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Sammendrag

I denne studien er det fokus pa elevenes opplevelse av de relasjonene som skapes mellom dem og
leererne. Formalet er & se naermere pa hvordan relasjonene etableres, hva som av elevene oppleves
som sentralt i utviklingen av relasjonene, og hvordan elevene opplever deres trivsel og lering 1
sammenheng med dette. Malet er at denne studien skal bidra til & belyse elevenes perspektiver og

fore til okt fokus pa gode relasjoner 1 skolen. Studien belyser folgende problemstilling:

“"Hva opplever elever i videregdaende skole som sentralt i etableringen og utviklingen av gode

relasjoner til lcererne?”

Med bakgrunn i problemstillingen er det benyttet en kvalitativ tilnaerming. Dette for a fa et innblikk
1 informantenes egne tanker og erfaringer om hvordan de opplever relasjonene de er en del av i
skolen. Studien baserer seg pd en gruppesamtale med tre avgangselever i videregaende skole. Deres
opplevelser viser at relasjonene som etableres er av stor betydning for deres opplevelse av skolen,
og spiller inn pa hvilke fag de foretrekker. Det kommer frem at en relasjon som kan betraktes som
negativ bidrar til & minske elevenes tro pa seg selv og egen kompetanse, mens den positive
relasjonen hjelper elevene til & tro pa seg selv og til & mestre de faglige utfordringene.
Laeringsmiljeet 1 skolen og relasjonene som etableres er sterke pavirkningsfaktorer for motivasjon,
og fremkommer som sentrale faktorer for hvordan elevene opplever skolehverdagen. Undersgkelsen
viser at lerere som har en god evne til & lere bort faget, ogsa er de laererne elevene foler en god
relasjon til. Samtidig synes laererens evne til & vise trygghet og omsorg i relasjonene & vare av
betydning for elevenes trivsel. Resultatene fra undersgkelsen er dreftet i lys av teori og tidligere

forskning, 1 samspill med mine tanker og refleksjon om hva funnene har a si for elevene og laererne.
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Denne oppgaven markerer slutten pd fem ar som student. Jeg har laert utrolig mye, og gleder meg til
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Innledning

Elevene tilbringer store deler av sin tid 1 skolen. Det er derfor vesentlig at leererne de meter fungerer
stottende og motiverende for & gi dem gode opplevelser og en sunn utvikling. Larerne er sentrale
voksne som elevene ma forholde seg til og samarbeide med daglig, og det er derfor av stor betydning at
det etableres og opprettholdes positive relasjoner. Relasjoner utvikler seg automatisk, der bade positive
og negative relasjoner vil ha en stor betydning for de menneskene som er en del av den (Drugli, 2012).
Studier viser at kvaliteten pé relasjonen mellom elev og larer er avgjerende for elevenes laring og
trivsel 1 skolen (Drugli, 2012; Federici & Skaalvik, 2013). Det vil si at kvaliteten pa relasjonen kan vare
av stor betydning for elevenes leringsutbytte (Federici & Skaalvik, 2013), og for at et leringsutbytte
skal bli optimalt er det viktig at leererne er motiverende og stettende overfor elevene (St.meld.nr 11.,
2008-2009). Ved & se nermere pa elevenes perspektiver pa deres relasjon til lereren, vil man kunne fa
en okt forstielse for deres fungering og atferd 1 skolen (Drugli, 2012). P4 bakgrunn av dette har jeg valgt
a forske pé elevenes opplevelser og pa hvordan relasjonene pavirker dem i1 hverdagen. Jeg finner det
interessant a se nermere pa elevenes egne erfaringer, da deres meninger ofte kan vare ulik laerernes
meninger (Drugli, 2012).

Elever 1 videregdende skole har i sterre grad enn elever pa lavere trinn ansvar for egen
leering (Kunnskapsdepartementet, 2006), og kan betraktes som s& voksne at det kan vare vanskeligere
for lererne & fole et ansvar overfor dem. Min forforstaelse er at leerernes fokus i sterst grad omhandler
elevenes faglige prestasjoner og at menneskene bak kommer i bakgrunnen av karakterene.

Spurkeland (2014) hevder at sammenhengen mellom relasjonsmestring og fagmestring er
undervurdert og at de unge mangler kompetanse til & forsta sin egen relasjonelle situasjon. Formalet med
studien er a4 redegjore for ulike tanker og tiltak elevene mener er viktig for & etablere, utvikle og
opprettholde en god relasjon til lereren, med fokus pa deres relasjonelle situasjon. Pedagogikk er en
mellommenneskelig aktivitet, og dreier seg om hvordan lareren er 1 stand til & samhandle med elevene
(Nordahl, 2010). Hvordan elevene opplever den mellommenneskelige aktiviteten og hvordan de
pavirkes av de fenomenene som oppstér, er gjenstand for denne studien. Dette utforskes gjennom
folgende problemstilling: Hva opplever elever i videregdende skole som sentralt i etableringen og

utviklingen av gode relasjoner til lcererne?






Teoretisk forankring

Relasjoner

Relasjoner utvikles i interaksjon med andre mennesker. Kjernen i en god relasjon handler om a vare
god pa samhandling og kommunikasjon, der partene star i et gjensidig forhold til hverandre
(Nordahl, 2010). Det vil si at en relasjon bestar av seg selv og den man samhandler med, der selvet i
relasjonene kan forstds som to prosesser i to retninger; indre og ytre. Den indre innebarer dialogen
med seg selv og den ytre dialogen med andre. I relasjonen mellom lerer og elev skaper man
forutsetninger for samspillet, der disse prosessene henger sammen (Schibbye, 2002). Nordahl (2010,
s. 133) skriver dette om relasjoner: ”Sagt pd en annen mate handler relasjoner om hva andre
mennesker betyr for deg”. I skolen vil lereren vare av stor betydning for elevene, og relasjonene
som etableres vil bare preg av de funksjonene de to individene som inngar i relasjonen
representerer, der prosessene for informasjonsutvikling og systemet rundt virker inn pa kvaliteten pa
relasjonen (Pianta, Stuhlman og Hamre, 2002). For at relasjonene i1 skolesystemet skal oppna

kvalitet, er relasjonskompetansen til lereren av betydning.

Relasjonskompetanse
”Relasjonskompetanse er ferdigheter, evner, kunnskaper og holdninger som etablerer, utvikler,
vedlikeholder og reparerer relasjoner mellom mennesker” (Spurkeland, 2012, s. 17).
Relasjonskompetanse defineres som pedagogens evne til & se eleven pd dens premisser og tilpasse
sin egen atferd uten & legge fra seg lederrollen. Samtidig skal de evne & vaere ekte 1 kontakten med
eleven. Relasjonskompetansen har mange likhetstrekk med sosial kompetanse. En forskjell er at
relasjonskompetansen legger hovedvekten pa hvordan man jobber for a bygge opp
mellommenneskelige forhold, samt det dualistiske og komplekse i en relasjon, der man tar
utgangspunkt i1 forholdet mellom to personer og bygger videre péd relasjonene 1 en gruppe
(Spurkeland, 2014).

”A vare relasjonskompetent har med det 4 vaere profesjonell i utgvelsen av lzererrollen
4 gjore. A vare profesjonell innebzrer blant annet 4 ta ansvar for og kontroll over egen
kommunikasjon og adferd, slik at den fungerer til beste for elevene” (Drugli, 2012, s. 45). En
profesjonell lerer ber ha bade faglig kompetanse og relasjonskompetanse, og vare 1 stand til & se og
reflektere over seg selv 1 mote med andre. Relasjonskompetansen er ikke statisk, og kan gjennom
kunnskap, refleksjoner, innsikt og veiledning vere 1 konstant utvikling (Drugli, 2012). I en lerer og

elevs relasjon vil lererens mate a legge til rette for at elevene blir sett og forstatt, samt det & se en
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storre helhet rundt elevene, vere av stor betydning for om relasjonen utvikler seg positivt. Faglig
kunnskap og menneskelig innsikt hos lererne mé samhandle pd mater som bidrar til & utlese og
forsterke ressurser hos elevene, da dette kan vere avgjorende for den enkelte elevs faglige og
personlige utvikling (Aubert & Bakke, 2008). I en skolesammenheng settes relasjonskompetansen 1
sammenheng med handlingskompetansen, som omhandler lererens kunnskap og ferdigheter, og
hvordan egen rolle blir sett og forstdtt. Rakenes og Hanssen (2012) hevder at en dyktig fagperson
innehar bdde relasjonskompetanse og handlingskompetanse, som til sammen utgjer
yrkeskompetansen. En relasjonskompetent larer ivaretar den overordnende hensikten med
samhandlingen, og arbeider kontinuerlig for a skape og opprettholde gode relasjoner mellom elev og

leerer.

Lzerer — elev relasjon

Flere ulike elementer spiller inn pé en god larer — elev relasjon. For utviklingen av en god relasjon
fremkommer det som viktig at leereren har en sensitiv holdning overfor elevene (Pianta et.al., 2002).
Det a vaere sensitiv beskriver Drugli (2012) som a vare 1 stand til & forstd eleven pa dens premisser.
Pianta et.al., (2002) understreker at laerer — elev relasjonen er asymmetrisk, altsd er det ulike nivaer
av ansvar for samhandling og kvalitet, noe som kommer naturlig ut fra autoritet, roller og ulik grad
av modenhet. Den rollen laereren innehar innebaerer at det er laereren sitt ansvar a etablere relasjonen
og serge for at elevene opplever & bli likt (Nordahl, 2010). Nér relasjonene etableres kan elevenes
kjonn vere av betydning for hvordan den utvikler seg. Saft og Pianta (2001) hevder at relasjonen
mellom jenter og laererne 1 storre grad er preget av nerhet, sammenlignet med gutters relasjon til
leererne. Dette kan ha en sammenheng med at jenters samhandling med andre mennesker i storre
grad er preget av nerhet og det & dele, mens guttenes samhandling er mer handlingsorientert (Drugli,
2012). Elever som er imgtekommende, kan av lererne oppleves som enklere & omgés, blant annet
fordi de bidrar med noe positivt til samspillet (Drugli, 2010).

Positive innstillinger og forventinger bidrar til & skape en relasjon mellom elev og
leerer som er preget av hey grad av nazrhet, stotte, involvering, dpenhet og respekt. Dette skapes
gjennom gjentatte erfaringer med at kommunikasjon og samspill fungerer bra (Drugli, 2012). For
tenaringer er det viktig a kjenne pé trygghet og omsorg i leresituasjonene. Det kan bidra til at de blir
aktive og deltakende i undervisningen (Roeser, Eccles & Sameroff, 1998). Relasjoner som baerer
preg av trygghet og omsorg oppstar nar lereren viser interesse for elevene ved a bli kjent med dem,
og ved & lere seg hva de er opptatt av og hva de interesserer seg for. For & etablere gode relasjoner i
skolen ma lereren fokusere pd & bli kjent med hver enkelt elev, bruke elevenes navn og jobbe

kontinuerlig med a forstd hva elevene trenger for a lykkes (Rimm-Kaufmann, 2011).
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”Gode relasjoner til lereren er det som forst og fremst forer til opplevelse av
tilherighet til skolen. Tenaringer er 1 en sarbar utviklingsperiode og deres forhold til nare voksne
kan ha mye & si for hvordan de har det og takler utfordringer” (Drugli, 2012, s. 90)

Ut fra dette kan man se at lerer — elev relasjonen kan fungere som en ressurs for
utvikling. Ved a styrke denne relasjonen kan man bidra til a redusere negative effekter av andre
risikofaktorer eleven kan mete gjennom skolegangen (Pianta, 1999). Hattie (2009) hevder at det &
bygge gode relasjoner mellom larer og elev innebarer & ha respekt for det eleven bringer inn i
miljeet og klassen av erfaringer fra kultur, hjemmet og jevnaldrende, og la elevens erfaringer bli
anerkjent 1 klasserommet. Elevenes indre ansvarlighet og selvfolelse oker ndr de foler seg sett av
leereren (Juul & Jensen, 2002). Dette medferer at kontakten blir mer reel, og det skapes et bedre
utgangspunkt for det faglige samspillet. For at det faglige samspillet skal utvikle seg er det viktig at
leereren skaper et klassemiljo som er preget av tydelige forventinger, klare regler og trygge
relasjoner (Nordahl, 2010). Klassemiljoet formes ut fra de relasjonene som danner seg der. Dette

gjelder bade larer — elev relasjoner og elev — elev relasjoner.

Elev — elev relasjon

Hughes, Cavell og Wilson (2001) sin forskning viser funn som tilsier at elevene observerer
leererens relasjon til andre elever og bruker den som en informasjonskilde for & bli kjent med sine
klassekamerater. Elevene kan ha mer tid til & observere samspillet mellom laereren og medeleven,
enn de har til & bli kjent med dem pa egenhidnd (Hughes et. al., 2001). Elever som far positiv
oppmerksomhet, kan oppleve & bli bedre likt av andre elever, samt bli mer aktiv 1 klasserommet
(Drugli, 2012). Ser man da pa forskningen til Webster — Stratton (2005) som viser at laerere gir tre
til femten ganger sa mye oppmerksomhet til dérlig atferd som til god, vil det kunne ha stor
innvirkning pé elevenes atferd. White og Kistner (1992) hevder at lerere som bevisst innlemmer
positive tilbakemeldinger til elever de har en negativ relasjon til, balanserer ut effekten av negative
tilbakemeldinger, og bidrar til & endre medelevers oppfatninger. Atferden til elevene pavirkes av
positiv og negativ oppmerksomhet fra laereren, og et grunnleggende prinsipp er at handlinger som
far oppmerksomhet stimulerer til gjentakelse. Den oppmerksomheten lareren gir til elevene kan

betegnes som sosial statte og er med & bidrar til at elevenes individuelle behov blir ivaretatt.



Sosial stette

Sosial stette kan forstds som de sosiale prosessene som bidrar optimalt til elevenes faglige og sosiale
utvikling (Farmer & Farmer, 1996). Elever som mottar lite stotte og positive tilbakemeldinger, vil ha
en synkende motivasjon 1 faglige aktiviteter. Dette kan medfere at laererens innstilling til eleven kan
bli mer negativ (Drugli, 2012). Stetten elevene mottar, er med & pavirker deres personlige
mestringsforventninger, noe som er avgjerende for hvilke mél de setter seg 1 skolen og for deres
innsats og utholdenhet (Skaalvik & Skaalvik, 2011). Mestringsforventninger handler om hvordan
man bedemmer seg selv og sin egen innsats. Om elevene har prestert dérlig er det forklaringen bak
det som bidrar til om mestringsforventningene opprettholdes, da en begrunnelse kan gi dem folelsen
av at de kan forandre situasjonen. Oppleves det at det er deres evner som er grunnlaget for
prestasjonen, svekkes mestringsforventningene (Skaalvik & Skaalvik, 2013). Den sosial stetten kan i

skolen forstds som bade emosjonell og instrumentell stotte.

