene du far’. Sa fikk jeg en veldig fin samtale rundt det altsa» (Informant B). Informant B er
ikke den eneste som har matte innfgre tydeligere forventinger og strammere grenser i forbindelse
med leir. Informant F sier: «Vi hadde strengere regler pa konfirmantleiren enn vi har hatt».

Informant D forteller at de overveier om noen av konfirmantene ikke far lov a delta pa arets leir.

Jeg har aldri vaert borti at vi sa mye som har overveid det. Men det er fordi vi opplevde noe lignende pa leir i
fjor. Det var sa ekstremt at vi har skjerpet alle reglene veldig. Og sa har vi opplevd at de her er enda mer crazy

enn det. (Informant D)

Informant A deler en erfaring der de matte ta tak i en situasjon de ansa som sveert alvorlig: «Vi
hadde en leir der vi hadde to som var veldig store i kjeften og drev og truet oss. Truet en av
ungdomslederne med bank nar de kom hjem. Jeg tenker da har det gatt over en grense”.
Informanten forteller videre at de tok ungdommene som hadde kommet med trusler med inn pa et

rom hvor de matte sette seg ned, og de ansatte var veldig tydelige med dem:

Hvor det da ender med at disse to guttene grater. Det er jo ikke noe hyggelig, men det trengtes da. Men sa pa
siste kvelden sa kom de og takket for det, og takker for en fin leir. Oppriktig pa en mate, helt uoppfordret. Sa
da tenker jeg det er noe med, det gar an a dra ganske tydelige grenser. Altsa det ender opp med en god

opplevelse da. Og det & ansvarliggjgre dem. (Informant A)

Informant F undrer seg, blant annet, om grensesetting nar hun deler sine tanker om hvordan

konfirmantopplegget kunne vaert gjort annerledes.

Er det for lite grensesetting et eller annet sted? Eller er de ikke vant til 3 mgte motstand pa meningene sine, pa
en mate. Er det riktig @ utfordre, eller skal man ... Jeg lurer rett og slett pa hva som er riktig liksom. (Informant

F)

Det reises ogsa en problemstilling knyttet til det & vaere et inkluderende fellesskap versus det a

sette grenser for enkeltpersoner, slik at fellesskapet oppleves trygt og godt for de som er der.
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Informant D undrer seg om det er greit a ta fire ungdommer ut at den ordinaere

undervisningsgruppen for a gi dem et eget opplegg.

Det kan veere en mate for meg a sikre at timene blir giennomfgrt, eller at de ikke gdelegger for fellesskapet.
Men da tar jeg dem jo ut av fellesskapet. S& da far jeg et annet dilemma. Og er det en ok I@sning? A ta noen ut
av fellesskapet, for a bevare fellesskapet, eller for at han skal klare a fa giennomfgrt. Eller finnes det en Igsning

hvor han kan veere i fellesskapet uten a gdelegge. Altsa det her; jeg har ikke svarene. (Informant D)

Oppsummering og funn

Informantene jobber ulikt med grensesetting hos sine konfirmantkull, og hvordan de tar tak i ulike
situasjoner. Informant E er opptatt av tydelige forventninger som er enkle a forholde seg til.
Informanter som har opplevd mer uro og grenseoverskridende atferd har i etterkant innfgrt
strengere regler for neste konfirmantkull. Det kommer frem i hvordan to av informantene overveier
hvorvidt alle kan bli med pa arets leir. Grensene informantene skisserer, indikerer at de tar den
enkelte og felleskapet pa alvor. De legger til rette for trygge og inkluderende felleskap der alle kan
fa utbytte av undervisningsopplegget og aktiviteter. Noen av avgjgrelsene er krevende. Informant D
uttrykker at det ikke er lett a vite hva som er den beste Igsningen, nar grenser skal settes og fglges

for ungdom som utfordrer og gdelegger fellesskapet.

Nar atferden gar utover andre ungdommer, far det konsekvenser. Jo mer grenseoverskridende
atferden er, jo tydeligere bli konsekvensen. Terskelen er hgy for & stenge noen ute fra fellesskapet,
men i ytterste konsekvens betyr det at ungdom som ikke klarer & fungere i gruppen, far
tilrettelegging i form av eget opplegg i mindre grupper. Bryter ungdom regler som gar pa

sikkerheten lgs far det konsekvenser for leirdeltakelsen.

Informantenes svar indikerer hvor krevende det er a finne en god balanse mellom relasjon og
grensesetting. Informant F lurer pd om det mangler grensesetting, og informant C forteller at man
kanskje kunne veert litt strengere. Informant B sier om innfgringen av sitt advarselssystem «lkke
veldig, pedagogisk, kanskje?». Men i en autoritativ lederstil sd henger relasjoner og grenser tett
sammen. Den balansegangen ser vi hos Informant A som tar tak i en truende atferd. Der relasjon og
grenser balanseres sa godt i en autorativ voksenrolle, at ungdommene de hadde en alvorsprat med,

takket for en fin leir pa slutten av leiren.
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4.2.3 Oppleves konfirmasjonsundervisning frivillig?

Konfirmasjonsopplegget er et valgfritt tilbud til ungdom. Tre av informantene reflekterer over
hvorvidt det faktisk oppleves frivillig av alle konfirmantene, og hva som motiverer dem til & delta.
Informant F spekulerer i om penger er den store motivasjonen for mange av de mest urolige

konfirmantene.

Penger! Jeg har ikke spurt direkte da, men jeg tror vel det. Litt tradisjon der og tenker jeg. At det er en
forventning hjemmefra, at det er sdnn man skal. Og at man lytter til det. For det er jo noen som jeg har sagt
[til] at det er frivillig & veere her. Og da sier de: ‘nei’. For de fgler pa et stort forventningspress om at de skal
vaere konfirmanter, enten av foreldre, eller besteforeldre. Sa de opplever det ikke som frivillig & vaere

konfirmant. De fgler seg kanskje litt sdnn tvunget, til 3 vaere der da. (Informant F)

Informant B beskriver hvordan de ved oppstart av konfirmantaret papeker at det er frivillig opplegg
de inviterer konfirmanten inn til. «Dere har valgt & vaere konfirmanter. Og det tar de jo ikke. [...]
Noen av de er jo ganske destruktive i maten de er pa, og holdninger til konfirmantopplegget ogsa»,
sier Informant B. En tredje informant Igfter frem at konfirmasjon er frivillig, i motsetning til skolen.
De er hun tydelig pa a fortelle nar de starter opp konfirmantundervisningen. Likevel gir noen av

konfirmantene uttrykk for at de ikke opplever det som frivillig.

Noen har jo gatt ut av undervisningen min, fordi jeg har sagt ‘Na virker det ikke som du har lyst til & vaere her’.
Nei det hadde de ikke, sa gikk de ut. Sa kom de for sa vidt tilbake uka etterpa, fordi de ville jo selvsagt ha de

pengene som bestemor skulle gi dem. (Informant E)

Oppsummering og funn

Informant F, B og E har papekt til konfirmantene at det er frivillig a delta. Men responsen tyder pa
at det ikke oppleves sann av alle konfirmantene. En av konfirmantene bekreftet til informanten at
han ikke hadde lyst til & vaere der. Ytre motivasjonsfaktorer som penger, tradisjon og forventinger
trekkes frem av informantene. Det kan bety at noen ungdommer ma gjennom et 60 timers opplegg

de ikke er motivert for, eller ser hensikten med for a bli konfirmert.

4.3 Hvordan handteres utfordrende atferd?
4.3.1 Internalisert atferd

Informant A, B, C og D forteller at de tilrettelegger for egne opplegg for ungdom som strever med

det sosiale. Flere nevner her spesifikt ungdom med diagnosen sosial angst. Dette handterer
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informantene ved samlinger i sma grupper, med foreldre eller en venn til stede. Eller de
undervisningsansatte kommer hjem til ungdommen og har et opplegg der. Et annet alternativ som
nevnes er a delta pa andre ting i kirkens ungdomsmiljg. Konfirmanten far da delta i et miljg som kan
oppleves litt tryggere. Etter behov har ogsa en informant laget hjemmeopplegg med spgrsmal,
videoer og musikk. Deretter sender ungdommen noe tilbake som de far tilbakemelding pa.

Informant A beskriver det slik:

Vi har jo en del tilbud pa si, pa en mate. For folk som sliter med sosial angst, og tilbud om enkeltundervisning
og enkelt konfirmasjon. Eventuelt hjemmeopplegg. Vi har til og med kjgrt streamet konfirmasjonshandling.

(Informant A)

Informant B beskriver hvordan det var a starte et slikt individuelt opplegg for en ungdom, som
deltok sammen med sin mor. «Fgr jeg begynte med det sa hadde jeg jo ikke noe peiling pa hva jeg
gjorde. Sa vi fant den veien sammen. Og det kan godt hende det var riktig, men jeg skulle gnske jeg
hadde litt mer spesialpedagogikk», forteller Informant B. Informant F forteller om konfirmanter som
er stille. De som har en internalisert atferd, men ikke trenger eget opplegg. Hun gjorde noen
erfaringer som ikke bare var knyttet til ungdommene med eksternalisert atferd, da de pa en

undervisningssamling delte konfirmantene inn i sma grupper som rullerte pa ulike stasjoner:

Det var lettere a snakke med de som var stille. Stille; det kan jo ogsa veere en utfordrende atferd. At de er
veldig stille, rolige og ikke deltar. Og du er usikker pa om de har det bra, eller fglger med, og vil gjerne

inkludere dem og sant. (Informant F)

Oppsummering og funn

Ungdommer som opplever samlinger med andre for krevende, far individuelt tilpasset opplegg. Det
er ofte en-til-en samlinger. Informant B uttrykker behov for kompetanse pa omradet, selv om hun
sammen med ungdommen og dens foresatte fant ut av veien sammen. Informant F uttrykker
bekymring for om de stille ungdommene i den ordinaere undervisningen opplever seg ivaretatt. Hun
har lagt merke til at de engasjerte seg mer i opplegget nar gruppestgrrelsen ble liten, opplegget ble

mer interaktivt og det var flere ansatte tilstede.

