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Sammendrag

Vi har stadig fatt mer kunnskap om betydningen av & skape gode relasjoner i1 skolehverdagen
og hvilken effekt dette har pa elevenes lering. Forskning viser at leringsmiljoet har en
signifikant effekt pa elevenes prestasjoner (Lovoll & Jensen, 2014), og Stortingsmelding nr.
20 (2012-2013) Pa rett vei. Kvalitet og mangfold i fellesskolen, viser at en fellesnevner ved de
skolene som presterer godt faglig, er at elevene opplever leringsmiljoet som spesielt godt. Vi

vet at laereren spiller en stor rolle ndr det kommer til & skape et godt leringsmilje for elevene.

Denne studien har derfor som formél & utvikle kunnskap omkring elevenes opplevelse av
motet med leereren, med scerlig fokus pa leerer — elevrelasjonen. Dette ble ogsa et naturlig
fokusomrade og den endelige problemstillingen. I tillegg har jeg et onske om & utvikle meg
selv som lerer og spesialpedagog gjennom denne oppgaven. I lopet av egen utdanning har jeg
kjent pé savnet etter mer informasjon om de skoleflinke elevene, og vil derfor benytte
muligheten til & skaffe meg mer kunnskap om disse elevene gjennom studien. P4 denne méten

blir jeg forberedt til metet med denne elevgruppen.

Med utgangspunkt i problemstillingen er det benyttet en kvalitativ forskningstilnerming i
denne studien. Jeg har valgt elevperspektivet, og intervjuet fire elever pa ungdomsskolen.
Kvalitativ forskning tar for seg et begrenset utvalg, hvor man gér i dybden pa ulike fenomen.

Dette passet bra med mitt valg om & forske pé relasjoner.

I teoridelen har jeg valgt a starte med et kapittel som ser mer pa forskjellen mellom evnerike-
og skoleflinke elever. Jeg har tatt med teori om inkludering — og integrering, og jeg setter
dette i sammenheng med enhetsskolen og tilpasset opplaring. Det vil videre bli lagt vekt pa
motivasjon og relasjonskompetanse, som har vist seg 4 ha stor betydning for relasjonen

mellom eleven og lareren.

I den siste delen av oppgaven har jeg valgt & skrive analyse og drefting sammen. Her vil de
ulike gruppe-begrepene, som jeg kom fram til under analysen av datamaterialet, bli presentert.

Ulike sitat fra elevintervjuene blir tolket ut i fra relevant teori og problemstilling.

Resultatet fra denne studien viser at elevene har mye kunnskap omkring hva som skal til for &
skape gode relasjoner mellom eleven og lereren. Elevene forteller om positive hendelser med
lereren og ting de savner i klasserommet. Dette er elementer som kan vare med pa 4 forbedre
relasjonen. Elevene har generelt sett positive opplevelser med lareren sin, og dette har jeg

tolket som om at relasjonen er god.
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Del I Innledning

Kapittel 1 Innledning

1.1 Begrunnelse for valg av oppgave

I samme periode som denne oppgaven ble utformet, sa jeg en episode av det norske
talkshowet Lindmo pa NRK1. Akkurat denne kvelden gjestet hun den kanadiske
rakettforskeren Bourelle, som i de siste fem arene har forsket pa nordmenn her i Norge.
Formalet med hans doktorgradsarbeid var blant annet & utarbeide en guide om nordmenns
atferd, slik at andre lettere kan forsta oss bedre. Bourelle la frem noen av funnene fra studien
hos Lindmo, og et viktig poeng som ogsa aktualiserer denne studien, var at det ikke virker
som de flinkeste studentene i Norge har like gode muligheter for & utvikle seg som de andre
studentene. I Canada, hvor Bourelle hadde sin skoleerfaring fra, var det for eksempel vanlig &
gi de sterkeste elevene muligheter til 4 gé i egne klasser og grupper for hayt begavede elever.
Han berommet derimot Norge og nordmenn for 4 gi stette og hjelp til de faglig svakeste
elevene. Onsket du & gjere karriere og bli best, ville for eksempel andre land som USA vere

et mer imgtekommende alternativ enn Norge i felge Bourelle.

Norge har derimot gjort stor suksess innen idretten de siste arene, og her er det totalt akseptert
a vaere best. Her berommer vi alle som klarer a prestere. Hvem har vel ikke merket seg navnet
Northug innen skiidretten? Her snakket Bourelle om at det var helt naturlig for Norge &
benytte begreper som elitemenn — og kvinner. Bourelle papekte videre at vi ikke benytter oss
av begrepet akademisk elite her til lands. I Norge i dag er det med andre ord fokus pa &
prestere pa helt andre arenaer enn skole og utdanning, noe som tydeliggjor viktigheten av a

forske mer pa de faglig sterke elevenes posisjon i det norske utdanningssystemet.

Hofset forsket pé begavede barn allerede tidlig pa 1970-tallet. Hans doktorgradsarbeid
resulterte i boken “Evnerike barn i skolen” (Hofset, 1970), og han konkluderte allerede da
med at den norske skolen ikke var s@rlig godt tilpasset de evnerike, eller skoleflinke elevene.
I dag kan vi ogsa se tydelige utfordringer i skolen nar det kommer til hdndteringen av disse
elevgruppene. Man kan da sperre seg hvorfor pedagoger, politikere og skoleverket i Norge er
skeptiske ndr det gjelder utdanning for begavede elever, og ikke minst hvorfor mange

pedagoger har liten tro pa ulike tiltak og skoleprogram for disse elevene (Lie, 2014). Dette er



derfor noe av bakgrunnen for at jeg ensker a skrive en oppgave som omhandler de skoleflinke
elevene. Dette valget bygger ogsd pd egne erfaringer fra tidligere skolegang. Som elev i
grunnskole og videregéende skole fikk jeg gode karakterer, og ble vurdert som skoleflink.
Likevel opplevde jeg ofte 4 kjede meg fordi jeg fikk for lite utfordrende arbeid. Motivasjonen
for & prestere gikk i svingninger, og jeg folte flere ganger at leererne ikke prioriterte & bruke
tid pa meg og andre elever i samme situasjon; fordi vi klarte oss selv. Denne oppgaven rorer
pa denne méten ogsd ved mine egne personlige erfaringer som jeg selv har fra min tid som

elev 1 norsk skole.

Denne studien gav meg muligheten til & forske pa relasjoner. Relasjoner er et abstrakt begrep,
pa lik linje med begrepet motivasjon. Vi kan derfor ikke observere relasjoner direkte, men vi
soker andre indikatorer som kan bekrefte grad av relasjoner mellom mennesker. En relasjon
kan vere velfungerende eller dérlig. I min studie har jeg fatt et bilde av laerer — elevrelasjonen
ved a intervjue fire elever pd ungdomsskolen. Elevene har gjennom beskrivelser og
skildringer gjort det mulig for meg & forsta hvordan disse elevene opplever sine laerere. Nér
det gjelder lerer — elevrelasjonen, har den internasjonale forskningen vist at forholdet mellom
leerer og elev ber fa sterre oppmerksomhet enn det har fétt i dag, og i norsk forskning har
studier innenfor dette omradet veert lite prioritert (Federici & Skaalvik, 2013). Dette motiverer

meg ogsa til & se nermere pa lerer - elevrelasjonen i denne studien.

I oppstartsfasen av denne oppgaven var jeg veldig bestemt pa at jeg ensket & se nermere pé
elevgruppen med evnerike barn. Dette fordi jeg bade gjennom praksis og lest teori, og i lopet
av utdanningen min som lerer, har savnet mye informasjon om disse elevene. Pa grunn av
oppgavens begrensende omfang gjor jeg oppmerksom pa at jeg ikke hadde et
inkluderingskrav om at mine deltakere métte vere evnerike, men at de métte prestere over
gjennomsnittlig faglig pa sitt respektive trinn. Jeg har kun deltakere fra ungdomsskole, slik at
jeg pa bakgrunn av karakterer lettere kunne finne og velge deltakere. Utvalget ble gjort i tett
samarbeid med kontaktlaererne til disse elevene. I hovedsak ensket jeg hjelp til & finne elever
som hadde positive opplevelser med skolen, som likte & jobbe med skolearbeidet, og som
hadde resultater over gjennomsnittet. Det vil i denne sammenhengen ikke vare aktuelt & prate
om IQ. Jeg onsket heller elever som kunne vare interesserte i & prate med meg om sin

opplevelse av lareren.

Studien har pa bakgrunn av dette fatt problemstillingen: “Det gode matet. De skoleflinke

elevenes opplevelse av matet med leereren — med scerlig fokus pa leerer — elev relasjonen”.



1.2 Oppbygging av oppgaven

Kapittel to tar for seg relevant teori for & kunne gi et bilde av hvem de skoleflinke- og
evnerike elevene er. Kapittelet har ogsd som mél & oppklare, da det finnes mange ulike begrep
omkring disse to elevgruppene. Kapittelet ser pa forskjellen mellom elever som er evnerike og

skoleflinke, og forseker i tillegg & sette dette inn i en spesialpedagogisk ramme.

I kapittel tre kommer jeg na@rmere inn pé inkludering- og integreringsbegrepet. Kapittelet skal
oppklare & definere begrepet inkludering, samt se pé inkluderingsprinsippet i forhold til
elevgruppen som omfatter de skoleflinke elevene. Jeg har ogsé valgt & se nermere pa ulike
lover og regler som skolen er pliktet til 4 folge nar det kommer til spesialundervisning og
tilpasset opplaring. Kapittelet avsluttes med teori om ulike undervisningsstrategier som er
hensiktsmessige a bruke for de skoleflinke elevene, og jeg har her valgt & se n&ermere pa

berikelse og akselerasjon.

Motivasjon har vist seg & vare en svert avgjerende faktor nar det kommer til & skape gode
relasjoner. Derfor har jeg i kapittel fire valgt 4 se nermere pé ulike sider ved begrepet
motivasjon. Kapittelet ser n&rmere pd prestasjonsmotivasjon, og forskjellen mellom den indre
og ytre motivasjonen. Kapittelet omhandler ogsa selvbestemmelsesteori og forventning om
mestring. Kapittelet avsluttes med attribusjon, der vi ser pa hvor stor rolle evner, innsats, flaks

eller undervisningens kvalitet spiller for de faglige resultatene.

Teoridelens siste kapittel, kapittel fem, tar for seg relasjonskompetanse. Kapittelet tar forst for
seg elev — lerer relasjonen, for jeg velger 4 se naermere pa lererens rolle. Mélet med dette
kapittelet er & gi et bilde av det laereren gjor, bevisst eller ubevisst, som kan vaere med pa &
pavirke denne relasjonen. Jeg har sett mer pa tilbakemeldingens rolle, bruk av ros og humor i
klasserommet og anerkjennelse. Tidsaspektet er ogsa med som en viktig faktor i dette
kapittelet om relasjonskompetanse, da lererne jeg har pratet med i denne studien ofte ensker

seg mer tid med elevene, og til & skape gode relasjoner.

Kapittel seks er en innfering i metoden jeg har benyttet, hvor jeg skildrer hele prosessen fra
valg av metodisk tilneerming til analyse og tolking av intervju. I dette kapittelet ser jeg
narmere pd valg av metode, datainnsamlingsmetode, utvalg, forberedelser og gjennomfering
av datainnsamling, analyse og tolking. Til slutt ser jeg nermere pé kvalitetssikring og etiske

utfordringer i forhold til denne studien.



I kapittel sju presenteres analyse og drefting. Her tolker jeg det jeg har funnet i datamaterialet
fra elevintervjuene i lys av problemstilling og relevant teori fra teorikapittelet. Kapittel étte
avrunder oppgaven med oppsummering omkring hovedtrekkene fra dreftingen. Dette
kapittelet tar opp avsluttende betraktninger i forhold til oppgavens problemstilling.
Avslutningsvis har jeg sett pd studiets avgrensning, samt tanker og forslag til mulige

problemstillinger i eventuell videre forskning.

1.3 Definisjoner og begrepsavklaring

Jeg har valgt & benytte begrepet skoleflinke elever i stedet for evnerike barn i denne oppgaven.
Ut i fra teori har jeg oppfattet begrepet evnerike barn som elever med spesielle behov. De
betrakter verden pa en annen mate enn andre elever, og de kjeder seg ofte pa skolen. Nettopp
derfor har disse elevene ulike spesialpedagogiske utfordringer, noe som ville passet oppgaven
min godt. Disse barna utgjer 5% av sitt alderstrinn. 1 av 20 barn kan derfor tenkes & vere
evnerik. Dette utgjer en til to evnerike barn i hver klasse. De m4 ha en IQ pa minst 130 for &
kunne regnes som evnerik, og det tilsvarer en skar pd to standardavvik over gjennomsnittet. |
tillegg har denne elevgruppen en heyere enn gjennomsnittlig effektivitet av hjernefunksjon

(Idsee & Skogen, 2011).

Jeg ansket ikke & benytte definisjonen evnerik om mine informanter, da jeg ikke hadde
kompetanse eller tid til & utrede og teste disse elevene gjennom bruk av intelligenstester eller
evne-tester. [ min oppgave er det interessant & prate med elever som er reflekterte omkring sin
rolle i skolen, og jeg har vert interessert i & {4 fatt pa deres opplevelse av metet med lereren.
Jeg har hatt stor nytte av & benytte meg av de elevene som er blitt vurdert som skolefaglig
flinke, da de ofte er bade reflekterte og bevisste omkring mye som omhandler skolehverdagen

sin.



Del II Teori

Innledning

I denne oppgaven har jeg valgt & se nermere pé lerer — elev relasjonen. Da jeg skulle velge
deltakere til studien falt valget pa elever som oppleves som skoleflinke. Det ble i tillegg
naturlig & prate med kontaktlererne til disse elevene. I dette teorikapittelet har jeg gjort et
utvalg av teori som sammen med empiri og drefting skal vare relevant i forhold til 4 besvare

problemstillingen péd en hensiktsmessig mate.

Jeg vil presentere teori omkring skoleflinke elever, da dette forteller om elevgruppen mine
deltakere tilherer. Intervjuene gjort med disse elevene danner i tillegg alt datagrunnlaget for
denne oppgaven. Videre har jeg teori som forteller om situasjonen i den norske skolen i dag
med tanke pé inkluderingsideologi, enhetsskoletanken og tilpasset opplaring. Dette kapittelet
mener jeg er viktig blant annet for 4 synliggjore at de skoleflinke elevene ogsa ber fi en
tilrettelagt undervisning, slik at de far utfordringer og kan oppleve mestring gjennom
skolehverdagen. Jeg nevner ulike strategier som for eksempel berikelse og akselerasjon som
eksempler pa tiltak for a tilrettelegge for nettopp denne elevgruppen. Kapittel fire handler om
motivasjon, da det & veere motivert for skolen kan vare avgjerende for om man lykkes med en
god relasjon mellom eleven og lereren eller ikke. Jeg har i dette kapittelet valgt & fokusere pa
prestasjonsmotivasjon, selvbestemmelsesteori, forventning om mestring og attribusjon. Det
siste kapittelet 1 teoridelen, kapittel fem, har jeg valgt & kalle for relasjonskompetanse. Dette
kapittelet er ment & vise hvor viktig lererens rolle er nar det kommer til & skape en god
relasjon med elevene. Her har jeg valgt ut relevant teori om det & vere en klasseleder,
hvordan man kan gi hensiktsmessige tilbakemeldinger til elevene, og hvordan man kan

benytte ris og ros, humor og smil i undervisningssituasjonen.



Kapittel 2 Elever som oppleves som skoleflinke

2.1 Innledning

Nér man gjennomfoerer ulike litteratursegk for & finne informasjon om evnerike barn, finner
man mange ulike definisjoner. Man finner begreper som begavet, hoyt begavet, talentfull og
evnerik. I politiske dokumenter, som for eksempel i Stortingsmelding nr. 20 (2012 - 2013) Pd
rett vei brukes begrepene hayt presterende elever og faglig sterke elever. Det er lett & forsta at
man kan bli forvirret. Likevel er det kanskje ikke sa viktig hva man kaller disse elevene.
Behovet for 4 finne en benevning som passer dreier seg mer om at dette er en gruppe som ofte

ikke far den oppfelgingen og den tilretteleggingen de trenger (Idsee, 2014).

2.2 Hvem er de evnerike- og skoleflinke elevene?

Statistikk viser at de evnerike barna utgjer ca. fem prosent av sitt alderstrinn (Monks &
Ypenburg, 2008). Ett av 20 barn kan derfor tenkes a vere evnerik. I folge Idsee og Skogen
(2011) utgjoer dette i skolesammenheng ett til to evnerike barn i hver klasse. For & bli regnet
som evnerik ma barnet oppna 130 eller mer pa ulike IQ tester. Nar det kommer til
prestasjoner pa ulike evnetester, forventes det at barnet skirer minst to standardavvik over
gjennomsnittet. Det blir sagt at barnet har en heyere effektivitet av hjernefunksjon enn det
som er gjennomsnittlig (Idsee & Skogen, 2011). En definisjon som passer bra med den norske
inkluderende skolepolitikken er at dette er barn med hey yteevne innenfor intellektuelle,
kreative og/eller kunstneriske omrader, som har uvanlig gode lederegenskaper, eller som gjor
det eksepsjonelt bra innenfor bestemte fagomrader. Fremragende talenter av ulike slag finner
vi blant barn fra alle kulturelle grupper, pé tvers av alle skonomiske lag og alle omréder av

menneskelig prestasjon (Idsee & Skogen, 2011).

Pa bakgrunn av at jeg verken hadde kompetanse, tid eller mulighet til & gjennomfere
evnetester eller mulige utredninger pé aktuelle deltakere, bestemte jeg meg for at jeg onsket a
ta for meg de skoleflinke elevene. Gruppen skoleflinke elever, eller sterke elever, slik Idsee
og Skogen kaller de (2011), er ingen homogen gruppe. Skoleflinke elever larer pé ulike
maéter, har ulike interesser og egenskaper, samt forskjellig leeringspotensial. Denne

mangfoldigheten gjor det derfor umulig & snakke om bestemte felles egenskaper. Likevel er



det en del trekk som man finner igjen i storre eller mindre grad hos disse elevene. Kartlegging
og identifisering, samt karakterene, kan gi oss en pekepinn pé at vi har med en faglig sterk

elev & gjore (Skogen og Idsee, 2011).