Emosjonell og instrumentell stotte

Emosjonell statte handler om hvordan elevene opplever & bli verdsatt, oppmuntret og respektert av
leererne. Den stotten er til stede hvis elevene foler seg trygge sammen med lereren og opplever 4 bli
akseptert for den man er (Federici & Skaalvik, 2013). Pianta og Hamre (2009) presenterer tre
dimensjoner som ma vere til stede for at det skal uteves emosjonell stotte. Disse er et positivt miljo,
leererens sensitivitet og leererens respekt for elevens perspektiver.

Et sentralt trekk ved emosjonell stotte er tillit. Tillit innebarer at man stoler pa
hverandre og opplever at den andre parten holder ord (Nordahl, 2010). Opplever elevene at lereren
er forutsigbar og troverdig, samtidig som de blir lyttet til og tilegnet positiv oppmerksombhet, er det &
betegne som en relasjon som innehar et godt tillitsforhold. I forholdet mellom elev og lerer vil
tilliten basere seg péd opplevd velvilje, samt de to individenes evne til 4 fole tillit (Spurkeland, 2014).

Instrumentell stotte handler om & fia god veiledning og konkrete rdd og
tilbakemeldinger 1 det faglige (Federici & Skaalvik, 2013). Analysen av elevunderseokelsen (Topland
& Skaalvik, 2010) viser at faglig stotte er den sterkeste faktoren for elevenes trivsel med lererne.
For & bidra til innsats hos elevene kommer det frem at bruk av arbeidsplaner er sveert nyttig, da
kjennskap til hvilke mél som skal oppnas eker innsats, motivasjon og trivsel. Den emosjonelle og
den instrumentelle stotten er som elevundersegkelsen viser, med & fremmer elevenes laring i skolen
(Topland & Skaalvik, 2010). Elever som opplever sin laerer som emosjonelt stottende, ser ogsa ofte
pa laereren som instrumentelt stottende. Federici og Skaalvik (2013) hevder at en av grunnene kan

vaere at elevene som mottar praktisk veiledning, hjelp og stette, kjenner pd & bli verdsatt og



respektert. Larere som evner & gi elevene emosjonell og instrumentell stotte bidrar til at

leeringsmiljoet 1 skolen fungerer motiverende og oppleftende for elevene.

Skolens malstruktur

Laeringsmiljeet 1 skolen bidrar til & pdvirke hvordan elevene erfarer seg selv og sine prestasjoner, og
hvordan de opplever de relasjonene som dannes. Systemet rundt ma fungere godt for at relasjonene
skal fungere stottende og vare av positiv betydning. Det krever at arbeidsmiljeet ved skolen er
preget av gode kollegiale samarbeid, der det dannes verdier og normer som bidrar til & skape et
leeringsmiljo som preges av respekt og tillit (Drugli, 2012).

Federici og Skaalvik (2013) presenterer et aspekt som blir betegnet som skolens
malstruktur. Det vil si hvilke signaler lererne sender ut til elevene 1 form av hva som er av storst
betydning i skolen. En leringsorientert méalstruktur vurderer elevene ut fra individuelle malsettinger,
der fremgang og utvikling 1 samhandling med forstielse og kunnskap er verdifullt. 1 en
prestasjonsorientert méalstruktur vurderes elevene med bakgrunn i deres prestasjoner og resultater,
der selve prosessen i1 arbeidet og elevenes innsats tillegges mindre vekt enn resultatene (Federici &
Skaalvik, 2013; Skaalvik & Skaalvik, 2013). I en prestasjonsorientert méalstruktur anses suksess
med andre ord som et relativt begrep, som det & gjore det bedre enn andre, og denne maélstrukturen
kjennetegnes derfor av konkurranse om & ha de beste resultatene og synliggjering av resultater”
(Skaalvik & Skaalvik, 2013, s. 200). Dette kan bidra til et elevenes faglige selvfelelse synker. En
leeringsorientert mélstruktur kan bidra til at den eker, og til at tendringer foler seg kompetente, noe
Pianta og Hamre (2009) hevder de har behov for, og som gode relasjoner kan bidra til. Dette ser man
ogsa 1 Polychroni, Hatzichristou og Sideridis (2012) sin forskning som viser at en leringsorientert
malstruktur kan medfere at elevene fir en bedre relasjon til leererne sine og foler en storre tilhorighet
til skolen. Gode relasjoner og felelsen av tilherighet kan komme som folge av at samspillet mellom

leerer og elev er preget av anerkjennelse og respekt.

Anerkjennende relasjoner

I lerer — elev relasjonen er det klare klassifiseringer og grenser, og lereren er den som blir ansett
som overlegen i erfaring, ferdigheter og kunnskap. Det gjor at leereren stér 1 en privilegert posisjon,
der lereren er den som anerkjenner eleven (Kristiansen, 2014). Anerkjennelse kan forstas som det &
bli belonnet og beundret, og kan sees 1 sammenheng med & motta paskjennelser i form av heder og
@re for en handling eller prestasjon. I et slikt syn ser man kun den ytre formen for anerkjennelse, og

selv om dette kan oppleves positivt, kan gleden bli kortvarig om man kun opplever a bli sett utenfra
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(Schibbye, 2009). Honneth (1992) deler anerkjennelse inn i tre deler som til sammen hevdes a skape
de sosiale betingelsene for at mennesket kan oppna en positiv innstilling til seg selv. Disse er
kjerlighet, rett og verdsetting. Schibbye (2009) skriver at anerkjennelsesbegrepet er allsidig, og
varierer 1 hvordan det blir forstatt ut fra hvordan man bruker det, og beskriver det som at ”den andres
indre opplevelsesverden blir fokusert og verdsatt som en selvfelge nettopp fordi det dreier seg om et
medmenneske” (Schibbye, 2009, s. 258).

I leerer - elev relasjonen har lereren storre makt og ansvar 1 relasjonen enn eleven, selv
om begge er likeverdige 1 motet mellom dem (Drugli, 2012). Den makten laereren innehar kan
betegnes som definisjonsmakt. Bae (1996) beskriver definisjonsmakt som larerens mulighet til &
bruke sin posisjon til & pavirke elevenes opplevelse av seg selv, noe som kan vare utslagsgivende
for hvordan elevene oppfatter seg selv og sitt arbeid pa skolen. En slik maktposisjon mé derfor
benyttes slik at den fremmer elevenes selvstendighet, tro pa seg selv og respekt for seg selv og andre
(Bae, 1996). Learernes respons pa elevenes kommunikasjon i1 samspill med hvordan de gir
tilbakemeldinger og hvilke reaksjonsmenstre de utever, vil 1 skolen vere prosesser som er med &
utever definisjonsmakten. Misbruk av definisjonsmakt oppstér i situasjoner der den ene parten er
avhengig av den andre, som i en larer — elev relasjon, der deres rolle overfor hverandre er tydelig
definert. En anerkjennende relasjon som er preget av tillit, respekt og likeverd, vil kunne bidra til at
leereren blir en person elevene lytter til og tar pd alvor (Drugli, 2012). Hvis lereren ikke praktiserer
dette og anvender seg av maktstrategier, settes tillitsforholdet pd preve (Nordahl, 2010), og
definisjonsmakten oppleves som misbrukt.

Ved at lereren lytter, snakker med, anerkjenner, viser interesse og verdsetter elevene,
vil deres stemme bli hert (Nordahl, 2010). Det innebarer at elevene ikke bare blir forsttt utenfra,
men ogsa innenfra. Nar lererne og elevene anerkjenner hverandre, vil det kunne medfgre at
samarbeidet blir bedre (Drugli, 2012). Respekt og anerkjennelse har en ner sammenheng, da ingen
av dem er reelle alene. Skoglund (2012) hevder at & vare respektfull innebarer & se bedre etter i seg
selv 1 mete med andre, og erkjenne at sitt eget syn pd et menneske er med & former den maten man
ser det pa.

I lopet av skolegangen er elevene i en kontinuerlig prosess der de utvikles som
mennesker og laerer seg & bli kjent med seg selv og andre. Selvoppfatningen kan bli svekket hvis
relasjonen til laereren er preget av negative tilbakemeldinger og lite anerkjennelse. Dette kan
medfere at elevene ikke utviser respekt for lerere og medelever (Drugli, 2012). For & oppna en god
selvoppfatning og et godt selvverd er man avhengig av a bli anerkjent av de menneskene man har

rundt seg.



Selvoppfatning og selvverd

Hvordan lareren bruker sin definisjonsmakt, og hvordan lereren snakker til og forholder seg til
elevene, pavirker deres selvoppfatning og selvverd. I skolen er elevene individer og akterer som
deltar 1 det sosiale fellesskapet. Det innebarer at det hele veien er en toveisprosess mellom eleven og
omgivelsene, der individet tolker og tilpasser seg de fellesskapene og sosiale systemene som danner
betingelser for hvordan man skal fremsta og vere 1 skolen (Nordahl, 2010). Endringer 1 det sosiale
systemet pavirker elevenes selvoppfatning i form av de betingelsene og den relasjonen lareren
etablerer. Skaalvik og Skaalvik (2013, s. 82) beskriver selvoppfatning slik; ”med selvoppfatning
mener vi enhver oppfatning, vurdering, forventing, tro eller viten som en person har om seg selv”.
Elevenes oppfatning og vurdering av seg selv kan forandres fra time til time, ettersom lareren
pavirker rammene og betingelsene i en klasse (Nordahl, 2010).

Ser man pé begrepet selvverd i sammenheng med selvoppfatning kan det beskrives
som det & akseptere og respektere seg selv som den man er (Skaalvik & Skaalvik, 2013). For &
akseptere seg selv er det vesentlig at man er forankret 1 trygge omgivelser som medferer at man
godtar seg selv uten & vere opptatt av hva andre tenker (Skaalvik & Skaalvik, 2013). ’Selvvurdering
har ubennherlig med folelse av suksess og nederlag & gjore. Lykkes man med noe, gir det et positivt
tilskudd til selvvurderingen. Mislykkes man virker det motsatt” (Imsen, 2012, s. 428). Dette er svert
relevant i skolen, da elevene hele tiden blir utfordret pd sin kompetanse og satt i situasjoner der de
kan oppleve & bade lykkes og mislykkes (Imsen, 2012). Opplever de & lykkes skapes et godt
selvverd, som er av betydning for elevenes livskvalitet (Skaalvik & Skaalvik, 2013). God
livskvalitet kan komme som en folge av at man har det godt i de omgivelsene man er i og i de
relasjonene man er en del av. Imsen (2012) beskriver selvet som noe aktivt og dynamisk som
regulerer atferd 1 forhold til de opplevelsene vi gjor oss og de sosiale omgivelsene vi befinner oss 1,
der selvoppfatningen dannes i samspillet mellom de reaksjonene man mottar fra andre og de indre
tankene man har om seg selv. I en lerer — elev relasjon vil elevenes oppfatning av lererens syn pa
seg selv, pavirke hvordan eleven oppfatter seg selv (Drugli, 2012). Det vil si at leerere som viser
elevene at de har troen pa dem, bidrar til & gi dem troen pa egen kompetanse og motiverer elevene i
det faglige. Selvoppfatning har en ner sammenheng med motivasjon, da det omhandler folelser og

hvordan man har det med seg selv (Skaalvik & Skaalvik, 2013).



Motivasjon i skolen

Skaalvik og Skaalvik (2013, s. 135) beskriver motivasjon som “en drivkraft som har betydning for
atferd; bade for retning, intensitet og utholdenhet”. I skolen kommer motivasjon til syne i kraft av
”de valgene elevene gjor, den innsatsen de utviser, og hvor utholdende de er nar de stoter pa
vansker, og oppgavene krever ekstra stor innsats” (Skaalvik & Skaalvik, 2013, s. 135). Motivasjon
og selvoppfatning er begge resultater av de erfaringene elevene gjor seg i1 skolen (Skaalvik &
Skaalvik, 2013).

En studie gjennomfert av John Hattie (2009) kalt Visible learning viser at forhold som
storrelse pd skolen, ekonomi og andre ytre betingelser ikke er av sd stor betydning for elevenes
leeringsutbytte, sammenliknet med forhold som relasjonen mellom elev og larer, og lerernes evne til
a lede klasser og hdndheve regler. Det ligger mye verdi i elevenes motivasjon og det krever at de er
trygge, har klare mél for leringen og far tilbakemeldinger og bekreftelse pa det de utretter.
Demotivasjon kan péavirke eleven 1 sterre grad enn motivasjon, og pavirker elevene 1 kraft av
karakterer og tilbakemeldinger fra lererne (Hattie, 2009). Det vil si at belonninger ber fokuseres
mot elevenes innsats og at de far hjelp til & finne arbeidsmater som forer til et vellykket resultat
(Skaalvik &  Skaalvik, 2013). Dersom tilbakemeldingene fra lereren skal virke
motivasjonsfremmende, er det av betydning at positiv oppmerksomhet oppstar underveis, og ikke
kun ndr elevene folger larerens forventninger eller har fullfert arbeidet. Oppmerksomheten méa
fungere stottende og oppmuntrende, slik at den stimulerer til fremgang og innsats (Bergkastet, Dahl
og Hanssen, 2009). ”Gode folelser knyttet til lering er preget av positive tilbakemeldinger pa
oppnadde resultater, markering av oppnadde leringsmaél, positive korreksjoner av feil og effekten av
gode relasjoner 1 klassen” (Spurkeland, 2014, s. 277). Cornelius-White (2007) sine funn fra en
metaanalyse av lerer —elev relasjonen, viser at laerere som har et positivt fokus pd eleven som
person, fér en positiv effekt for elevene 1 form av lering, folelser og atferd.

Negative budskap mot elever kan fore til stempling og kan ha store konsekvenser for
selvoppfatningen. Det kan bidra til at elevene vil kunne fole seg mindreverdige (Imsen, 2012). Det
vil si at oppmerksomheten lererne gir, ma komme med oppriktighet og en forklaring. Elevene ma
motta informasjon om hva som er bra, da sannsynligheten for at adferden gjentar seg er storre om
eleven vet hva som ferte til oppmerksomheten (Bergkastet, et al. 2009). Forklarende veiledning har
ogsa en innvirkning pa elevenes motivasjon, da den pavirkes av hvordan de fortolker de resultatene
de far (Spurkeland, 2014).

En balansegang mellom narhet og struktur gjor at elevene kjenner seg respektert,
samtidig som de foler at lereren bryr seg (Nordahl, 2010). Samtidig vil elever som opplever respekt
fra lereren, 1 storre grad akseptere laererens kunnskap og ta til seg mer lering (Spurkeland, 2014).

For at leering skal oppsta, er elevenes indre motivasjon vesentlig. Deci og Ryan (2000) hevder at
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menneskets indre motivasjon begrunnes i grunnleggende psykologiske behov, som behovene for
selvbestemmelse, kompetanse og tilherighet. Det vil si at lererne kan styrke elevenes indre
motivasjon gjennom & bidra til at de far ta egne valg, stimulere deres folelse av kompetanse og serge
for at de kjenner seg inkludert i klassen (Skaalvik & Skaalvik, 2013). Wentzel (2002) har i sitt studie
kommet frem til at det for tenaringer er viktig & bli stilt krav til ut fra deres egne forutsetninger og at
tilbakemeldinger blir gitt med omsorg. Tilpasset undervisning er viktig for at elevene skal oppleve
kompetanse (Skaalvik & skaalvik, 2013). Det vil si at det faglige ma tilpasses elevenes
forutsetninger, ferdigheter og behov. Rye og Simonsen (2004) hevder at undervisningen lareren
praktiserer er styrende for de arbeidsmetodene elevene ma praktisere. Det ligger forventinger om at
elevene skal leere av undervisningen, slik at hver enkelt leerers mate & kommunisere fagstoffet pa vil

pavirke hvordan elevene motiveres for lering.