Flere informanter nevnte i intervjuene at stille atferd og sosial angst ogsa kan vaere en utfordrende
atferd. Men ingen av dem vektet dette saerlig mye under intervjuene, slik de gjorde med atferd som
gar ut over gruppen. Det ser ut til 8 henge sammen med at de ansatte har funnet Igsninger de

opplever fungerer for a handtere utfordringer knyttet til internalisert atferd.

48



4.3.2 Eksternalisert atferd

Informantene forteller, giennom beskrivelser av konkrete situasjoner, hvilke strategier de benytter
for & handtere utfordrende atferd. Informant B forteller om en situasjon med en konfirmant, som

hun og kollegaene opplevde at de mestret greit: «Pa leir var det flere ganger bare rullegardina gikk
ned. S pa et punkt hadde vi en stol som ble kastet rundt i et rom. S8 matte vi bare trekke oss unna

og la ham rase fra seg». Litt ut i konfirmantleiren, pa dag tre, gjorde de en oppdagelse.

| tillegg fant vi ut at hans mate a avreagere pa var a sitte og scrolle pa telefonen. Satt bare a scrollet. Kikket
ikke. Leste ikke. Men bare satt og scrollet som en sann fidgetspinner. Sa han fikk lov til det. Og etter det roet

alt seg. (Informant B)

Informant E forteller om en episode pa leir med konfirmanter som gnsket a tgye grensene. En gutt
banker pa dgra til lederrommet og vil gi en lyspaere som han forteller han har hatt i rompa si. Da blir

han mgtt pa en mate han ikke forventet, da informanten sier:

Ja, men sa flott da. Tenkte du egentlig noen gang pa at den kanskje kunne gatt i stykker, liksom? Det kunne
blitt en artig tur for oss til sykehuset, nar du skulle forklart dette pa sykehuset. [...] Nei, det hadde han ikke
tenkt pa. Ogsa ble hele samtalen litt sann rar, for han trodde at jeg skulle bli sint. Og det var hele hans poeng,
at jeg skulle bli sint pa han, og han skulle fa kjeft for a ha puttet lyspaeren i rompen og sant. Men jeg tok bare
imot lyspaeren og takket for den og gikk inn og hadde pause igjen. Sa da var jo ikke det noe spennende.

(Informant E)

En av de andre guttene ville da toppe dette og baesjet i en pose. Posen leverte han til Informant E,

som forteller at han sa:

‘Her har jeg en gave til deg’. Og tenkte at na skulle jeg bli sint. Men jeg var fortsatt ikke sint. Sa sa jeg takk
hyggelig, ogsa kastet jeg den bare i sgpla og gjorde ikke sa mye mer av det. Sa tenkte jeg at det er liksom det
jeg har laert, etter & ha erfaring med barn som ikke har hgrt etter, at det nytter egentlig ikke at du blir sann

kjempesint, for det er jo det de vil. (Informant E)

Informant E forteller ogsa at konfirmantene «de gnsker jo @ provosere. De gnsker jo a fa lov til a
lgpe rundt og remme [pa konfirmantleir], som de tror de gjgr. Men hvis ikke vi lgper etter sa er det
ikke noe ggy a remme». Informant F forteller om fgrste konfirmantsamling med arets kull. Det var

mye uro. Noen snakket i munnen pa de ansatte og kom med kommentarer.

Jeg tenkte f@rst jeg matte sette meg naermere dem. Det hjalp ingenting. Etter en stund bad jeg noen av dem
sette seg pa den andre siden av rommet. Da var det i kirkerommet med en midtgang. Da ville de jo selvfglgelig

ikke det. Sa da sa jeg sann ganske bestemt: Na gar dere to og setter dere der. Hgyt liksom, sann at alle hgrte
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det. Ogsa gjorde de jo det. Men de fortsatte a snakke like hgyt med hverandre. For na ble det jo bare enda

mer forstyrrende for de satt pa hver sin side. Og da fglte jeg bare jeg hadde surret det til. (Informant F)

Informant F forteller videre at samlingen som har fungert best, var de fire ansatte til stede og delte
konfirmantene inn i tre sma grupper. De gikk fra rom til rom og utfgrte ulike oppgaver. «Sa det var
hele tiden aktiviteter. Alle ble engasjert pa en mate, og matte gjgre noe selv». | et av rommene var
det fritid med bordtennis og lek. Informanten forteller at denne strategien med flere voksne til
stede og a dele dem i mindre grupper er det som fungerte best. Men at «det krever jo ganske mye
da. Det er ikke alltid man har muligheten til det» sa informant F. Ansvarliggjgring av konfirmanter
blir ogsa nevnt, som respons pa haerverk pa et leirsted. Informant E forteller at «Jeg har opplevd at
noen har risset inn ting pa veggen, pa soverommet pa leirstedet. [...] De fikk en klekkelig bot pa en
mate. Jeg vet de matte betale for maling og oppussing». Informant B forteller om en episode tilbake
i tid, der de hadde en avslutning pa konfirmantundervisningen i kirkerommet. En av ungdommene
forsgker a Igpe ut av kirkerommet. «Jeg stod rett og slett og stengte dgra, stengte veien for han. Og
da bare slar han ned armen, ganske hardt, og Igper ut», sier Informant B. For a vite hva de skulle
gjgre videre og for a ivareta konfirmanten pa en god mate, innkalte de til et mgte med konfirmant

og foresatte.

Da fortalte han at han hadde fglt seg innesperret. Og det skjgnte jeg jo veldig godt, nar du star der med
armene ut, som en sjgstjerne. [...] Ogsa fikk vi liksom snakket sammen og fikk ordnet opp i akkurat den saken.

Begge fikk sagt unnskyld. (Informant B)

Informant D forteller om situasjoner der ungdom har veert supersinte og frustrerte. Da er det viktig
for henne a ta dem pa alvor: «Fglelsen de har, den er veldig ekte. Og den skal de ha lov & ha. Ogsa
vise at jeg rommer deg, nar du har den fglelsen der. Den taler jeg.» Da lar hun de andre jobbe med
en oppgave eller noe, mens hun tar en prat med dem det gjelder. Eller gir dem ro om de trenger

det.

Sa kommer det ofte et smil pa et tidspunkt. Eller tarer. Pa et eller annet tidspunkt. For noen av dem er det
ogsa veldig skamfullt & bli sa sint. Ogsa knekker de liksom, sa kommer man inn til hva det egentlig er som er

gale her. Hva var det som trigget alt det her. (Informant D)

Den ene informanten poengterer at ungdommene som er ekstra krevende pa kullet, forholder seg
annerledes til den mannlige vikarkollegaen enn til henne. Det merkes pa hvordan konfirmantene

snakker til henne pa versus maten de snakker til ham pa.
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Vi er begge pedagoger, og bare det & ha med seg en mann inn i noen av disse situasjonene har hjulpet masse.
Fordi han oppfattes som den kule, og har hakket mer respekt enn meg. [...] Det har veert veldig deilig a@ ha en

som har litt mer autoritet rett og slett. Han har sterkere stemme enn meg. Han er hgyere. (Informant B)

Pa en undervisningssamling var det tre konfirmanter med en truende og grenseoverskridende
atferd. | en pause tar informanten dem med seg inn i et annet rom for @ prate med dem. De ble
sinte. Den ene gikk med en gang. Hun forteller at slik kan det ikke vaere i undervisningen, at da er

det kanskje behov for en egen gruppe for dem i stedet, og at de ma snakke om hva de gjgr med leir.

Ogsa sier jeg; hva tenker dere om dette? Ogsa holder han nummer to pa a ga. Sa sier jeg; kan du bare bli? Sa
sier han ‘NEI! JEG KLIKKER PA DEG! JEG KLIKKER PA DEG HORE’. Og s bare; Jeg snakker helt rolig til deg na, og

sier det du gjgr er langt over grensen, og ditt svar er enda lenger over grensen. Truer du meg na? ‘Ja’.

Etterpa treffer hun pa han som forlot rommet fgrst, og forteller at atferden hans ikke er ok her. Han
reagerer med a sld inn i veggene. «Flaks at det ikke var gipsvegger, for han var rasende» avslutter
Informant D gjenfortellingen med. Informanten reflekterer rundt hvordan hennes tidligere
strategier med @ mgte ungdom som er sinte ikke fungerer i mgte med enkelte av ungdommene i

arets konfirmantkull.

Nar vi da virkelig setter grensene, og sier nei, nd er det nok, na ma du ga ut der. Da kommer det sinne med en
gang, og det er som en eksplosjon! Og nar man da liksom i det sinnet sier; ok, men jeg kommer ut til deg. Da er

det jeg risikerer & bli truet, eller jeg fgler meg liksom stuck. (Informant D)

En annen strategi er a sende hjem konfirmanter som i for stor grad utfordrer grenser og regler.
Dette gjelder saerskilt nar det gar ut over sikkerheten. Informant A forteller om noen gutter med en
utfordrende atferd som har veert krevende gjennom konfirmantaret. De er med pa leir og tar selv
litt initiativ til & delta i det som skjer. «Men plutselig sa stikker de av. Kjgrer av sted med bat og var
borte. Sa vi ringte dem og de tok ikke telefonen» forteller Informant A. Det endte med at de som
konsekvens av a forsvinne uten a gi beskjed, matte dra hjem fra leiren. En av informantene |gfter
frem utfordringen med mobbing. Og gir et eksempel pa hvordan det er vanskelig a vite hva slags

strategier som hjelper i mgte med mobbing som skjer i sosiale medier.