Ett av kriteriene mine var at disse elevene métte ha ulike spesialpedagogiske utfordringer. Jeg
onsket elever med ulike spesielle behov. Dette kunne for eksempel vare at de kjedet seg pa
skolen, hadde problemer med a konsentrere seg om skolearbeidet, eller at de gikk under
betegnelsen underytere. Underytelse ser man hos de skoleflinke elevene hvis det oppstar stor
avstand mellom potensial og faktiske prestasjoner. Det er da ikke et direkte resultat av en
diagnostisert lerevanske, og man mé regne med at avviket har pagatt over en lengre periode
(Idsee, 2014). Disse elevene er ingen homogen gruppe, og det finnes mange ulike momenter
som kan fore til denne underytelsen, blant annet lav motivasjon og lav innsats stilt ovenfor
akademiske oppgaver (Idsge, 2014). Forskning viser at elever som ikke blir gitt adekvate
muligheter til & utvikle sitt potensiale, ofte blir regnet som underytere (Siegle, 2013). Man kan
nevne tilpasset opplaering, stimulering og utvikling av gode arbeidsvaner samt gode relasjoner
mellom elev og lerer som viktige forutsetninger for & unngé at elevene oppleves som

underytere (Idsee, 2014).

Kapittel 3 Inkluderingsideologien i den norske skolen

3.1 Innledning

Begrepet inkludering kan man si er av nyere dato. Likevel har den norske skolen vert preget
av ideologien bak dette begrepet lenge. Rent historisk sett kan vi trekke en linje helt fra loven
fra 1739, via etableringen av statens spesialskoler pd midten av 1800-tallet, og frem til det vi i
dag kjenner som opplaringsloven. Denne loven pélegger skolen & legge til rette for en

tilpasset opplaring for alle (Idsee & Skogen, 2011).



3.2 En enhetsskole for alle?

Skolen i dag blir av mange omtalt som den inkluderende skolen. For & definere inkludering
bruker jeg definisjonen av Haug og Briseid (2014; 2006), som ligner den samme definisjonen
som Blomkomiteen definerte for over 40 ar siden. Dett var like for spesialundervisningen 1
skoleloven ble vedtatt i 1975. Alle skal ha medansvar for ulike oppgaver og plikter, og alle
skal fa nyte godt av godene i fellesskapet. I denne skolen med fokus pa inkludering, skal alle
elevene oppleve utbytte, medbestemmelse, deltakelse og fellesskap. Samtidig kan man nevne
integreringsbegrepet, som vil vere tett knyttet til at alle skal {4 here til i et sosialt fellesskap
(Haug, 2014). Den norske skolen i dag preges av et ideal om & bidra til & jevne ut sosiale
forskjeller og skape likhet og likeverd mellom samfunnets medlemmer. Enhetsskolen er en
fellesbetegnelse for en rekke utdanningspolitiske idealer og praktiske tiltak i skolen med sikte

pa & fremme nettopp dette idealet (Imsen, 2009)

Enhetsskolen har pa mange mater lange tradisjoner i Norge. Sammen med begrepet
inkludering er likeverd og tilpasset opplearing to viktige prinsipper i skolen vi kjenner i dag
(Idsee, 2014). Laeringsplakaten (Utdanningsdirektoratet, 2012) slér fast at alle elever skal ha

like gode forutsetninger for & utvikle evner og talent i samarbeid med andre.

3.3 Tilpasset opplering — en forutsetning for inkludering

De elevene som regnes som svakest nar det kommer til faglige prestasjoner i klasserommet,
har 1 felge opplaringslovens § 5-1, lovfestede rettigheter til spesialundervisning. P4 denne
méten kan de oppleve mestring og mete realistiske krav som er tilpasset enkeltelevenes evner
(Lovdata, 2005). Noe tilsvarende finner vi ikke for de sterkeste elevene. Dette er ogsé tydelig

fremstilt i veileder til opplaringsloven om spesialpedagogisk hjelp og spesialundervisning:



Retten til spesialundervisning omfatter ikke elever som larer raskere eller mer enn gjennomsnittet, og
som derfor ikke fér tilfredsstillende utbytte av oppleringen. Spesialundervisning ma ses i sammenheng
med prinsippet om likeverd og skal sikre at ogsé elever som for eksempel larer senere enn
gjennomsnittet, far et forsvarlig utbytte av oppleringen. Sarlig evnerike elever har allerede utbytte av
opplaringen. For elever som larer raskere eller mer enn gjennomsnittet, vil prinsippet om tilpasset
opplering, jf. oppleringsloven § 1-3 gjelde. Seknader om spesialundervisning fra elever som fordi de er
serlig evnerike og derfor ikke fér et tilfredsstillende utbytte av oppleringen, kan ikke innvilges.

(Utdanningsdirektoratet, 2009, s. 30)

Gjennom norsk lov blir derfor de sterkeste elevenes rettigheter kun ivaretatt

gjennom oppleringslovens §1-3 Tilpasset opplaring og tidlig innsats «Opplaringa skal
tilpassast evnene og foresetnadane hja den enkelte eleven, lerlingen og laerekandidaten»
(Lovdata, 2008, §1-3). Dette betyr at ogsa de skoleflinke elevene har krav pa & bli mett med
utfordringer og opplegg som svarer til deres evner og forutsetninger. Det finnes derfor ulike
undervisningsstrategier for de skoleflinke elevene. Lie nevner akselerasjon, berikelse og
mentoring (2014) som tre eksempler. Jeg velger & se litt neermere pa berikelse og akselerasjon,

da dette er de mest brukte metodene i undervisningen av skoleflinke elever.

3.3.1 Berikelsesstategier

De ulike berikelsesstrategiene er ment for & gi skoleflinke elever bedre pedagogiske tilbud
(Lie, 2014). Pensumberikelse er definert som at valg og organisering av laeringsbehov ma
gjores 1 forhold til hver enkelt elev. Dette bestar av a skape en serie med individualiserte
pedagogiske programmer som kan brukes enkeltvis eller i sma grupper. (Idsee & Skogen,
2011). Elevene kan ogsé fa individuelle tilpasninger; slik som en tilpasset lereplan med mer
dybde i enkelte fag, eller at man tilbyr andre emner enn de som vanligvis stdr pa leereplanen.
Det som er viktig er at laerestoffet som gis som et tillegg er relevant med hensyn til den

aktuelle elevens evner og behov (Monks & Ypenburg, 2008).

3.3.2 Akselerasjon

Den enkleste formen for akselerasjon gér ut pa at eleven gker tempoet pa innleringen av
emner i undervisningsplanen, slik at man jobber med det som er planlagt over to &r pa halve

tiden. Akselerasjon kan ogsa bety at en elev som regnes som over gjennomsnittet sterk



plasseres i et annet fag- eller emneprogram. Akselerasjon som metode innebarer med andre
ord to former; den forste bygger pé at faglig sterke elever kan behandle- og skaffe seg
informasjon raskere enn sine medelever, og den andre metoden at elevene tilegner seg raskere
kunnskap béde i mengde og dybde, slik at eleven kan plasseres pé et hoyere klassetrinn (Lie,
2014). Akselerasjon som metode er ogsa effektivt og positivt ekonomisk i forhold til allerede
eksisterende ressurser og infrastruktur. Akselerasjon kan ogsa hjelpe elever til 4 fole seg
tilfredsstillende faglig utfordret, samt sosialt akseptert. De star i mindre fare for a kjede seg,
som kan vare et problem for skoleflinke elever som blir patvunget & folge leereplanen for sine
jevnaldrende (Idsee & Skogen, 2011). Avslutningsvis kan det nevnes at akselerasjon som
metode ofte er enklere 4 vurdere enn berikelse nar det gjelder effektivitet, da man kan se og

folge med pa elevenes mestringstempo (Worrell & Erwin, 2011).
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Kapittel 4 Motivasjon

4.1 Innledning

Motivasjon er et abstrakt begrep. Da vi ikke kan se eller observere direkte om eleven er
motivert, ma vi se etter ulike tegn som kan indikere motivasjon. Det & si at eleven ikke er
motivert, er av mange larere en feiloppfatning. Man ber heller se pa at elevene kan vaere
svart motiverte for leering, men at motivasjonen kan ta andre retninger enn det som er skolens
formal. Vi m4 derfor alltid se motivasjon i forhold til noe; vi kan ikke snakke om motivasjon

uten 4 se dette begrepet i relasjon til retning (Dstrem, 2010).

Under samtlige intervju med mine deltakere opplevde jeg at motivasjon var en av de viktigste
faktorene for & oppnd en god relasjon mellom eleven og lereren. I dette kapittelet vil jeg

derfor presentere relevant teori som omhandler motivasjon.

4.2 Prestasjonsmotivasjon

Forskning viser at motivasjon er en indre drivkraft hos mennesker. Dette vil derfor vare en av
hovedfaktorene bak en god prestasjon (Lie, 2014). Mye av forskningen pa evnerike og
skoleflinke barn har sett pa forholdet mellom motivasjon og prestasjon, og sammenlignet

begavede- og ikke begavede barn med hensyn til motivasjonens betydning (Lie, 2014).

Mye kan tyde pé at bade indre og ytre motivasjon, eller akademisk og prestasjonsmotivasjon,
kan ha mye & si for om elevene blir skoleflinke eller ikke. Den indre motivasjonen oppleves
for eleven som et indre driv hvor eleven velger a utfore oppgaver eller delta for sin egen skyld,
i denne sammenhengen snakker man om elevens ekstraordingre prestasjon (Lie, 2014.)
Eleven er motivert for & leere mer, strekke seg lenger, og kunne realisere sin skoleflinkhet
gjennom 4 mestre oppgavene gitt pa skolen (Lie, 2014). Den ytre motivasjonen handler
derimot om at eleven er interessert i & gjennomfoere ulike oppgaver pa grunn av eksterne
faktorer som for eksempel belenning (Woolfolk, 2010). Flinke elever som er opptatt av a bli
oppfattet som flinke, soker aksept og bekreftelse fra medelever og lerere. De har et konstant
behov for & bevise at de er verdige det prestasjonsnivéet de viser. Interesser kan for eksempel

vare en ytre motivasjonskraft (Lie, 2014).
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Skogen (2014) skriver om spesielle kjennetegn hos de evnerike elevene. Disse elevene har
som regel en unik evne til 4 holde fokus, de har god utholdenhet og de har en god
konsentrasjonsevne. Alle disse kjennetegnene kan knyttes til betydningen av a vaere motivert

for skolearbeidet.

4.3 Selvbestemmelsesteori

For a klare & oppnd indre motivasjon, kreves det i folge Deci og Ryan (2000) blant annet noen
medfedte psykologiske behov. Dette kan vaere blant annet kompetanse, selvbestemmelse eller
tilherighet. Av disse tre legges det her mest vekt péd selvbestemmelse. Deci og Ryan (2000)
velger a skille mellom aktiviteter som er selvbestemte og aktiviteter som blir utfert pa grunn
av ytre pavirkning. Elevene kan oppleve a fa en lavere grad av indre motivasjon dersom
aktivitetene blir styrt av ytre pavirkning. Ogsé skoleflinke elever har behov for en strukturert
hverdag, med innflytelse og kontroll. Dersom deres behov ikke blir ivaretatt, kan dette ga

utover deres indre motivasjon (Strandkleiv, 2003).

4.4 Forventning om mestring

Man kan si at det er en tett sammenheng mellom mestring, motivasjon og tilpasset opplaring.
Forventning om mestring omkring ulike arbeidsoppgaver er en viktig kilde til innsats, og ikke
minst motivasjon (Bandura, 2006). En kan definere mestringsforventning som en
situasjonsbestemt vurdering av 4 vaere i stand til 4 utfere oppgaver for 4 na bestemte mél
(Skaalvik & Skaalvik, 2005). Ved & benytte tilpasset opplering, tilpasse opplaringen til
elevens niv4, vil elevene mest sannsynlig oppleve mestring og erfaringer som gir de okte
forventninger. Forhapentligvis vil dette igjen fore til okt motivasjon (Skaalvik & Skaalvik,
2005). Noe lzrere ofte gjor i undervisningen til de sterke elevene, er & gi de mengdetrening i
form av flere oppgaver av samme vanskelighetsgrad. Mengdetrening til denne elevgruppen
forer ikke til utfordringer og utvikling, men til at elevene i stedet blir mindre motiverte til
skolearbeidet. Denne maten & undervise pa, hindrer elevene i 4 realisere sitt leeringspotensial
optimalt (Lie, 2014). En lgsning kan vere a la elevene jobbe sammen, og hjelpe og lere av

hverandre. Her er det nedvendigvis ikke en ulempe om sterke elever jobber i grupper med
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mindre sterke elever. Forskning har ogsé vist at det kan vare fordelaktig a sette sammen
begavede elever med begavede elever med en eller annen form for leerevanske. I denne
situasjonen vil samspillet mellom elever med like egenskaper bety at de kan vaere en stotte til

hverandre (Lie, 2014).

4.5 Attribusjon

I folge Skaalvik & Skaalvik (2005) handler attribusjon om hvordan vi forklarer arsaken til
egen atferd, og hvordan dette pdvirker var selvvurdering og forventning om mestring. Skal
elevene forvente mestring, er det nedvendig at de attribuerer sine prestasjoner som et resultat
av innsats. Dersom elevene blir gitt for vanskelige oppgaver i klasserommet, vil det fore til
mangel pa mestring, og etter hvert mangel pa forventning om mestring. Bandura knytter dette
til attribusjonsbegrepet (2006). Videre kan vi velge a skille mellom internal og eksternal
attribusjon. Internal attribusjon vil si at de resultatene man oppnar tilskrives noe ved en selv.
Dette kan for eksempel vaere evner og egen innsats. Eksternal attribusjon vil si at evnene
tilskrives noe utenfor seg selv. Det kan vare oppgavens vanskelighetsgrad, flaks eller
undervisningens kvalitet (Skaalvik & Skaalvik, 2005). Attribusjon til innsats nar det gér godt
med skolearbeidet, bidrar til 4 holde innsats og motivasjon oppe hos elevene. Det kan derfor
vaere hensiktsmessig som larer & forsgke og endre de sterke elevenes attribusjonsmenster slik
at de attribuerer sine skoleprestasjoner til innsats. For at man skal lykkes med dette, kreves en
tilpasset undervisning og faglige utfordringer i form av varierte arbeidsoppgaver (Skaalvik &

Skaalvik, 2005).
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Kapittel S Relasjonskompetanse

5.1 Innledning

Laereren har den storste innflytelsen pé elevens lering. Dette er sammensatt, og handler blant
annet om laererens evne til 4 lede klasser, gi tilbakemeldinger og & benytte seg av ulike
kognitive strategier, som for eksempel stottende dialog. Sist men ikke minst handler det mye

om relasjonen mellom eleven og laereren (Lovoll & Jensen, 2014).

Jeg har pratet med bdde lerere og elever om hva de legger i begrepet relasjon nar det kommer
til samspillet mellom eleven og laereren i klasserommet. Begge parter er utvilsomt enige i at
det er avgjorende & lykkes med en god relasjon for man kan klare & legge til rette for leering
hos elevene. Resultater oppnés i dialog mellom avhengige parter. Man kan pa denne maten si
at relasjonskompetanse er en forutsetning for & lykkes (Spurkeland, 2012). I dette kapittelet

vil jeg derfor ha med teori omkring relasjonskompetanse.

5.2 Leerer — elev relasjon

Vanligvis er relasjoner positive. Hattie og Yates (2014) skriver at leerere har gode grunner til a
vaere opptatte av & utvikle heykvalitative relasjoner med sine elever. Positive relasjoner
mellom lerer og elev utvikler seg ofte suksessivt, noe som kan resultere i varige fordeler som

for eksempel hengivenhet og tiltro.

En lerer - elev relasjon som er preget av varme og forpliktelse til eleven sin oppfersel og
lering, kan pavirke elevene sine prestasjoner og deres sosiale tilpasning (Huges, 2002).
Graden av personliggjering er pd mange mater en viktig komponent for hvor
mellommenneskelig relasjonen mellom eleven og laereren vil bli (Hattie & Yates, 2014). Flere
studier har vist at elevenes relasjoner til leereren kan vere med pa & forme utviklingen til
barnet (Pianta, 1999). Dette gjor det interessant 4 prave og forsta hvilken rolle
relasjonsbygging har mellom lerer og elev i denne oppgaven. I Stortingsmelding nr. 28 (1998
- 1999) Mot rikare mdl, finner vi ogsa informasjon som gir uttrykk for at gode relasjoner

mellom elev og lerer er viktig for at elevens leringsutbytte skal bli best mulig.
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5.3 Leererens rolle og klasseledelse

Spurkeland (2012) nevner dialogferdigheter som en avgjerende faktor for & oppna god
relasjonskompetanse. Det er et faktum at den som ikke behersker dialog aldri vil bli kjent med
folk. For laererens rolle som klasseleder betyr dette at den som ikke behersker dialog heller
ikke kan bli en god leder. Dialogen blir her sett pa som et verktay for & bygge en relasjon.
Videre kan man si at om man behersker dialogkunsten er man god til a lytte. Lytte etter ord

og ladede begreper (Spurkeland, 2012).

Personligheten til leereren, har mindre betydning enn hvordan man evner & kommunisere og
handle, i folge Hattie og Yates (2014). Elevene har et behov for & definere laereren som
aksepterende, kompetent og varm. De kan likevel virke relativt uinteressert i leereren som
person. Elevene vil sette pris pa a bli behandlet med rettferdighet, individuell respekt og
verdighet. Disse tre faktorene er ofte forventninger elevene sier de har til leereren sin (Hattie

& Yates, 2014).

For at en larer skal kunne regnes som en dyktig fagperson, forutsetter det at vedkommende
har handlingskompetansen og relasjonskompetansen flettet sammen til en helhet (Rekenes &
Hanssen, 2006). Med handlingskompetanse menes her de instrumentelle ferdighetene som for
eksempel 4 undervise. Relasjonskompetanse handler derimot om & kjenne seg selv og forsta
hva som skjer i samspill med andre. En fagperson mé kunne ga inn i en relasjon med elevene
sine og legge til rette for en god kommunikasjon. Malet er alltid 4 legge til rette for elevene,
det beste for barnet. Man skal derfor alltid etterstrebe & mote eleven som et selvstendig og

handlende menneske (Rekenes & Hanssen, 2006).