Kommunikasjon og samtale
Juul og Jenssen (2002) skiller mellom begrepene “kommunikasjon” og ’samtale” i en pedagogisk
sammenheng. Samtalen blir beskrevet som to menneskers felles vandring i dialogen, der spersmal
og svar er preget av gjensidighet og likeverdighet. Kommunikasjon beskrives som et sprdk som
omhandler formidling av informasjon og som har en funksjon i form av & skape klarhet og
forstaelighet mellom to prater. Hvis kommunikasjonen fungerer, er det med pd & skape et godt
grunnlag for en mer personlig kontakt (Juul & Jenssen, 2002). Juul og Jenssen (2002) presenterer
begrepet ’det personlige sprak”, som tar sikte pa & formidle individets personlige tanker, verdier og
folelser. ”Det personlige sprak™ har som mal & skape kontakt mellom mennesker, der det blir uttrykt
anerkjennelse og der det foregar daglig bearbeiding av smé konflikter i form av problemlesning
(Juul & Jenssen, 2002). I en larer — elev relasjon vil denne formen for samhandling innebare at
leereren er narvaerende og tydelig i kontakten med eleven. Driscoll og Pianta (2010) presenterer
begrepet “banking time” som en mate & skape kontakt 1 hverdagen pa. Det omhandler én til én meter
mellom larer og elev med jevne mellomrom for & styrke forholdet dem i1 mellom og for a bli kjent
med hverandre péd elevens premisser. Tanken bak dette er at elevene skal oppleve at lererne er
interessert og bryr seg om akkurat dem i skolehverdagen. Bankning time” presenteres som en
ressurs for lerer — elev relasjonen, og kan virke positivt péd elevenes skoleprestasjoner og selvfolelse
(Driscoll & Pianta, 2010).

I skolen vil kommunikasjon vare en sirkuler prosess der partene er en del av en
samhandling som hele tiden gir hverandre tilbakemeldinger som sees pa som en reaksjon pa en
reaksjon (Reokenes & Hanssen, 2012). Positive tilbakemeldinger forer til endringer i

kommunikasjonsmensteret, der all form for samhandling bli kodet og tolket bdde av den som gir
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budskapet og den som mottar. Dette skjer gjennom mater budskapet blir formulert pé, bruk av
kroppssprak og hvordan man velger & ordlegge seg. Konteksten rundt kommunikasjon mellom
mennesker kan sees pa gjennom det fysiske, sosiale og det meningsbarende i samhandlingen. For
at partene skal forstd hverandre ma begge ha en forstdelse rundt hvilken meningssammenheng
budskapet herer hjemme 1 (Reokenes & Hanssen, 2012). I dagens skole forgér store deler av
kommunikasjonen mellom larerne og elevene via internett. Det gjor at kommunikasjon kan forstés
som det & kunne anvende digitale verktey og bruke de ressursene til & samarbeide 1
leeringsprosesser, samt presentere kunnskap og kompetanse til elevene (Ottestad, Throndsen &
Hatlevik, 2013). I St. meld. nr. 27 (2000 - 2001) vises det til internasjonale undersgkelser som
dokumenterer at IKT i utdanning medferer nye lereformer, der vurdering av elevene gjores péd nye
mater 1 takt med at samarbeidsformene endrer seg og nye lerer — og elevroller skapes. Ifolge
St.meld.nr. 31 (2007 — 2008) er lererens kompetanse og evne til et godt samspill med elevene, den
viktigste faktoren for at elevene skal leere av undervisningen.

Kommunikasjonsprosessen kan vare kompleks, og kan sees pd som grunnleggende
samhandlingsferdigheter i mellommenneskelige meoter (Rokenes & Hanssen, 2012). Alle former for
kommunikasjon ber tilpasses den yrkeskonteksten den brukers 1, og ved & vare bevisst hvordan
ulike kommunikasjonsmenstre pavirker relasjonene mellom lerer og elev, vil man kunne bygge

gode relasjoner, der samspill og samarbeid fungerer for begge parter.
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Metode

For & belyse problemstillingen: Hva opplever elever i videregdende skole som sentralt i
etableringen og utviklingen av gode relasjoner til lereren? har jeg valgt en kvalitativt
forskningsmetode pa studien. Dette for & utvide forstdelsen av relasjonene elevene opplever,
gjiennom & fd en storre innsikt 1 fenomenene som er knyttet til deres sosiale virkelighet (Dalen,
2011). I min studie har jeg valgt & fokusere pa elevenes opplevelser av relasjoner i skolen, og en
kvalitativ tilnerming ga meg muligheten til & f& storre innsikt 1 temaet, og finne ut hvordan og
hvorfor elevene forstir, opplever og erfarer relasjonene slik de gjor (Johannessen, Tufte &
Christoffersen, 2011).”"Nar en samtaler med mennesker, kan en ogsa fa et innblikk 1 det som
foregar 1 den enkeltes tankeverden. En kan ikke observere fortidige hendelser, og en kan heller ikke
observere menneskers meninger tanker og opplevelser ” (Postholm, 2010, s. 68). Her kommer det
frem at samtalen er det viktigste instrumentet for & fi innsikt i andre menneskers tanker og
opplevelser. Samtalen lot seg ikke gjennomfere ved bruk av observasjon eller en kvantitativ
tilneerming, og intervju som forskningstilneerming ble da for meg et naturlig valg, da malet med
studien var & f4 sterst mulig innsikt 1 informantenes opplevelser. I henhold til Johannessen et.al.,
(2010) vil jeg ved bruk av denne tilnermingen fa mest mulig informasjon om et begrenset antall

informanter.

Informanter

I forkant av prosjektet overveide jeg hvor stort utvalget burde vare for & besvare problemstillingen.
Kriterier for hvem som kunne bidra med mest informasjon og hvordan de skulle velges ut, ble tatt
stilling til (Dalen, 2011). Jeg valgte forskningsdeltakere med utgangspunkt i at de var elever i
videregdende skole, uten videre informasjon om deres personlige bakgrunn. Informantene er tre jenter
pa 18 ar. De er avgangselever ved studiespesialisering pa en skole med cirka 1000 elever og over 200
ansatte. Utvalget er gjort ut fra det Johannessen et.al., (2010) beskriver som typiske tilfeller. De
kjenner hverandre pa fritiden, og kan dermed betraktes som et homogent utvalg (Johannessen et.al.,
2010). Jeg fikk kontakt med en av informantene gjennom en bekjent jeg kontaktet angaende prosjektet,
som ga meg navn pa andre jeg kunne henvende meg til. Ved a rekruttere informanter pa denne maten

benyttet jeg meg av den sdkalte sngballmetoden (Johannessen et. al., 2010).

Kvalitativ gruppesamtale
Gruppesamtalen skiller seg fra gruppeintervjuet ved at den er noe losere i strukturen. Hensikten med
samtalen er & skape diskusjon mellom informantene, der jeg som forsker stiller spersmalene, men
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legger opp til samtaler rundt temaet 1 stede for a forvente konkrete svar (Johannessen et. al., 2010). Jeg
valgte gruppesamtale som tilnerming, fordi jeg ensket at informantene skulle hjelpe hverandre & huske
opplevelser og utdype beskrivelsene av de opplevelsene de kunne ha felles (Postholm, 2010). De
resultatene som fremkommer av en gruppesamtale er avhengig av de innspillene deltakerne kommer
med, noe som gjorde at det stiltes krav til meg som intervjuer for & fi i gang en diskusjon (Johannessen
et.al.,, 2010). Gruppesamtale kan vare hensiktsmessig fremfor individuelle intervju for 4 fa frem en
bredde av synspunkter, erfaringer og opplevelser, og bidrar til at man far innsikt i likheter og forskjeller
om hvordan forskningstemaet oppfattes og oppleves av informantene (Johannessen et.al., 2010).
Johannessen et.al., (2010) hevder at gruppesamtale er vanlig i et homogent utvalg, fordi
man ensker at informantene enkelt skal kunne kommunisere med hverandre. Fire av informantene sa ja
til & delta, men en trakk seg like for intervjuet. Det ble som nevnt gjennomfert en gruppesamtale med
tre informanter, noe Johannessen et. al., (2010) betegner som en minigruppe. Fordelen med en liten
gruppe er at informantene far mer tid og rom til & fortelle om egne tanker og opplevelser. Samtidig kan
det bidra til at informantene apner seg mer om de temaene de foler seg folelsesmessig involvert 1

(Johannessen et.al., 2010).

Intervjuguiden
Gruppesamtalen ble gjennomfert med bakgrunn i en intervjuguide (Se vedlegg nr. 2). Guiden omfatter
sentrale speorsméil rundt aspektene ved larer — elev relasjonen. Problemstillingen: Hva opplever elever i
videregdende skole som sentralt i etableringen og utviklingen av gode relasjoner til lcereren, 1 samspill
med den teoretisk forankringen, var utgangspunktet for spersmélene som ble formulert. Prosessen med
a komme frem til de ulike spersmalene ble gjort ved & omsette problemstillingen til de underliggende
temaene anerkjennelse, kommunikasjon og menneskeinteresse. Jeg var bevisst spersmalenes
formulering og pd begrepsbruk som kunne ha medfert utfordringer 1 henhold til informantenes alder.
Intervjuguiden ble inndelt i fire deler, med 17 hovedspersmél. Samtalen startet med spersmal som
ligger 1 overflaten, til de mer personlige spersmélene, med fokus pa generelle meninger om skolen. De
personlige spersmélene omhandlet informantenes personlige meninger og opplevelser. En slik
tilneerming kan bidra til at informantene 1 storre grad foler seg avslappet under intervjuet (Dalen, 2011).
Ved & bygge opp spersmélene slik benyttet jeg meg av det Dalen (2011) betegner som traktprinsippet.
Selv om det ble utformet en intervjuguide, la den opp til at informantene kunne ta opp
egne tema. Spersmélene som ble stilt var planlagte og avgrensede, men apnet samtidig for samtale og
oppfelgning. Jeg valgte & planlegge potensielle underspersmél pa forhénd, slik at jeg var sikret & fa svar
pa det jeg undersokte, samtidig som jeg 1 storre grad unngikk situasjoner som kunne medfore at jeg

mistet meningsfulle data. Jeg valgte & ikke gjennomfoere et pilotintervju i1 forkant, da jeg gjennom
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arbeid med bacheloroppgave og fordypningsoppgaver tidligere har fatt god trening i min rolle som
intervjuer. Kroppssprak, veremate og tilnerming til informantene er fenomener jeg har fatt trening i
tidligere, men jeg ser 1 etterkant at pilotintervju kunne vert en fordel for & gjere meg bedre kjent med
intervjuguiden og situasjoner som kunne ha oppstatt i akkurat denne studien. Gruppesamtale var nytt
for meg, og er ikke en forskningstilnaerming jeg hadde erfaring med fra tidligere, noe et pilotintervju

ville ha gitt meg.

Gjennomfering av gruppesamtale

Gruppesamtalen ble gjennomfert hjemme hos meg. Det var planlagt at det skulle gjores pa
informantenes skole, men ettersom det ble gjennomfert 1 vinterferien hadde vi ikke tilgang til
lokalene. Jeg overveide pd forhdnd hvilke konsekvenser det kunne ha for gjennomferingen, og tok
et gijennomtenkt valg, der jeg kom fram til at & ha det hjemme ikke ville medfere negative
konsekvenser. Det var ingen andre til stede 1 huset og offentlige steder ble utelukket, da det kan
medfere brudd pa personvernhensynet. Informantene fikk tilbud om & hentes, slik at det ikke skulle
medfere ekstra belasting for dem. Jeg hadde enkel servering for & serge for at informantene folte
seg vel, og tok et bevisst valg om & benytte kjokkenet og spisebordet som metested fremfor stuen.
Dette for & skape en mest mulig serigs ramme rundt gruppesamtalen. Det ble gjennomfert pa
formiddagen og varte i underkant av to timer.

I forkant av gruppesamtalen opparbeidet jeg meg kunnskap om forskningstemaet ved &
gjore meg kjent med den teoretiske forankringen. Det bidro til at jeg lettere oppnadde god kontakt med
informantene, og gjorde det enklere for meg & vare dpen og mottakelig for informasjon og inntrykk
(Thagaard, 2013). Fer intervjuguiden ble fulgt, brukte jeg noen minutter pd & bli kjent med
informantene og presentere meg selv. Temaet som skulle vere gjenstand for samtalen ble narmere
beskrevet, og informanten fikk informasjon om hvilke undertema som ville bli tatt opp til diskusjon.
Jeg oppnadde god kontakt med informantene, og opplevde at de apnet seg for meg. Min rolle ble & lede
samtalen inn pad de temaene som skulle undersgkes, samtidig som jeg tok tak i informantenes initiativ
og lyttet til det de onsket & snakke om. Det innebar at jeg matte gi fra meg litt av kontrollen og rette
fokuset mot det informantene fortalte. Postholm (2010) hevder at denne kontrollreduksjonen er
effektiv, da den medferer en naturlig strom av meninger som gir forskeren mer informasjon rundt
spersmalene. Det hjalp forskningen min ved at jeg fikk en storre innsikt 1 deres ulike erfaringer rundt
temaet. Det var ulikt hvor mye hver enkelt fortalte, og noen tok ordet mer enn andre. Ikke alle hadde
like mye informasjon og eksempler de kunne stotte seg pa. De lyttet da til det de andre fortalte og pé

bakgrunn av det kom med egne meninger og tanker rundt temaet. Dette gjorde at jeg fanget opp ulike
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nyanser og meninger, og fikk innblikk i hvilket syn informantene hadde pad samme situasjon og hvordan
de ulike opplevelsene ble beskrevet (Dalen, 2011).

Samtalen beveget seg systematisk mellom det planlagte og det uplanlagte (Postholm, 2010), der
formalet var a skape en dialog mellom meg og informantene. For & oppna det matte jeg ha et blikk pa
meg selv som forsker og skape en balanse mellom 4 stille spersmal, lytte og observere (Johannesen
et.al., 2010). Bevissthet om hvordan jeg bidro til & viderefore samtalen, gjorde at jeg unngikk at
diskusjonen stoppet opp. Fer dialogen beveget seg inn pd et nytt tema, summerte jeg opp den
informasjonen informantene hadde gitt, for & sikre meg at jeg hadde forstatt riktig og for a4 gi dem en

mulighet til & utdype mer.