Nar man opplever at noen mobber noen andre, uten at det kanskje er veldig synlig. Men man som
voksenperson ser at her er det noen som utnytter noen som er mer sarbare pa en mate, eller gjgr noe teit. [...]
| den situasjonen sa merket jeg at jeg ikke taklet det sa bra. Har da gatt bort til vedkommende og sagt slutt
med det der, det er ikke greit. Hvor jeg da fikk en sann veldig tilbake jammen dere, dere tar jo bilder hele

tiden. Da var det en sann typisk sosial media mobbing, som jeg ser er et problem. Hvor jeg da tenkte; hvordan
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kunne man tatt den praten vekk fra situasjon? At jeg merket at jeg selv ble sa sint pa en mate, pa vegne av de

andre. (Informant C)

Oppsummering og funn

Informantene har et stort repertoar av strategier de bruker nar det oppstar situasjoner med
utfordrende atferd. Historiene deres viser til strategier som a avvente situasjoner, lese
ungdommens behov, romme fglelsene deres, legge til rette for at konfirmantene kan avreagere, at
ansatte trekker seg bort fra eskalerende situasjoner til konfirmanten har roet seg ned, unnga a
kjefte eller a bli sint og heller mgte ungdommene med talmodighet og undring. De setter inn flere
ansattressurser, ansvarliggjgr tenaringene for gdelagte ting, sette seg neermere dem nar de er

urolige og plassere dem ulike steder i rommet eller dele i mindre grupper.

Informant B opplever at de utfordrende guttene viser st@rre respekt for hennes kollega som er
mann. Denne studien har ikke sammenligningsgrunnlag for a se om dette gar igjen flere steder,

men det er en interessant observasjon om atferden endres i mgte med ulike kjgnn.

Fortellingene om situasjoner de ansatte opplever a ikke mestre sa godt, viser en mangel pa
kompetanse og handlingsalternativer. Nar de ansatte ikke kjenner til, eller har erfaring med
relevante strategier for krevende situasjoner handler de pa impuls. Slik som Informant B gjgr, da
hun stiller seg opp som en sjgstjerne for & stoppe en ungdom som vil ut av kirkebygget.

Informantene strever ogsa med a finne relevante strategier nar atferden blir mer alvorlig.

Kun en informant tar opp mobbing. Hun opplever @ mangle strategier for 8 handtere mobbing i

sosiale medier. Det opplever hun skjer mellom konfirmanter. Hvorfor ikke flere nevner mobbing er
usikkert. En mulighet er at miljget er sa trygt og inkluderende at det ikke finner sted. Det kan vaere
informantene ikke tenker pa det i denne sammenheng som utfordrende atferd. Det kan ogsa bety

at informantene ikke har lagt merke til det, fordi det skjer i det skjulte.

4.4 Ansattes kompetanse

Alle informantene har pedagogikk, i ulikt omfang, i utdanningen sin. Ingen av dem besitter formell
kompetanse innen spesialpedagogikk. To informanter forteller hvorfor de gnsker mer kunnskap pa

dette omradet.
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Jeg har jo tenkt, eller vurdert selv, om jeg skal ta noe videreutdanning eller kurs, fordi jeg ser hvor nyttig det er
da. Spesielt det @ ha mer kunnskap om ADHD f.eks har veert kjempenyttig. Fordi man mgter ungdommen
generelt ogsa med en annen innstilling, og kan forsta. Jeg skjgnner at de i situasjoner skjgnner at dette er

kjedelig, eller nd ma jeg bare fa lufte meg litt, eller na ma jeg ut av situasjonen. (Informant C)

Jeg har veert borti veldig mye. Det kan jo veere. Altsa utfordrende betyr jo ikke ngdvendigvis mye brak, eller
mye armer og bein, destruktivitet. Det kan like godt vaere en person som er helt stille. Eller altsa, noen som ja,
holdt pa a si trenger spes.ped da. Som jeg jo ikke har, men som jeg skulle gnske jeg hadde litt mer av. For det
er ogsa noe som forventes fra kirka. For vi skal legge til rette for alle. Og det er jo ingen av oss som har den

kompetansen, nesten, ikke sant? (Informant B)

To av informantene uttrykker en saerskilt interesse for a laere mer om tematikken gjennom funn i
denne masteroppgaven. Informant B sier «Altsa jeg er veldig spent og haper jeg kan fa lese
gjennom oppgaven din til slutt». Informant D utdyper noe mer: «Sa den der oppgaven, kommer det
noen svar ut av den? Eller kommer det noen metoder til meg? Eller kommer det noen

organisatoriske svar? Eller ja, hva kommer? Det gleder jeg meg til 3 se».

Ferdigheter ligger tett pa de praktiske handlingene som utfgres, og kan utvikles gjennom

observasjon og erfaringsdeling med kollegaer.

Ogsa har jeg vert borti en situasjon der jeg tenkte her burde jeg informert, eller snakket mer med min kollega
om hvordan vi mgter, hvis jeg skal bruke utfordrende atferd da, som hadde hjulpet i situasjonen for en annen
medarbeider da. Hvor jeg ogsa opplevde at da var det en darlig vurdering a ikke veere med og hjelpe og si at

dette, dette kommer ikke til & funke, dette gjgr bare situasjonen mer utfordrende. (Informant C)

Og hun [som jobbet med spesialpedagogikk] leerte meg en del sanne teknikker. At man da skulle bare sette seg
ned og lese avisen, mens pa en mate de raser rundt. Hvis du bare er en til en da. fordi hele, altsa de gnsker jo
oppmerksomhet, men hvis ikke du gir dem det, sa ja. Sa begynner de heller a vaere opptatt av hva er det du
leser? Hvorfor er dette sa spennende? Hvorfor er ikke det jeg holder pa med sa spennende? Sa kan man heller
begynne pa en samtale med dem om avisen. Men det er jo ikke sa lett, det er det jo ikke. Men man kan jo [bli]
provosert, og jeg kunne jo sikkert bli provosert nar de kommer med lyspzere, eller baesj i en pose. Men jeg

prever a huske pa hva den damen sa. Hvordan jeg skulle gjgre det. (Informant E)

Informantene har noe ulik holdning til egne ferdigheter i mgte med utfordrende atferd. Informant B
sier «Jeg fgler jo ikke jeg mestrer noe ting jeg. Nesten ja, men du lzerer jo noe hver gang du star i
slike situasjoner». «Jeg fgler ikke at jeg liksom har en verktgykasse som jeg plukker fra», sier
Informant A pa spgrsmal om det er mange strategier a velge mellom. Videre forteller Informant A

«Sann litt mer diffuse [utfordrende atferder] sa blir det jo ofte intuisjon og erfaring og sa teste ut.
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Noen ganger sa har man kjempeflaks, og andre ganger gar det sann middels, og kanskje sa gar det
fullstendig pa trynet». Et eksempel pa hvordan informanten handterer en situasjon kan belyse
ferdighetene i mgte med utfordrende atferd. Informant A forteller om en slasskamp pa et rom

under konfirmantleir. En av de involverte guttene gar ut. Informanten fulgte etter gutten.

Han var ikke mulig a snakke til. Han gar bortover, oppi fjellet og setter seg. [...] Da tenkte jeg, hva gjgr vi? Om
tre minutter sa skal jeg ha ledermgte, han sitter her, rette ved vannet. Men da endte jeg med a bli sittende.
Satt der i tre kvarter. Ingen sa noe som helst. [...] Til slutt sa han ett eller annet med at ja, na hadde han tabbet
seg utigjen. [...] Sa dette var jo en som slet med aggresjonen, og mestring og med aggresjonskontroll, og som
gikk til terapi for det. Vi ante jo ingenting om det i det hele tatt. [...] Leiren den gikk greit. Ja. Men der var det jo
bare raflaks. Det kunne gatt rett i & begynne a mase, eller kjefte, eller sende de hjem. Og det var bare, ok, jeg

prgver. (Informant A)

Informantene besitter ulike evner i mgte med utfordrende atferd. Evnene kan uttrykkes gjennom
det vi er motivert for. Informant F sier «Man blir veldig sugen pa a laere mer liksom, nar man star
oppi sa mye sanne [krevende situasjoner]». Informant D gir et innblikk i hvilke holdninger og

innstillinger hun har til det @ arbeide med ungdommer.

Jeg elsker tenaringer. Jeg har jobbet med tenaringer siden jeg selv var tenaring, bade som frivillig, og senere i
jobb. Og jeg synes at tendringer og unge voksne, at det gir mening med livet. [...] Det er sa givende synes jeg.

(Informant D)

Informant C Igfter frem en annen holdning, nettopp viktigheten av & vaere et team som kan utfylle

hverandre i mgte med ungdommene.

Men, men jeg kjenner nok at det er der det skorter litt, eller tenker at her hadde det veert fint 8 ha noen gode
strategier for at man selv, skal kjenne at man er trygg da i situasjonen. Sa lener jeg meg ogsa pa at vi er et

team med flere som mgter, for vi kan ikke, jeg klarer ikke @ mgte alle like godt. (Informant C)

Informant F har en tvetydig holdning til egen mestringstro i mgte med utfordrende atferd. Da hun
fikk spgrsmal om a fortelle om en situasjon hun opplevde & mestre godt, og en hun ikke mestret sa
godt, sa brukte hun lang betenkningstid fgr hun kom opp med eksempler. Hun fikk da spgrsmal om

hva som gjorde det vanskelig.