For a klare og forstd hvordan en annen person opplever verden mé en skaffe seg kunnskaper
om hvilke meningskontekster elevens atferd herer til i. Det er ofte her lerere moter
utfordringer; de opplever ikke verden pa samme mate som elevene sine. Lareren som
fagperson blir en del av den hermeneutiske sirkelen, hvor forforstaelsen man har; folelser,
erfaringer og tanker vil prege motet med elevene. Man tolker og forstar alltid noe ut i fra noe,
og gjennom samtale med eleven far vi innblikk i deres forforstielse, og kan pa denne maten
justere og endre egen oppfatning. Om man lykkes med & forstd eleven vil dette virke heldig pa
relasjonen mellom eleven- og lereren. Det & fole seg forstétt vil da fere til en opplevelse av

troverdighet og tilknytning (Rekenes & Hanssen, 2006).
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5.4 Tilbakemeldingens rolle

Fra lererens synspunkt, bestér tilbakemeldinger av ni dimensjoner:

* kommentarer og flere instruksjoner om hvordan man skal ga videre
* tydeliggjoring

*  kritikk

* Dbekreftelse

* konstruktiv refleksjon

* korrigering (fokus pé fordeler og ulemper)

e fordeler og ulemper ved arbeidet

* kommentarer (spesielt pa totalevaluering) og

* Kkriterier opp mot en standard

(Hattie & Yates, 2014).

Larere mener ofte selv de gir elevene mange tilbakemeldinger pa det de jobber med i
klasserommet, men ofte opplever ikke elevene det pd samme mate. Elevene savner svar pa
hvordan de kan gjere arbeidet bedre, og hva de kan gjere annerledes til neste gang (Hattie &
Yates, 2014). I tillegg er det avgjerende at lereren tilpasser tilbakemeldingene som blir gitt
etter elevens kunnskapsniva. Til de skoleflinke elevene pa ungdomstrinnsniva ber
tilbakemeldingene vare av en form som stetter den selvregulerte eller mer konseptuelt
tenkende eleven. P4 denne méten anerkjenner man elevens oppriktige innsats for a utvide

kunnskapen, og 4 ta den et hakk videre (Hattie & Yates, 2014).

5.4.1 Bruk av ros i klasserommet

I folge Hattie og Yates (2014), kjenner vi ikke til noen forskningsfunn som understetter at det
a motta ros i seg selv kan hjelpe en person med & oke ens kunnskaper og forstielse. Ros er
ikke en forsterkningskilde. Om en lerer benytter ros i klasserommet vil eleven lere at lereren
gir mye ros, ikke noe annet der og da. Det vi oppnar med 4 rose er i folge Hattie og Yates
(2014) kun mennesker som mangler utholdenhet og selvkontroll. Informative

tilbakemeldinger vil i mye sterre grad vere ansvarlig & bruke. I folge Tveit, Nordahl og
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Hansen (2012) er derimot ros, oppmuntring og anerkjennelse viktig for & bidra til at elevene
vil kunne oppleve et leringsmiljo preget av mestring og trivsel. Dette forutsetter at ros blir
brukt pd en effektiv méate, og med utgangspunkt i bestemte prinsipper. Videre hevdes det at
bruk av ros og anerkjennelse er allment akseptert som et grunnleggende menneskelig behov
(Nordahl, 2002). Man ser derfor ingen grunn til ikke & benytte seg av ros i klasserommet

safremt eleven har gjort seg fortjent til dette.

5.5 Anerkjennelse

I dagligtale betegner vi ofte anerkjennelse som & gi ros. En leerer som gir positive
tilbakemeldinger nér en elev har utfort en oppgave riktig, kan vaere eksempel pé dette. I
dialektisk relasjonsteori har begrepet et langt mer rikholdig innhold, og begrepet
anerkjennelse star sentralt (Jensen & Ulleberg, 2011). Schibbye (2002) stir bak denne teorien,
og mener blant annet at man gjennom menneskets evne til selvavgrensning og selvrefleksjon i
relasjoner kan bli mer tydelige ovenfor andre og seg selv (Schibbye, 2002). Denne teorien
legger vekt pa de anerkjennende relasjonene mellom mennesker som en kilde til utvikling og
vekst. Mye fra denne teorien henter inspirasjon fra den tyske filosofen Hegel fra 1700-tallet,
og hans ideer om at vi utvikler oss best som selvstendige individ i samhandling med andre
(Jensen & Ulleberg, 2011). Dette stotter ogsd det sosiokulturelle leeringssynet, med Vygotskys
syn pé at lering ber skje i samhandling med andre (Ostrem, 2010).

Dialektisk relasjonsteori bygger ogsé pa Meads (2005) speilingsteori. Denne teorien
innebarer at man som menneske kan forholde seg til seg selv og til det forholdet man har til
omgivelsene. Dette er prosesser som gar bade innover og utover, og forstds som gjensidig
avhengige slik som i dialektisk tenkning. Det jeg gjor mot meg selv reflekteres i relasjonen til
andre, og det jeg gjor mot andre, reflekteres tilbake til meg. Dette skaper forutsetninger for
hvem jeg ender opp med a vare (Jensen & Ulleberg, 2011). Gjennom relasjoner til andre

virkeliggjor vi anerkjennelse, og dette er en betegnelse pa en relasjon preget av likeverd
(Schibbye, 2002).

A la andre vare ekspert pa sin egen opplevelse er hva Bae (1995) hevder anerkjennelse kan
innebere. I praksis kan dette bety a la andre snakke seg ferdig for man selv kommer med sitt

svar, sin respons. A vare ekspert pa sin egen opplevelse er en kvalitet som oppstar mellom
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brukeren og profesjonsuteveren, man blir ikke ekspert pa egen opplevelse for den anerkjennes
av den andre som tar del i historien. En anerkjennende relasjon er viktig uansett alder og
hvem vi jobber med (Jensen & Ulleberg, 2011). Anerkjennelse inneholder i folge Schibbye

(2002) sakalte ingredienser som lytting, aksept, forstielse, apenhet, toleranse og bekreftelse.

5.5.1 Tid

Tid er en viktig indikator pa lering. Det sier seg kanskje selv at elevene trenger tid for a lare,
men det er for eksempel stor forskjell pa allokert- og undervisningstid, og faglig leeringstid
(Hattie & Yates, 2014). Allokert tid vil vere den tidsbruken lereren har planlagt i timeplaner
og eventuelle lereplaner, mens undervisningstiden vil veere den faktiske tiden som er
tilgjengelig for klasseromsundervisningen. Den faglige leringstiden vil vere den tiden der
eleven responderer, leerer og viser tydelig mestring (Hattie & Yates, 2014). Dessverre snakker
nesten samtlige laerere om den sékalte tidsklemma. De skulle enske de hadde mer tid til &
undervise og ga gjennom viktige emner med elevene. Dersom vi gnsker at elevene skal
beholde viktig informasjon som gir mening, er det avgjerende & gi elevene tilstrekkelig tid til
a arbeide med gjennomtenkte og berikende oppgaver og aktiviteter. Dette vil pé sikt kunne

bygge og forsterke kunnskap (Hattie & Yates, 2014).

5.5.2 Humor

Béde Mead (2005) og Vygotsky (Ostrem, 2010) er allerede nevnt i tidligere kapitler i
teoridelen. Begge disse er leringsteoretikere som er opptatte av spréket og leken som
utviklingskilde. Nar man prater om lek blant barn blir dette ofte knyttet til begrepet humor. I
barnehage har man kanskje sterre fokus pa lek enn i skole, men a benytte humor i
undervisningssammenheng trenger ikke & vare negativt. Selv om dette ikke er palagt i noen
som helst lereplan, kan elever ha glede av & bli kjent med lerere som meter de med et smil og
en lett tone i skolehverdagen. I Kunnskapsleftet (2013) nevnes begrepet humor kun noen fa
ganger under norskfaget. Under kompetansemal etter 10. trinn og skriftlige tekster i
norskfaget, finner vi for eksempel; ”gjenkjenne de spraklige virkemidlene humor, ironi,

kontraster og sammenlikninger” (Kunnskapsleftet, 2013 s. 9). Svebak (2000), skriver at
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humor regnes som en egenskap blant mennesket, noe vi utvikler for & overleve. Sans for
humor kan videre gi rom for vurderinger som kan vere med pa & dempe konflikter, og vi blir
pa denne méten i bedre stand til 4 leve sammen. Humor kan videre regnes som et viktig

redskap nar en ensker & pavirke relasjonene med barn (Levine, 1980).

Smilet er i folge Hattie og Yates (2014) et av de mest effektive verktoyene man kan benytte i
mellommenneskelige undervisningssituasjoner. Vi vet at smil og latter kan virke smittende,
og det vil det ogsa vare i motet mellom elev og lerer. Sammen med et tydelig kroppssprék,
og ansiktsuttrykk vil smil gjere det mulig & ga inn i gode, menneskelige samspill pa en
effektiv mate. Dette signaliserer for elevene at kommunikasjonskanalen er etablert, og at man

har en dpen toveiskommunikasjon (Hattie & Yates, 2014).
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Del III Metode

Kapittel 6 Metode

Innledning

I dette kapittelet har jeg skrevet om prosessen fra jeg valgte problemstilling og fram til
analyse og tolking av datamaterialet. Metode, datainnsamling, utvalg og ulike forberedelser til
gjennomforing av intervjuene vil vare sentralt, samt kvalitetssikringen og etiske utfordringer

omkring gjennomfering av denne studien.

6.1 Valg og beskrivelse av metodisk tilneerming

Ofte er det problemstillingen som avgjer hvilken forskningsmetode man velger & benytte seg
av (Ringdal, 2013). Onsker man & finne dype meninger, indre tanker og skildringer av
kontekster og aktiviteter, er det ofte hensiktsmessig & velge en kvalitativ forskningstilnerming

(Gudmundsdottir, 2011).

For meg ble det et naturlig valg & benytte kvalitativ forskningsmetode, da jeg er ute etter &
here elevenes stemme; deres opplevelse av lereren. I problemstillingen finner vi ordet
relasjon, og ofte er kvalitativ forskningsmetode et bra valg om man ensker a forske pa
relasjoner. Dette er blant annet fordi man kommer tett pd sine forskningsdeltakere (Thagaard,
2013)

Man kan benytte ulike tilneermingsmaéter innenfor kvalitativ forskning. Jeg har valgt 4 benytte
meg av en fenomenologisk studie, hvor man er ute etter & hore menneskers opplevelse
omkring ulike fenomen (Postholm, 2010), noe som passer bra med min problemstilling.
Fenomenologien kan videre deles inn i to; hvor man enten kan ha et sosiologisk- eller
psykologisk perspektiv. Velger man et sosiologisk perspektiv innenfor fenomenologien
underseker man grupper av mennesker, om hvordan de utvikler ulike meninger omkring
forskjellige fenomen. Jeg har valgt & benytte det psykologiske perspektivet, hvor jeg lar

individet vaere 1 fokus (Postholm, 2010). P& bakgrunn av dette har jeg intervjuet elever i hip
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om & fa innblikk i deres opplevelse av metet med lereren. Derfor er det enkeltindividet som

vil vaere 1 fokus 1 oppgaven min.

For a fa fatt pd elevenes opplevelser av metet med lereren, og for 4 fa et innblikk i relasjonen
mellom eleven og laereren, er det hensiktsmessig & samtale med elevene. Derfor er individuelt

intervju (Ringdal, 2013) en naturlig datainnsamlingsmetode for min oppgave.

6.2 Datainnsamlingsmetode

Jeg har benyttet individuelle, kvalitative intervju som innsamlingsmetode for mitt
datamateriale. I tillegg har jeg benyttet et kvalitativt gruppeintervju, men dette velger jeg &
regne som en del av forarbeidet til intervjuene med elevene. Mer om dette under kapittelet om
forarbeid til intervju. Ifelge Postholm (2010) er intervju den eneste nyttige
datainnsamlingsstrategien dersom man velger & benytte en fenomenologisk studie. Det er
hensiktsmessig 4 samtale med deltakerne gjennom intervju nér man er pa utkikk etter deres
egne opplevelser, folelser og tanker (Dalen, 2011), slik jeg er i min oppgave. Formélet med &
velge intervju som datainnsamlingsmetode var blant annet & {2 fatt pa elevenes relasjon med
leereren. I folge Postholm (2010) vil det veere den subjektive opplevelsen av fenomenet som

da er i sentrum.

Jeg har pratet med til sammen fire elever. Individuelt intervju gav meg derfor en fin mulighet
til & fange opp elevenes tanker og meninger. Ved bruk av denne metoden blir eleven
eksperten, og den viktigste deltakeren om sin egen livssituasjon. Sitt eget forhold til lereren
er noe de fleste elever ber kunne si noe om. Denne metoden tar eleven pé alvor, og med en
positiv opplevelse kan intervjuet styrke elevens evne til selvrefleksjon (Eide & Winger, 2003).
Det er som sagt subjektive opplevelser som blir fortalt, og jeg kan ikke regne noen av disse
som sanne eller usanne. Likevel gav intervjuene meg muligheten til 4 fange opp mangfoldet
av meninger og erfaringer, noe som gav meg bade ulike og like opplevelser og eksempler.
Dette regnes av Creswell (1998) som et viktig mal med fenomenologisk forskning, nettopp
det & finne erfaringer og opplevelser som flere mennesker har av samme fenomen.
Virkeligheten er i stadig dynamisk utvikling, og konstrueres av de som er involvert i den
enkelte forskningssituasjon. Vi kan derfor fi utfordringer i form av at vi oppfatter det som

foregar rundt oss ulikt (Glesne & Peshkin, 1992).
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Et intervju kan ha ulik form, det kan vere helt strukturert, halvstrukturert eller totalt
ustrukturert. Malgruppe, og ikke minst tema, bestemmer hvilken form som vil vare
hensiktsmessig & bruke (Dalen, 2011). Jeg valgte & benytte et halvstrukturert intervju, hvor jeg
delte intervjuguiden min inn i fem ulike deler (se vedlegg 3). Datamaterialet mitt tar altsa
utgangspunkt i fire individuelle intervju av fire elever pa ungdomstrinnet. I tillegg har jeg
gjennomfort et gruppeintervju med to leerere som forberedelse til elevintervjuene. Dette har

jeg skrevet mer om i kapittelet om forarbeid til intervju.

6.3 Utvalg

Valget av deltakere er viktig innenfor kvalitative intervju (Dalen, 2011). Man ma passe seg
for ikke 4 ha for mange i utvalget, men samtidig er det viktig & {4 nok og tilstrekkelig

informasjon, som videre skal tolkes og analyseres (Dalen, 2011).

Jeg har allerede i avsnittet om begrepsavklaringer fortalt at jeg har valgt 4 benytte de
skoleflinke elevene som deltakere. Da jeg ikke hadde noen form for kjennskap til disse
elevene pé forhand, er utvalget tatt pd bakgrunn av deres kontaktlerere samt karakterer og
vurderinger. Det er ogsé elevenes kontaktlaerere som kjenner elevene best pa skolen. Disse
kontaktlererne ble mine “gatekeepers”, eller pd norsk; portédpnere. Jeg vil forklare mer om

dette 1 kapittelet om forarbeid til intervju.

Larerne og jeg hadde to meater i forkant, hvor jeg informerte om mine tanker rundt denne
oppgaven. Ut i fra problemstillingen min, og ut i fra noen kriterier, forsekte jeg & skape et
bilde av hvilke deltakere det ville veere mest hensiktsmessig a bruke. Kriteriene ble utarbeidet
pa bakgrunn av lest teori om fenomenet skoleflinkhet og evnerike barn. Jeg benyttet med

andre ord kriterievelging.

Laererne foreslo mange gode kandidater, og jeg fikk en liste med flere aktuelle elever, men
valgte & benytte kun fire av disse. Dette begrunner jeg med tid til rddighet, samt omfanget av
denne oppgaven. Hadde noen av deltakerne takket nei, eller ikke fitt tillatelse av foresatte,
hadde jeg likevel hatt deltakere i reserve fra listen. Jeg valgte & soke etter deltakere pa
ungdomstrinnet, da jeg ser pa erfaring som en viktig faktor for & kunne sette ord pa
opplevelsene i klasserommet. Livserfaring, samt grad av modenhet spiller ogsa en sentral

rolle. Jeg endte opp med 4 fa to elever fra 9.trinn, og to elever fra 10. trinn. Da alle disse
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deltakerne blir evaluert med tallkarakterer, ble det ogsé noe enklere & avgjere hvorvidt de var
skoleflinke eller ikke. Utvalget bestér av to jenter og to gutter. Den jevne fordelingen av
kjonn kan ikke begrunnes med noe annet enn at det skjedde tilfeldig. Da jeg hadde
forberedende samtale med kontaktlererne nevnte jeg at kjonn ikke ville ha noen betydning for

denne undersgkelsen.

Jeg har valgt 4 anonymisere deltakerne mine ved a kalle de deltaker 1, deltaker 2, deltaker 3
og deltaker 4. Deltaker 1 er en gutt pa 10. trinn, deltaker 2 er ei jente pa 9. trinn, deltaker 3 er
ei jente pa 10. trinn og deltaker 4 er en gutt pa 9. trinn. Alle deltakerne er fra samme

ungdomsskole.

Jeg hadde pa forhand bestemt meg for at intervjuene ikke skulle overskride en time. De varte i
henholdsvis 42, 22, 35 og 37 minutter. I forhold til lengden kan man fa inntrykk av at
deltakeren i det korteste intervjuet ikke sa like mye som deltakeren i det lengste intervjuet, og
dette stemmer. Etter 4 ha transkribert datamaterialet, har jeg fatt mest tekst fra de to
intervjuene som varte lengst. Jeg opplevde at de elevene som tok seg best tid og som snakket
mest, gav meg de beste og mest gjennomtenkte svarene. Jeg sitter ogsa igjen med folelsen av
at mange tanker og opplevelser omkring relasjonen til leereren er felles blant alle disse fire

ungdomsskoleelevene.