Bearbeiding og analyse av data

Data ble tatt opp pa lydopptak og all dialog ble transkribert de to neste dagene etter intervjuet.
Informantene ble pa forhdnd informert om at det ville bli brukt lydopptaker, og ble ogsa opplyst om
dette 1 det informerte samtykket. Transkriberingen ble en viktig del av analyseprosessen, og forte meg
nermere datamaterialet. Jeg fikk en oversikt over hvilke tema som ble mest besvart og hvilke ord og
erfaringer som gjentok seg. Transkriberingen var tidkrevende og endte i 25 dataskrevne sider.
Gruppesamtalen ble gjengitt pd bokmadl, for & gjere teksten enklere & lese. Alt ble nedskrevet, med
unntak av utsagn fra informantene som ikke hadde relevans for temaet det forskes pé. Et eksempel pé et
slikt tema er informantenes personlige dialog som omhandlet deres fritid. Hjerm og Lindgren (2011)
papeker at selv. om man transkriberer, er det sjelden nedvendig & skrive ned alt. Med utgangspunkt 1
problemstillingen og intervjuguiden, startet kodingen og kategoriseringen av datamaterialet ved a se
etter sammenhenger og menstre. Kodingen kom forst. Dataene ble grovt sortert med utgangspunkt 1
informantenes svar pd spersmalene i intervjuguiden. Dette ble gjort ved & samle utsagnene inn under
kategorier basert pad hvilke tema de omhandlet. Videre ble utsagnene studert grundigere med
utgangspunkt 1 den teoretiske forankringen, og tematisert etter gjeldende teori. Metoden jeg benyttet
med av her er det Kvale og Brinkmann (2015) betegner som hermeneutisk meningsfortolkning. Et
prinsipp ved meningsfortolkning er at fortolkningen rekker utover det umiddelbart gitte og beriker
forstaelsen ved a bringe frem nye differensieringer og innbyrdes relasjoner 1 teksten — derved utvides
ogsa dens mening” (Kvale & Brinkmann, 2015, s. 237). Det innebar at jeg matte se nermere pa hva
informantene uttrykte og pd hva som 14 bak de forste kategoriene. Her var jeg inne i den hermeneutiske
sirkelen. Det vil si at jeg jobbet med stadige bevegelser mellom & forstd helheten og deler av dataene,
og maéttet utvide min egen horisont for & apne for nye forstaelser av datamaterialet (Nilssen, 2012). Jeg
gikk utover det som ble direkte sagt, og jobbet med & finne en dypere mening og betydning av teksten.

Kodingen ble skrevet ut, og ideer og sammenhenger som skapte de endelige kategoriene ble markert
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med fargekoder. Analyseprosessen forte meg fram til funnene, mens tolkningsprosessen bidro til at jeg
sé en dypere mening i dem (Nilssen, 2012) Til slutt konkluderte jeg med kategoriene for funnene, som
ble: Toveiskommunikasjon, lerernes pavirkningskraft, samspillet 1 relasjonene og betydning av
leererstotte.

I arbeidet med kategoriseringen beveget jeg meg mellom utsagnene fra informantene
og den teoretiske forankringen, noe som vil si at teorien har forankring 1 empirien og omvendt. Jeg
jobbet deduktivt fra teori til empiri og induktivt fra empiri til teori. Det bidro til at jeg knyttet
forbindelseslinjer mellom de fenomenene som presenteres i studien og tilsvarende 1 annen
forskning. Den induktive prosessen innebar at jeg tok utgangspunkt i empirien for & oppnd en
forstaelse for det temaet jeg forsker pa. Videre i analysen knyttet jeg begreper og teori fra andre
studier til min data, og anvendte da en deduktiv tilneerming til forskningen (Thagaard, 2013).
Funnene er et resultat av informantenes informasjon, som er basert pd spersmal som er utviklet ut
fra teori og tidligere forskning. Betydningen av informantenes direkte sitater er videreutviklet
gjennom mine fortolkninger av dialogen i gruppesamtalen og det empiriske datamaterialet (Dalen,

2011).

Forskerrollen

I forskningsprosessen er det jeg som har samlet inn data i interaksjon med informantene, og
gjiennomfort analyse og tolkning av materialet. Dette gjor meg som forsker til det viktigste instrumentet
1 studien (Nilssen, 2012). Gjennom hele prosessen har jeg tatt valg og beslutninger som former studiets
endelige resultat. Det er derfor viktig at mine perspektiver blir synliggjort, slik at analysen og
tolkningen kan sees 1 lys av forskerperspektivet (Postholm, 2010).

Valg av tema for min masteroppgave er basert pa en forforstidelse om at relasjonen
mellom elev og lerer 1 videregaende skole er svert relevant for elevenes trivsel, lering og utvikling, og
at elevenes personlige behov kommer 1 bakgrunn av karakterene. Bevissthet om egen forforstaelse gjor
meg mer sensitiv 1 henhold til & se muligheter for teoriutvikling i eget intervjumaterialet (Dalen, 2011).
Min kunnskap om temaet var basert pd studiets teoretiske forankring. Min forforstaelse er basert pa
egne erfaringer og personlige tanker om hva som bidrar til gode relasjoner i skolen, da jeg selv har vart
1 informantenes posisjon tidligere. Dette kan ha pavirket maten jeg tolket dataene pa, ettersom jeg pa
bakgrunn av egne erfaringer opplevde at jeg trakk sammenhenger mellom det informantene fortalte, det
jeg selv har erfart og den teoretiske forankringen. Nér jeg som forsker fyller alle rollene 1 studien, der
jeg bade intervjuer og tolker dataene, bidrar det til at jeg kan ta hele konteksten i1 betraktning (Nilssen,

2012). Jeg er til stede 1 alle prosessene, og er den som konstruerer datamaterialet gjennom
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interaksjonen med informantene. Det gjor at mine intervjuferdigheter og min sensitivitet overfor

datamaterialet er med a former forskningen (Nilssen, 2012).

Etiske refleksjoner

Hele forskningsprosessen preges av etiske hensyn, dilemmaer og betraktinger som forskeren ma ta
hensyn til (Nilssen, 2011). I forkant av prosjektet ble det meldt til Norsk Samfunnsvitenskapelig
Datatjeneste (NSD). Thagaard (2013) papeker at et hvert forskningsprosjekt som forutsetter behandling
av personopplysninger, er meldepliktig. Forskningsprosjektet ble godkjent for intervju ble gjennomfert.
(Se vedlegg nr. 3). Ettersom prosessen har vert lang har prosjektet forandret seg i noen grad, men er
fremdeles forankret 1 de samme temaene.

En hovedregel for forskningsprosjekter som inkluderer mennesker er at prosjektet bare skal
settes 1 gang etter at informantene er informert om deres rett til & trekke seg uten at det forer med seg
negative konsekvenser, og etter at de har skrevet under pa samtykket (Den nasjonale forskningsetiske
komité¢ for samfunnsvitenskap og humaniora, 2016). Forskningen skal vere konfidensiell. Det
inneberer at informantene har krav pa at alt datamaterialet blir behandlet konfidensielt, og at jeg som
forsker forhindrer at dataene forer til skader (NESH, 2016). Jeg er forpliktet til & beskytte
informantenes integritet gjennom hele prosessen (Thagaard, 2013). Dette gjorde jeg ved a anonymisere
informantene, slette lydopptak direkte etter transkribering og serge for at materialet ble oppbevart
sikkert. Informantene ble tildelt hvert sitt nummer under transkriberingen, og nevnes med fiktive navn i
empirien.

I forkant av gruppesamtalen ble informantene informert pr. e-post om
samtykkeerkleringen og hva det innebar. I samtykket stir det informasjon om hva prosjektet
omhandler, hvordan datamaterialet skal behandles og hva som skjer med det i lopet av prosessen Det
blir klargjort at det blir brukt bandopptaker og at informantene kan trekke sin deltakelse nar som helst i
prosessen, uten & matte oppgi grunn. For gruppesamtalen startet fikk informantene utdelt hver sin
samtykkeerklering (Se vedlegg nr. 1), for a lese gjennom og skrive under pd. Det gjorde at jeg var
sikret at informantene var klar over alle aspektene rundt prosjektet for oppstart, samtidig som det sikret
at informantene deltok frivillig og at de mottok god informasjon om risikoer og fordeler ved a delta

(Kvale & Brinkmann, 2015).

Reliabilitet, validitet og generalisering
For & kvalitetssikre forskningen mé jeg vurdere studiens reliabilitet som kan betegnes som palitelighet,

dens validitet som kan beskrives som studiens gyldighet, og dens generaliserbarhet (Tjora, 2010).
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Kriteriet pa reliabilitet er at resultatene kan reproduseres, men i kvalitativ intervjuing samsvarer det
ikke med logikken, da det vil vare en fordel om intervjuenes sensitivitet varierer. Intervju kan ikke
gjentas pd eksakt samme mate, da informantene er delvis pavirket av den egkte innsikten fra det forste
intervjuet, og uttrykket reliabilitet erstattes da ofte av palitelighet (Postholm, 2010). Paliteligheten kan
svekkes ved flere faktorer, slik at jeg gjennom hele forskningsprosessen ma vere bevisst hvilke
faktorer som kan pévirke mitt studie gjennom & serge for at dataene 1 liten grad er pavirket av tilfeldige
malingsfeil.

For a styrke validiteten har jeg gjort rede for min egen forforstaelse og hvilken tilknytning
jeg som forsker har til det fenomenet som studeres, samtidig som jeg har vart &pen om de valgene jeg
har tatt. Jeg valgte en kvalitativ tilnerming for & sikre at det som er intensjonen med prosjektet blir
undersekt (Postholm, 2010). Forskningen er faglig og forankret 1 annen relevant forsking som er gjort
tidligere, noe Tjora (2010) hevder styrker gyldigheten.

Generalisering kan betegnes som ytre validitet og omhandler graden av overferbarhet av
resultatene til andre grupper enn dem som deltar 1 forskningen (Dalen, 2011). 1 dette
forskningsprosjektet er det tre informanter, der alle er jevnaldrende og i1 en tilneermet lik livssituasjon.
Det gjor det vanskelig & generalisere resultatene til & gjelde alle elevers relasjon til lereren og
opplevelse av skolen. Likevel tror jeg at deres tanker og meninger rundt skolehverdagen kan gi et
innblikk 1 hva flere mener, men jeg er forsiktig med & generalisere ut fra et sa lite utvalg.

For a sikre péliteligheten og gyldigheten har jeg behandlet datamaterialet godt. For & sikre
at jeg forsto informantene riktig, summerte jeg bevisst opp det som ble snakket om jevnlig under
samtalen. Under transkriberingen lyttet jeg godt til lydopptaket og brukte god tid for & sikre at
transkriberingen ikke skulle inneholde feil. Potensielle feilkilder i dette forskningsprosjektet kan vaere
at informantene lot seg pavirke av hverandre og at deres meninger ble formet ut fra fellesskapet.
Samtidig ma jeg ta heoyde for at de ikke onsket & utlevere deler av den informasjonen jeg sokte, og
dermed lot vare a si noe (Postholm, 2010). Dette har jeg ingen garantier for, men ved a vare bevisst de
potensielle feilkildene og gjere rede for de ulike tilnermingene jeg har gjort, bidrar jeg til & oke
paliteligheten. Funnene ble ikke tatt tilbake til informantene etter at jeg hadde gjennomfert kodingen og
kategoriseringen, noe som kunne ha okt péliteligheten ytterligere. Ved & gjore det ville informantene ha
fatt muligheten til & vaere med & avgjere noyaktigheten av resultatene (Nilssen, 2012). Intervjuguiden
ble ikke sendt ut i forkant av gruppesamtalen, noe som kan ha bidratt til & styrke péliteligheten ved a
unngd at informantene hadde forberedt seg, og ga meg svar de trodde jeg vil here. I empirien har jeg
valgt & benytte meg av direkte sitater fra informantene, for & sikre en mest mulig presis formidling av

informasjonen.
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Analyse og drefting

Med utgangspunkt 1 problemstillingen: Hva opplever elever i videregaende skole som sentralt i
etableringen og utviklingen av gode relasjoner til lcereren? vil funnene fra gruppesamtalen bli
presentert og droftet 1 lys av den teoretisk forankringen som er presentert i kapittel 2.
Kategoriseringen av funnene er et resultat av mine tolkninger av informasjonene jeg fikk fra

informantene, 1 samsvar med det teoretiske bakteppet.

Kategoriseringen endte 1 folgende:

- Toveiskommunikasjon
- Learernes pavirkningskraft
- Samspillet i relasjonene

- Betydningen av larerstotte

Presentasjon av informantene:
Anne: Jente, 18 ar. Avgangselev i1 videregaende skole.
Beate: Jente, 18 ar. Avgangselev 1 videregdende skole.

Kari: Jente, 18 ar. Avgangselev i1 videregaende skole.

Alle informantene er avgangselever ved studiespesialisering pa den samme skolen. De gar i ulike
klasser, samtidig som de har fag pd tvers av klassene, noe som gjor at alle har flere lerere a
forholde seg til. Det gjor at informantenes erfaringer og utsagn er individuelle, der de ved noen
anledninger har de samme opplevelsene rundt relasjonen til en bestemt laerer, mens de andre ganger

har helt ulike tanker.
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Toveiskommunikasjon

Relasjoner utvikles 1 mate mellom mennesker, der kjernen i en god relasjon handler om & vere god
pa samhandling og kommunikasjon (Nordahl, 2010). Nar lerer og elev mates for forste gang,
skapes grunnlaget for hvordan relasjonen kan utvikle seg. De ma bli kjent med hverandre og tilegne
seg kunnskap om hvordan man best mulig skal kommunisere og samarbeide. Alle informantene
opplever at lererne har ulike regler de ma forholde seg til, og at de 1 starten av et skolear ma lare
seg a kjenne lererne for & vite hvordan de skal forholde seg til dem og hvordan de vurderer faglig.

Dette kommer fram ved at Anne sier:

Det er jo de lcererne du ser og kjenner at man kan ga da snakke med hvis det er noe. Men det
er litt vanskelig a si.. man ma se det an pd lereren. Hvordan lcereren er mot deg pd en madte.
Eller hvordan lcereren bare er som person.

Samtlige av informantene beskriver sine forhold til leererne forskjellig fra laerer til lerer. De har et
individuelt forhold til hver laerer, noe som péavirker hvordan de opplever skolehverdagen. Det vil si
at hver relasjon som skapes er unik, og pavirkes av de partene som er en del av den, der eleven ma

tilpasse seg lererne sine og leererne ma tilpasse seg elevene. Om dette sier Anne:

Det er veldig forskjellig fra lcerer til lcerer ja. Hvordan de er og hvordan de ser pd deg som
person og elev og alt mulig liksom.

Informantene hevder at det er enklere & etablere en likeverdig og god relasjon med larere som er
yngre. Dette mener de handler om at de som er nyutdannet har en storre forstaelse for hvordan det

er 4 veere skoleelev i dag. Anne forteller:

Vi har fatt ny lerer nd, og hun kommer rett fra skolebenken selv nesten. Hun er slik... "’jeg
husker selv hvordan det var, sd det er ikke noe problem”. Det er veldig forskjell fra lcerer til
leerer da, hva du kan gjore og ikke og hvordan de er. Hun gadr virkelig inn for d lcere alle oss
pa best mulig mdte da. Hun vet hvordan det er selv. Hun vil at vi skal fa det til bra liksom.