Fordi de fleste situasjoner fgler jeg kanskje at man hverken mestrer eller ikke mestrer. At det er litt sdnn, vi
kom oss jo gjennom, og det gikk jo greit og ingen ble sure. Men det var litt mer uro, skulle vi ha gjort noe pa en
annen mate? [...] | de gruppene hvor det er noen med den type atferd som er veldig urolig og pratsomme, eller

som jeg kaller forstyrrende, som bade gjgr at jeg mister konsentrasjonen og de andre ungdommene mister

54



konsentrasjonen [...] at jeg ikke far sett de andre nok. Og at det kanskje er derfor, selv om man fgler, selv om
man kan gd derfra og jeg kjefta ikke for mye, de fikk giennomfgrt den aktiviteten vi tenkte, sd sitter jeg likevel

igien med en darlig fglelse fordi det er noen jeg har sviktet. (Informant F)

Oppsummering og funn

Informant C gnsker mer kunnskap, szerlig knytet til et individperspektiv og hvordan det kan mgtes.
Informant B Igfter frem et kunnskapsbehov for a innfri kirkens forventning om at det skal legges til
rette for alle. To av informantene er nysgjerrige pa hva som kommer ut av denne studien. Det kan
bety at det er et behov for mer kompetanse pa utfordrende atferd. Ferdigheten kommer i stor grad
frem nar informantene forteller og reflekterer rundt sine egne handlinger pa hvordan de handterer
utfordrende atferd. Informantenes evner kan ikke kartlegges i denne studien, men det uttrykkes
ofte i hva man er motivert for. Og alle informantene viser stor motivasjon for 8 mgte og handtere
dette pa en best mulig for den enkelte ungdom, og for gruppen som fellesskap. Nar det kommer til
holdninger er det ogsa gjennomgripende at de ansatte gnsker det beste for ungdommene de
meter. Informant D beskriver arbeid med tenaringer som meningen med livet. Mestringstro knyttes
ogsa til holdninger, der Informant F beskriver fglelsen av & hverken mestre eller ikke mestre i

vanskelige situasjoner, der det oppleves som at noen av ungdommene uansett blir sviktet.

Kollegaer er en viktig ressurs for egen kompetanseheving pa utfordrende atferd. Alle informantene
forteller gjennom intervjuet at de drgfter utfordrende situasjoner og strategier med kollegaer.
Informant C beskriver en situasjon hun kunne vaert enda mer pa for a dele strategier med en
kollega. Og informant E har med seg mange handlingserfaringer fra tidligere jobberfaringer og

kollegaer.

Informant A bruker flere ganger ordet flaks, om det som i praksis er kompetanse. Selv nar
strategiene i historien som fortelles om gutten som etter en slasskamp trengte tid var vellykket
antyder informanten at det var flaks. Det betyr at informantene ikke alltid er bevisst sin egen

kompetanse, spesielt den som er knyttet opp til erfaringer, intuisjon og taus kunnskap.

Et vesentlig funn i denne studien er at informantene hovedsakelig utvikler sin kompetanse gjennom

erfaringer og refleksjoner rundt valg av strategier. Informant B beskriver det ved a si «du leerer jo

noe hver gang du star i slike situasjoner».
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4.4.1 Hvem drgfter de ansatte krevende situasjoner med?

Fem av seks informanter forteller hovedsakelig at de snakker med og drgfter sammen med
kollegaer. Det er kollegaer de enten samarbeider med om konfirmantopplegget, eller som har

tilsvarende arbeidsoppgaver i andre menigheter.

Vi er pa en mate et stort team, og har de samme konfirmantoppleggene. Sa en gruppesamling gjennomfgres
kanskje seks eller atte ganger. Og da snakker vi sammen underveis, om hvordan det gikk og sant. Laner
erfaringer av hverandre. Er vi to som har veert pa samme konfirmanttime og fglte det gikk skikkelig darlig, det

det var skikkelig slitsomt, sa setter vi oss ned og snakker om det etterpa. (Informant F)

Det er kun informant B som nevner leder nar de fikk spgrsmal om hvem de kan snakke med nar ting
er krevende, eller det oppstar situasjoner de ikke vet hvordan de skal handtere. Hun forteller at

«Jeg har veldig kort vei til ... min sjef. Det er veldig deilig.»

To informanter nevner foreldre spesifikt som noen de kan drgfte situasjoner og tilfeller med. Flere

informanter er innom det samme under andre spgrsmal og temaer gjennom intervjuene.

Jeg har erfaring med at foreldre ofte ikke vil fortelle at det er noe med konfirmanten. Det gjgr det jo ogsa
vanskelig. Fordi, altsa, det er jo ingenting som er sa vanskelig a tilrettelegge for noen, hvis du ikke vet at de
trenger tilrettelegging. [...] Ogsa har jeg blitt flinkere til & si ifra helt i starten, pa det fgrste foreldremgtet, at alt

vi vet, det gjgr det mye lettere. (Informant E)

Jeg rakk a snakke med en foresatt fgr ferien, og hun sa: «Ja, det overrasker meg at det har gatt sa lang tid fgr
dere har ringt.» [...] Ogsa sier hun: «Ja, jeg vet jo du har taushetsplikt, men jeg kan si at vi er jo pa mgter pa
skolen hele tiden. Og det kan jeg si vi er med var og med den, og den og den.» Og da nevner hun jo alle som vi

har. (Informant D)
Informant E og C Igfter frem noen utfordringer i Den norske kirke:

Ja, det synes jeg kanskje er det vanskeligste i Den norske kirke, for det er egentlig ingen. For i skolen har du et
nettverk. Altsa du kan diskutere med eleven som det er utfordrende med, kollegaer, og ikke minst i team.

(Informant E)

Det hadde ogsd veert fint 3 ha noen utenfor [stabsfellesskapet] ogsd, som man kunne forhgrt seg med. Jeg har

tenkt a etterlyse til Kirkeradet, at man burde hatt en som har god kunnskap om disse tingene. (Informant C)

Oppsummering og funn

Fem av informantene bruker i hovedsak kollegaer nar de skal drgfte situasjoner de star i.
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Tendensen er at de finner stgtte, veiledning og drgfter strategier sammen med kollegaer som har
kjiennskap til de samme ungdommene, eller star i liknende arbeidsoppgaver andre steder. At de
undervisningsansatte oppsgker andre for 3 dele erfaringer og diskutere strategier, kan vaere en
suksessfaktor for a mestre fremtidige hendelser. Kun en informant nevner leder i denne
sammenhengen. Hvorfor ikke flere nevner, eller drgfter med, lederen sin har ikke denne studien

grunnlag for a fastsla.

To av informantene knytter foresatte til dette spgrsmalet. Det gnskes informasjon fra, og kontakt
med, foresatte. Fordi foresatte sitter med god kjennskap til sine ungdommer og kan ha erfaring
med utfordringer og strategier som fungerer godt andre steder, blir de en viktig ressurs i arbeidet

for undervisningsansatte.

Informant E og C papeker at det i Den norske kirke mangler tilgang pa faglige ressurspersoner og
nettverk. Den norske kirke skiller seg ut fra skolesektoren ved a ikke ha et apparat, radgivere med

fagkompetanse eller veiledere som kan bista ansatte, nar lokal kompetanse ikke strekker til.

4.4.2 Hvordan mestre situasjoner bedre?

Informantene fikk spgrsmal om hva som ma til for at de skal mestre situasjoner med utfordrende
atferd enda bedre. Her ble det gitt noen eksempler som veiledning, ressurser eller opplaering for a
sette tankene i sving hos informantene. Fem av informantene trekker frem behov for mer kunnskap

og/eller veiledning. Men det kommer ogsa frem andre behov.

Jeg tror ressurser, bade at man burde veert flere, men ogsa at jeg helt sikkert hadde hatt godt av a ta en
master i spesial pedagogikk. Ogsa tror jeg noe av det ogsa handler om hvilke muligheter vi har for a vite. For
det er veldig mange foreldre, opplever jeg, som ikke informerer om f.eks ADHD, dysleksi osv. Og det gjgr jo at

vi star med helt blanke ark og aner ikke hva vi mgter. Ogsa dukker det opp ting underveis. (Informant B)

Tre av informantene trekker frem behov for mer informasjon fra foresatte for @ kunne mestre

situasjoner bedre.

Sa lenge jeg far de beskjedene jeg trenger, at jeg vet fra foreldrenes side hva som er utfordringene, sa er det i
hvert fall lettere for meg a tilrettelegge. Og ikke minst pa en mate da ha et enda mer sann tydelig blikk pa de
som trenger litt ekstra. Og da er det ogsa lettere a se, kanskje, fgr det smeller. Ja, sa jeg tenker at det at man

gir tydelig beskjed om hva som er utfordringene, det gjgr det lettere for meg. (Informant E)
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Informant D uttrykker et gnske om mer ressurser for & ansette personer som kan stgtte opp om
enkelte ungdommer. «Jeg mener at det her er mer enn man faktisk kan kreve av en vanlig lzrer,
eller en vanlig pedagog, ogsa innenfor kirken», sier informant D, men uttrykker samtidig at kirken
mangler et apparat hvor man har penger til 3 ansette en person i en liten eller stgrre stilling nar det

blir for heftig.

Informant E uttrykker at hun «skulle jo gnske at det fantes et eller annet, et sted, man kunne
henvende seg hvis man faktisk var bekymret». Hun forteller at hun har ringt barnevernet for a
drgfte bekymringer anonymt, men at det ikke kommer sa mye ut av anonyme drgftinger, at det fort
stopper der. Informanten snakker ogsa om viktigheten av a veere et team som jobber sammen med
konfirmanter. Et sted man kan snakke dpent sammen og legge fra seg, eller snakke om
bekymringer. «Sa det tenker jeg er superviktig, at man da sammen kan komme frem til strategier
for hvordan man Igser det», sier hun. To andre perspektiver kommer ogsa frem i intervjuene. «Jeg
tror nok for min del at det handler litt om a justere litt hva man gnsker og forventer at de skal

komme gjennom pd en time. Vaere bevisst egentlig. Hva er malet egentlig?», sier Informant F.