6.4 Forarbeid til intervju

I oppstarten av min masteroppgave spurte jeg en bekjent, som er faglerer pa ungdomstrinn,
om tips og radd nar det kommer til valg av deltakere. Han hadde med en gang noen tanker og
forslag, og sa seg behjelpelig med & videreformidle min prosjektskisse pa skolen han jobber
ved. Prosjektskissen ble lagt frem pé et teammete, og jeg ble kontaktet av to kontaktlarere.
Disse lererne ble senere mine portapnere, nar det kom til & finne elevene til de fire
individuelle intervjuene. Jeg leverte i mellomtiden et lignende informasjonsskriv til rektor pa

skolen (se vedlegg 1), og fikk raskt positiv respons.

To kontaktlerere sa ja til 4 hjelpe meg med datainnsamlingen. De leverte et informasjonsskriv
til de aktuelle kandidatene (se vedlegg 1), samt informerte de gjennom en kort samtale for

meg. Alle elevene svarte positivt med en gang. I forkant av intervjuene hadde elevene signert
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samtykkeerklaringen selv, eller med foresattes underskrift avhengig av elevens alder (se

vedlegg 1).

I forkant av utarbeidingen av intervjuguiden til elevene, leste jeg relevant teori. Jeg leste blant
annet teori som gikk pé relasjonskompetanse (Spurkeland, 2012; Nordahl, 2012), og satte
meg inn i ulike utfordringer jeg kunne mete 1 intervjusituasjonen med barn (Dalen, 2011; Eide
& Winger, 2003) Dette gjorde jeg for a skaffe meg oversikt over temaet, og finne begrep og
forankringer som jeg kunne stotte meg til under intervjurundene. Dette er i samsvar med
Kvale (2002) som hevder at man trenger kunnskap som er relevant omkring det man skal

forske pé. Dette blant annet for & stille gode spersmél under intervjuene.

Min forforstaelse spiller ogsé en rolle i forhold til denne prosessen (Nilssen, 2012), og jeg var
i forkant av intervjuprosessen opptatt av a vere denne forforstaelsen bevisst. Man vil aldri
som kvalitativ forsker oppné a vere fullstendig objektiv. Det & vare bevisst sin egen
subjektivitet vil derfor vaere avgjorende for & fa et sd godt datamateriale som mulig (Nilssen,
2012). A ha et &pent sinn i mote med sine deltakere kan vaere avgjerende for om man fér et
troverdig resultat eller ikke (Dalen, 2011). Jeg har skrevet mer om forskerens subjektivitet

under avsnittet om kvalitet av data.

A lage en god intervjuguide handler i folge Dalen (2012) om 4 omsette studien sin
problemstilling til konkrete tema, med pafelgende spersmél. Under utarbeidingen av
intervjuguiden til elevene hadde jeg hele tiden problemstillingen min synlig. Dette var til stor
hjelp nar det kom til & lage gode spersmal som handlet om det jeg faktisk ensket a finne ut.
Spersmalene ble altsa dannet pa grunnlag av lest teori, egen interesse og erfaringer, samt

problemstillingen.

Intervjuet ble planlagt & veere halvstrukturert, og intervjuguiden bestar av fem ulike deler;
bakgrunns-spersmal, beskrivelse av situasjonen, relasjonen, en drommedag og avsluttende del
(Se vedlegg 3). Jeg har benyttet timeglassprinsippet, eller det noen velger & kalle
traktprinsippet, hvor jeg starter og avslutter med generelle spersmél. Midtdelen bestar av den
mest konsentrerte delen, der spersmélene omhandler kjernen og essensen av
problemstillingen og oppgaven min. Hver del har underspersmal samt stikkord hvor jeg har
notert viktige begrep og tips dersom deltakeren ikke klarer & svare. Ved & dele intervjuguiden
inn 1 ulike deler fikk jeg en myk start med forholdsvis enkle spersméil, en midtdel hvor jeg
hovedsakelig stilte spersmal som fokuserte pa oppgaven og problemstillingen, og til slutt en

oppsummerende del for & runde av og avslutte.
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Jeg begrunner valgene jeg har tatt omkring oppbyggingen av intervjuguiden til elevene med at
litteraturen jeg har lest om barnesamtaler anbefaler at man legger ekstra stor vekt pa en myk
start, samt en myk avrunding og avslutning. Ved a benytte dpne og forholdsvis enkle spersmal
som ikke virker avskrekkende pa deltakerne i begynnelse og avslutning, eker man sjansen for
a fa et troverdig resultat i undersegkelsen (Eide & Winger, 2003). Ved & ha en slik oppbygning
pa intervjuguiden sikret jeg meg ogsé at vi fikk snakket om det mest sentrale jeg lurte pa i
forhold til min problemstilling, samt at det var mulig for deltakerne & komme med egne
opplevelser og erfaringer utenfor de ulike temaene jeg tok opp. Dette bekrefter tanken min om
at det passet & ha et delvis strukturert intervju i denne oppgaven (Dalen, 2011). Jeg la vekt péd
a utforme sporsmal som utfordret deltakerne til & fortelle om sine opplevelser. Derfor brukte
jeg ofte setninger som “’kan du forklare”, ”hvorfor foler du det slik”, ’hva er din opplevelse av”

(Eide & Winger, 2003).

For jeg foretok de individuelle elevintervjuene gjennomforte jeg ikke et preveintervju, men et
gruppeintervju av kontaktlaererne pd 9. og 10. trinn. Dette fordi jeg var usikker og spent pa
hvor mye jeg kunne forvente a fa av informasjon fra elevene. Jeg var redd for at deres
umodenhet og mangel pé livserfaring kunne vaere utfordringer i denne sammenhengen. Jeg
fryktet ogsa at det at de ogsa enda regnes som barn, kunne vaere med pa & gi meg et for tynt
og manglende datamateriale for videre analyse og tolkning. Ved 4 intervjue de to leererne som
hadde plukket ut disse elevene til meg fikk jeg nye begrep, viktig informasjon om elevene og
et mer solid grunnlag for & lykkes med elevintervjuene. Dette opplevde jeg som en
bekreftende og betryggende opplevelse. Jeg fikk ogsa bedre selvtillit til gjennomferingen av
elevintervjuene. Lererne gav meg nye idéer til andre spersmal enn de jeg allerede hadde sett

for meg.

I folge Brandth (1996) gir gruppeintervju fine muligheter for meningsdanning.
Gruppedynamikken ved at flere far samtale sammen kan gi rom for gode refleksjoner og
utfyllende svar. Jeg opplevde at de to lererne jeg intervjuet hadde en god kjemi, samtalen flat
naturlig, og de hjalp hverandre i spersmél hvor den andre sto fast. De fikk anledning til &
poengtere ting man var enige — eller uenige i hos hverandre. Hensikten min var ikke
nedvendigvis at de skulle vere enige i alt. Malet med dette fokusgruppeintervjuet var & fa
informasjon om elevene til de individuelle intervjuene. Jeg fikk en mengde informasjon fra
dette intervjuet, og kan bekrefte at sosiologisk materiale ikke skapes i vakuum, men i

samhandling mennesker i mellom (Brandth, 1996).
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I ettertid opplevde jeg det & gi tid til deltakerne mine som den sterste utfordringen. Da jeg
hadde kommet halvveis i datainnsamlingen opplevde jeg at jeg kunne gi bedre tid, og det som
tidligere hadde vert pinlige stillheter for meg, var na bare gode pauser. Jeg tok meg selv i &
avbryte deltakeren for fort, og 4 bruke mange prober. Dette er korte, bekreftende ord som for

eksempel “mmm,” ”ah”, ”hmm”, men ogsé disse ble merkbart redusert i de to siste

intervjuene.

Det viste seg & vere en fordel at jeg med min oppgave ensker & benytte meg av skoleflinke
elever. Da lererne spurte om de aktuelle kandidatene ensket & vaere med i et prosjekt som
omhandlet skoleflinke elever, opplevde de umiddelbar positiv respons. Jeg er takknemlig for
at en slik problemstilling gjorde det lett & finne deltakere som sa seg villige til 4 stille til
intervju. Skulle jeg for eksempel intervjuet elever med diagnoser eller store faglige og sosiale
utfordringer ville jeg kanskje ha brukt mer energi og tid pa & finne villige deltakere. Jeg
opplevde at nesten alle elevene jeg endte opp med & intervjue meotte opp med en overaskende
apenhet og villighet til & dele sine tanker med meg. De var tilsynelatende stolte over & ha blitt

kategorisert som skoleflinke elever.

6.5 Gjennomfering av intervju

Alle de fire intervjuene ble gjennomfort over to dager pd samme skole. Jeg fikk benytte meg
av grupperom, hvor det var stille og rolig til intervjuene. Da alle infoskriv og
samtykkeerklaringer var underskrevet og innlevert til meg var det klart for intervjurunder. I
forkant av alle intervjuene snakket jeg litt om formélet med denne oppgaven. Jeg fortalte
elevene hva det de kom til & si skulle brukes til, og at jeg var opptatt av anonymiseringen av
materialet. Jeg opplevde at samtalen i forkant av intervjuet var med pé a roe deltakerne ned,
og de ble mer avslappet og dpen for & snakke selv. Dette ble en stor fordel da jeg skulle

intervjue unge mennesker.

Jeg benyttet meg av bandopptaker under alle intervjuene. Min rolle som intervjuer og forsker
1 denne sammenhengen besto mest i & gjennomga intervjuguiden pé en ryddig og strukturert
maéte, slik at ingen viktige detaljer ble utelatt. I tillegg hadde jeg ekstra stort fokus pa a
oppfere meg rolig, bruke et enkelt og tydelig sprik og gi rom for pauser, samt konsentrere

meg om & lytte til det de sa. Jeg hadde at avslappet kroppssprak, noterte litt underveis og var
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oppmerksom pa gyekontakt og ulike signaler informantene kunne gi meg. Mange av disse
rddene har jeg fatt gjennom forberedelsene til intervju og lest litteratur (Dalen, 2011; Eide &

Winger, 2003).

Jeg forsgkte konsekvent & legge noe av min forforstaelse til side, da jeg skulle mote disse
elevene til intervju. Alle har vi egne erfaringer fra skolen, men jeg métte mete deltakerne med
et dpent sinn, som er viktig i et fenomenologisk intervju (Postholm, 2010). Underveis i
intervjuet fulgte jeg intervjuguidens oppbygging, mens vi i tillegg pratet omkring
problemstillingen min, om begrepene relasjoner, inkludering og anerkjennelse. Noen av
deltakerne var flinke til & komme med egne erfaringer og episoder, som belyste noen av disse
emnene bedre enn hva jeg hadde forventet. Jeg viste interesse for det de hadde a fortelle, og
pa denne méten ble de fleste intervjuene en naturlig samtale mellom eleven som deltaker og

meg som forsker.

I ettertid har begge kontaktlererne gitt tilbakemelding til meg om at alle deltakerne opplevde
intervjuene som en positiv opplevelse. Dette kan gjenspeile at deltakerne foler de har fatt
videreformidlet de ulike opplevelsene omkring problemstillingen pa en riktig mate. Dette er
ogsa med pd a forsterke selvtilliten min som ung forsker, da jeg enda regner meg selv som

uerfaren nar det kommer til & intervjue og samle inn datamateriale pd denne méten.

6.6 Transkribering av datamaterialet

Transkriberingen startet samme uke som jeg hadde gjennomfort intervjuene med elevene. Jeg
hadde fire intervju fordelt pa to dager, med en skrivedag i mellom. Transkriberingen ble
derfor gjort bade samme uke som intervjuene samt pafelgende uke. Det viste seg at intervju
pa mellom 20 — 40 minutter skulle resultere i en stor mengde tekst pd papir. Da transkribering
ogsa er en forskningsaktivitet, fulgte jeg radene til Nilssen (2012), og transkriberte alt
materiale selv. P4 denne méten ble jeg virkelig godt kjent med datamaterialet. Jeg er i ettertid
glad for at jeg gjorde dette pd egen hand, selv om jeg underveis i transkriberingen kunne fole

meg tapt i all skrivingen. For meg ble det en overveldende arbeidsmengde og opplevelse.

Jeg sé fort ulike monster, likheter og ulikheter i materialet fra de fire ulike intervjuene. Dette
ble etter hvert et spennende materiale, og jeg folte at jeg underveis i transkriberingen la en del

foringer for den videre analysen (Postholm, 2010). Alle ord, lyder samt pauser ble skrevet ned.
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Dette ser jeg ogsa pa som en fordel i ettertid, da jeg na ikke lenger klarer & huske kroppssprak,
blikk og signaler fra deltakerne som kunne fortelle mye der og da. Da transkriberingen var
overstatt sjekket jeg teksten opp mot lydfilen, og gjorde smé endringer. Dette kunne vare sméa

ord som hadde byttet plass underveis.

6.7 Analyse og tolkning av intervju

Transkriberingen fra intervjuene komprimerte jeg til midten av siden pd dokumentet. Dette
gav meg god plass pa begge sider av teksten til 4 notere og skrive ulike tanker og
kommentarer. Jeg hadde pé forhand lest om koding og kategorisering (Nilssen, 2012), men lot
min opplevelse av & lese transkriberingen vere utgangspunkt for de forste tankene omkring

analysen av datamaterialet.

Pa den ene siden av arket noterte jeg ned de umiddelbare tankene jeg fikk omkring hva som 14
implisitt i det elevene sa under intervjuet. Selv om begreper som relasjon, inkludering og bruk
av humor ikke ble sagt direkte av elevene, forsto jeg at det var dette de pratet om. Jeg noterte
meg disse faguttrykkene i margen. Disse stikkordene, eller kodene, reflekterer en blanding av
teori, mine kunnskaper, mine erfaringer og tanker jeg har gjort meg bade under
datainnsamlingen og transkripsjonen (Nilssen, 2012). Dersom jeg skal benytte meg av den
konstant komparative analysemetoden av Strauss og Corbin (2015), ser jeg i ettertid at jeg i
begynnelsen av analysen ubevisst har benyttet meg av en apen kodings-strategi, hvor jeg
mette datamaterialet med et &pent sinn. Dette kan blant annet relateres til forskningsmetoden
Grounded Theory (Glaser & Strauss, 1968). Apen koding handler mye om & identifisere,

klassifisere og & sette navn pé viktige menster i materialet (Nilssen, 2012).

Videre i analysen av datamaterialet métte jeg bruke stikkordene fra den &pne kodingen til &
komme frem til de endelige kategoriene mine. P4 den andre siden av arket ble det rom for
ulike begrep som var felles for to eller flere av intervjuene. Det kunne ogsé vare ord og
uttrykk som kun ble nevnt av én deltaker, men som jeg regnet som relevant for
problemstillingen. Gjennom den aksiale kodingsfasen (Strauss og Corbin, 2015), endte jeg til
slutt opp med kategoriene inkludering, anerkjennelse og bruk av tid. Maten jeg kom fram til
disse kategoriene pd, var at jeg ordnet de ulike stikkordene fra hver av intervjuene i ulike

gruppe-begreper. Til og begynne med hadde jeg mer enn fem gruppe-begreper, men etter
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hvert fikk jeg samlet flere begrep som lignet i samme gruppe. Jeg endte opp med tre

gruppebegreper. Disse ble navngitt som de ulike kategoriene.

Selektiv koding (Strauss og Corbin, 2015), som er den siste fasen i den konstant komparative
analysemetoden, handlet for meg om & finne en kjernekategori, eller et tema som flest ganger
gikk igjen i1 datamaterialet. Med andre ord; hva var felles, for alle intervjuene? For meg ble
dette relasjonen mellom eleven og lereren. Denne kjernekategorien gjenspeiler pd mange
méter problemstillingen i oppgaven. Méten jeg fant dette pa, var at jeg pa en oversiktlig mate
laget meg en liste, hvor jeg samlet alle tema som gikk igjen fra de ulike intervjuene. Jeg har
med denne fremgangsmaten ogsa bevisst at jeg har benyttet meg av en induktiv
tilnermingsmate til datamaterialet. Ved & arbeide ut i fra eksisterende datamateriale og empiri,

har jeg kommet fram til ulike koder og kategorier som kan vise til relevant teori.

6.8 Kvalitet i kvalitative studier

Det viktigste i1 kvalitative studier er a forsikre seg om at oppgaven fremstar som troverdig og
sann. Med tanke pa forskerens subjektivitet og grad av deltakelse, kan dette oppleves som en
utfordring (Nilssen, 2012). A gjengi deltakernes uttalelser og ytringer pa en s& korrekt mate

som mulig er avgjerende for om forskeren lykkes med oppgaven eller ikke.

For & vurdere om min egen oppgave gjenspeiler et bilde av virkeligheten, tar jeg utgangspunkt
1 de fire ulike punktene omkring validitet 1 kvalitative studier; bekreftbarhet, overforbarhet,

palitelighet og troverdighet (Thagaard, 2013; Nilssen, 2012).

6.8.1 Bekreftbarhet

Under hele forskningsprosessen skjer det endringer av meninger (Postholm, 2010). Med dette
mener jeg at motet mellom meg som forsker og forskningsfeltet er i stadig utvikling, og
sammen med egen forforstielse kan tidligere antagelser bli erstattet med ny kunnskap. Under
intervjuene og datainnsamlingen valgte jeg bevisst & benytte meg av &pne spersmal. Dette for
a gi deltakerne muligheten til & samtale omkring ulike tema, og det var naturlig med

oppfelgingsspersmal og sma avsporinger. Jeg holdt med andre ord fokus pa det emiske
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perspektivet. Egen forforstaelse, pa bakgrunn av blant annet lest teori, utfordret meg i 4 ta tak
i og lofte deltakernes perspektiv frem, som er hensikten i denne kvalitative studien (Postholm,

2010).

Under transkriberingen av datamaterialet sé jeg fort at mye av det elevene hadde fortalt stemte
med mine meninger. Det ble nd viktig for meg & se pa datamaterialet med nye eyne. Dette
gjorde jeg ved & veksle mellom empirien og teorien min, og jeg endret gradvis noen av mine
tidligere meninger og stasted. Noen meninger ble bekreftet, mens andre ble avkreftet. Dette
stemmer bra med Postholm (2010) sine tanker om at nye ideer blir tatt med inn i oppgaven

under analysedelen. Dette kan igjen fores tilbake til den hermeneutiske sirkel (Ringdal, 2013).