Kari folger opp pa dette utsagnet:

De som har jobbet noen fa ar er de beste, for de som har jobbet der lenge de har liksom gatt
inn i vaner og sdann.

Nér Kari nevner vaner, snakker hun om hvordan de underviser og hvordan de legger opp prover i
fagene. Samtlige av informantene kjenner pé at lererne som har vert i yrket over lengre tid har

opparbeidet seg egne undervisningsmetoder, som gjor det vanskelig for elevene a4 vare med &
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pavirke undervisningen. De forteller at de opplever 4 ikke alltid bli hert nér de fremmer sine ensker

og behov for a lere. Beate sier:

Hvis man sier fra at man ikke liker undervisningsmetodene og slik ting sd ja.. hun bryr seg
ikke sa mye om det liksom.

Kari folger opp:

Og de nye lcererne de foler jeg vil at elevene skal veere med d bestemme mer.

De onsker at lererne skal lere seg & kjenne dem og deres behov i skolen. De er bevisst sin egen
rolle 1 relasjonen og ser seg selv som medansvarlige for at de skal etablere en god relasjon til

leereren. Det kommer frem ved at Anne sier:

Jeg tror det er veldig om hva man gjor det til selv, om hvilket forhold man far.

Nar det kommer til elevenes oppfatning av hva de kan bidra med for & skape en god relasjon, sier
Kari:

Ja, at man ikke er sd vanskelig selv nar det kommer til prover og sann, og at man prever d
veere litt samarbeidsvillig da.

Beate forteller om hvordan hun tenker at hun selv kan bidra til etableringen av en god relasjonen,

og sier:

De kan jo ikke bare lese deg, sann du trenger det og du trenger det, sa det er jo hva man selv
gjor for a gjore det best mulig for seg selv, men da er det ogsd viktig d ha en lcerer som er
forstaelsesfull og horer pd det man faktisk har d si.

Anne folger opp Beate pd dette utsagnet, og sier:

Det er ingen som ser det, hvis man faktisk har vondt i hodet en dag, eller hvis du faktisk sliter
med noe psykisk, sd er det ingen som ser det. Du ma si det selv, at slik er saken og derfor sd
kan jeg gjore ditt og datt. Du md opplyse dem om det selv for at du skal bli forstdtt.
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Drofting

Funnene viser at elevene opplever at de har ulike relasjoner med larerne sine, og at disse
relasjonene pavirkes av hvordan lererne meter elevenes behov. De beskriver lererne sine som
forskjellige og sier at de ma laere seg & kjenne dem for a kunne tilpasse seg lerernes varemate.
Dette er i likhet med det Nordahl (2010) betegner som toveisprosessen, og som folge av det Pianta
et. al., (2002) beskriver som det asymmetriske forholdet, der lereren og eleven innehar ulike roller
og ulik grad av autoritet og modenhet. Informantene er opptatt av lererens undervisningsmetoder,
og trekker frem det som en vesentlig del av relasjonsetableringen. Nyutdannede laerere betegnes
som enklere & skape en relasjon med, og de begrunner dette med at de forstar elevenes behov 1
undervisningen. Laererens undervisning kan beskrives som informasjonsutveksling med elevene.
Dette er 1 samsvar med det Pianta et. al., (2002) hevder om at relasjonen barer preg av de
funksjonene eleven og laereren representerer og hvordan informasjon utveksles.

Informantene hevder at relasjonen til lereren pavirkes av hvordan de som elever
meter dem. Jeg tolker det som at elevene er villige til & samarbeide med laereren for & oppna et best
mulig utgangspunkt for relasjonen. Det mener jeg vitner om at informantene er tilpasningsdyktige,
noe som kan fore til at leereren opplever disse elevene som enklere & samarbeide med, da de bidrar
positivt til samspillet (Drugli, 2012). Informantene snakker om a dele sine tanker og erfaringer som
en innfallsvinkel til & oppna en felles forstdelse rundt fenomener og for at de skal fole seg forstétt
av lereren. Her oppndr man en nerhet i relasjonen, som Saft og Pianta (2011) hevder i1 storst grad
finnes 1 relasjoner mellom jenter og deres lerere. Hvis man ser pd hva dette kan skape av felles
forstaelse 1 relasjonen mellom informantene og deres lerere, kan man se en sammenheng med det
Nordahl (2010) hevder om at jenters samhandling med andre mennesker 1 stor grad er preget av det
a dele. Min forstaelse er at informantene opplever at de oppnar en narmere relasjon til sin laerer ved
a apne seg om sine utfordringer, og dette ser jeg som et resultat av at leereren har klart & etablere en
anerkjennende relasjon som er preget av tillit, respekt og likeverd, med en hey grad av nzrhet og
respekt mellom pratene (Drugli, 2012). En larer elevene kjenner at de kan apne seg for og snakke
med kan fungere som en ressurs for elevene, og bidra til a redusere effekten av negativ pavirkning
fra andre faktorer (Pianta, 1999).

Samarbeid med lereren fremkommer som viktig, og er i samsvar med det Spurkeland
(2014) skriver om at et tillitsforhold mellom laerer og elev er basert pa velvilje fra begge parter. Det
kommer frem at elevene er preget av de ulike relasjonene som oppstér, og at det pavirker deres
opplevelse av lering og trivsel 1 skolen. Dette er 1 samsvar med Cornelius-White (2007) sin studie
som viser at gode relasjoner mellom larere og elever bidrar positivt til elevene laering og adferd 1
skolen. Selv om Anne mener at hennes oppfersel og veremate har en betydning i etableringen av

en god relasjon til lereren, er det vesentlig & papeke at det er lereren som er ansvarlig for det
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relasjonelle (Nordahl, 2010). Informantenes utsagn viser at elevene ivaretar det relasjonelle

sammen med laereren, ved & tilpasse seg lerernes vaeremater og seregenheter.

Samspillet i relasjonene
Gode relasjoner som er preget av nerhet, involvering og apenhet, skapes gjennom gjentatte
erfaringer med at kommunikasjon og samspill fungerer bra (Drugli, 2012). Med perspektiv pa de

positive opplevelsene elevene har rundt relasjonene til leererne, sier Kari:

Det er jo noen timer som det er koselig a ga til, for at leereren skaper et sd fint miljo. De
timene er jo sd fine d ha, for det er jo de man lcerer mest av i forhold til de som er veldig sann
Streng.

Informantene er samstemte i1 at de lererne som involverer dem i undervisningen og tar hensyn til
deres onsker, ogsé er de lereren de har den beste relasjonen til. P& spersmal om hva som gjor

timene koselig d gd til, svarer Kari:

Da gjor han det litt mer avslappet og er ikke sa streng med akkurat det d rekke opp armen,
men forer litt diskusjoner litt mer sdnn dpent i klassen.

Det at lereren gjor timene avslappet blir trukket fram som en begrunnelse for at de opplever
undervisningen som god, og de er samstemte 1 meningen om at en god larer er en de kan snakke

med og fole seg trygge nok pa til & sperre om hjelp. Om dette sier Kari:

Det er jo det a ha en lcerer som ikke dommer da, uansett hva det er, og som er villig til d
hjelpe deg med a forstd det, selv om man ikke har fatt det meg seg, selv om han underviste om
det for ikke lenge siden.

Beate har en lik erfaring, og sier dette:

Et fag er ikke akkurat favorittfaget mitt da, men det gar egentlig greit for jeg har sa snill en
leerer liksom.

Informantene skiller lererne mellom a veare snille og strenge. Kari forklarer hva hun mener

kjennetegner en snill lerer:

Det er jo det a veere oppmuntrende og positiv og det da se deg og ha et bra
undervisningsopplegg,
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Siste skoledag for jul og sommer blir vektlagt som et viktig element i relasjonsbyggingen. Dette er
dager de setter stor pris pd og dager som gir dem en mulighet til a tilbringe tid med laereren utenfor

undervisningen.

Det er godt. Leereren er der og bare henger. Vi har egentlig alltid hatt det slik i var klasse for
jul. Da koser vi oss bare og ikke har noe skolerelatert. Vi bare sitter der d snakker og har det
artig og spiller spill...og det synes lcereren ogsa er artig,

sier Anne om hvordan hun opplever disse dagene. Dette er dager da laereren er til stede sammen
med alle elevene og deltar i samtaler som ikke omhandler det faglige. En gang i1 halvaret har de

samtaler med lereren en til en. Dette er for karakterene skal settes. Om disse samtalene sier Anne:

Det er da du foler at du kan snakke med dem.. De vil jo hore pd deg. De vil jo hore pa hva

du har a si. Jeg foler de tar i mot det du har a komme med.
P& sporsmdl om 1 hvilken grad de feler at lereren har tid til dem hvis de oppseker dem i
skolehverdagen, svarer alle at det er svert sjelden de kontakter laereren personlig utenfor

undervisning. Om hvordan de fér svar pa det de lurer pa, sier Kari:

Jeg bruker egentlig ikke d sporre lcereren, jeg spor heller noen andre.

De hevder at de er mer komfortable med & sperre medelever om rad hvis det er noe de trenger hjelp
med. Denne kommunikasjonene foregar via internett og er et lett tilgjengelig

kommunikasjonsmiddel for elevene. Om dette sier Beate:

Vi har jo slike klassegrupper og sant, sa det er jo veldig enkelt a bare skrive en melding a
sporre.

Klassegruppen brukes av elevene til & hjelpe hverandre faglig og til & diskutere hvordan de enske at

undervisningen skal vare.

Vi md ga sammen hele klassen hvis vi skal fd frem noe. Vi har jo sann facebook-gruppe da.
Der er bare elevene medlemmer og da md vi pd en madte team-up da, for d fa til noe,

sier Kari om hvordan facebook-gruppene skaper et fellesskap for elevene. Kari forteller at hun pa

vegne av klassen kontaktet avdelingsleder for & klage pd undervisningen til en av lererne:

Men hvis han spurte om hvem det var da, sd var det slik at han mdtte fa hore det, og da
kunne ikke de holde navnet mitt skjult liksom. Og da sa jeg jo at da ville jeg ikke at de skulle
gd videre med det, for da kan det jo sla tilbake pa meg. Og da sa de at jeg mdtte fd sammen
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flere, sann at nar han spurte hvem det var som sa det, sd kunne de si at det var flere i
klassen. Jeg dro jo dit fordi at det var noe jeg ville. Jeg tror de tok en prat med han, men de
sa at de ikke skulle gjore noe med det for jeg kom tilbake med flere da. Da hjelper det jo
ikke at en kan si fra..

Kari uttrykker her at hun er redd for at det skal sl negativt tilbake pa henne hvis hun sier sine
meninger om undervisningen heyt. P4 spersmal om hvordan de gar frem hvis de skal ta direkte
kontakt med lereren er alle informanten samstemte om at ”it’s learning” er den plattformen de er
mest komfortable med a bruke. Det & ta kontakt pa andre mater, som ved a ringe er noe de alle er

ukomfortable med. Anne sier:

Det blir bare feil foler jeg.. d ringe lcereren din, det torr jeg ikke.

Beate folger opp, og sier:

Det er sjelden at jeg ringer ja, men jeg kan sende en melding.

Anne svarer:

Det tror jeg ikke at jeg ville veert komfortabel med. Det hadde sikkert gatt bra ja, men jeg vet
ikke. Jeg foler ikke at det passer seg. Ikke for meg.

Alle informantene forteller om felles opplevelser de har med den samme lareren, og
trekker frem bruk av dagens teknologi som viktig for at de skal fd interesse for faget og et godt

samarbeid med laereren.

Det har mye med hvordan Icereren er, og at lcereren gjor seg interessant, og at man gidder d
sitte d hore pd,

sier Anne, og forteller om hvordan hun opplever samspillet med en larer hun beskriver som en

leerer du ikke skjonner noe av:

I hans timer, sd er det ingen som folger med en gang. Han star der d prater, ogsd er det en
eller to personer som folger med fordi vi lcerer ikke noe av han. Man lcerer bedre av d lese
selv liksom. Jeg har aldri fulgt med i hans timer, for jeg fdr ikke noe ut av det i det hele tatt.

Kari har erfaringer med den samme lereren, og folger opp Anne sitt utsag:
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Ogsa har han sdnn.. veldig mye av opplegget av setninger rett i fra sanne ark, eller stensiler
som Vi far fra han da. Og disse VHS filmene han viser frem noen ganger. Det var jo en prave
nd, og jeg var syk da, sd jeg fikk ikke sett den ene filmen som proven baserte seg pd delvis da.
Og da kunne jeg ikke ta den proven, for jeg kunne ikke lane den VHS filmen da

Drofting

Kari trekker relasjoner mellom enkelteleven og lereren inn 1 klasserommet. Her ser man
relasjonsbygging i et gruppeperspektiv. Dette er i samsvar med det Nordahl (2010) hevder om at
god klasseledelse er av betydning for & skape et godt leringsmilje og positive relasjoner mellom
leereren og elevene. Slik informantene beskriver de positive opplevelsene, tolker jeg det som at
leereren har lyktes med sin relasjonsbygging til klassen og elevene. Lareren har klart a etablere
relasjoner til elevene som gjor elevene mer interessert i det som formidles, 1 tillegg til at samspillet
1 klassen fungerer (Drugli, 2012). At lereren betegnes som ikke veldig sdnn streng, vitner om at
leereren har en sensitiv tilnerming til sine elever, der elevene opplever a bli forstatt ut fra egne
premisser for lering (Pianta et. al., 2002; Drugli, 2012). Jeg tolker denne laereren som emosjonelt
stottende, da alle de tre dimensjonene Pianta og Hamre (2009) presenterer, kan oppleves som
tilstedevaerende 1 relasjonene; et positivt miljo, lererens sensitivitet og respekt for elevenes
perspektiver.

Kari knytter det & vaere snill og det & ha et godt undervisningsopplegg sammen og sier
at det er de timene der lereren skaper et godt milje som er mest lererike. Denne beskrivelsen
underbygger det Nordahl (2010) hevder om at elever som har et godt forhold til leereren sin ogsa
vurderer undervisningen som mer engasjerende, givende og variert. Om samspillet mellom lereren
og Kari ikke hadde fungert, kunne hennes oppfatning av dette faget vert preget av likegyldighet 1
form av at lererens pavirkningskraft hadde hatt en mer negativ innvirkning pé Kari.

Beate papeker at et fag ikke er hennes favorittfag, men at laereren motiverer henne for
faget. Her ser man at relasjon til leereren er av betydning for hvordan hun motiveres, og at elevenes
motivasjon og atferd pa skolen kan vere i forandring, avhengig av hvordan relasjonen til laereren er
(Nordahl, 2010). Det at informantene betegner laerere som oppmuntrende og positiv tolker jeg som
at det er en hoy grad av trivsel 1 disse relasjonene. Kunne Beates forhold til det faget hun beskriver
som ikke akkurat favorittfaget hennes vert positivt uten hennes opplevelse av lareren? Jeg
oppfatter relasjonen 1 dette tilfellet som avgjerende for hennes motivasjon, da tidligere forskning
har vist at leereren er den viktigste faktoren nar det kommer til elevenes leringsutbytte og trivsel 1
skolen (Hattie, 2009). Kari beskriver en god relasjon som en relasjon som er preget av trygghet, der
man som elev torr & stille spersmél om det man ikke forstar. Dette vil kunne fore til lering, da

elevenes vilje til & lere har en nar sammenheng med deres aksept av larerens kunnskap
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(Spurkeland, 2014). Kari sitt leeringsutbytte kan gkes av at relasjonen er god, og at hun er trygg pa
at leereren onsker & hjelpe henne 1 faget.