Vi ma passe pa at vi [ansatte] ogsa legger inn pauser. For nar vi ikke har pauser, sa blir vi slitne og har ikke, eller
jeg merker selv da, har ikke overskuddet til & tale. [...] Det betyr ikke at alt er greit. Men at man skal tale det, og

kunne sta i det, ting da. Og at de [konfirmantene] skjgnner at vi taler det og. (Informant C)

Oppsummering og funn

Informantene har ulike behov for & mestre situasjoner med utfordrende atferd bedre. Fem
informanter gnsker mer kunnskap eller veiledning. Informant D bemerker at det ikke finnes noe
gkonomisk apparat som kan bidra nar det er behov for a sette inn ekstra personale pa enkelte
ungdommer. Ogsa under dette spgrsmalet vektlegges informasjon fra foresatte og mangel pa
mulighet til & drgfte situasjoner og strategier pa et hgyere niva i kirken. Justering av forventinger til

ungdommer, og det a legge inn nok pauser til & ha overskudd, trekkes ogsa frem.
Flertallet av informantene ytrer behov for mer kunnskap og veiledning. Det er et tydelig behov for a

pke kompetansen pa hvordan de ansatte jobber med utfordrende atferd. Men det trengs ogsa

formell spisskompetanse i kirken generelt som ansatte kan fa hjelp og stgtte fra.
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5 Drgfting

5.1 Utfordrende atferd

Informantenes beskrivelser av hva de legger i utfordrende atferd samsvarer i stor grad med Terje
Ogdens definisjon om «vedvarende aggressiv og/eller gdeleggende atferd, som har en negativ
konsekvens for utgveren eller andre» (Ogden, 2022, s. 12). Alle informantene forteller at de
opplever atferd som forstyrrer og gar ut over gruppen som utfordrende. Halvparten av
informantene forteller om konfirmanter i arets kull, som er mer krevende enn tidligere. Atferden er
utfordrende for leeringsmiljget og stjeler oppmerksomhet og tid fra undervisningen (Hind et al.,
2019, s. 431). Informant A deler utfordrende atferd inn i tre kategorier; atferd som gjgr det
vanskelig a giennomfgre et opplegg, ungdom som ikke evner a fglge med pa det som skjer og atferd
som er farlig for dem selv eller andre. Denne kategoriseringen minner om Ogdens inndeling i
undervisnings- og leeringshemmende atferd, norm og regelbrytende atferd og alvorlige

atferdsproblemer (Ogden, 2022, s. 13-14).

Flere informanter kommer med eksempler knyttet til diagnoser som ADHD og sosial angst.
Oppvekst nevnes ogsa som forklaringsfaktor. Dette knyttes til et individperspektiv. Ogden papeker
at det lenge har veert et stort fokus pa individperspektivet (Ogden, 2022, s. 23). Det er ikke sa
ensidig forstaelse blant informantene. Informant A forteller at utfordrende atferd er avhengig av
kontekst. Det ligger innenfor et systemperspektiv, hvor atferden forstas som et produkt av hvordan
ungdommen og omgivelsene pavirkes av hverandre (Nordahl et al., 2005, s. 33). Informant F stiller
spgrsmalstegn ved om de ma justere mal og undervisningsmetoder for 8 unnga eller redusere
utfordrende atferd. Dette er ogsa en forstaelse i samsvar med systemperspektivet. Der faktorer i
systemet og miljget gjgr at problemene fortsetter (Holland, 2015). Jeg har ikke analysert hvilke
informanter som forholder seg mest til et individ, eller mer til et systemperspektiv, da de ikke har
fatt direkte spgrsmal knyttet til dette. Det er gjennomgripende at begge perspektiver ligger til
grunn for hvordan de mgter og handterer utfordrende atferd i konfirmantgruppene, og at det
utfyller hverandre. En observasjon er at informantene har et individperspektiv i det proaktive
arbeidet. Der flere av informantene er opptatt av a fa tilgang til informasjon om diagnoser og
forhistorier. Det kan se ut til at de i stgrre grad benytter strategier innenfor et systemperspektiv nar

de mgter og handter utfordrende atferd.
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5.2 Hvordan mgte utfordrende atferd?

Pal Roland (2021) fremhever den autoritative voksenrollen som et redskap for a forebygge flere
former for negativ atferd (s. 21). En viktig, men krevende oppgave, er a balansere relasjonsvarme
og krav. Nar ungdom har en god relasjon til de ansatte, er det lettere a godta forventninger som
stilles til dem (Roland, 2021, s. 65). To elementer som peker seg ut i informantenes fortellinger av
situasjoner er relasjon og grensesetting. Informant F uttrykker sammenhengen mellom disse nar
det fortelles: «Sa fgler jeg det er mange av dem det gar an a ha en god relasjon til, selv om man

ogsa kjefter pa demp.

Alle informantene gir flere eksempler pa hvordan de bygger relasjon med ungdommene gjennom
konfirmantaret. Flere nevner hvordan oppstarten av aret brukes til a bli kjent med de enkelte
ungdommene. Det skjer gjennom samtaler med konfirmantene, lek, laere navn osv. Informant D sier
at «l begynnelsen er det mye med at de laerer oss a kjenne, og vi leerer dem a kjenne». Dette er i
trad med hvordan Fallmyr (2020) beskriver at relasjonsbygging er a se ungdommene og skape
trygghet og tillitt (s. 37). Det samme gjelder Informant F sin prioritering av @ ha noen samlinger som
er mest sosiale. Informant C forteller at det skjer endringer i relasjonene pa konfirmantleir, fordi da
er de flere voksne som er ekstra til stede. Det informantene forteller om leir, og relasjonsbyggingen
som skjer der, tyder pa at leir gir flere forutsetninger for god relasjonsbygging, enn kortere
undervisningssamlinger i lokalkirken gir. Som nevnt i analysen av informantenes
situasjonsbeskrivelser fra konfirmantaret, kan faktorer for god relasjonsbygging knyttes til

gruppestgrrelse, antall ansatte som er til stedte og tid de bruker sammen med ungdommene.

Klinge (2021) trekker frem tre kjennetegn for profesjonell relasjonskompetanse. Det er a bruke
avstemmere, undersgke de unges psykologiske behov og a vise omsorg (s. 24). Dette stemmer i stor
grad med hvordan informantene mgter konfirmantene, bade de med og de uten utfordrende
atferd. Gjennom situasjonsbeskrivelser kommer det frem at informantene forholder seg
profesjonelt og jobber for & bygge relasjon med alle ungdommene. Det kan veere lettere & vaere
vennlig mot ungdommene som smiler og sgker kontakt med deg, enn de som avviser deg
(Johannessen & Bakken, 2020, s. 97). Informantene forholder seg profesjonelt til ungdommene i
hvordan de tar ansvar for relasjonen, selv om det er ungdommer de kan synes er vanskelig a
forholde seg til i undervisningssamlingene. Informant E beskriver det slik: «Ogsa kommer du pa leir,

og blir bedre kjent, ogsa forandrer synet seg pa den konfirmanten». Informant A er den eneste som
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trekker frem at «Vi far jo ikke noe naer relasjon til alle ssmmen». Arsaken begrunnes med at det er

store konfirmantkull med mange ungdommer.

Aubert og Bakke (2018) papeker at egen subjektivitet preger det profesjonelle relasjonsarbeidet.
For @ mgte andre mest mulig uten fordommer, er det viktig & utvikle kjennskap til egen ballast (s.
30-31). Ingen av informantene gar inn pa egne refleksjoner og selvinnsikt i beskrivelser av hvordan
de jobber relasjonelt med ungdommene. Siden ingen av spgrsmalene i intervjuene fanger dette
opp spesifikt, er det ikke mulig a vite hvilke analyser og refleksjoner de ansatte har gjort seg om
egen ballast. Det kan se ut til at fokuset deres er mer utadrettet mot ungdommene, enn innadrettet

mot seg selv nar de forteller om relasjonsbygging.

Det kommer frem av informantenes beskrivelser at relasjonsbygging er en kontinuerlig prosess
giennom konfirmantaret. Relasjonsbygging knyttes til hvordan de mgter alle konfirmantene, men
ogsa til forebygging og strategier i mgte med utfordrende atferd. Informant E trekker frem at «A
vaere i menighet er jo relasjonsbygging». Det grunner ifglge informanten i behovet for gode
relasjoner. Hun forteller at de gnsker at ungdommene skal fortsette i kirkens ungdomsarbeid etter
konfirmanttiden. For at de skal ha lyst til det ma de oppleve seg sett og mgtt giennom
konfirmantaret, fastslar informanten. Relasjonsbygging far dermed en egenverdi utover det & veere

en del av en autoritativ voksenrolle som forebyggende faktor for utfordrende atferd.

| et autoritativt perspektiv kan vi forsta grensesetting som opplaering av sosial kompetanse og
normer. Malet blir a forbedre den unges utvikling (Roland, 2021, s. 38). Grensene informantene
skisserer indikerer dette, ved at de tar bade den enkelte og felleskapet pa alvor. De legger til rette
for trygge og inkluderende felleskap der alle kan fa utbytte av undervisningsopplegget og
aktiviteter. Flere informanter knytter dessuten grensesetting til et trygt og godt fellesskap i
gruppen, eller til sikkerhet pa leir. Informant F sier: «Vi hadde strengere regler pa konfirmantleiren
enn vi har hatt». Grensesettingen blir ikke bare en hjelp for ungdommene med utfordrende atferd,
men 0gsa en mate & mgte og forebygge situasjoner som gar ut over hele gruppa. Terskelen for a
flytte ungdommer ut av det store fellesskapet er hgy, men i ytterste konsekvens betyr det at
ungdom som ikke klarer & fungere i gruppen, far tilrettelegging i mindre grupper. Ungdommene kan
da fa et eget opplegg. Informantene begrunner dette i at ungdommene far undervisning tilpasset

deres modenhet og behov. Det kan ogsa bidra til at ungdommene som blir veerende i den
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opprinnelige gruppen opplever stgrre trygghet og t@r a ta sin plass der, nar de som har tatt mye

plass og gdelagt for fellesskapet far et alternativt opplegg.