6.8.2 Overforbarhet

Overforbarhet i denne sammenhengen, og i alle kvalitative studier, handler om at tolkningene
som beskrives vekker gjenklang hos de som leser oppgaven, i1 hvilken grad studien kan
generaliseres. | folge Thagaard (2013) forutsetter dette at mottakeren har kunnskaper og
kjennskap til de fenomenene som studeres. Gjennom naturalistisk generalisering kan leserne

overfore kunnskapen fra studien de leser til andre lignende situasjoner (Postholm, 2010).

Gjennom & bruke tykke beskrivelser i metode-, analyse- og dreftingsdelen, har jeg provd a
fortolke det deltakerne har presentert gjennom & reflektere svarene deres opp i mot egne

erfaringer og relevant teori.

6.8.3 Pdlitelighet

For at studien skal fremsta som palitelig forutsetter det at man har orden i papirene. Med dette
mener jeg at man pa en strukturert og ryddig mate kan klare & dokumentere
forskningsprosessen. Det skal vare enkelt & se hva som er blitt gjort (Postholm, 2010). Jeg har
gjennom hele metodekapittelet lagt vekt pa a beskrive de ulike delene av forskningsprosessen
pa en sd neyaktig mite som mulig, helt fra utformingen av problemstillingen til innsamling av
datamateriale, transkribering, analyse og tolkning. Jeg har forsekt & bruke bade rike og tykke

skildringer for & f med meg leserne pa prosessen. P4 denne méten haper jeg det vil vere
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lettere & sette seg inn i situasjonen. Vedlagt vil det veere badde informasjonsskriv, svar fra
rektor, intervjuguide og svarbrev pa seknaden til NSD (Se vedlegg 4). Jeg velger & ha med
disse dokumentene, for a vise ulike deler av prosessen. Her blir det tydelig hvordan jeg gikk
fram for & finne deltakere og hvilke spersmél som har vaert utgangspunkt for datamaterialet-,

og for & besvare problemstillingen min.

6.8.4 Troverdighet

Jeg stottet meg mye pé det kontaktlererne gav meg av tilbakemeldinger, om at elevene hadde
hatt en positiv opplevelse av intervjuene. Likevel er ikke dette nok nar det kommer til om

elevene folte de hadde fatt formidlet sin opplevelse av relasjonen med lareren eller ikke.

Man kan da med fordel “memberchecke” deltakerne sine (Postholm, 2010). Man kan samtale
med deltakerne omkring hva man har funnet ut, og om forskerens analyser av datamaterialet
stemmer overens med deltakernes opplevelser. Jeg onsket ogsa & gjennomfere en slik samtale
i ettertid av analysen med mine deltakere. En maneds tid etter datainnsamlingen hadde jeg
derfor en kort prat med hver enkelt deltaker, for & forsikre meg om at jeg hadde transkribert
og forstétt deres uttalelser riktig. Jeg hadde med meg utskrifter av transkriberingene, og lot
elevene bruke noen minutter pd a lese disse. Jeg fikk inntrykk av at deltakerne satte pris pa &
fa tilgang pd datamaterialet, og at de var glade for a fa lese gjennom transkriberingene. Det
viste seg at det ikke var noe behov for & gjere noen endringer. Jeg tolker dette som at jeg
hadde gjort en god jobb med transkriberingen. Det var samsvar mellom deltakernes uttalelser

og det jeg hadde skrevet.
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6.9 Etiske betraktninger

Samfunnet stiller i dag krav om at all vitenskapelig virksomhet skal reguleres av overordnede
etiske prinsipper som er nedfelt i retningslinjer og ulike lover (Dalen, 2011).
Personopplysningsloven ble innfert i 2001, og etter dette er det meldeplikt for alle prosjekter
som omfatter personopplysninger som behandles med elektroniske hjelpemidler (Dalen,
2011). Jeg meldte derfor studien min til NSD, Norsk samfunnsvitenskapelig datatjeneste,
personvernombudet for forskning. Jeg fikk tilbakemelding om at oppgaven var meldepliktig 1
sammenheng med opplysningen i § 31 som handler om meldeplikt (se vedlegg 4). Videre fikk
jeg tilbakemelding om at behandlingen tilfredsstilte kravene i personopplysningsloven, sa
lenge jeg gjennomfoerte studien i trdd med de opplysningene som ble gitt i meldeskjemaet,
korrespondanse med ombudet, eventuelle kommentarer samt personopplysningsloven og

helseregisterloven med forskrifter.

Jeg satte meg inn i NTNUs regler for datasikkerhet, med tanke pa bruk av privat datamaskin
til lagring av personidentifiserende datamateriale. Alt av opptak og annen innsamlet
informasjon skulle anonymiseres og slettes nar prosjektet var levert inn og avsluttet.

Innleveringsfrist pd oppgaven ble satt til 01.05.2015.

Alle opptak fra intervjuene pa bandopptaker er slettet, og transkriberingene samt ulike notater
er lagret pa egen datamaskin med passord. Alle filer brukt til denne studien vil bli slettet nar
oppgaven er avsluttet. Jeg har underveis i dette arbeidet behandlet all empiri konfidensielt. All

informasjon som kan fores tilbake til deltakerne er anonymisert.
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Del IV Analyse og drefting

Kapittel 7 Analyse og drefting

Innledning

Da jeg tidlig 1 dette studiet ble klar over at jeg ensket & benytte meg av elevperspektivet, ble
det ogsa naturlig for meg & forske pé relasjoner. Jeg onsket 4 ha samtaler med elevene om
hvordan de opplevde matet med sin lerer. De skolesterke elevene har i norsk skole fatt
gjennomgéende lite oppmerksomhet sammenlignet med de elevene som star ovenfor storre
utfordringer (Idsee, 2014). Dette gjelder da de elevene som regnes for a ha store vansker nar
det kommer til det faglige i skolen. P4 bakgrunn av dette onsket jeg & bruke en del av studien
for 4 skaffe meg mer kunnskap om de skoleflinke elevene. Spurkeland (2012) skriver at
relasjonskompetanse er veien & gé for og laere folk og kjenne. Problemstillingen «Det gode
motet. De skoleflinke elevenes opplevelse av matet med lcereren — med scerlig fokus pd leerer -
elevrelasjoneny, gir meg muligheten til 4 fa here om elevenes opplevelser omkring laererens
relasjonskompetanse. Dette vil vare nyttig pd flere omréder, blant annet for min egen del som

nyutdannet lerer og spesialpedagog pa vei mot framtidig jobbkarriere.

Denne oppgaven dpnet opp for & benytte en kvalitativ tilneerming, og jeg valgte i tillegg &
intervjue elevene. P& bakgrunn av dette vil jeg néd presentere analyse av datamaterialet samt
drefting 1 dette kapittelet. I analysen valgte jeg a avgrense datamaterialet. Gjennom ulike
kodingsfaser, blant annet den aksiale (Strauss & Corbin, 2015), ble det naturlig for meg &
gruppere ulike emner som kunne vare felles. Jeg endte etter hvert opp med de tre gruppe-
begrepene; inkludering, anerkjennelse og bruk av tid. Disse tre gruppe-begrepene skulle
senere bli mine tre kjernekategorier, som i sin helhet reflekterer omkring relasjonsbegrepet,
med hovedfokus pa lerer — elevrelasjonen. For & oppné en god relasjon med eleven trenger
lereren blant annet kunnskaper om dialogferdigheter (Spurkeland, 2012), klasseledelse og
eleven trenger 4 bli tatt pd alvor (Rekenes & Hansen, 2006). Disse teoriene bekreftes gjennom
de ulike intervjuene med elevene, hvor jeg har fétt tydelige signaler pa at de setter pris pa en
laerer som er positiv, varm og rettferdig. Som tidligere nevnt, er studiens forméal blant annet &

here hvilke opplevelser de har omkring akkurat dette.
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I dette kapittelet om analyse og drefting vil kjernekategoriene inkludering, anerkjennelse og
bruk av tid danne egne kapitler hvor jeg vil se n&ermere pa empirien og samtidig trekke inn
relevant teori. Jeg har som sagt valgt & anonymisere deltakerne med nummerering, og i
gjengivelsen av datamaterialet vil jeg bruke nummer fra 1-4. P4 denne maten héper jeg det vil
vare mulig for leseren & folge med pa svarene fra hver enkelt, og jeg vil benytte sitater fra
elevene der det foles naturlig. Jeg har ogsa valgt & underbygge sitatene fra elevene ved og
trekke inn egne erfaringer og teori for & drefte pé en hensiktsmessig méate. Mot slutten av

oppgaven vil det komme en oppsummerende drafting hvor hovedfunnene presenteres.

7.1 Inkludering

Inkluderingsprinsippet henger tett sammen med opplaringsloven (Idsee & Skogen, 2011),
hvor det blant annet kommer frem at skolene har et ansvar i & legge til rette for en tilpasset
opplaring for alle elever. Imsen (2009) beskriver likevel den norske skolen i dag,
enhetsskolen, som en skole med et ideal om a bidra til og utjevne de sosiale forskjellene. Den
norske skolen i dag ser pé det & skape likhet og likeverd mellom samfunnets medlemmer som
et realistisk mal (Imsen, 2009). Jeg har vanskeligheter med & forstd hvordan man med
tilpasset opplaring og individuelle tilpasninger skal klare & imetekomme disse malene,
samtidig som jeg ikke ser utelukkende positive sider ved en slik skolepolitikk. @nsker vi en
skole og et samfunn der alle mennesker blir utdannet og oppdratt likt? Hvor det 4 skille seg ut
og oppleves som annerledes ikke blir akseptert? Jeg mener man vil komme lenger med & gi
ulike tilbud til elevene tilpasset deres individuelle behov, hvor fokus blant annet er pa
utfordring og mestring. En av skolens viktigste oppgaver er 4 utdanne barn og unge til og bli
fungerende samfunnsborgere, og i samfunnet trenger vi et mangfold av mennesketyper som

takler ulike arbeidsoppgaver.

Hva jeg legger i det 4 fole seg inkludert i skolesammenheng, stotter det Haug og Briseid
(2014; 2006) skriver om den inkluderende skolen, nemlig det at alle skal ha et medansvar, og
at alle skal nyte godt av de godene vi finner i fellesskapet. I tillegg mener jeg dette henger
neye sammen med integreringsbegrepet (Haug, 2014), som omfatter at alle elevene i tillegg
skal hare til 1 et sosialt fellesskap. At alle elevene skal fole sosial tilherighet er noe alle lerere
ber legge til rette for, og dette mener jeg kan gjores gjennom og blant annet jobbe for et godt

klassemilje.
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Under intervjuene med elevene fikk jeg tidlig inntrykk av at de alle hadde positive
opplevelser med klassen sin og de fleste av lererne sine. En dyktig leerer som blant annet
klarer a vise gode ferdigheter nar det kommer til klasseledelse, var en viktig faktor for a fa
elevene til 4 fole seg inkludert. Jeg vil derfor beskrive laereren som klasseleder nermere
senere 1 dette kapittelet. Elevene fortalte videre at de likte leereren sin godt pd bakgrunn av at
han eller hun skapte trivsel i klassen. Trivsel ble skapt blant annet gjennom bruk av humor.
Humor er i folge Svebak (2000) et virkemiddel som lettere gjor oss i stand til 4 leve sammen,
og Levine (1980) nevner blant annet humor som et velegnet redskap nar man ensker & pavirke
relasjonene med barn. Jeg mener at humor er en naturlig del av laererrollen. Humor vil pd
denne maten ta plass inn under den emosjonelle dimensjonen nér det kommer til
relasjonskompetansen. Humor vil ogsa omtales naermere, og vil derfor vare en viktig del av
dette kapittelet. Sammen med sitater fra elevintervjuene vil dette kapittelet pd denne maten

reflektere omkring hvilke virkemidler en lerer kan benytte for a bli en god klasseleder.

7.1.1 Klasseledelse

Laereren har i folge Lovoll og Jensen (2014) den storste innflytelsen pa elevens lering, og
lereren har ogsa i folge Hattie og Yates (2014), stor pavirkningskraft nar det kommer til &
skape den gode relasjonen mellom seg selv og eleven. Den gode relasjonen oppstér forst nér
lereren har skaffet seg nok relasjonskompetanse, som blant annet innebarer & beherske ulike
dialogferdigheter. Dette betyr at l&reren mé kunne prate med elevene, og sette seg inn i deres
virkelighetsoppfatning (Spurkeland, 2012; Rekenes & Hanssen, 2006). Dette handler blant
annet om 4 ta elevene pé alvor, behandle de med respekt og 4 ta seg tid til a lytte til det de har
og fortelle (Hattie & Yates, 2014; Rokenes & Hanssen, 2006). Jeg har selv kjent pa kroppen,
og opplevd utfordringer, nar det kommer til & bli kjent med nye elever. Nér jeg treffer elevene
for forste gang, har jeg lite informasjon om hvem de er, og jeg er usikker pa hvordan de vil
oppfere seg mot meg nér vi metes. Jeg foler meg usikker og nerves. Elevene regnes enda som
barn eller ungdom, mens l&reren regnes som en mer erfaren voksen. Her kan det lett oppsta
konflikter nir det kommer til det & prove og forstd hvordan elevene opplever omgivelsene.
Man tolker og forstér alltid noe ut i fra noe, og som larer i mote med elevens virkelighet kan
dette vere et symbol pa den hermeneutiske sirkelen (Rekenes & Hanssen, 2006). Selv om det

kan vere vanskelig, er det viktig & forseke og justere sin egen forforstéelse gjennom samtalen
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og & lere elevene og kjenne. P4 denne maten oppndr man en best mulig relasjon. Heldigvis
forsvinner nervesiteten jeg foler etter noen minutter. Som regel er elevene imetekommende
og positive, og dersom jeg meter de nye elevene med et &pent sinn, blir nesten alltid metet

vellykket.

Jeg fikk bekreftelse pa at elevene i denne studien hadde gode relasjoner med de aller fleste av
lererne sine. For 4 la elevene beskrive forholdet sitt med lererne, onsket jeg at de skulle
beskrive situasjonen slik de selv opplevde den. Med dette tenkte jeg spesielt pd meatet med
leereren i1 klasserommet, om de hadde spesielle tilretteleggelser, egne opplegg eller om de
folte seg annerledes behandlet av lereren med tanke pa at de ble vurdert som skoleflinke

elever.

Deltaker 2: Jeg foler egentlig ikke at lcereren behandler meg annerledes, nei. (...) Det
kommer egentlig litt an pd, men egentlig sa er det de som mest egentlig ikke far det til
helt. De fdr tilpasset. Men. (...) Jeg fdr ikke noen spesiell tilpasning...

Deltaker 4: Ja, det er jo ganske bra. Tenker du pd kontaktleereren min nd, da? (...) Ja,
det er jo ganske bra det, da. (...) Hun er artig d veere med. Hun er en av de beste
lcererne. Hun tenker sdann som meg. Det nytter d snakke med henne. Noen lcerere er jo
bare sann; “gad og sett deg!” Men med henne... Det gdr an d snakke med henne, da.

Sitatene viser at disse elevene ikke folte seg annerledes behandlet, men at de likevel opplevde
a ha et positivt forhold til leereren sin. Det var ingen av elevene som hadde spesielt
tilrettelagte undervisningsopplegg, men de fortalte at dette var noe de godt kunne ha tenkt seg.
I folge Skogen og Idsee (2011) vet vi at de skoleflinke elevene ikke har de samme
rettighetene til spesialundervisning som de svakeste (Lovdata, 2005, §5-1). Gjennom disse
utsagnene fra deltakerne fér jeg likevel inntrykk av at denne elevgruppen ville hatt nytte av
opplaering som er tilpasset deres niva og forutsetninger, noe som kommer til syne i
oppleringslovens § 1-3 (Lovdata, 2008). Disse elevene ligger over gjennomsnittet hva gjelder
faglige prestasjoner pa sitt trinn. Jeg far ved a prate med de inntrykk av at de kunne ha
oppnadd enda bedre faglige resultater hvis de hadde fitt tilrettelegging og tilpassede oppgaver
av lereren. Disse elevene opplever a kjede seg pa skolen, som folge av for fa utfordringer og
lite mestring. Guttene spesielt, forteller meg at de i perioder ikke gidder & jobbe med

skolearbeid blant annet pa grunn av lite motivasjon for skolen.

Deltaker 1: Ja, kanskje det, ja. (Bedre hvis egne opplegg) Men problemene i disse
fagene, (som eleven ikke liker) er vel i bunn og grunn at jeg har en stor mangel pd
motivasjon... Sd det har kanskje hjulpet. Spesielt hvis det hadde veert et annerledes

opplegg, da.
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Bandura og Skaalvik skriver at alle elever trenger & oppleve mestring, og dette kan fore til
motivasjon for skolearbeidet (2011; 2006). Lykkes man med dette, far de skoleflinke elevene
gode muligheter til & utvikle potensialet sitt, og laereren ber 1 folge Idsee (2014) forseke a gi
elevene opplegg tilpasset deres niva. Jentene i min studie fortalte at de ensket en lerer og
klasseleder som stilte tydelige krav. I tillegg til & stille krav, skriver Hattie og Yates (2014) at
elevene ber fole at leereren er rettferdig og behandler de med respekt. Videre vet vi at
tilbakemeldingens rolle er stor (Hattie & Yates, 2014) nér det kommer til elevenes innsats for
a utvide kunnskapen. Disse jentene ensket seg derfor en lerer som gjennom tilbakemelding

og veiledning legger til rette for gode prestasjoner og resultater.

Gjennom at laereren stilte krav til det faglige arbeidet, okte innsatsen hos jentene, og
resultatene kom blant annet i form av gode karakterer. De gode karakterene kan her ogsa vaere
en form for belenning, som igjen er et tegn pd ytre motivasjon i falge Woolfolk (2010). Som
leerer opplever jeg selv at det ofte oppstér utfordringer nér det kommer til & gi gode
tilbakemeldinger til elevene. P4 ungdomsskole kommer ogsa karaktersetting inn i bildet, og
jeg har flere ganger tatt meg selv i & henge meg for mye opp 1 tallkarakteren enn i den
helhetlige tilbakemeldingen. Jeg prover & tenke tilbake til eget arbeid som elev i skolen, der
jeg ofte opplevde frustrasjon omkring det og ikke fa svar pd hva jeg skulle jobbe mer med,
eventuelt gjore enda bedre til neste gang. Det er nettopp denne typen tilbakemeldingen jeg
foler disse jentene savner hos noen av sine lerere, og som ferer til at de savner mer

tilbakemelding, eller feedback som deltaker 3 kaller det:

Deltaker 3: Jeg onsker gjerne slik feedback fra leereren (...) Det er behov for feedback,
det skulle veert noe mer (...) Av og til er det bedre da sporre en medelev. Foler jeg blir
litt klokere av d sporre en medelev. Leererne har svaret, men det er litt enklere og
artigere d sporre en medelev (...)