Alle informantene hevder at det er svert sjelden de oppseker lereren. Her ser jeg en
sammenheng med Imsen (2012) sin beskrivelse av selvet, der hun hevder at vi som mennesker
regulerer var atferd i forhold til de sosiale omgivelsene vi befinner oss i. Jeg oppfatter at dette er en
uskreven regel i samspillet mellom lererne og elevene, som er med & bidrar til at elevene ikke er
komfortable med & oppseke lererne utenfor klasserommet. Dette kan ogsa ha en sammenheng med
at vi 1 dagens samfunn 1 sterre grad kommuniserer via internett. Det utfordrer den fysiske og
meningsbaerende konteksten rundt kommunikasjon, som er viktig for at lererne og elevene skal
oppné en felles forstéelse for budskapet (Rokenes & Hanssen, 2012). Kan det vere slik at "it’s
learing” bidrar til at relasjonen mellom elev og lerer ikke far utvikle seg optimalt? Ved at lererne
og elevene kommuniserer verbalt, vil man 1 sterre grad skape narhet mellom partene i1 form av en
kontinuerlig dialog som medferer at begge parter kjenner seg likeverdige (Juul & Jenssen, 2002).
Nér Anne hevder at hun ikke torr & ta kontakt pd telefon, ser jeg et behov for & jobbe med
relasjonskvaliteten. Larerne ma bidra til at det blir en bedre balanse mellom det profesjonelle og
det relasjonelle. Nordahl (2010) sin teori om at larernes evne til & ha en balansegang mellom
narhet og struktur far elevene til & fole seg respektert, samtidig som de feler at laereren bryr seg, er
gjeldende her. Larerne skaper en plattform for neerhet 1 kommunikasjonen gjennom
utviklingssamtaler en gang i halvaret. Elevene setter pris pa disse samtalene, da de far en mulighet
til 4 uttrykke sine tanker og behov muntlig. Ettersom disse samtalene er for karakterene skal settes,
tolker jeg det dit at det er elevens skoleprestasjoner, og ikke menneskene bak karakterene, som er
hovedfokuset for samtalen.

De trekker frem digital teknologi i1 sin beskrivelse av en laerer de hevder de ikke har et
godt samspill med, noe som viser at det kan vare en sammenheng mellom lererens digitale
kompetanse og hvordan elevene vurderer sin relasjon til leereren. Kan det vere at elevene oppnér
storre utbytte av undervisningen av lerere som metes dem 1 deres digitale hverdag? Rye og
Simonsen (2004) hevder at lererens undervisning er styrende for det arbeidet elevene star ovenfor,
og at fagstoffet struktureres gjennom laererens undervisningsmetoder. Dette kan sees 1 samsvar med
undersegkelsene som viser at lerernes digitale kompetanse medferer nye samarbeidsformer og nye
lerer — og elevroller (St. meld. nr. 27, 2000 - 2001). Slik jeg tolker nye samarbeidsformer
omhandler dette 4 mete elevenes digitale kompetanse 1 undervisningen, og utvikle en
undervisningsform der elevene og lererne forstar hverandre, og der elevene tilegner seg kunnskap i
en felles leeringsplattform. Dette ser man ogsa i1 Ottestad et.al., (2013) sin rapport, der det kommer
frem at kommunikasjon innebzrer 4 kunne bruke digitale verkteoy til & samarbeide i

leeringsprosesser, noe som ikke blir gjort 1 det samarbeidet elevene har med denne lareren.
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Informantene hevder de ikke lerer noe av denne laereren. Det tolker jeg som et resultat av at
leereren ikke forstdr hva elevene trenger for & lere, da lerernes kompetanse og samspill er den

viktigste faktoren for elevenes opplaring (St. Meld. Nr. 31, 2007 — 2008).

Laerernes pavirkningskraft

Den storste makten i en laerer — elev relasjon ligger hos lereren (Bae, 1996). Det gjor at hvordan
elevene foler at lererne oppfatter dem, er med & pavirker hvordan de oppfatter seg selv.
Informantene forteller om laerere de foler seg likt av, og om lerere de mener ikke liker dem. Anne

beskriver sitt generelle syn pa lererne, og sier:

Det er ingen av lcererne som er noytrale. De har en formening om folk de ogsd, akkurat som
vi andre har. De er mennesker de ogsa.

Dette viser en reflekterende holdning over de ulikhetene leererne representerer. Informantene mener
at det er enkelt & vite hvem lererne liker eller ikke, og forteller at de merker godt hvilke

klassekamerater leereren fortrekker. Om hvordan de tolker leererens signaler, sier Kari;

Om det er pd hva du har pad deg eller om du var syk en dag det var prove sd fdr du hore det.
Da tar han opp det i klassen. Ville du ikke ha prove du”, eller et eller annet.

Beate sier:

Det er jo noen som fdar kommentarer konstant da, pd ett eller annet rart.
Det vitner om at elevene opplever dette med jevne mellomrom og at Kari sitt eksempel ikke er et
engangstilfellet. Lareren har mye makt i1 sin rolle overfor eleven, og deres varemate kan pavirke
elevenes selvoppfatning og deres folelse av & vare inkludert. Informantene mener selv at de ikke
blir pavirket av lerernes kommentarer personlig. Om dette sier Kari:

Det er noen ganger han har kommet med kommentarer, men jeg er sdpass sterk der og da.

Beate folger opp, og sier:

Det er veldig det at man ser hvordan han kan veere mot andre elever og da. Og da vet man at
det er ikke akkurat jeg som har gjort noe galt, det er lcereren som er slik pa en mdte.
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Ved at informantene sier at de vet hvem lareren ikke liker, er det tydelig at lererens mate & gi
tilbakemeldinger pa ogsé pavirker elevenes posisjon i det sosiale fellesskapet blant jevnaldrende. |
hvilken grad det pavirker medelevers syn er nok varierende, men det som er sikkert er at skjer noe
med andres tanker om disse elevenes kompetanse. Dette kommer fram ved at Anne sier dette om

valg av samarbeidspartner til gruppeoppgaver:

Det er nesten slik at man er redd for a havne med noen.

Beate folger opp, og sier:

Ja, for da vet man hvordan det blir. Man tenker at man hdper ikke at man havner sammen

med han, for da md jeg gjore hele gruppeoppgaven.
Larerens definisjonsmakt kan kommer til syne bade 1 det faglige og i det personlige.
Anne har en opplevelse rundt det & kjenne pa definisjonsmakten overfor hennes personlige

egenskaper, og forteller:

Han som er kontaktlcerer nd, var ikke kontaktlcerer forste daret. Men han likte meg ikke i det
hele tatt. Jeg kom tilbake nd etter a ha veert et dr pa utveksling da, og da sa han liksom at jeg
ser at du har vokst pd det og du er mye mer moden no. Det er akkurat som om jeg er mye mer
“likende” na da, enn jeg var da.

Jeg far inntrykk av at denne tilbakemeldingen bidrar til at Anne bli forvirret og stiller

spearsmalstegn ved sin egen personlighet. Anne folger opp med 4 si dette:

Jeg synes jo at det er bra da. Jeg synes det er godt a hore at jeg har blitt voksen og slike
ting, men det er jo litt ekkelt likevel og ha det i bakhodet at jeg var ikke slik pa det forste
dret liksom. Jeg folte kanskje litt at han definerte meg, men jeg tenkte ikke noe over det slik.
Men det er jo litt ja.. Men jeg foler jeg har et mye bedre forhold til han na enn jeg hadde da.

Om hvordan de opplever at det skapes gode relasjoner, sier Kari:

Hvis de er veldig flinke, da far de jo et bra forhold likevel, hvis de har fem pluss og seks og
sdnn i karakter i faget... Hvis du jobber hardt og du far firere og femmere, sa kan det veere at
det er fordi at du ikke sier noe i timene

Her setter hun karakterer i ssmmenheng med en god relasjon til leereren. For at leererne skal oppna

anerkjennelse fra sine elever ma elevene erfare at leererne lytter til dem og tar dem pa alvor (Drugli,
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2012). Jeg tolker det som at elevene har et behov for a bli anerkjent som de menneskene de er bak

fasaden og bak karakterene. Anne har en opplevelse om illustrer dette:

Kontaktlcereren min sa til meg en dag at det er viktig for han at vi elevene kommer til han d
sier fra hvis vi har en darlig dag. Om det er noe som ikke stemmer. Om vi har det vanskelig
for tiden. For da forstar han det hvis vi gjor det ddrlig pa en prove da.. eller noe sdnt. Det
er veldig bra. Det ble jeg overrasket over, fordi det hadde jeg ikke hort for. Og det gjorde at
jeg fikk mer respekt for han som lcerer og i det hele tatt. Faktisk. At de faktisk bryr seg. For
vi foler jo at vi er der kun for d bli satt karakter pd. Ikke noe mer enn det.

Anne far her en opplevelse av at lereren bryr seg om henne som person, uavhengig av karakterer
og hennes prestasjoner pa skolen. Hvordan de opplever at lerene ser hele dem 1 skolehverdagen, er
individuelt ut fra den relasjonen de har til hver enkelt. Som nevnt tidligere opplever informantene at
leererne er svaert ulike og at relasjonene pavirker hvordan de trives 1 de ulike fagene. Om relasjonen

til sin kontaktlaerer, sier Anne:

Jeg har ikke noe forhold til han, ingenting.

Kari har ogsa samme lerer 1 et annet fag, og sier:

Jeg tror ikke han kunne navnet pa alle i klassen til jul en gang.

Drofting
Anne hevder at lererne har en formening om folk de ogsd, akkurat som vi andre har. Jeg tolker
dette utsagnet dit hen at elevene i mindre grad preges av relasjonene, ved & selv kunne vere bevisst
sin forstaelse av den andre, og se laereren som en unik person, forskjellig fra seg selv (Kristiansen,
2014). Det at de kjenner pa en folelsen av & bli likt eller ikke likt av lareren, sier noe om deres
oppfatning av seg selv 1 lys av larerens tilbakemeldinger og anerkjennende varemate.
Informantene er avgangselever i videregédende skole, og med unntak av at en av informantene har
hatt et utvekslingsér, har de hatt tre ar pa & utvikle og etablere relasjoner med sine lerere. De har
hele veien har vaert i1 en prosess hvor de utvikler seg selv og den de er (Drugli, 2012). Laereren har
vaert og er sentrale voksenpersoner 1 elevenes liv, og om de har folt seg likt av lereren eller ikke
kan ha hatt en betydning for deres selvbilde, da et godt selvbilde er avhengig av at man skal fole
seg verdsatt som menneske (Drugli, 2012).

Eksemplet til Kari viser en lerer som bryter med sitt ansvar om verdsetting av

elevene, som er en av Honneth (1992) sine betingelser for at et menneske skal utvikle en positiv
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innstilling til seg selv. Ved & bruke sin makt til & sette elevene i en posisjon der de ikke bli
anerkjent for sitt privatliv og der leereren trekker frem elevenes klesstil og fravarsgrunner, er ikke
leereren yrkeskompetent til & arbeide med mennesker. Det inneberer at lereren ikke innehar en god
relasjonskompetanse og en god handlingskompetanse (Rekenes & Hanssen, 2012). Slik jeg
oppfatter det er fellesskapet i klassen preget av mistillit til leereren, der bade elevene og laereren er
inne 1 en ond sirkel som er preget av negative erfaringer med hverandre (Drugli, 2012). Ettersom
Beate sier at dette foregdr konstant, tolker jeg det dit hen at det er elever som stadig opplever a fa
negative tilbakemeldinger pa sin veremate og pd sine prestasjoner i skolen, noe som kan medfere
at de utvikler bade sosiale og faglige vansker (Pianta, 1999). Dette er i trdd med Webster — Stratton
(2005) sin forsking, som viser at laerere gir mer oppmerksombhet til den darlige atferden, enn til den
gode. Det kan oppleves krenkende for elevene, da lereren ikke ivaretar den overordnende hensikten
med samhandlingene (Rokenes & Hanssen, 2012). Dette kan vare skadelig for elevenes
selvoppfatning og laeringsmuligheter i skolen, da hvordan lareren reagerer pa elevenes prestasjoner
har betydning for den individuelle selvoppfatningen (Skaalvik & Skaalvik, 2013). Gjennom
kommentarene bidrar lareren til at elevene far et innblikk i relasjonene leren har skapt med
medelevene. Dette er i samsvar med det Hughes et.al., (2001) hevder, om at interaksjonen mellom
leerer og elev kan fungere som en informasjonskilde nér elevene gjor seg kjent med hverandre. Slik
jeg tolker det vil informasjonen vere med & péavirke bdde venneskaplige relasjoner og faglige
relasjoner mellom elevene. En negativ relasjon til leereren kan vaere skadelig for elevenes selvverd 1
relasjonen med medelever, og kan fore til at elevene foler seg mindreverdig (Imsen, 2012).
Preferansene for hvem de vil jobbe med kan ha en sammenheng med tidligere erfaringer som de har
gjort pd egenhand, men relasjonen eleven har til laereren er observerbar for medelevene og er med
pa a gi klassen som gruppe et inntrykk av elevenes egenskaper (Hughes et.al. 2001).

Den forste opplevelsen Anne forteller om kan medfere at hun i sterre grad begynner &
vurdere seg selv og sin veremate. Det lereren gjor er & definere Annes personlighet som
annerledes na enn tidligere. Fra laererens side tolker jeg dette som positivt ment, men maten Anne
tolket det pa viser at lereren burde vart mer respektfull i form av & vare bevisst hans eller hennes
definisjonsmakt overfor eleven, og det at man selv kan se andre mennesker annerledes enn slik de
er. Lareren former Anne gjennom hans eller hennes mate a se henne pa (Skoglund, 2012).
Ettersom Anne sier at hennes forhold til laereren har blitt bedre, har lererens kommentar ogsa
fungert 1 form av & fremme hennes selvstendighet og tro pa seg selv (Bae, 1996). Anne sin andre
opplevelse viser at lereren har gjort et forsek pa & forstd henne innenfra. Dette er i samsvar med
Schibby (2009) sin definisjon av anerkjennelsesbegrepet, som innebarer at den andres indre blir
satt 1 fokus. Ved at Anne har hatt denne opplevelsen kan det bidra til & styrke hennes selvverd, da

hun kan kjenne pa at leereren verdsetter henne (Imsen, 2012). Selvverd i1 form av anerkjennelsens
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pavirkning kan sees 1 form av de emosjonene som medfelger i en lerer — elev relasjon og hvor
verdifull man feler seg 1 mote med andre (Kristiansen, 2014). Det som er overraskende 1 denne
situasjonen er at Anne sier; det hadde jeg ikke hort for. Det sier meg noe om erfaringene Anne har
fra tidligere. Hun er avgangselev, og ferst nd fir hun en stemme 1 relasjonen, der hun som
menneske fir muligheten til & uttrykke sine personlige behov (Nordahl, 2010). Dette kan ha fort til
positive endringer i deres relasjon, ved at Anne etter dette anerkjenner lereren (Aubert & Bakke,
2008).