Informantene som opplever mye uro og grenseoverskridende atferd har i etterkant innfgrt flere og
strengere regler. To av informantene forteller at de overveier om alle konfirmantene pa arets kull
far bli med pa leir. Ifglge Ogden (2022) er det a miste privilegier en effektiv mate a8 endre ugnsket
oppfarsel pa. Denne konsekvensen kan ikke settes inn fgr ungdommene har fatt oppfordringer om
a endre oppfarselen sin fgrst (s. 139). Dette er i trad med advarselssystemet Informant B har innfgrt
blant drets konfirmanter. Fgrste advarsel betyr samtale med konfirmant og foresatte, andre
advarsel innebaerer at konfirmanten ma ha med foresatte pa leir, og tredje advarsel innebzerer at
de ikke far delta pa leir. Informant B reflekterer rundt systemet og sier «lkke veldig, pedagogisk,
kanskje?». Ser vi til Ogden, og hvordan atferd kan korrigeres gjennom grensesetting og tap av
privilegier, sa har dette advarselssystemet noe for seg. Det blir et verktgy for a forebygge eller

redusere ugnsket atferd.

Faren med a fokusere for mye pa regler og grensesetting er a bli opptatt av disse kun for reglenes
skyld. Da blir det fort mange maktkamper med ungdommene. Pa den andre siden kan en bli sa
forstaelsesfull for hva ungdommene strever med, at man unngar a sette grenser. Da blir miljget
utrygt og kaotisk (Johannessen & Bakken, 2020, s. 127). Informantenes fortellinger indikerer at de
jobber med a finne god balanse pa grensesettingen. Det ligger ogsa noe usikkerhet hos flere
informanter pa hvor de tenker det er fornuftig a sette grensen. Informant F lurer pa om det
mangler grensesetting overfor ungdom, og informant C forteller at «Jeg kunne sikkert veert litt

strengere i noen situasjoner. Eller tatt tak i noen ting, uten at det hadde gjort noe».

Ansatte kan oppleve at ungdom kanskje motsetter seg regler, skaper situasjoner der nye grenser
ma settes, eller har sterke emosjoner i disse hendelsene. Likevel er det viktig med en respektfull
handtering av ungdommene, tilpasse seg modenheten deres, veilede dem og la dem medvirke til 3
finne frem til normer (Roland, 2021, s. 40-41). Denne balansegangen ser vi hos Informant A som tar
tak i en truende atferd hos noen konfirmanter. Relasjon og grenser balanseres sa godt i en autorativ
voksenrolle, at ungdommene de hadde en noksa heftig alvorsprat med, kom og takket for en fin leir

pa slutten av konfirmantleiren.
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En annen observasjon i analysen er at informanter forteller at ungdommer ikke ngdvendigvis
opplever konfirmasjonsopplegget som frivillig. «For det er jo noen som jeg har sagt [til] at det er
frivillig & veere her. Og da sier de: ‘nei’», forteller Informant F. Flere informanter har fortalt til
ungdommer med utfordrende atferd at det er frivillig og de ma ikke vaere der. De opplever at
konfirmantene ikke opplever det som frivillig selv. Informantene antyder at ytre
motivasjonsfaktorer som penger, tradisjon og forventinger pavirker ungdommenes gnske om a
fullfgre konfirmantaret. Disse oppdagelsene skiller seg ut fra andre fritidsaktiviteter som vi kan anta
har et st@grre preg av indre motivasjon for a delta. Det kan pavirke hvilken motivasjon ungdommene
har for & endre atferd. Dette kan gjgre det vanskelig a finne motivasjon til d tilpasse seg normer og

kontekster de ikke ser noe stort poeng i d vaere en del av.

5.3 Hvordan handtere utfordrende atferd?

Utfordrende atferd kan deles inn i de to formene internalisert og eksternalisert. Noen ganger vil
disse formen overlappe hverandre. Omfanget av de to formene er noksa likt, men det er
eksternalisert atferd som ofte far mest oppmerksomhet (Nordahl et al., 2005, s. 35). Det samme ser
vi hos informantene. Flere av dem nevner at atferd som a veere stille, eller & ha sosial angst, som gar
inn under internalisert atferd, kan vaere en utfordrende atferd. Men nar de selv beskriver hva som
oppleves utfordrende, sa er det eksternalisert atferd. Et funn i analysen er derfor at de ansatte har
funnet Igsninger de opplever fungerer godt nok for & handtere utfordringer knyttet til den

internaliserte atferden.

Ogden (2022), beskriver internalisert problematferd som «barn og unges forsgk pa a regulere sin
emosjonelle og kognitive tilstand pa en uhensiktsmessig mate slik at problemer vedlikeholdes eller
forsterkes» (s. 148). For noen av konfirmantene kommer det til uttrykk i at de ikke handterer a
delta pa leir og samlinger i store konfirmantgrupper. Informantene har i stor grad spesialtilpassede
opplegg for dem som ikke tar del i det felles konfirmantopplegget. Det er i hovedsak den enkelte
ungdommen som opplever problemene ved internalisert atferd, de kan ikke umiddelbart
observeres av andre (Ogden, 2022, s. 163). Derfor er informantene avhengige av at ungdommene,
eller som oftest foresatte, kontakter dem for a lage et tilpasset opplegg. «Fgr jeg begynte med det
sa hadde jeg jo ikke noe peiling pa hva jeg gjorde. Sa vi fant den veien sammen. Og det kan godt
hende det var riktig», forteller Informant B. Det er den eneste informanten som sa beskriver et

gnske om mer spesialpedagogisk kompetanse pa dette omradet. Forklaring pa hvordan oppleggene
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er lagt opp, kan tyde pa at informantene generelt har funnet en form som de opplever 3 handtere

bra nok. Dermed problematiseres ikke atferden som utfordrende i deres jobbhverdag.

Ingrid Lund (2012) forklarer at sjenanse kan pavirke den enkelte ungdommen, men ogsa forholdet
de har til andre mennesker rundt seg (s. 15). Opplevelse av mestring i sosiale situasjoner vil gradvis
gke den sosiale tryggheten. Det er viktig at konfirmantgruppen har et inkluderende miljg, som gir
rom for ulike personligheter og egenskaper (Kvarme et al., 2017, s. 42). Dette samsvarer med
Informant F sin erfaring. Informanten forteller om de stille og rolige ungdommene; «Du er usikker
pa om de har det bra, eller fglger med, og vil gjerne inkludere dem og sant». Ved a dele
konfirmantene i enda mindre grupper pa en av undervisningssamlingene ble miljget annerledes.
«Det var lettere & snakke med de som var stille», sier Informant F. En slik tilpasning kan vise seg a
vaere en god hjelp, ikke bare for de mest utagerende konfirmantene som var malgruppen for
tiltaket, men ogsa for de mer stille ungdommene som kan kjenne pa en utrygghet og mangel pa

mestring i undervisningsgruppene.

Ser vi pa eksternalisert atferd, sa har informantene et repertoar av strategier de bruker i ulike
situasjoner. | analysedelen kommer det frem at de benytter strategier som: a avvente situasjoner,
leser ungdommens behov, romme fglelsene deres, legge til rette for at konfirmantene kan
avreagere, ansatte trekker seg bort fra eskalerende situasjoner til konfirmanten har roet seg ned,
unnga a kjefte eller a bli sint, men heller mgte ungdommene med tdlmodighet og undring, sette inn
flere ansattressurser, ansvarliggjgring for gdelagte ting, sette seg nsermere urolige ungdom,
plassere dem ulike steder i rommet eller dele i mindre grupper. Sakalte negative konsekvenser er
ngdvendige nar ungdommen ma rydde opp etter seg, eller erstatte noe de har gdelagt (Ogden,
2022, s. 138). Dette har Informant E benyttet seg av i etterkant av leir. Informanten forteller om
konfirmanter som risset inn ting pa veggen pa leirstedet. De matte dekke de gkonomiske utgiftene

til oppussing.

Ogden (2022) deler den eksternaliserte atferden inn i tre nivaer av alvorlighet (s. 13-14). En slik
nivainndeling kan vaere til hjelp nar undervisningsansatte skal velge strategier som fungerer i
utfordringene de star i. Fgrste niva handler om brak, uro og avbrytelser. En atferd som er laerings-
og undervisningshemmende. Mange av strategiene informantene benytter brukes inn i denne

kategorien og fungerer relativt godt pa denne typen atferd. Det kommer saerlig frem i de
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eksemplene der informanter har opparbeidet seg en trygg og god relasjon med ungdommene
samtidig som det settes tydelige krav og grenser. Roland (2021) poengterer at denne atferden kan
korrigeres ved en autoritativ pedagogstil, men at det er et langsiktig arbeid (s. 56). En utfordring
informantene star i er at undervisningssamlingene er relativt korte og de samles sjeldent. Noen
ganger er det snakk om halvannen times manedlige samlinger. Det sier seg selv at det er
begrensende pa hvordan de da kan jobbe langsiktig med korrigering av atferden. Szerlig i de
gruppene der ungdommene gar pa samme skole og tar med seg sine roller derfra inn i den nye
konteksten. A bryte opp slike mgnstre fra andre miljger, til nye kontekster der mye av situasjonen

kan oppleves lik for ungdommen, tar tid. Det tar tid bade i et individ- og et systemperspektiv.