Denne eleven poengterer ogsa noe annet som er viktig, og som jeg mener er undervurdert i
den norske skolen i dag; nemlig det & leere av medelever. Elevstyrt undervisning er blant annet
noe Lie (2014) skriver positivt om, og dette vil jeg komme neermere tilbake til i kapittelet om

en drommedag.

Jeg spurte elevene om hvor mye tid de brukte pa leksene per uke, og her fikk jeg noe varierte
svar. Jentene opplevde jeg som svert pliktoppfyllende, og svarte det jeg hadde forventninger

om; 3- 5 timer i uka. Guttene derimot, fortalte meg at de sé a si aldri gjorde lekser:

Deltaker 1: Heh. Ja, det er jo egentlig ingenting, da... (...) De fleste ville kanskje ha
sagt at det er fordi de ikke orker. Selv tror jeg det handler mye om at jeg prioriterer
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andre ting... som jeg er avhengig av. (...) Som for eksempel spilling, eller TV (...)
Eller at jeg ikke orker. (...) Det handler vel i bunn og grunn om at jeg ikke har
motivasjon, da...

Deltaker 4: Det er slik at, hvis vi har noen oppgaver som jeg mad gjore da, sd gjor jeg
de. Men det kan veere pd bussen det da... (...)

Basert pa det deltaker 1 og 4 fortalte meg om innsatsen omkring leksene, tolker jeg dette som
at de begge er mulige underytere. Bade Idsge (2014) og Siegle (2013) skriver at dette er
elever som ikke far tilstrekkelige utfordringer i skolen, og jeg velger a se dette i tett
sammenheng med grad av motivasjon for skolearbeidet. I folge @strem (2010) kan vi ikke
observere motivasjon direkte, men vi ma lete etter tegn som for oss kan indikere motivasjon.
Her velger jeg & forsta det slik at disse guttene hadde lav motivasjon for leksene, da de helst
ville bruke fritiden sin pd andre ting. Til ned kunne en av de gjore noe lekser pa bussen hjem
fra skolen. Jeg tolker dette som at leksene bare var noe de matte f4 unnagjort, og helst pa si
kort tid som mulig. De velger ikke & benytte seg av lekser for og utvikle potensialet sitt. Jeg
forventet ikke at noen av deltakerne skulle svare at lekser er goy, det vet de fleste av erfaring
at ikke alltid stemmer. Jeg forventet derimot at noen av elevene ville se fordelene med a jobbe

mer med skolearbeid, da de ensker & oppné gode faglige resultater.

7.1.2 Bruk av humor i klasserommet

Elevene hadde mye a fortelle da jeg spurte om leererne deres benyttet seg av humor i timene.
Det er blant annet vist via Mead og Vygotsky (2005; 2010), at effekten av laering
optimaliseres gjennom samhandling med andre. Spréket og leken er av disse sett pd som en
positiv utviklingskilde, og jeg velger & se pd humor som en naturlig del av spraket. Jeg fikk
inntrykk av at deltakerne i denne studien hadde ulike erfaringer nar det kom til hvor vanlig det
var at lererne benyttet humor i undervisningen, men at alle satte pris pa det hvis det ble brukt.
Jeg var nysgjerrig pa om humoren var med pé & skape tettere kontakt mellom leereren og

eleven:

Deltaker 3: Ja! Det er viktig! (Humor) (...) At lecereren kan fleipe om ting, om seg selv
0g... Ikke sa mye om elevene, da. Men vi kan jo veere med pd en spok (...)

Deltaker 4: Kjempeviktig. (Humor) Kontaktleereren min da, har jeg en god tone med.
Hun ler mye, og det er viktig, synes jeg. Hun har god humor, synes jeg. (...) Det er jo
lcerere som er sure, og. (...) Hvis noen kadder litt da, og hun flirer litt av det og jeg
flirer av det. (...) Hun tuller ikke sa mye da, hun kunne ha tullet mer.
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Men hun flirer mye! (...) Hvis noen kaster en svamp, og den treffer noen, sd flirer hun.
Hehe. Sd kjefter hun! (...) Hun er alvorlig og tar ting seriost ogsd, ndr det trengs.

Hattie og Yates (2014) skriver at smilet har stor betydning for hvordan eleven oppfatter
laereren, og jeg far inntrykk av at disse elevene setter pris pd en lerer som benytter innslag av
humor, latter og smil i skolehverdagen. Hvis lereren vet & benytte seg av disse
hjelpemiddelene pé riktig mate, legger man grunnlaget for god kommunikasjon og et godt
samarbeid i folge Hattie og Yates (2014). Elev nummer 3 poengterer derimot at hun ikke
synes noe om at lereren fleiper med medelever. Det er bedre & ha selvironi, og heller fleipe
om og av seg selv, enn & fleipe pé bekostning av andre. Svebak (2000) skriver at humor ruster
oss for a leve best mulig sammen med andre. Dette stotter ogsa andre leringsteoretikere som
for eksempel Mead (2005) og Vygotsky (Dstrem, 2010), som stetter det at man best leerer og
utvikler seg i samhandling med andre. Likevel er humor brukt i skolen sarlig utsatt, da
lereren har med barn og unge a gjore. Man skal vare forsiktig med bruk av ironi blant barn,
da de lett kan misforstd humoren som i utgangspunktet ikke er ment negativt. Jeg har
deltakere fra ungdomsskolen med i denne studien og foler at samtlige hadde reflekterte tanker
a komme med. Det kan derfor tyde pé at det er mulig a benytte humor og ironi pa

ungdomstrinnet, spesielt med de elevene man kjenner godt og vet grensene til.

Kunnskapsleftet (2013) nevner humor som et spriklig virkemiddel under norskfaget pa
ungdomstrinnsniva. Jeg skulle gjerne ogsé sett at humor som et hjelpemiddel og verktoy for
lereren ble nevnt flere steder i denne reformen. P4 denne méten kan kanskje bruk av humor
avdramatiseres noe, slik at flere laerere torr a vise denne siden av seg selv bade 1
klassesituasjonen og i relasjonen med sine elever. I den generelle delen av Kunnskapsloftet
(2013) kunne det humoristiske mennesket likestilles med de andre mennesketypene som for
eksempel det meningssgkende mennesket og det skapende mennesket. Humor er menneskelig

og positivt, sa hvorfor ikke bruke det sammen med elevene?

I min forste praksisperiode, tidlig i leererutdanningen, fikk jeg et rad av praksislaereren min
om ikke & smile til elevene de forste dagene. Dette fordi elevene skulle oppfatte meg som en
autoriter voksenperson, som de var pent nadt til & here etter. Uerfaren og ung, visste jeg ikke
bedre enn 4 ta til meg radet jeg fikk. Jeg opplevde ikke dette som spesielt vellykket, og har 1
ettertid heller valgt & veere meg selv. Jeg smiler fra jeg meter elevene mine, og jeg tror ikke at
de har oppfattet meg som en darligere lerer pd grunn av det. Senere har jeg lert at det & vaere
autoriter ikke er synonymt med det & vare en god larer. Det er ikke farlig 4 smile og le med

elevene sine, s& fremt man samtidig kan vaere alvorlig og tydelig nar elevene trenger det.
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Humor kan med andre ord brukes aktivt av lereren for & pavirke relasjonen til eleven, slik

Levine hevder (1980).

7.1.3 Bruk av ros i klasserommet

Ros brukt som verktey i undervisningssituasjonen er mye omdiskutert. Hattie og Yates (2014)
skriver for eksempel at bruk av ros ikke vil hjelpe elevene til & gke kunnskapen og forstaelsen,
og at ros 1 seg selv ikke kan regnes som en forsterkningskilde. Det vil vere mer
hensiktsmessig 4 benytte informative tilbakemeldinger (Hattie & Yates, 2014). Jeg er uenig,
og mener at leereren kan rose elevene nér de har gjort seg fortjent til det. Jeg mener ikke at
informative tilbakemeldinger ikke ber benyttes, men at man sammen med tilbakemeldingene
med fordel kan rose eleven nér det er en anledning for det. Dette stotter Tveit, Nordahl og
Hansens teorier (2012), om at ros brukt sammen med anerkjennelse og oppmuntring bidrar til
at elevene vil kunne oppleve et leringsmiljo preget av trivsel og mestring. I forhold til lerer-
elev relasjonen ma ros ses i sammenheng med det Huges skriver (2002), at lerer —elev
relasjoner som preges av varme og forpliktelse kan pavirke elevenes prestasjoner og sosiale
tilpasning. Eleven vil mest sannsynlig oppleve 4 fa et tettere forhold og en bedre relasjon med
laereren, dersom lareren er flink til 4 rose og oppmuntre i tillegg til & gi informative

tilbakemeldinger.

Nordahl (2002) poengterer ogsa at ros brukt sammen med anerkjennelse regnes som et
grunnleggende behov vi mennesker har. Dette gjelder ikke bare i skolen, men i livet generelt.
Vi mennesker setter pris pa & fi hore at vi kan, og det forsterker relasjonen mellom eleven og
lereren nar eleven far bekreftelse pa at han eller hun har greid i & gjennomfere oppgaven pa
en god méte. Da jeg nevnte begrepet ros for elevene, fikk jeg inntrykk av at de satte stor pris

pa en lerer som bemerket innsatsen de la i skolearbeidet:

Deltaker 4: Ja, jeg liker litt ris, da. (....) Ros, det er jo best. Men liksom, hvis du ikke
har ris, du kommer deg ikke videre...

Deltaker 1: Man ma fd inn i hodet hva som er feil. Men det handler om maten lcereren
legger dette fram pa, da.

Jeg spurte om de utelukkende ensket positive tilbakemeldinger. Elevene svarte da at de i
tillegg til ros ensket svar pa hva de kanskje ikke hadde gjort sa bra, eller i det minste hva de

maétte jobbe mer med.
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7.2 Anerkjennelse

Da jeg ba elevene om & definere begrepet anerkjennelse fikk jeg inntrykk av at dette begrepet
for deltakerne innebar & fa tilbakemeldinger og bekreftelser pa det de gjorde i1 klasserommet.
Dette stemmer ogsa bra med maten Jensen og Ulleberg (2011) definerer begrepet brukt i
dagligtale, nemlig som ros og positive tilbakemeldinger. Jeg har allerede snakket litt om
tilbakemeldingens rolle, og hvor viktig dette er for elevene. Jeg vil komme tilbake til dette her,
blant annet for 4 belyse viktigheten av konstruktive tilbakemeldinger. Hattie og Yates (2014)
nevner konstruktiv refleksjon som en av ni viktige dimensjoner hva gjelder tilbakemelding
gitt til eleven av lereren. I stedet for & sperre elevene om hva de savnet, eller hva de ensket
annerledes da det kom til det faglige i skolen, gav jeg de utfordringen i & se for seg en
dremmedag pé skolen. Jeg ensket at de skulle fortelle meg hvem de ville ha jobbet sammen
med, og hvordan lereren skulle ha hjulpet og gitt stette pd best mulig mate. I denne
sammenhengen vil jeg ogsa se noe nermere pa ulike berikelsesstrategier (Lie, 2014), da
elevene hadde mange gode tanker omkring hva lareren og elevene burde tenke pa nar det

kommer til den faglige tilretteleggingen for skoleflinke elever.

Lie (2014) skriver hvor viktig det er at leererne pavirker elevene i en slik retning at den indre
motivasjonen, den indre drivkraften, for skolearbeidet forsterkes. Woolfolk (2010) skriver at
ytre motivasjon kan dreie seg om at elevene onsker & gjennomfere arbeidsoppgavene mot at
de vet at de kan fi gode resultater, her i form av karakterer. Begge disse formene for
motivasjon eksisterer hos elever i ungdomsskolen, og begge vil ligge til grunn for hvordan
elevene presterer faglig i skolen. Derfor ensker jeg til slutt i dette kapittelet & drefte hvor stor

betydning laereren kan ha, nar det kommer til 4 motivere elevene til skolearbeidet.

7.2.1 Konstruktiv refleksjon

Det er ingen hemmelighet at lerere ofte opplever det som vanskelig a gi de faglig sterkeste
elevene utfordrende oppgaver i klasserommet. P4 samme maéte ber laereren jobbe for & gi
tilbakemeldinger som er tilpasset elevens niva, slik Hattie og Yates (2014) sier. Bade de
normative og summative vurderingene regnes som individuelle tilbakemeldinger, og ber ikke

folge en felles mal.
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Deltaker 3: Jeg onsker gjerne slik feedback fra leereren (...) Det er behov for feedback,
det skulle veert noe mer (...) av og til er det bedre d sporre en medelev. Foler jeg blir
litt klokere hvis jeg spor en medelev. Leererne har svaret, men det er litt enklere og
artigere d sporre en medelev (...)

Elevene svarer mye av det samme nar det kommer til hva de forventer av tilbakemeldinger fra
lereren. Elevene sier blant annet at de ikke ser noe negativt i tilbakemeldinger ment som
konstruktiv kritikk. Elev nummer 3 savner mer tilbakemelding fra leereren, og hun ser bare
fordeler med 4 fa svar pa hva hun mangler for 4 fa en bedre karakter. Den konstruktive
refleksjonen inngar som en av de ni dimensjonene som tilbakemelding fra laereren kan besta
av (Hattie & Yates, 2014). Jeg opplever deltakerne som reflekterte og modne nok til og ikke
se pa laererens tilbakemelding som negativ kritikk. De ser nytteverdien i 4 fa vite hva de ber
jobbe mer med til neste gang. En tilbakemelding med kun vekt pd det som er gjort bra, vil

ikke fore til utvikling pa samme mate.

7.2.2 En drommedag

I folge Skogen (2014) kjennetegnes de evnerike elevene som fokuserte, de har god
utholdenhet og de klarer & konsentrere seg over en lengre periode. Hos de skoleflinke elevene
ser vi ofte mange av de samme kjennetegnene. Gjennom intervjuene med elevene forsto jeg
det slik at ingen av deltakerne har fitt noen spesielle tilretteleggelser faglig, selv om de har
blitt vurdert som skoleflinke elever. Flere av elevene, spesielt guttene, fortalte at de ofte
kjedet seg i timene, som folge av at gjennomgangen og oppgavene oppleves som for lite
utfordrende. Sa selv om disse skoleflinke guttene i utgangspunktet hadde gode forutsetninger

for 4 jobbe godt med skolearbeidet, fortalte de at de ikke var sarlig motiverte for skolen.

Elevene fikk derfor utfordringen om & forestille seg en dreammedag, hvor de selv kunne sette
sammen grupper, jobbe med oppgaver de selv foretrekker, og lereren skulle bidra pa den
méten de selv mente var mest hensiktsmessig. Gjennom a forestille seg dette, hipte jeg & fa
tak 1 hva elevene foler de savner i dag, samt fa forslag til undervisningsopplegg som kan
passe for denne elevgruppen. Alle bortsett fra deltaker 3 ensket & jobbe sammen med
klassekompiser og gruppearbeid. Dette var det svaret jeg regnet med & {4 fra de som ensket a
havne pé ei gruppe der man kan prate om andre ting enn det oppgaven handler om. Jeg hadde
likevel hapet pa 4 fa flere reflekterte svar fra disse deltakerne, hvor tanken bak

sammensetningen kunne dreie seg mer om den faglige utviklingen enn det a styrke de sosiale
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relasjonene. Deltaker 3 derimot, ensket & jobbe i1 grupper med faglig svake elever, da hun

mente dette kunne resultere i et godt samarbeid;

Deltaker 3: Jeg tror at disse timene (drommedag) ville veert ganske like som det de er i
dag. (...) Men det jeg liker best, er a hjelpe de som ikke gjor det like bra pa skolen.
(...) Jeg leerer ganske mye av a hjelpe og lcere av andre folk. Sd jeg vet ikke om det
hadde veert en drommesituasjon for meg d veere sammen med helt likestilte elever ...

Deltaker 3 poengterte at hun ofte forbedret begrepsapparatet gjennom a diskutere nytt stoff
med medelevene. Hun fortalte videre at hun kun hadde positive erfaringer med 4 samarbeide
med faglig svakere elever enn seg selv. Hun folte ofte at hun heller ensket & sporre andre
elever i stedet for lereren om hjelp. Jeg ble positivt overrasket over a fa et s reflektert og
modent svar fra en elev pa 10. trinn. Denne eleven beviser blant annet at hun evner & forholde
seg til seg selv samt forholdet hun har til omgivelsene, som her er gruppearbeid med faglig
svake elever. Dette kan blant annet vise til Meads (2005) speilingsteori, hvor man evner & se
hvilken pavirkning det man gjor mot seg selv har pa andre, samt det man gjor mot andre
reflekteres tilbake til seg selv. Denne eleven har erfart at en gruppe bestdende av bdde faglig
sterke og faglig svake elever, kan vare en gunstig sammensetning nér det kommer til
leeringsutbyttet. Jeg mener at hun gjennom denne uttalelsen viser at hun har forstatt at man

gjennom 4 gi og ta, legger til rette for hvordan man ender opp med & veare.

Slik elevaktiv undervisning ber vere like naturlig & benytte som larerstyrt undervisning i
klasserommet. I folge Lie (2014), forer for eksempel mengdetrening ikke til de samme
utfordringene og den samme faglige utviklingen. Det er ogsa helt klart sosiale fordeler ved a
la elevene jobbe sammen i grupper. P4 samme méte som at skoleflinke elever kan settes
sammen i grupper med mindre sterke elever, kan det vaere fordelaktig & sette sammen
begavede elever med begavede elever med lerevansker. Lie (2014) skriver at man péd den

madten kan la elevene veare stotte til hverandre.