Det at elevene setter karakter 1 sammenheng med relasjonen til lereren, vitner
om at de 1 storre grad trenger 4 kjenne pé at de blir anerkjent uavhengig av hvordan de presterer pa
skolen. Anerkjennelse i form av karakterer kan sees som ytre anerkjennelse, der pédskjonnelser 1
form av & bli hedret for en handling eller en prestasjon er i fokus. Dette kan oppleves positivt, men
kan fort bli en kortvarig glede (Schibbye, 2009). Det kommer frem at de opplever at elever far
bedre karakterer og en bedre relasjon til lererne hvis de rekker opp handa og snakker heyt i
klassen. Det & torre & ta ordet foran flere mennesker kan vere vanskelig for mange, og kommer
som en konsekvens av at man foler seg trygg i situasjonen, og at elevene kjenner pé at lereren bryr
seg om dem (Roeser et.al., 1998).

Anne opplever at hun ikke har en relasjon med en av sine larere. Jeg tolker det som at
relasjonen er negativ, noe som medferer at Anne ikke opplever at denne lareren bryr seg om henne.
Kari trekker frem larerens kjennskap til elevenes navn nar hun beskriver hvordan hun oppfatter
samme lerer. Det kan oppfattes som en uvesentlig ting, men 1 lys av selvverd og anerkjennelse har
dette stor betydning for om elevene foler seg sett av lereren, og er i samsvar med det Rimm-
Kaufmann (2011) hevder om at leereren ma bruke elevenes navn 1 arbeidet med a etablere trygge

relasjoner til hver enkelt elev.

Betydningen av leererstotte

Laererens stotte har betydning for elevene motivasjon og fungering i skolen. Den pévirker deres
forventinger til seg selv, og kan betegnes som avgjerende for at elevene skal legge en innsats i faget
(Skaalvik & Skaalvik, 2013). Anne og Kari har ulike opplevelser av faget kroppseving, basert pa to
ulike leerere. Kari foler seg urettferdig behandlet av sin lerer 1 form av karaktervurdering, og mener
det er ferdigheter basert pa laererens interesser som avgjer om man kommer seg opp pa det hun

definerer som en god karakter. Hun forteller:

Han er veldig sdann at de som spiller fotball og er flink i fotball de far automatisk mer
tilbakemeldinger og alt. Han deler inn i grupper som fdar samme kommentar, samme
tilbakemelding, ogsa gar de parallelt slik at alle blir vurdert likt ut fra sin gruppe.
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Kari har tidligere vaert svaert motivert 1 faget og hadde som mél & heyne karakteren sin. Dette

kommer fram ved at hun sier:

Nd pa tredje dret, sa har jeg liksom gitt alt da. Ogsd da tenkte jeg at na md jeg jo komme meg
opp pd en femmer, men ndr vi hadde karaktersamtale da.. Du har en stodig firer. Du kommer
ikke opp pa femmeren pd videregdaende. Det er ferdighetene det gar pd.

Etter a4 ha fatt beskjed om at hun ikke har mulighet til & forbedre karakteren har motivasjonen
hennes 1 faget blitt lavere. Beate har samme lerer, og er av samme oppfatning som Kari.
Informantene er opptatt av at innsatsen de legger 1 fagene skal gjenspeile seg i vurderingen. Om

dette sier Anne:

Det som er greia er jo at det skal veere innsatsen som teller, fordi man er jo ikke god i alt, og
det har de jo liksom sagt selv ogsd. Det er det som er sd rart.

Her responderer hun pd Kari sine opplevelser, da hun selv forteller at hennes forhold til leereren 1
dette faget er preget av dpenhet, der elevenes ensker om aktiviteter blir ivaretatt. Hun beskriver sin
relasjon til lereren som god og sier at forholdet er basert pa tillit, der elevene har anledning til &
vaere med a pavirke undervisningsopplegget. Anne forteller at de 1 neste uke skal ha en aktivitet

som hun og noen venninner har gnsket seg, og om lareren sier hun:

Det har sikkert noe med mdten hun moter oss pa og vi moter henne pd og hvordan tilliten er.
Hun er veldig trivelig. Veldig glad og apen.

Samtlige av informantene har et enske om innsatsen de legger ned i skolearbeidet skal
bli lagt mer merke til, og vaere av betydning for den karakteren de oppnar. Dette er et gjentakende
fokus gjennom samtalen. Slik det er i dag opplever de for det meste a bli vurdert kun ut fra

resultatene pa prover. Dette kommer frem ved at Anne sier:

Innsatsen skulle ha telt. For jeg jobber reeva av meg i det faget liksom. Og det er sa kjedelig
og liksom ikke fa noe for det tilbake. For innsatsen har liksom ingenting og si. Alt som teller
er karakterer. Vi blir bedomt etter karakterer, og det hjelper ikke hvor mye vi jobber for det
liksom.

Likevel har Anne en positiv opplevelse med dette:
Jeg hadde kanskje ikke gjort det sda bra pa provene, men jeg hadde levert alt, sd jeg fikk
karakteren bedre fordi jeg hadde levert alt. Og da gikk det faktisk pa innsats, og det ble jeg

overrasket over fordi det hadde jeg aldri trodd. De ser jo ikke innsatsen du legger inn for en
prove.
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Informantene er opptatt av & oppnéd gode nok karakterer til &8 komme inn pd deres studiegnsker. For
a oppna det er det viktig for dem at leererne stiller forventinger og gir de klare tilbakemeldinger pa
deres arbeid, der veiledningen er basert pd hva de har gjort bra og hva de kan gjore bedre. Uklare

tilbakemeldinger bidrar til & synke motivasjonen. Anne beskriver en god lerer slik:

Den som sier det til deg hva du kan gjore bedre, men jeg foler ikke at det er noen som virkelig
gdr inn for a gjore det. Det er liksom sann.. Dette var ikke sa bra, du kan bedre enn dette.
Men hva kan jeg gjore bedre?

Beate folger opp dette utsagnet, og sier:

Det er noen som er veldig flink til det, ogsd er det noen som er veldig darlig til det. Du har jo
de som bare drar deg ned, og sier at dette fikk du ikke til, men sa har du jo de som gir mye
ros for det du faktisk far til, men legger til at du kan ove litt pd det. Det er jo de som fir
elever med bedre karakterer ogsd.

Pé spersmél om hvordan lererens forventinger og ros pavirker Beates, svarer hun:

Man blir jo veldig motivert. Jeg merka jo det i fjor na jeg fikk tilbake karakterene. Men det er
jo fordi at de er sa snille og gode med deg, sa far man lyst til a gi noe tilbake liksom.

Informantene kjenner pd at det er mye 4 gjore, og forteller at de savner et bedre
samarbeid mellom lererne for 4 gke forstdelsen rundt arbeidsmengden. De opplever at lererne
legger opp til prover pa samme dag 1 ulike fag, noe de beskriver som frustrerende. Tidligere hadde

de en proveplan som viste en oversikt over alle provene fremover. Om dette sier Kari:

Vi fulgte den frem til jul, for da var det satt opp med fag og programfag, men na har det bare
sklidd ut da. Sa for feriene sa klikker jo alle lcererne da, da skal alle ha noe.

Anne sier:

Det er ikke alle som tenker over at vi har andre fag.

Drofting

Her er det en sammenheng mellom relasjonene, tillitsforholdet og hvordan Anne og Kari opplever
sin leerer, og man ser et samsvar med det Nordahl (2010) hevder om at forutsigbarhet, troverdighet,
samt det at leereren har en positiv innstilling til eleven er faktorer som ma vere til stede for & inneha

et godt tillitsforhold. Min oppfatning er at Kari kjenner pa & ikke bli tatt pd alvor, og laererens
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mangel pa tilpasset respons medforer at hun ikke foler seg sett og forstdtt. Hensiktsmessig respons
er viktig 1 oppbyggingen av en god relasjon, og mangel pa dette kan medfere at elevene blir
frustrerte og far en opplevelse av at leereren ikke bryr seg (Pianta et.al., 2002). Lererens méte a gi
tilbakemeldinger pa pévirker relasjonen mellom dem negativt. Dette omhandler emosjonell stotte
(Federici & Skaalvik, 2013). Kari fremmer her et behov for a bli sett som et individ og a bli faglig
vurdert pad bakgrunn av hennes personlige innsats og kvaliteter. Slik Kari beskriver
tilbakemeldingen hun har mottatt, tolker jeg det som at lerenes sosiale stotte har sviktet, da den
skal bidra til elevene utvikler seg optimalt bdde faglig og sosialt (Farmer og Farmer, 1996).
Laererens forventinger til Kari fungerer ikke motiverende og bidrar til & edelegge for hennes
forventninger til seg selv. Om elever ikke mottar stette og positive kommentarer, kan det virke
demotiverende (Drugli, 2012). Kari hadde et mal om & fa en bedre karakter pa det siste semesteret,
noe som vitner om at hennes mestringsforventninger var til stede (Skaalvik & Skaalvik, 2013). Det
er deres kunnskap og kompetanse som kan bidra til at de kan na forventingene, men det er lereren
sitt ansvar 4 vise elevene at de har tro pa at de kan mestre det. Det kan bidra til at de foler seg
kompetente (Pianta & Hamre, 2009).

Instrumentell og emosjonell stotte henger sammen, da elever som opplever laererne
som emosjonell stottende, ogsd ofte ser pd sin lerer som instrumentelt stottende (Federici &
Skaavlik, 2013) I dette faget mister Kari begge formene for stette, da hun opplever & ikke bli
verdsatt og respektert for sin utvikling i faget. Hun mottar ingen veiledning for mater a forbedre seg
pa, noe som er i samsvar med det Federici og Skaalvik (2013) hevder om at elever som mottar
praktisk veiledning og hjelp, ogsé kjenner seg verdsatt.

Ettersom faglarerne oppleves ulikt, kan man se en krysning 1 skolens malstruktur
(Federici & Skaalvik, 2013; Skaalvik & Skaalvik, 2013). Laererne sender ut ulike signaler til
elevene 1 form av hva som er av sterst betydning i skolen. Slik jeg oppfatter Kari sin lerer,
praktiseres det 1 dette tilfellet en prestasjonsorientert malstruktur. Jeg tolker det som at lererens
fokus er rettet mot elevenes resultater, der de blir sammenlignet med hverandre, og der innsats og
strategier for problemlosning blir mindre verdsatt enn elevenes prestasjoner (Skaalvik & Skaalvik,
2013). Jeg tolker arbeidsméten til Anne sin larer som en laringsorientert mélstruktur, der
individuell forbedring og innsats blir vektlagt (Skaalvik & Skaalvik, 2013). Dette ser man ved at
Anne beskriver sitt forhold til lereren som godt, da man i relasjonsperspektivet kan se at en
leeringsorientert mélstruktur bidrar til at elevene har en bedre relasjon til leererne sine (Polychroni
et.al., 2012). Motivasjon for lering fremstar som en viktig faktor for hvordan elevene opplever sin
relasjon til lereren. Det er tydelig at lerere som oppleves motiverende, ogsé blir bedre likt av
elevene. Dette er i samsvar med det Drugli (2012) hevder, om at positive relasjoner mellom

tendringer og voksne har en klar sammenheng med deres motivasjon og selvfolelse.
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Slik jeg tolker det har de et storre behov for oppmerksomhet fra lereren, som gir de
bekreftelse pd at deres arbeid blir sett og prisgitt. Elevenes innsats méa belennes fremfor resultatene
for a forsterke deres motivasjon (Skaalvik & Skaalvik, 2013). Her er det av vesentlig betydning at
oppmerksomheten blir vinklet positivt, slik at den fungerer motivasjonsfremmende (Bergkastet
et.al., 2009). Det at Anne sier at det hjelper ikke hvor mye vi jobber for det liksom mener jeg vitner
om at det er mangel pad oppmerksomhet fra laererne underveis 1 skolearbeidet. Dersom
oppmerksomheten skal vare av betydning méd den veare tilstede under hele prosessen. Det bidrar til
at elevene opplever den som stettende og oppmuntrende, som igjen skjerper fremgang og innsats
(Bergkastet et al., 2009). De hevder at leerere som er utydelig i tilbakemeldingene og ikke fokuserer
pa deres positive utvikling bidrar til at relasjonen utvikler seg negativt, noe som vil kunne pavirke
elevenes selvoppfatning i negativ retning (Skaalvik & Skaalvik, 2013). Informantene vektlegger
viktigheten med 4 bli veiledet pd hva de kan gjeor bedre, som vesentlig for at de skal oppleve at
leereren stotter og anerkjenner dem. Dette omhandler instrumentell stotte (Federici & Skaalvik,
2013), og gjer at elevenes mestringsforventninger opprettholdes (Skaalvik & Skaalvik, 2013). Dette
samsvarer ogsa med Wentzel (2002) sitt studie, der det kommer frem at tenaringer er opptatt av at
leereren stiller krav til dem ut fra deres forutsetninger, samt at tilbakemeldingene de mottar er
preget av omsorg. Tilbakemeldingene fra lereren er med & bidrar til at de oppnér en forstaelse
rundt hvorfor resultatet har blitt slik det har blitt, og pavirker deres motivasjon til videre innsats
(Spurkeland, 2014; Bergkastet, et al., 2009).

Det andre eksemplet Anne forteller om viser at laereren har hatt oppmerksomhet til
Annes arbeid hele veien, men ut fra at hun sier: Det ble jeg overrasket over fordi det hadde jeg
aldri trodd, oppfatter jeg det slik at oppmerksomheten ikke har blitt vist til henne underveis, og pa
bakgrunn av det heller ikke har hatt en motivasjonsfremmede funksjon (Bergkastet et al., 2009).
Videre fremover kan denne tilbakemeldingen virke motivasjonsfremmede, da hun nd har gjort seg
denne erfaringen (Skaalvik & Skaalvik, 2013).