Det andre nivaet er en norm- og regelbrytende atferd. Den gar pa tvers av hensynsfull atferd og gar
utover samhandling med andre (Ogden, 2022, s. 13). Det er krevende for ansatte a std i atferd som
konflikter, utestengelse og emosjonelle vansker. De ma vaere sensitive, og i forkant, for a8 fange opp
felelser eller ulike sosiale prosesser i gruppa (Roland, 2021, s. 56-57). Dette kommer sezerlig frem i
Informant C sin beskrivelse av mobbing via sosiale medier av konfirmanter. Her har informanten
vaert sensitiv og klart a fange opp at det skjer i gruppen og forsgker a handtere det med a gi beskjed
om at det ikke er greit. Men situasjonsbeskrivelsen viser at informanten ikke sitter pa strategier
som er gode nok for & fglge opp, handtere og lgse opp i situasjonen. Informant B forteller om en
konfirmant som hadde en del utfordrende atferd. En gang Igp han ut av kirkerommet pa slutten av
konfirmantsamlingen. Informanten forsgker & stoppe han ved a stille seg opp foran ham.
Konfirmanten slar ned armene hennes for 8 kommes seg forbi og ut. Informanten erkjenner at det
var en darlig strategi. Det inviteres til et mgte med gutten og foresatte. Der kom det frem at gutten
fplte seg innesperret i situasjonen. Samtalen fgrte til at informanten fikk en forstaelse av hvorfor
ungdommen handlet som han gjorde. Nar de ansatte ikke kjenner til, eller har erfaring med
relevante strategier for krevende situasjoner handler de pa impuls. For @ kunne handtere slike
situasjoner pa en bedre mate, og hjelpe konfirmantene, er det viktig a vite hvorfor de gjgr som de
gjor. En slik innsikt gjgr det enklere for de ansatte, som jobber med et systemperspektiv, a
forebygge eller handtere atferden. Etter en annen episode med en konfirmant som hadde utagert
fant Informanten B ut at «hans mate & avreagere pa var a sitte og scrolle pa telefonen. Satt bare a
scrollet. Kikket ikke. Leste ikke». Informant B forteller videre at han fikk lov til det, og da roet alt seg.
Igien handler det om & observere situasjoner og vaere i forkant for a fange opp fglelser og sosiale

prosesser hos ungdommene.
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Det tredje nivaet hos Ogden er alvorlige atferdsproblemer. De kan innebaere lovbrudd, vold,
remning og motarbeidelse av voksenautoriteter (Ogden, 2022, s.14). Nar atferden ligger pa dette
nivaet, strever informantene med finne gode strategier for & handtere atferden. Noen av
informantene forteller hvordan ungdom med det de omtaler som ekstrem atferd, ikke far delta pa
leiren om de ikke kan fglge normer og regler som blir gitt. Informant A forteller om tre konfirmanter
pa leir, som de jobbet for a inkludere i miljget. «Men plutselig sa stikker de av. Kjgrer av sted med
bat og var borte. Sa vi ringte dem og de tok ikke telefonen», forteller Informant A. Da de etter hvert
kom tilbake endte det opp med at de ble sendt hjem fra leir. For informanten var det viktig a
informere konfirmantene og foresatte om at arsaken til at de ble sendt hjem var at de forsvant fra
leiren. Dette var ungdom som bar med seg mange nederlag fra skole og andre arenaer, sa det var
viktig for informanten a skille mellom person og sak nar avgjgrelsen ble tatt. Informant D forteller
0gsa om en situasjon der noen konfirmanter truet og viste en grenseskridende atferd. Da fungerte
ikke strategiene som ellers ble brukt i m@gte med sinte og frustrerte ungdommer. Informant D
uttrykker en fortvilelse over 8 mangle strategier for a handtere og hjelpe disse ungdommene.
Roland (2021) skriver at det kreves hg@y kapasitet hos pedagogen for & skape forbedringer pa dette
nivaet. Det handler om god kompetanse gjennom utdanningsniva og erfaring, om a ha motivasjon
til 3 jobbe med dette og i tillegg ha en inkluderende holdning (s. 57). Slik informantene beskriver
ulike situasjoner og egne handlingsmegnstre, virker de til & ha hgy motivasjon for 8 handtere
atferden pa en god mate, og en stor bevissthet rundt egen holdning til & inkludere alle i
fellesskapet. Det det skorter pa er erfaring og relevant hgyere utdanning for & mestre dette. For &
handtere ungdom med alvorlig atferdsproblemer trengs det i skolen en tverretatlig innsats med
samarbeid mellom skole og hjem, hjelp fra PPT, BUP, barnevern e.l. (Roland, 2021, s. 14). Da er det
krevende for ansatte i fritidssektoren som mgter pa den samme atferden, uten tilgang til et
tverrfaglig nettverk de kan samkjgre strategier og hjelpen rundt ungdommene. Her ma de
undervisningsansatte lene seg pa egen erfaring og kunnskap, eventuell kollegaers kompetanse eller

foresattes gnske om a involvere seg for a hjelpe ungdommene pa denne arenaen.

5.4 Kompetanse

En reduksjon, eller effektiv forebygging, av krevende utfordrende atferd forutsetter hgy
kompetanse hos dem som lager og gjennomfgrer tiltak og strategier for handtering av atferden

(Nordahl et al., 2005, s. 136). Hvordan de ansatte tolker konfirmanter og situasjoner baseres pa
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deres kompetanse. Det igjen pavirker hvilke strategier de velger @ benytte. «<Kompetanse er de
samlede kunnskaper, ferdigheter, evner og holdninger som gjgr det mulig 8 utfgre aktuelle
oppgaver i trad med definerte krav og mal» (Lai, 2021, s.44). Med utgangspunkt i denne
definisjonen sa har informantene, basert pa hva de forteller giennom intervjuene, mye kompetanse
pa utfordrende atferd. Likevel oppleves det for flere av informantene at kompetansen ikke er god
nok for & handtere all type utfordrende atferd hos ungdommene. Det gjelder spesielt nar atferden

blir mer alvorlig.

Kunnskap knyttes til det man vet, eller tror at man vet. Det handler om fakta, antakelser om
relasjon og arsakssammenhenger og metoder. Mye av denne kunnskapen om hvordan en oppgave
bor lgses er taus kunnskap (Lai, 2021, s.45). To av informantene er nysgjerrige pa hva som kommer
ut av denne masteroppgaven. Det kan tyde pa et behov for mer kunnskap om utfordrende atferd i
kirken. Ferdigheter ligger tett pa de praktiske handlingene. Det kan bl.a. veere a analysere behov,
vurdere lgsninger og tolke situasjoner (Lai, 2021, s.47-48). Informant A bruker ordet flaks om
situasjoner der strategiene som ble brukt fungerte godt. Selv nar strategiene i historien som
fortelles om gutten som etter en slasskamp trengte tid var vellykket, sa sier Informant A at «det var
det jo bare raflaks». Her blandes opplevelsen av flaks med det som Lai beskriver som ferdigheter.
Det kan tyde pa at informantene ikke alltid er bevisst sin egen kompetanse. Spesielt ikke den som
handler om ferdigheter, som er «evnen til a utfgre komplekse, velorganiserte atferdsmegnstre pa en
smidig og tilpasningsdyktig mate for a na definerte mal» (Lai, 2021, s.47). Evner viser til stabile
egenskaper, kvaliteter og talenter, og uttrykkes ofte gjennom det vi er motivert for (Lai, 2021, s.48-
49). Informantenes evner kan ikke kartlegges giennom denne studien. Men alle informantene viser
stor motivasjon for & mgte og handtere utfordrende atferd pa en best mulig mate for den enkelte
ungdom, og for gruppen som fellesskap. Nar det kommer til holdninger er det ogsa
gijennomgripende at de ansatte gnsker det beste for ungdommene de mgter. Informant D beskriver

arbeid med tenaringer som meningen med livet.

Et flertall av informantene uttrykker gnske om mer kompetanse pa utfordrende atferd, eller innen
spesialpedagogikk. Informant C gnsker mer kunnskap, seerlig knytet til diagnoser som har et
individperspektiv og hvordan det kan mgtes. Informant B forteller at hun ikke har noe utdanning
innen spes.ped. men at det er noe hun gnsker hun hadde mer av; «For det er ogsa noe som

forventes fra kirka. For vi skal legge til rette for alle. Og det er jo ingen av oss som har den
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kompetansen, nesten.» En rapport om kompetansebehov hos de som jobber med undervisning i
Den norske kirke fant at 86 % oppga at de hadde behov for mer kompetanse om spesialpedagogisk
kunnskap, spesielle behov og ulike diagnoser o.l., for a utfgre det arbeidet de gj@r (Horsfjord et al.,
2015, s. 79). Informant F forteller at i «de fleste situasjoner [med utfordrende atferd] fgler jeg
kanskje at man hverken mestrer eller ikke mestrer. [...] Det gikk jo greit og ingen ble sure. Men det
var litt mer uro, skulle vi ha gjort noe pa en annen mate?». Det viser hvor komplekst det er a bygge

seg en hgy kompetanse pa dette feltet.

Stortingsmeldingen om kompetansereformen fremhever at den viktigste laeringen skjer i det daglig
med at ansatte far nye og leeringsrike oppgaver eller utfordringer, og at de lzerer av sine kollegaer.
Denne formen for lezering har bedre effekt enn formalisert opplaering (Meld. St.14 (2019-2020), s
16). Dette star i stil med hvordan informantene bygger sin kompetanse pa utfordrende atferd. Det
skjer i stor grad gjennom praktiske utfordringer i samspill med ungdommene, og gjennom samtaler
og drgftinger av tematikken med kollegaer. Tendensen er at informantene finner stgtte, veiledning
og drgfter strategier sammen med kollegaer som har kjennskap til de samme ungdommene, eller
star i liknende arbeidsoppgaver andre steder. Informantene har bygd seg opp arevis med erfaring.
Alle informantene har brukt kollegaer for & drgfte utfordrende atferd. Den pedagogiske
utdanningen de har med seg blir en plattform for kontinuerlig kompetanseutvikling (Skogen, 2019,
s. 665). Stortingsmeldingen lgfter frem en politikk der alle skal fa mulighet til 8 fornye og supplere
sin kompetanse, samtidig som kompetansegapet mellom kompetansen arbeidslivet trenger og

kompetansen arbeidstaker har, tettes (Meld. St.14 (2019-2020), s 14).