De vanligste undervisningsstrategiene man har valgt & benytte til de evnerike elevene er
akselerasjon, berikelse og mentoring (Lie, 2014). Hensikten med a benytte disse er og gi de
sterkeste elevene tilpasset opplaering, og et bedre pedagogisk tilbud. Disse programmene méa
tilpasses de ulike elevene (Lie, 2014; Mdnks & Ypenburg, 2008), men kan benyttes bade
individuelt og i grupper i folge Skogen og Idsee (2011). Jeg ser for meg at berikelse og
akselerasjon kan benyttes i gruppearbeid dersom elevene pa gruppen har like faglige
forutsetninger. Det vil her bety at gruppen ma besta av skoleflinke elever. Gruppene kan da fa

jobbe med utfordrende oppgaver, hvor kriteriene strekker seg noe lenger enn hva de andre i
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klassen jobber med. Pa denne méiten vil ogsa denne elevgruppen oppleve utfordringer, noe jeg
mener er en forutsetning for & videreutvikle sitt faglige potensiale. De skolesterke elevene kan
ogsé fa tilbud om & laere pensumstoff over en kortere periode enn det man forventer av de
andre elevene. Lie (2014) snakker da om akselerasjon som undervisningsstrategi. Skogen og
Idsee (2011) poengterer at akselerasjon kan hjelpe elevene til 4 fole flere faglige utfordringer,
pa samme méate som berikelse. Om man skal benytte akselerasjon eller berikelse som
undervisningsform for de sterkeste elevene i en klasse kan ofte bli et diskusjonstema. Da kan
man med fordel ta i betraktning at akselerasjon som metode kan oppleves enklere & vurdere
enn berikelse, da man bade kan se og folge med pa elevenes mestringstempo gjennom denne
metoden (Worell & Erwin, 2011). Deltakerne i denne studien hadde ikke opplevd noen av
disse undervisningsstrategiene selv, men en av elevene kunne nevne et tilfelle av akselerasjon
hos en annen elev pa samme skole. Deltaker 4 var klar over at noen hadde fatt tilbudet om &
jobbe med matematikkpensum forbeholdt videregdende pensum mens de selv gikk pa

ungdomstrinnet:

Deltaker 4: Ja. Men det er en gutt i klassen som har VGS-matte, da... (...) Han er jo
helt syk. (...) Ja, han er jo ferdig med eksamen, og...

Forsker: Er dette noe du misunner han?

Deltaker 4: Nei, ikke egentlig. (...) Da mdtte jeg jo ha begynt d pugge en hel haug,
da...

Deltaker 4 gav likevel uttrykk for at dette ikke var noe han selv ensket & prove ut. Det ville
blant annet innebzre at han métte begynne & bruke mer tid pa lekser, noe han ikke var spesielt
interessert i. Vi snakket ikke mer om dette temaet under intervjuet, men jeg har i ettertid
undret meg over om denne eleven egentlig mente det han sa. Ville jeg ha hatt muligheten til &
tydeliggjore at dette tiltaket i sa fall var ment for 4 hjelpe eleven til & utvikle seg? At lereren
og skolen egnsker at dette skal fore til bedre faglige prestasjoner om vi hadde snakket mer om

dette under intervjuet?

7.2.3 Leererens betydning for elevens motivasjon

Elevene fra denne studien har fortalt meg at de har gode relasjoner med stort sett alle leererne
sine. De sier at de har flinke lerere, og med dette mener de blant annet at de som regel er i

godt humer, de ler mye, og de er gode til & videreformidle kunnskap. De opplever en god
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kjemi med lereren sin. Elevene foler at de kan snakke med han eller henne, og de opplever at
de blir tatt pa alvor. Dette bekrefter Rokenes og Hanssens teorier (2006) om at lereren ikke
regnes som en dyktig faperson for man mestrer handlingskompetanse samt har
relasjonskompetanse. P4 denne méten legger man et best mulig grunnlag for 4 kunne gé inn i
en god relasjon med elevene. Nér lereren moter nye elever og skaper nye relasjoner ber malet
alltid veere 4 mote eleven som et selvstendig og handlende menneske (Rokenes & Hanssen,

20006).

For at de skal prestere pd en best mulig mate faglig, nevner elevene selv motivasjon som en
avgjorende faktor. Elevene har varierende grad av motivasjon ndr det kommer til
skolearbeidet, avhengig av hvilke lerere de har, mengden arbeid og interesse for de ulike
fagene. Da jeg spurte deltaker 1 om han hadde tenkt over om lareren kunne ha en betydning
for interessen og motivasjonen for de fagene han likte best, svarte han raskt ja pa dette. Jeg
tror likevel ikke at han hadde tenkt sd mye over nettopp hvorfor, men at det nd ble mer tydelig
for han. Denne eleven har klart storre interesse for de fagene der han har gode relasjoner med

leereren:

Deltaker 1: Vet du, det har jeg aldri tenkt over, men (lcererens betydning)... Ndr du
nevner det, sd faktisk, ja! For de... Leererne i de andre fagene... Det. Det er ikke for a
veere stygg nei, men sann jeg har hatt en del misforstdelser og misnoyer med de andre
leererne, da...

Dette bekrefter blant annet enkelte sider ved Schibbye (2002) og Meads (2005) teorier om
anerkjennelse, hvor vi ser hvor viktig det er a rose, gi positive tilbakemeldinger samt lytte til
eleven. I tillegg har Bae (1995) skrevet en del om 4 gi tid, la den andre snakke ferdig for man
selv kommer med sin respons. Elevene kommenterer blant annet at de liker leereren sin

nettopp fordi de lytter til hva de har & fortelle.

Elevene har ogsa fortalt at de liker a bli stilt krav til og at leereren forventer at elevene
presterer godt, slik at de oppnar enskede og realistiske resultater. Dette gjelder spesielt
deltaker 2 og 3, jentene. Gjennom anerkjennelse fra leereren fér elevene bekreftelse pé at de
har kompetansen, og de motiveres til & prestere faglig. Likevel har forskning vist at elevene
opplever de beste resultatene gjennom indre motivasjon (Strandkleiv, 2003). Indre motivasjon
kan 1 noen grad styres av ytre pavirkning. Dersom lareren er i stand til & strukturere
hverdagen og bidra med positiv innflytelse, bade i sosiale og faglige situasjoner, kan elevene
oppleve storre indre motivasjon for arbeidet i folge Deci og Ryan (2000). I tillegg ber laererne

oppfordre elevene til & jobbe med selvbestemte oppgaver (Deci & Ryan, 2000).
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Forventning om mestring henger tett sammen med den indre og ytre motivasjonen. I folge
Skaalvik og Skaalvik (2005) kan mestringsforventning defineres som en situasjonsbestemt
vurdering av & vere i stand til & utfere oppgaver for & nd bestemte mal. Malene hos disse
elevene, som er mine deltakere, kan for eksempel dreie seg om a fa gode karakterer. Lareren
bor fa elevene til & gjore en innsats og a gjere sitt beste, heller enn & henge seg opp 1
karakterene. For at man skal lykkes med dette kreves en tilpasset undervisning og faglige
utfordringer. De faglige utfordringene oppstér lettere om man gir elevene varierte
arbeidsoppgaver, til forskjell fra for eksempel mengdearbeid, slik Skaalvik og Skaalvik sier
(2005). Nér elevene forteller at de ikke orker & gjore skolearbeidet velger jeg og se dette 1
sammenheng med lav motivasjon. Dette kan vare pa bakgrunn av at leksene oppleves for lite
utfordrende, eller at det de jobber med pa skolen ikke presenteres pd en spennende nok méte
av lereren. Elevene kan ogsé oppleve at leksene ikke henger sammen med stoffet som blir
gjennomgétt pd skolen. Leksene bli da bare noe de "ma” gjore, i stedet for & oppfordre til

selvstendig arbeid der innsatsen teller.

Forsker: Hvilke fag synes du absolutt ikke er greie da? Eller kjedelige?
Deltaker 1: Matte. (Raskt svar.)
Forsker: Klarer du a forklare meg hvorfor?

Deltaker 1: Eh, jeg er... Kremt. Jeg synes det er. (...) Jeg synes ikke det er noe d sitte
og gjore matteoppgaver. Det er sd... Dodfodt! Det er ikke noe artig.

Lav motivasjon forer ogsa ofte til mangel pa mestring. Bandura (2006) knytter dette til
internal attribusjon til innsats. Skaalvik og Skaalvik (2005) forklarer attribusjon som maten vi
forklarer arsaken til egen atferd, og i tillegg hvordan dette virker inn pa var forventning om
mestring. Attribusjon til innsats vil i denne sammenhengen vare nér elevene jobber godt med
fagene. P4 denne méaten holdes innsatsen og motivasjonen oppe, noe som er en gnskelig

situasjon.
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7.3 Fornuftig bruk av tid

Denne siste delen av kapittelet, om analyse og drefting, vil ha fokus pa tidsaspektet i skolen. I
skolen kan tid i folge Hattie og Yates (2014) vare bdde allokert tid, undervisningstid og faglig
leringstid. Med alle disse ulike formene for tid i1 skolen sitter jeg igjen med et inntrykk av at
man har ubegrenset med tid i skolen. Likevel har jeg av egen erfaring dessverre ofte kjent pd
tidsklemma, og et stort behov for enda mer tid i skolen. Derfor ensket jeg & prate med lererne
til deltakerne om nettopp dette. I gruppeintervjuet jeg hadde i forkant av elevintervjuene
snakket jeg derfor med kontaktlarerne til elevene. Da vi pratet om mulige utfordringer med
de skoleflinke elevene var tid til rddighet utvilsomt et aktuelt tema. Begge lererne folte at
tiden ikke strakk til. Som de kunne fortelle, hadde man ofte ansvar for mange elever hvis store
grupper ble undervist samtidig. Begge folte derfor at de métte bruke mer tid pa de svakeste
elevene, blant annet for at de ikke skulle ramle av lasset og miste trdden i undervisningen. Det
ble derfor interessant & prate med elevene om dette med tidsbruk, og jeg ensket a konfrontere
de med at lererne hadde fortalt meg at de ofte folte dirlig samvittighet med tanke pa den lille
tiden til radighet. I dette kapittelet vil jeg derfor drefte noen av tankene elevene delte med

meg nar det kommer til tid med laereren og tidsbruk i klasserommet.

7.3.1 Den darlige samvittigheten

Dessverre har ikke de skolefaglig sterke elevene den samme retten til spesialundervisning

som de svakeste elevene (Utdanninsdirektoratet, 2009). Derimot har de, pa lik linje med alle
andre elever, krav pa tilpasset opplaering. I felge leererne til elevene i denne oppgaven er blant
annet tiden en stor utfordring i forhold til & imetekomme nettopp dette. Elevene ble overrasket
nér jeg fortalte at laererne ofte folte darlig samvittighet fordi tiden ikke strakk til, og de ikke
fikk gitt de nedvendige utfordringene og tilpasningene. Deltaker 1 reflekterte en del over dette,
og kom blant annet frem til at man kanskje lettere mister motivasjonen for faget da, selv om

man egentlig kan det;

Deltaker 1: Det er jo ingen som klandrer de for det. (d ha darlig samvittighet) (...)
Kanskje det handler om nettopp det vi har snakket om; d inkludere? (...) Men likevel
da, sd foler de ddrlig samvittighet for ikke d ha gjort en bra nok jobb, da... (...) Dette
kan jo ha jeevlig mye d si da, for slike som meg... Sa mister man kanskje litt interessen
for faget da, selv om man egentlig kan det.
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Alle deltakerne gav uttrykk for at de ble overrasket over at lererne folte darlig samvittighet pa
grunn av for liten tid. Likevel klandret de dem ikke for det. Alle hadde en forstielse for at de
provde a gjore det som var mulig. Jeg fikk samtidig inntrykk av at de ikke hadde tenkt pa at
leererne kunne bruke av tiden sin til & eventuelt komme med andre og mer utfordrende
arbeidsoppgaver. Det var en selvfolge at det var de elevene som strevde i faget som skulle fa

av den dyrebare tiden til leereren;

Deltaker 2: Ja, de hjelper mer de som ikke kan det, enn de som kan det...

Det er kanskje selvsagt at leereren trenger tid for a tilrettelegge det faglige arbeidet til elevene,
men i forhold til leererens muligheter for relasjonsbygging med elevene mé vi ogsé forsta at
tid spiller en stor rolle. Pianta (1999) skriver at flere studier har vist at elevenes relasjoner til
lereren kan veere med pd & forme utviklingen til barnet. Dette understreker hvor viktig det er
at leererne fir nok tid til 4 bli ordentlig kjent med elevene sine, ikke bare tid til & gjennomga
ny teori og oppgaver. I Stortingsmelding 28 (1998 - 1999) Mot rikare mal, er det ogsé tydelig
uttrykt at gode relasjoner mellom eleven og lereren er avgjerende for at leeringsutbytte skal
bli best mulig. Nok tid er med andre ord nedvendig bade nar det kommer til leering og

relasjonsbygging.
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Avslutning

Dette kapittelet om analyse og drefting valgte jeg & dele inn i ulike kapitler som tar for seg
gruppe-begrepene som jeg kom fram til under analyseprosessen. Disse begrepene ble
inkludering, anerkjennelse og fornuftig bruk av tid. I tillegg har jeg sett pa flere begrep fra
analysen som jeg mener er hensiktsmessig & ta for seg under hvert enkelt gruppe-begrep; disse
ble klasseledelse, bruk av humor i klasserommet, bruk av ros i klasserommet, konstruktiv
refleksjon, en dreammedag, leererens betydning for elevens motivasjon og den darlige

samvittigheten.

Det ble et bevisst valg fra min side om og ikke nevne relasjonsbegrepet i overskrifter i dette
kapittelet. Gjennom ulike sitat fra elevintervjuene, teori og mine analyser, har jeg likevel
formidlet hvordan disse elevene opplever matet med lereren sin. Dette vil fungere som en red
trad gjennom hele dette kapittelet om analyse og drefting. Relasjonsbegrepet er like viktig

gjennom hele oppgaven, og kunne ikke plasseres i ett eller flere underkapitler.

Jeg sitter igjen med folelsen av at elevene har formidlet opplevelsen av metet med lareren sin
gjennom gode eksempler og gjenfortellinger av ulike hendelser. I forkant av elevintervjuene
gjennomforte jeg gruppeintervjuet med kontaktlererne. Dette var en mate 4 forberede meg til
de individuelle elevintervjuene pa. Larerne fortalte hvordan de opplevde larer — elev
relasjonen, sett fra leererens side. Dette var pd mange mater nyttig informasjon, men samtidig
en utfordring i forhold til & holde min forforstéelse tilbake som forsker i mote med elevene.
Jeg onsket 4 hore lerernes side av saken, men ensket ikke & fa for mye informasjon om

elevene for de individuelle intervjuene. Dette kunne bidra til & skape unedvendige fordommer.
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Kapittel 8 Oppsummering og avsluttende betraktninger

8.1 Oppsummering og avsluttende betraktninger

Denne studien har hatt fokus pé a here elevens stemme. Jeg har gjennom elevperspektivet sett
pa fenomenet lerer- elev relasjonen, og jeg har intervjuet elever pd ungdomstrinnet om
hvordan de opplever meotet med lereren sin. Studiets problemstilling ”Det gode matet. De
skoleflinke elevenes opplevelse av matet med lcereren — med scerlig fokus pd lcerer -
elevrelasjonen”, har 1 tillegg tatt for seg den elevgruppen som omfatter de skoleflinke elevene.
Dette er et bevisst valg fra min side, hvor jeg gjennom denne oppgaven ogsa ensket & fa mer
kunnskap om disse elevene. Jeg har utviklet meg selv som larer, og blitt bedre forberedt til &

mete denne elevgruppen i klasserommet.

For a svare pa problemstillingen har jeg valgt en kvalitativ tilneerming med elevintervju som
datainnsamlingsmetode. Som forberedelse til datainnsamlingen gjennomferte jeg ogsa et
gruppeintervju med to kontaktlaerere til deltakerne i denne studien. Deltakerne bestar av totalt
fire elever, hvor to gér pa 9. trinn og to pa 10. trinn. Gjennom analysearbeidet av
datamaterialet kom jeg fram til tre gruppe-begreper, som i hovedsak danner disposisjonen for
analyse- og droftingskapittelet. Gjennom & benytte ulike sitat fra intervjuene med elevene og
relevant teori samt mine analyser, har jeg dreftet problemstillingen som tar for seg relasjonen

mellom eleven- og lereren.

Det forste gruppe-begrepet ble inkludering. Her har jeg valgt & fokusere pa hva jeg legger i
begrepet inkludering, samt hva elevene legger i begrepet. Studien har vist at klasseledelse,
humor og konstruktive tilbakemeldinger var viktige faktorer for at elevene skulle fole seg
inkludert av lareren sin, og jeg har derfor valgt & se naermere pd disse begrepene. Det skulle
ogsé vise seg at disse elevene ensket en tydelig klasseleder, som bade stilte krav og som
kunne benytte humor og spek. Disse elevene er vurdert som skoleflinke, og flere av de ensket
bedre tilbakemeldinger og vurderinger fra laereren sin, slik at de kunne fa tydelige beskjeder

om hva de métte jobbe mer med for & kunne oppné de beste resultatene.

Det andre gruppe-begrepet ble anerkjennelse. Her valgte jeg & se mer spesifikt pa
tilbakemeldingens rolle, da jeg oppfattet at elevene mente at begrepet anerkjennelse innebar &

fa tilbakemeldinger og bekreftelse pé faglig arbeid 1 klasserommet. Jeg har snakket en del om
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spesialundervisning, tilpasset opplaring og spesialpedagogikk med disse elevene. Jeg er av
den oppfatning at alle elever, uansett faglige forutsetninger, ber f4 den opplaringen de trenger,
for & utvikle seg faglig og prestere best mulig. Jeg mener at dette realiseres gjennom
individuelle tilpasninger, og ved & gi alle elever faglige tilretteleggelser. For & fa fatt pa hva
disse deltakerne som blir vurdert som skoleflinke savnet av ulike faglige tilpasninger, onsket
jeg at de skulle forestille seg en dremmedag, der de da kunne kunne sammenligne sin
skolehverdag med en dremmesituasjon. Jeg har ogsa sett pa hvor viktig lereren er for

elevenes motivasjon for skolearbeidet under gruppe-begrepet anerkjennelse.