Beates mening er at de lererne som roser elevene sine for det de faktisk far til, ogsé er
de som far elever med bedre karakterer. Her ser jeg en ytre motivasjonsfaktor som bidrar til
elevenes indre motivasjon i form av oppmuntring og stimulering til utvikling av kompetanse.
Elevenes psykologiske behov blir dekket 1 form av kompetanse og tilherighet, og lareren styrker
deres indre motivasjon gjennom a oppmuntre elevene til & kjenne pa at de er kompetent til & meste
faget (Deci & Ryan, 2000). Beate betegner lereren som ’snill og god”, noe som kan ha en
sammenheng med at lereren har bidratt til at hun har utviklet en visshet om at hun kan utrette og
mestre noe (Imsen, 2005). Dette medforer at Beate kjenner pd gode folelser overfor lereren, da jeg
oppfatter hennes selvbilde som godt i denne relasjonen. Det er i samsvar med det Spurkeland

(2014) hevder om at gode folelser som er knyttet til lering er et resultat av gode relasjoner i
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klassen, der relasjonen til leereren er preget av positive tilbakemeldinger pa resultater og positive
vinklinger 1 korrelasjoner av feil. Slik jeg tolker Beates eksempel, har hun sammen med lereren
skapt en relasjon som er preget av gjensidighet, tillit og anerkjennelse, der hun kjenner péd at
leereren har troen pd henne og ser henne som kompetent til & mestre faget. Informantene ettersper et
na&rmere samarbeider rundt prover og arbeidsmengde 1 fagene, der de far klarere retningslinjer &
forholde seg til i form av hva de skal jobbe med til en hver tid. Dette kan de bidra til & forbedre
relasjonene, da analysen av elevundersegkelsen (Topland & Skaalvik, 2010) viser at kunnskap om

mal som skal oppnas er vesentlig for elevenes motivasjon og gker elevenes trivselen med lareren.

Avsluttende drefting

Problemstillingen: Hva opplever elever i videregdende skole som sentralt i etableringen og
utviklingen av gode relasjoner til leereren? har blitt belyst i oppgaven. Ved a fokusere pa
opplevelsen av relasjoner blir selvet sentralt, da det kan forstds som opplevelser om tilherer
individet (Schibbye, 2002). Studien er gjort med bakgrunn i tre informanters erfaringer og tanker,
noe som gjor at det er deres personlige opplevelser som preger oppgaven. Ifalge Schibbye (2002)
ma man se innover 1 selvet og utover 1 relasjonene for & forsta de relasjonelle prosessene. Dette er
forsekt gjort 1 studien ved & se pd hvordan informantene opplever relasjonene i skolehverdagen.
Nordahl (2010) hevder at relasjoner handler om hva andre mennesker betyr for deg, og i skolen er
leerene betydningsfulle voksne med definisjonsmakt over eleven. Det gjor at alt av samspill med
leereren er viktig for elevene. Dette ser man gjennom informantenes beskrivelser av deres
opplevelser, der det kommer frem flere eksempler som viser at samspillet med laereren pavirker
hvordan de trives med fagene og hvilket syn de har pa egen kompetanse.

Det a vare elev pa en skole med rundt 1000 elever og over 200 ansatte, innebarer at
man ma skape og opprettholde relasjoner med mange ulike mennesker. Relasjoner etableres og
utvikler seg ulikt, men 1 denne studien fremkommer noe av hva elevene ser pd som sentralt. De
leererne som lytter til deres behov, de som praktiserer undervisningsmetoder de leerer av, de som
oppmuntrer dem og veileder pd hva de kan gjore bedre og hvordan de kan utvikle seg, og de som
fokuserer oppmerksomheten mot innsatsen elevene legger ned i skolearbeidet fremkommer som
sentrale faktorer i den gode relasjonen.

Fokus pa innsats star sterkt 1 elevenes beskrivelse av en god lerer. Larere som 1 for
stor grad fokuserer pé resultater, virker negativt pa relasjonene og har en demotiverende effekt pa
elevene. En larer som veileder og oppmuntrer til videre utvikling synes som nedvendig for at
elevene skal oppleve relasjonen som anerkjennende og motiverende. Larere som ikke vektlegger

det positive og konkretiserer deres utviklingspotensialet, bidrar til at relasjonene de har med
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elevene blir preget av usikkerhet, der elevene kan miste troen pa at de kan utvikle seg og oppna
heoyere kompetanse. Larerens evne til & vise trygghet og omsorg synes ha stor betydning elevenes
trivsel i skolen. Informantene viser et behov for & bli sett som den de er, der deres individuelle
forutsetninger blir anerkjent. Bruk av elevenes navn fremkommer som et viktig funn for at
relasjonene skal etableres og elevene skal oppleve en tilherighet til leereren.

Informantene viser til positive relasjoner med laerere som praktiserer
undervisningsmetoder de betegner som larerike, og larere som er dpen for deres innspill til
undervisningen. Det fremkommer at lereren er av stor betydning for hvordan de oppfatter sin
kompetanse og hvordan de motiveres og trives med fagene, der all kommunikasjon virker inn pa
lerer — elev relasjonen. Leaereren vil ha nytte av & ha et vedvarende fokus pa sin
relasjonskompetanse for a heve kvaliteten pa samspillet med elevene. Relasjonene elevene
beskriver preges av ulik grad av kvalitet. De opplever relasjoner som bidrar til 4 eke deres
motivasjon og trivsel, samtidig som andre relasjoner har en negativ innvirkning pa dem.

Det fremkommer gjennom det informantene forteller at det praktiseres ulike
malstrukturer for lering. Dette pavirker elevene og gjor de usikker pa hvordan de skal arbeide for &
na sine mal. Det er derfor viktig at skolen jobber kontinuerlig med & opprettholde og skape et godt
leeringsmiljo og gode lerer — elev relasjoner. Studien viser at skolens mélstruktur har betydning for
elevenes opplevelse av lereren som emosjonelt og instrumentelt stottende. Larere som praktisere
en leringsorientert mélstruktur vil kunne oppna en bedre relasjon med elevene, enn larere som
praktiserer en prestasjonsorientert malstruktur. Malstrukturen har ogsa innvirkning pa elevenes
selvoppfatning, noe som fremkommer gjennom informantenes beskrivelser og tolkninger av sine
opplevelser.

De opplever at lereren kommenterer andre elever hoyt 1 klassen, noe som kan gi dem
informasjon om de ulike relasjonene lereren har skapt til andre. White og Kistner (1992) finner at
leerere som har et blikk pd de negative relasjonene, og jobber med & gi disse elevene positive
tilbakemelding, bidrar til at andre elever ogsé begynner & vurdere eleven mer positivt. Det er derfor
av vesentlig betydning at leerene reflekterer over relasjonene og er apen for & se sin rolle og sitt
ansvar overfor elevene. Som Drugli (2012) papeker er ikke relasjonskompetansen statisk. Den kan
gjennom kunnskap, refleksjon og veiledning utvikles for a oppné innsikt i de relasjonene man er en
del av. Siste skoledag for jul — og sommerferie synes & vare av en dypere betydning for lerer —
elev relasjonene, enn man forst kan tenke. Det virker & vare viktig for elevene & oppleve lererens
tilstedevaerelse 1 situasjoner som ikke er fagrelaterte. Det Driscoll og Pianta (2010) presenterer som
”banking time” kan vare et positivt tilskudd til relasjonene mellom laerere og elever i denne skolen.
Hovedfokuset med denne tiden er & styrke relasjonen, og at elevene skal oppleve at leren er

oppriktig interessert og bryr seg om hele mennesket, der kommunikasjon med fokus pa Juul og
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Jenssen (2002) sitt begrep “personlige sprak”, kan ha en positiv innvirkning. Her ville ogsa
elevenes selvoppfatning blitt styrket i og med at de ville folt seg mer sett og fatt en sterre plattform

til & fremme egne meninger og tanker.

Avslutning og veien videre

Det sentrale i funnene er at elevenes motivasjon og selvoppfatning er i konstant forandring basert
pa hvilken relasjon de har til lererne. De lererne som far elevene til & fole seg kompetent og trygge
pa seg selv, er de laererne elevene opplever de beste relasjonene til. Det viser at kvaliteten pa
relasjonen er av stor betydning for elevenes laeringsutbytte (Federici & Skaalvik, 2013), og det
synes & vare en sterk sammenheng mellom relasjonsmestring og fagmestring, (Spurkeland, 2014).
Jeg tolker informantene utsagn som at de innehar kompetanse til & forstd sin egen relasjonelle
situasjon, men de fremstar ikke som veldig opptatt av relasjonen 1 seg selv, men mer om hvilken
betydning den har for deres trivsel og lering. Jeg fikk gjennom studien bekreftet min forforstielse
for at leerere 1 videregéende skole kan ha et stort fokus pa faglig prestasjoner, og at menneskene bak
karakterene kan komme i bakgrunnen. Det fremkommer at det er store individuelle forskjeller blant
leererne, der de som er oppmerksom pa elevenes s@regenhet og folelser, ogsa er de lererne elevene
foler en narest relasjon til.

Nér jeg ser tilbake pd hvordan studien har blitt gjennomfert ser jeg at hvis jeg hadde
valgt andre informanter, ville jeg kunne fatt andre skildringer av relasjonene og dermed andre funn
for analyse og drefting. Som Drugli (2012) hevder kan guttenes samhandling vare mer
handlingsorientert enn jentenes, noe som vil si at studien kunne fétt andre funn om informantene
hadde veart gutter. Det & gjennomfere individuelle intervju 1 tillegg til gruppesamtale, kunne ha
bidratt til a gitt meg en dypere innsikt i hver enkelt informants opplevelser, og sikret at
informantene ikke ble pavirket av hverandres meninger og tanker. Det kunne ha fort til at fokuset
for dreftingen kunne ha endret seg, da jeg ville ha sittet med mer informasjon om hver enkelt
informants personlige erfaringer.

Et spennende funn fra studien er elevens vurdering av larerens digitale kompetanse 1
sammenheng med relasjonskvaliteten. St. meld. nr. 030 (2003 — 2004) viser til forskning og
internasjonale undersgkelser der det fremkommer noen grunnleggende ferdigheter som er sarlig
viktige for elevenes faglige og personlige utvikling, der en av disse er & kunne anvende digitale
verktay. Ser man da pa funnene fra denne studien som viser at leererens evne til a leere bort pavirker
relasjonene med elevene, kan man se at denne ferdigheten star sterkt. Jeg finner lite forskning rundt
hvilken betydning det har for relasjonene, og ville finne det interessant & se naermere pa hvordan de

potensielle kunnskapsforskjellene innenfor digital kompetanse virker inn pa relasjonene som skapes
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1 skolen. En konsekvens av sprangene mellom elevenes og laererens digitale kunnskap, kan vere at
elevene ikke oppnér lering 1 den grad de selv vurderer er mulig, og at relasjonen blir svekket ved at

elevene ikke anerkjenner leererens kunnskap i undervisningen.
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Vedlegg 1

Foresporsel om deltakelse i forskningsprosjektet

Bakgrunn og formal
Jeg heter Malene Kjeldseth og skriver masteroppgave i spesialpedagogikk ved NTNU. Formélet
med studien er & undersgke hvordan larer — elev relasjonen pavirker unge 1 videregdende skole i

form av faglig motivasjon og trivsel i skolen.

Du foresporres om & delta pa bakgrunn av at du er elev i1 videregdende skole.

Hva innebzrer deltakelse i studien?
Datainnsamlingen vil foregd gjennom en gruppesamtale, med en varighet pa ca. 2 timer.
Spersmalene vil omhandle tanker og erfaringer rundt det & vaere elev ved videregaende skole, med

hovedfokus pé din relasjon til leererne.

Dataene registreres pa lydopptak.

Hva skjer med informasjonen om deg?

Alle personopplysninger vil bli behandlet konfidensielt. Det vil kun vere meg som forsker som har
tilgang til personopplysninger og lydopptak fra intervjuet. Personopplysninger brukes ikke i studiet,
og alle indirekte personopplysninger som kan bidra til & identifisere informantene anonymiseres.
Lydopptaket vil bli gjort pa en ekstern bandopptaker, og personlig mobil og liknende vil ikke bli

benyttet. Dette slettes etter transkribering.

Det vil ikke veere mulig & gjenkjenne personer i forskningsprosjektet.

Frivillig deltakelse

Det er frivillig & delta 1 studien, og du kan nar som helst trekke ditt samtykke uten & oppgi noen

grunn.

Dersom du har spersmal til studien, ta kontakt med meg pé telefonnummer: --- -- ---, eller send

mail til: ................
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Studien er meldt til Personvernombudet for forskning, Norsk samfunnsvitenskapelig datatjeneste

AS.

Samtykke til deltakelse i studien

Jeg har mottatt informasjon om studien, og er villig til & delta

(Signert av prosjektdeltaker, dato)
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Vedlegg 2

Intervjuguide
1. Kan dere fortelle litt om hvordan det er a vaere elev i 3.vgs?
2. Kan dere fortelle hva som er fint med skolen?
3. Hvordan vil dere beskrive en god lerer?
4. Hva legger dere i & ha god kontakt med lererne dine?

Sl A

11

12.
13.

14.

15.

16.
17.

Hvordan vil dere beskrive deres forhold til lererne?

Hvordan har lereren blitt kjent med dere?

I hvilken grad tenker du at lererne dine kjenner deg og dine egenskaper og behov?
Kan dere si litt om konkrete utfordringer dere har mgtt i lgpet av deres tid pa
videregaende?

- Hvordan lgste dette seg?

. Hvordan fgler dere dere nar dere er sammen med laererne?

10.

Opplever dere at lererne tar vare pa deg i skolehverdagen?

. Hva legger du i omsorg i forholdet elev-laerer?

- Opplever dere dette i deres hverdag?
I hvilken grad opplever dere at lererne lytter til deres meninger og behov?
Hvordan mener dere lererne bidrar til at dere blir oppmuntret og fgler dere akseptert

og respektert?

Nar det omhandler stgtte til skolearbeidet. Hvordan gar du som elev frem for & fa
veiledning og hjelp?

- Hvordan bli du mgtt av lererne?
I forbindelse med elev-larer situasjoner, hvordan opplever dere at lerernes tidsbruk i
arbeidsdagen kan brukes pa deg?
Fortell hva som skal til for at du skal fgle deg trygg pa din lerer
Hvis forholdet til leererne ikke er godt, hvordan mener dere at man kan jobbe for a

bedre det?
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Vedlegg 3

Tilbakemelding fra NSD

Norsk samfunnsvitenskapelig datatjeneste AS

NORWEGLAN SOCIAL SCIENCE DATA SERVICES
Hans Petter Ulleberg Pedagogizsk institutt NTNU
7491 TRONDHEIM

Wil dater O1.0220% Vil ref. 48400 / 3/ AES Deves dats: Dares ref.
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TILBAKEMELDING PA MELDING OM BEHANDLING AV PERSONOPPLYSNINGER Vi viser til melding om

behandling av personopplysninger, mottatt 04.01.2016. Meldingen gjelder

prosjektst:
46403 Hvilken betydning har relasjonen mellom lsrer
og elev for elevenes
frafall i videragdends
skole?
Behandlingsansvariig NTNU. ved institusjonens overste leder
Daglig ansvarfig Hans Petter Uleberg
Student Malene Magnussen Kjeldseth

Personvernombudet har vurdert prosjektst, og finner at behandlingen av personopplysninger vil véere regulert av § 7-
27 i personopplysningsforskriften. Personvemombudet tilrdr at prosjektst gjennomfores.

Personvernombudets tilrdding forutsstter at prosjektst gjsnnomforse i trdd med opplysningene gitt i meldeskjsmast,
korrespondanse med ombudst, ombudets kommentarsr samt personopplysningsloven og helssregisterioven med
forskrifter. Behandlingan av personopplysninger kan settes i gang.

Det gjeres oppmerkzom pd at det skal gis ny melding dersom bsehandlingen endres i forhold til de opplysninger som
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behandlingen av personopplyzninger.
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