Et vesentlig funn i denne forskningen er at informantene hovedsakelig utvikler sin kompetanse
gjiennom erfaringer og refleksjoner med kollegaer om valg av strategier. Informant B beskriver det
ved a si «du leerer jo noe hver gang du star i slike situasjoner». Skaalvik og Skaalvik (2021) beskriver
at om den ansatte ikke tror de vil mestre oppgaven, vil de helst unnga slike situasjoner og
aktiviteter. De senker raskt innsatsen eller gir opp i mgte med utfordringer (s. 153). Nar vi ser hvor
viktig erfaringer og mestringsopplevelser har veert for informantenes utvikling av kompetanse pa
utfordrende atferd, sa er det avgjgrende at nyansatte har mestringstro for a bygge kompetansen pa

utfordrende atferd, i stedet for a gi opp.
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| tillegg til kompetanse er det behov for veiledning, oppfelging og relevante tilbakemeldinger pa om
det man gjgr fungerer. Ekstern faglig stgtte og tilbakemelding fra fagfolk gjgr arbeidet med a sikre
kvalitet i forebygging og systematisk tiltaksarbeid inn mot utfordrende atferd lettere (Nordahl et al.,
2005, s. 136-137). Fem av informantene bruker i hovedsak kollegaer nar de skal drgfte situasjoner
de star i. Kun en informant nevner leder i denne sammenhengen. Informantene gnsker ogsa
informasjon fra foresatte, med deres kjennskap til ungdommenes utfordringer og mulige mater a
tilpasse konfirmantaret pa. Informant E og C papeker at det i Den norske kirke mangler tilgang pa
faglige ressurspersoner og nettverk. Den norske kirke skiller seg ut fra skolesektoren ved a ikke ha
et apparat, radgivere med fagkompetanse eller veiledere som kan bista ansatte, nar lokal

kompetanse ikke strekker til.

Informantene ble spurt om hva som skal til for at de mestrer situasjonen med utfordrende atferd
enda bedre. Noen fikk eksempler som veiledning, ressurser, rammer og opplaering. Av svarene
deres kommer det frem at de har ulike behov for & mestre situasjoner bedre. Fem informanter
gnsker mer kunnskap og veiledning. Det vektlegges ogsa gnske om mer informasjon fra foresatte.
Informant F uttrykker at «Jeg tror nok for min del at det handler litt om a justere litt hva man
gnsker og forventer at de skal komme gjennom pa en time», og a vaere bevisst pa hva malet er.
Informant C nevner at det er viktig a legge inn pauser for de ansatte, sa de har overskudd til & tale a
std i det som skjer. Informant D bemerker at det ikke finnes noe gkonomisk apparat som kan bidra

nar det er behov for a sette inn ekstra personale pa enkelte ungdom.
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6 Avslutning

| denne studien har jeg undersgkt problemstillingen «Hvordan mgter og handterer
undervisningsansatte i Den norske kirke konfirmanter med utfordrende atferd?». Fire
forskningssp@rsmal har veert en hjelp i prosessen. Det fgrste forskningsspgrsmalet undersgkte hva
slags atferd de undervisningsansatte opplever som utfordrende. Flere informanter nevner at
internalisert atferd kan vaere utfordrende. Det er likevel den eksternaliserte atferden de forteller at
utfordrer mest. Atferden er forstyrrende for gruppa eller undervisningen. Tre informanter erfarer
mer alvorlig utfordrende atferd, blant noen av arets konfirmanter, enn tidligere. En observasjon er
at informantene har et individperspektiv i det proaktive arbeidet, med fokus pa a fa tilgang pa
diagnoser og individuelle utfordringer det kan tilrettelegge for. Systemperspektivet kommer i stor
grad frem nar informantene snakker om strategier. Da ser de mer pa konteksten som atferden

utspiller seg i, og hvordan de kan gjgre noe med den.

Det andre forskningsspgrsmalet tar for seg hvordan de undervisningsansatte mgter utfordrende
atferd. To elementer som peker seg ut i informantenes fortellinger er relasjonsbygging og
grensesetting. Relasjonsbyggingen skjer gjennom hele aret. Gjennom situasjonsbeskrivelser fra
informantene knyttes faktorer for god relasjonsbygging til gruppestgrrelse, antall ansatte som er
tilstedte og tid de bruker sammen med ungdommene. Informantene som har opplevd mye uro og
grenseoverskridende atferd har innfgrt flere og strengere regler for pafglgende konfirmantkull.
Noen av informantene vurderer a frata konfirmanter med en grenseoverskridende atferd privilegier
som a delta pa leir. Informantenes fortellinger indikerer at de jobber med a finne balanse pa
grensesettingen, slik at atferden ikke gar utover gruppen og fellesskapet. Et sentralt funn er at

informanten i stor grad streber etter a vaere en autoritativ voksenrolle i mgte med ungdommene.

Forskningssp@grsmal tre undersgker hvordan utfordrende atferd handteres i konkrete situasjoner.
Informantene problematiserer ikke internalisert atferd, men lager tilpassede opplegg for dem det
gjelder. Et funn i analysen er at de ansatte har funnet strategier de opplever fungerer godt nok for a
handtere den internalisert atferden. Tar vi utgangspunkt i Ogdens (2022) inndeling av utfordrende
atferd har informantene gode erfaringer og et stort utvalg av strategier for 8 handtere utfordrende
atferd pa fgrste, og til dels andre niva. En utfordring er at samlingene er korte og relativt sjeldent.
Det gjgr det vanskelig a bryte opp i mg@nstre og roller som ungdom tar med seg fra skolemiljget sitt.

| mgte med alvorlige atferdsproblemer opplever flere av informantene mangel pa mestring og
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handlingsalternativer. Strategiene de har erfaring med a bruke, fungerer ikke i disse situasjonene.

Flere informanter trekker frem mangelen pa noen a henvende seg til for rad og veiledning i kirken.

Det fjerde forskningsspgrsmalet ser pa betydningen de ansattes kompetanse har for muligheter til a
mestre ungdommenes atferd. Informantene har ikke formell utdanning innen spesialpedagogikk,
selv om flere gnsker seg mer kunnskap pa omradet. De har kompetanse pa a handtere utfordrende
atferd som ikke er for alvorlig. De setter seg inn i diagnoser og utfordringer nar foresatte informerer
om dette. Kompetansen og erfaringer til de ansatte styrer hvilke strategier de velger a bruke.
Strategivalgene baerer preg av holdningen om a inkludere alle i fellesskapet. Et sentralt funn i
oppgaven er at informantene hovedsakelig utvikler sin kompetanse gjennom erfaringer, og til dels

gjennom refleksjoner om strategier med kollegaer.

Funnene knyttet til problemstillingen viser at de undervisningsansatte mgter ungdom med en
autoritativ lederstil, og de har et erfaringsbasert utvalg av strategier de benytter for a handtere
utfordrende atferd. Informant B beskriver det godt nar hun sier «du laerer jo noe hver gang du star i
slike situasjoner». Nar det kommer til de mest alvorlige tilfellene har de fa handlingsalternativer a
velge mellom, og opplever at strategiene de vanligvis bruker ikke fungerer etter hensikten. Det viser
til et behov for stadig kompetanseheving pa tematikken, bade hos ansatte som mgter pa nye
situasjoner, og for nyansatte som ikke har opparbeidet seg en verktgykasse med strategier.

Informanter etterlyser ogsa mulighet for ekstern veiledning, nar lokal kompetanse ikke strekker til.

Det er spesielt tre temaer fra denne masteroppgaven jeg mener det er nyttige a forske videre pa.
Det fgrste er ungdommenes opplevelse av situasjonene, og hvordan de opplever seg mgtt i
konfirmantopplegget. Et slikt prosjekt ville stilt sveert hgye krav til det forskningsetiske ved
behandling av sensitive opplysninger. For det andre ville det veert interessant a undersgke hvordan
arbeidsgivere legger til rette for erfaringsutveksling og kompetanseheving blant sine ansatte.
Spesielt hos nyansatte som enda ikke har opparbeidet seg den samme mestringsfglelsen og
erfaringen med & handtere utfordrende atferd hos ungdommer, som informantene har. Det tredje
temaet for videre forskning bygger pa denne studiens problemstilling og funn. Halvparten av
informantene fortalte om mer krevende atferd hos ungdommene i ar, uten at de har gode
strategier for 8 mgte og handtere dette. Det vil vaere sveert nyttig & undersgke hvilke strategier som

fungerer i mgte med sveert krevende eksternalisert atferd pa ikke-formelle arenaer.
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Vedlegg 3: Intervjuguide

Intervjuguide

(semistrukturert)
Innledning

Info om hvem jeg er, mastergraden, forskningsprosjektet, lydopptak, transkribering, sletting,

lengde pa intervju og mulighet til 3 trekke seg. Anonymisere tredjepersoner i eksempler.

Spgrsmal (og eventuelle oppfelgingssp@rsmal)
1. Kan du fortelle kort om din bakgrunn {utdanning, jobberfaringer)?
2. Hvordan er konfirmantopplegget lagt opp hos dere?
3. Hva legger du i begrepet utfordrende atferd?
o Hvasynes du er utfordrende? Eksempler?
4. Kan du fortelle om en situasjon med utfordrende atferd, som du opplevde at du ikke
mestret?

o Husker du hva som skjedde far denne episoden (triggere)?
o Huvilke strategier ble brukt?
o Hvordan bygger du relasjoner med ungdom som har en atferd du synes er utfordrende?

o Hvem kan du kontakte eller drgfte med nar du opplever vanskelige situasjoner i jobben din?
5. Kan du fortelle om en situasjon med utfordrende atferd, som du opplevde at du
mestret godt?
o Hvilke handlingsalternativer/strategier bruker du?

6. Hva skal til for at du opplever at du mestrer situasjoner med utfordrende atferd
bedre?

o  Eks. velledning, ressurser, rammer og opplaering

7. Har du gjort endringer i undervisningsopplegget ditt, som har pavirket utfordrende

atferd blant ungdommene?

o Har du opplevd endringer i relasjonen far og etter leir?
o Temabasert undervisning? Gruppestarrelse? Flere ressurser: tid/ansatte

8. Hvordan jobber dere for a forebygge?
o (relasjoner, kontakt med foresatte, flere ansattressurser, varierende undervisningsopplegg)?
o Hvatenker du er arsaken til at ungdommen/e gjar dette (agerer som de gjor)?
o Finnes det andre méter 4 legge opp undervisningssamlingene lokalt, som kan virke mer

forebyggende?
9. Har du noe mer du tenker pd/gnsker a si om dette temaet?
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