Det viste seg at elevene tok det som en selvfolge at laereren skulle bruke tiden sin i
klasserommet pé de svakeste elevene, de som ikke helt far det til. Nar de na begynte & tenke
pa muligheten for og fa tilpassede opplegg selv, virket det som om flere av elevene var
positive til & prove det. Likevel var andre forneyde med hvordan det fungerte i dag. Larerens
bruk av tid utgjer derfor det tredje og siste gruppe-begrepet; fornuftig bruk av tid. I siste del
av dreftinga har jeg sett n@rmere pé tidsaspektet i skolen, med hovedfokus pd den darlige
samvittigheten som kontaktlererne i denne studien fortalte de hadde. Larerne opplevde en
dérlig samvittighet ovenfor de skoleflinke elevene, da mesteparten av tiden til rddighet ble
brukt til & hjelpe de faglig svakeste elevene. Elevene i denne studien ble overasket da jeg
fortalte at laererne deres hadde darlig samvittighet. Likevel opplevde jeg elevene som modne
og reflekterte, da de hadde en forstdelse for at leererne heller ble nedt til & prioritere de
elevene som ikke forsto oppgaven, enn a lage ekstra utfordrende opplegg for de sterkeste

elevene.
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8.2 Videre forskning

Funnene i denne studien kan ikke generaliseres utover den naturalistiske generaliseringen.
Disse funnene kan derimot vare med pa a vise hvordan fire skoleflinke elever opplever metet
med lareren sin. Studien har vist oss at elevene har mye kunnskap om hva som skal til for a

oppna en god relasjon mellom eleven og lereren.

Pa grunn av oppgavens omfang er studien noe avgrenset. Den ser for eksempel bare pé
hvordan disse elevene opplever forholdet til sin laerer akkurat na, og laereren disse elevene
snakker om i denne studien er kontaktlaereren. Dette er den lereren eleven har mest med a
gjore 1 skolen. Studien har i tillegg {4 deltakere. I forhold til videre forskning kunne det vaere
interessant & se pa relasjonen mellom lerer- og elev i forhold til kjenn. Drugli (2011) har
undersekt hvorvidt laererens kjonn spiller noen rolle for relasjonen mellom eleven og lereren.
Det viser seg at det er de kvinnelige lererne som har de beste relasjonene til sine elever.
Likevel finnes ikke tidligere rapporteringer pa at dette stemmer. Det er ogsa vist at det er
jentene som oppnar den beste relasjonen med sine lerere (Drugli, 2011). Videre skriver
Drugli (2011) at relasjonskvaliteten synker nér elevene blir eldre, spesielt for elever med

motsatt kjenn av larer.

I denne studien har jeg kun deltakere fra ungdomsskole. I en ny oppgave kunne det vare
interessant & se nermere pa om alderen pé elevene og laereren har en betydning for kvaliteten
pa relasjonen. Det ville ogsé vere interessant & se hvilken pavirkning arv og milje har for
laerer — elev relasjonen. Her ville det forst og fremst vere aktuelt & se naermere pa elevenes
foreldre og deres pavirkning pé relasjonen mellom lereren og eleven. I en slik oppgave ville

det veere naturlig & se mer pa samarbeidet mellom skole og hjem.

Federici og Skaalvik (2013) har ogsa hevdet at det i dag er et stort behov for & se mer pa
forholdet mellom emosjonell og instrumentell stotte, som blant annet vil se n@rmere pd om
forholdet mellom lareren og eleven kan ha betydning for de sosiale relasjonene elevene
mellom. Dette kunne vart interessant i en ny studie, da denne oppgaven i hovedsak har sett pa
hvordan relasjonen mellom eleven og lereren oppleves nér vi snakker om det faglige

samarbeidet i skolen.
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Vedlegg

Vedlegg 1

Foresporsel om deltakelse i forskningsprosjektet

“Det gode matet. De skoleflinke elevene pa ungdomstrinnets
opplevelse av motet med lcereren. Med scerlig fokus pa lcerer-

elevrelasjonen™

Bakgrunn og formal

Dette er en masteroppgave basert pa et kvalitativt intervjustudie. Denne oppgaven har
hovedtilknytning til NTNU, men med oppnevnt veileder fra HINT. Dette er en
studentoppgave.

Formalet med denne studien er at 4 tilfore ny kunnskap pa omradet om hvordan de skoleflinke
elevene opplever motet med lareren sin. Jeg vil poengtere viktigheten av at disse elevene blir
sett. En tradisjon har tidligere vert at de faglig sterke elevene “’klarer seg” pé skolen. Men jeg
onsker & belyse viktigheten av & satse mer pd opplaringen for disse elevene. De skoleflinke
barna har krav pa opplering som er tilpasset deres evner, for & utvikle seg i henhold til sitt
potensial. Gjennom observasjonene mine og intervjuene mine kan jeg fa et bilde pa hvordan

leereren stotter de evnerike.

Jeg onsker med min oppgave & here elevens stemme. Hvordan opplever de skoleflinke
elevene meotet med laereren sin i skolen? Gir laereren nok utfordring? Ser lareren eleven?
Opplever disse elevene a bli mett pa en tilfredsstillende mate av leereren? Gjennom intervju
av lereren og elevene skal jeg i analysen av datamaterialet mitt forsgke & finne ut om det er
samsvar mellom teori, min forforstaelse og den empirien(datamaterialet) jeg finner.

Stemmer/stemmer ikke de svarene jeg far fra elevene med det l@reren gjgr og det jeg tror?

Som student ensker jeg ogsa med denne oppgaven a utvikle meg selv som lerer og
spesialpedagog. Gjennom arbeidet med masteren vil jeg forhapentligvis bli mer bevisst pa

hvordan jeg skal mete de hoyt presterende elevene.



Jeg onsker & intervjue lerere og de skoleflinke elevene pé ungdomstrinnet. Deltakerne vil
vaere den/de leererne (maks 2) som er aktuelle for disse skoleflinke elevene (kontaktlarere
eller spesialpedagoger), samt 3-4 hoyt presterende elever fra ungdomstrinnet. Elevene og

lererne vil bli valgt ut i Midt-Norge, Ser-trendelag.

Hva innebaerer deltakelse i studien?

Deltakelse i studien vil innebere at deltakerne ma delta i ett intervju med meg, individuelt
eller i gruppe. Hvert intervju vil maksimalt vare i 60 min. Samtalen vil bli tatt opp pé
bandopptaker. Jeg vil i tillegg ta notater. Alle opptak vil bli slettet nar oppgaven er ferdigstilt
og innlevert 01. mai, 2015. Spersmal jeg vil stille vil omhandle tilpasset opplering,

klassetilherighet, sosial samhandling, relasjoner, faglige prestasjoner og motivasjon.

Hva skjer med informasjonen om deg?

Alle personopplysninger vil bli behandlet konfidensielt. Det er kun prosjektgruppen som vil
ha tilgang til personopplysningene som samles inn pa intervjuene. Lydfilene vil under
arbeidsperioden lagres pé privat PC, med brukernavn og passord for & ivareta konfidensialitet.
Elevene/lererne vil i tillegg tillegges fiktive navn for & bevare anonymiteten. Deltakerne vil
etter hvert intervju bli spurt om de ensker & here over opptakene. Jeg vil i tillegg forsikre meg
om at samtlige deltakere kan gjenkjenne seg i materialet, bade informasjonen og i min
dreftingsdel. Jeg vil memberchecke samtlige deltakere.

Prosjektet skal etter planen avsluttes og innleveres 01. mai, 2015. Etter innlevering vil alle

personopplysninger, dvs lydfiler og evt. notater slettes.

Frivillig deltakelse Det er frivillig & delta i studien, og du kan nér som helst trekke ditt
samtykke uten & oppgi noen grunn. Dersom du trekker deg, vil alle opplysninger om deg bli

anonymisert.

Dersom du ensker & delta eller har spersmadl til studien, ta kontakt med prosjektleder;
Oda Roten, pa mob. 481 78 008,
eller veileder/ daglig ansvarlig;

Arve Thorshaug, pd mob. 997 04 798.

Studien er meldt til Personvernombudet for forskning, Norsk samfunnsvitenskapelig

datatjeneste AS.



Samtykke til deltakelse i studien

Jeg har mottatt informasjon om studien med tema: Det gode motet. De skoleflinke elevenes
mote med leereren. Med scerlig vekt pa elev — lcererrelasjonen fra Oda Synneve Roten, og er

villig til 4 stille pa intervju.

Hvis deltaker er under 15 &r, skal foreldre/verge samtykke til innhenting og bruk av

opplysninger om barnet, og punkt 3 vil ogsa gjelde.

1) Dato: .o s
2) SIZNATUL: L.ttt ettt e e ae e

3) Deltakerens (elevens) navn: .............ccoeevviiinieenneann...



Vedlegg 2

Intervjuguide — lzererintervju — gruppe

Problemstilling:

Det gode matet. De skoleflinke elevenes opplevelse av motet med leereren — med scerlig

fokus pd lcerer — elevrelasjonen

Tema: Bakgrunn

Spersmal 1

Alder?
Kjonn?

Kan dere fortelle litt om dere selv og deres utdanningsbakgrunn?
Har dere noen spesiell utdanning innenfor noen spesielle fag?

Hvor lenge har dere jobbet som larere?

Spersmal 2

Hvorfor valgte dere laereryrket?

Tema: Organisering

Spersmaél 3

Hvordan er trinnet organisert under undervisning?
Hvordan blir de skoleflinke elevene organisert?

Noen spesielle tilretteleggelser?



(Eks: Tilpasset opplaering og spesialpedagogikk?)

Tema: Inkludering

Spersmél 4

Hva forstar dere med begrepet inkludering?
Terje Ogden, 1 boka Kvalitetsskolen;
Den inkluderende skole som rommer mangfoldet blant elever
En skole for alle

Forskjellen mellom de sterkeste og de svakeste

Spersmal 5

Enkelte sier at inkludering bare er et fint ord som ikke lar seg realisere i virkeligheten. Hva

tenker dere om det?

Tema: Relasjoner

Spersmal 6

Jeg ba dere tenke pa, - og skrive ned noen stikkord omkring begrepet relasjoner.

Hva forstar dere med begrepet relasjoner? (kan vise til stikkordene mottatt pa mail)

Det gode motet

Spersmal 7

Hvordan opplever dere relasjoner med elever som betegnes som skoleflinke?



Spersmal 8

Kan dere forsgke & beskrive hvilken betydning det har & skape gode relasjoner til denne

elevgruppen?

Spersmal 9

Hvordan opplever dere & bygge relasjoner til disse elevene?

Spersmél 10

Kan dere si noe mer konkret om utfordringene til & bygge relasjoner til elever som er

skoleflinke?

Spersmal 11

Hvordan opplever dere deres relasjoner i forhold til disse elevene vi prater om?
Spersmél 12
Hva vil dere si er lererens rolle 1 forhold til de heyt presterende og skoleflinke elevene?
Jan Spurkeland og relasjonskompetanse
Tid
Tillit
Anerkjennelse
Humor

Darlig samvittighet?

Spersmal 13

Hva med elevens rolle?



Utvikling av sosiale ferdigheter + sosial kompetanse
Selvstendig, tillit, dialogferdigheter, synlighet, kreativitet
Motivert, konflikthandtering, emosjonell modenhet, humor (Spurkeland)

Hva er de pedagogiske utfordringene?

Tema: Kartlegging og bli kjent med eleven

Spersmil 14

Kan dere forsgke & forklare pa hvilke(n) méte(r) dere forst opplevde elevene som skoleflinke?
Hvordan kommer dette til syne i skolehverdagen?
Faglig

Sosialt

Tema: Spesielle utfordringer

Spersmal 15

Hvilke utfordringer opplever dere som kontaktlerere pd ungdomstrinnet i forhold til disse

elevene?

Konkrete eksempler?

Spersmél 16

Hvilke krav har blitt stilt til dere som lerere ovenfor disse elevene, og hvilke utfordringer

folere dere & ha fatt?

Lererrollen



Tema: Utdanning og bakgrunnskunnskap

Spersmél 17

Hva fortalte bekene pa lererutdanningen dere om denne elevgruppen?

Learte dere nok om hvordan leereren skal forholde seg til de skoleflinke og de

som presterer over gjennomsnittet faglig?

Spersmél 18

Har dere noen form for spesialpedagogisk bakgrunn? Hvordan kommer dette til syne i forhold

til denne elevgruppen?

Tema: Stette og tilpasset oppleering

Spersmél 19

Stette til begavede elever sier forskerne Ypenburg og Monks betyr like utviklingsmuligheter

for alle. Er dere enig i dette?
Hva legger dere i begrepet stotte i denne sammenhengen?

Hvilke stottetiltak ser dere for dere ville fungere for denne elevgruppen i

klasserommet i dag?
Okt tempo (akselerasjon)

Berikelse av den normale undervisningen (anrikning)

Spersmaél 20

Den norske lov papeker at oppleringen skal tilpasses elevenes evner, anlegg og forutsetninger.
Skolen skal vere inkluderende, og de elevene som ikke far en forsvarlig tilpasset opplering
innenfor den ordinzre opplaringen, kan fi et enkeltvedtak om spesialundervisning. Hva

tenker dere omkring dette med tanke pé de skoleflinke elevene?



Konsekvenser av manglende adekvat tilrettelegging av opplaringen
Situasjonen i den norske skolen i dag for denne elevgruppen

Spesialpedagogikk

Tema: Avslutning og helt til slutt

Spersmal 21

Kan dere fortelle om én spesiell positiv opplevelse i mate med disse elevene, det vare seg en

spesiell hendelse 1 klasserommet eller ute i friminuttet

Dette kan vere en spesiell episode med en av disse elevene

Spersmél 22

Hvordan ser dere for dere framtida for disse elevene 1 norsk skole?

For /1 dag/ fremover

Andre sporsmal:

Spersmél 23

Er det noe dere vil foye til, som dere ikke har fatt svart pa?



Vedlegg 3

Intervjuguide — elevintervju — individuelt

Problemstilling:

Det gode motet. De skoleflinke elevenes opplevelse av matet med lcereren — med scerlig

fokus pa lcerer — elevrelasjonen

Tema: Bakgrunn og oppvarmingsspoersmal

Introduksjon av meg som forsker og lerer.
Hvorfor jeg er der, hva jeg vil, og hva jeg forventer av informantene.
Mine forventninger til dette intervjuet.

Hva som skal skje med materialet, for under og etter analysen.

Alder?
Klassetrinn?

Har du gétt alle dine ar denne skolen?

Hva er dine planer etter ungdomsskolen?

Hva er dine yndlingsfag? Hvorfor?

Hvilke fag synes du ikke er like morsomme? Hvorfor?
Bruker du mye tid pa skole?

Bruker du mange timer pa lekser i uka?

Foler du at du far de resultatene du ensker? (Karakterer)



Tema: Beskrive situasjonen

Spersmal 1

Jeg har fatt inntrykk av at du er flink pa skolen, og jeg har pratet med leereren din om dette
tidligere. Pa bakgrunn av at vi begge er klar over dette; hvordan opplever du skolehverdagen

din og metet med laereren din?
Fér du noen form for tilpasning?
Har du egne opplegg i timene?
Opplever du at lereren behandler deg annerledes? Pé hvilken mate?

Hvor avgjerende har lereren vert for deg for at du skal kunne prestere sd godt

pa skolen?

Tema: Relasjonen

Spersmal 2

Jeg er med denne oppgaven opptatt av lerer — elevrelasjonen, og skal skrive om opplevelsen
du som elev og din lerer har omkring dette. Hva tror du jeg legger i begrepet relasjon i denne

sammenhengen? Og hva mener DU ligger i relasjonen?
Samarbeid
Humor
Inkludering
Anerkjennelse
God kjemi / god stemning
Samvittighet

Trivsel



Betydningen av en god laerer

Hva kan man gjere hvis man ikke kommer overens med lereren?
Ris / ros

Det gode motet

Hva jeg legger i begrepet

Tema: En dremmedag

Spersmaél 3

Tenk deg at du kunne fa jobbe i ei gruppe, eller vare pa et trinn med elever som presterte like

bra faglig som deg selv. Hvordan ville en time da se ut?
Prev a beskrive hvordan dere ville jobbe
Hvem ville du jobbet sammen med?
Hvordan ville et prosjektarbeid forega?
Pé hvilken mate ville leereren involvere seg/bidra?
Ber du lereren mye om hjelp?

Er du selvgiaende?

Tema: Avslutning

Spersmél 4

Hvordan tror du overgangen til 10. trinn / VGS vil bli med tanke pd hvordan du gjer det pa
skolen (faglig)?

Utfordringer?



Noe du gleder deg / gruer deg spesielt til?
Hvis ny lerer, hvordan tror du det vil bli?
Hva skal du gjere for & skape en god relasjon til han / henne?

Noe du ensker 4 tilfoye for vi avslutter samtalen?



Vedlegg 4
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NORWEGIAN SOCIAL SCIENCE DATA SERVICES

Hans Petter Ulleberg

R A R

Pedagogisk institurt NTNU N G

e

B AN

e o4

7491 TRONDHEIM ey

i Y

Vi datar 27.91.2014 Vi ref: 40092 £ 3 S S5A Deses dato: Deres reé -

TILBAKEMELDING PA MELDING OM BEHANDLING AV PERSONOPPLYSNINGER

Vi viser til melding om behandling av personopplysninger, mottart 11.11.2014. Meldmgen gelder

prosjektet:

40692 Det ,ga{e matet. De evmenke elevenes opplevelse avmotet med leveren - med
seerigy fokus pd elev- levemelasponen.

Behandlingsansvarlly NTNU, ved institusfonens averste leder

Daglig ansvarlig Hams Petter Ulleberg

Studesnt Qda Synnove Roten

Personvernombudet har vardert prosjekter og finner at behandlingen av personopplysninger er
meldepliktig 1 henhold til personopplysningsloven § 31. Behandlingen nilfredsstller kravene
personopplysningsloven,

Personvernombudets vurdering forutsetter at prosjekier giennomfores i trdd med opplysningene gin i
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helseregister loven med forskrifter, Behandlingen av personopplysninger kan settes i gang.
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dersom prospktet fortsatt pigir. Meldinger skal skje skriftlig til ombudet.

Personvernombudet har lagt ut opplysninger om prosjektet i en offentlig darabase,
http://pvo.nsd.no/prosjekt.

Personvernombudet vil ved prosjektets avslutning, 01.05.20135, rette en henvendelse angiende status for
behandlingen av personopplysninger.
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