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Sammendrag

Denne masteroppgaven retter oppmerksomheten mot lerer—elev-relasjonen. Formélet med
studien var er a lofte fram fire gutter sin oppfatning av hvordan gode lerer—elev-relasjoner
utvikles, og vi har derfor valgt en kvalitativ tilneerming i studien. Problemstillingen vér er:
Hvordan kan vi som lcerere bidra til d fremme gode relasjoner til gutter pa femte klassetrinn

ut fra et elevperspektiv? Hvordan kan vi skape gode moter?

Vi gjennomforte semistrukturerte intervjuer med fire gutter som er elever pa femte
klassetrinn, der vi spurte dem om erfaringer og opplevelser de har med lerer—elev-relasjoner.
Vi brukte prinsipper fra ”Den dialogiske samtalemetoden” for & komme dypere inn 1 hvilke
tanker de har rundt hvordan larere kan skape gode relasjoner med dem. Observasjon av
samspillet mellom lererne og elevene brukte vi som grunnlag for utarbeiding av

intervjuguide, og som et bakteppe for var forstdelse av elevenes uttalelser.

For & belyse problemstillingen analyserte vi transkripsjoner av intervjuene med guttene. Ved
bruk av koding og kategorisering av datamaterialet delte vi funnene vére inn 1 tre kategorier:
veere rettferdig, veere forbilde og se eleven. Slik vi tolker elevene, mener de for det forste at
leereren skal veare rettferdig 1 grensesetting og atferdskorrigering. For det andre ma lareren
vaere et godt forbilde, bade personlig og faglig sett. For det tredje ma lereren vise at han eller
hun ser elevene bidde som gruppe og individer gjennom 4 tilrettelegge for mestring og gjore
stas pd dem. Til sammen leder innholdet i kategoriene fram til l&erer—elev-relasjoner som
preges av tillit og anerkjennelse. I analysen bruker vi ogsa vart eget mote med elevene som

utgangspunkt for refleksjon rundt funnene.
Som et overordnet fokus 1 oppgaven ligger de gode matene mellom larer og elev. Korte
oyeblikk har potensial til & ha stor betydning for utviklingen av relasjonen, og elevenes

historier fungerer som eksempler pa dette.

Hensikten med teksten er at den skal kunne bidra til refleksjon og ekt bevissthet rundt

utvikling av gode laerer—elev-relasjoner i praksis hos oss og dem som leser den.
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Abstract

This master’s thesis focuses on student—teacher relations. The purpose of the study is to
highlight the perception of four boys on how a strong student—teacher relationship can be
developed. We have chosen a qualitative approach in the study. The thesis questions are:
From a student perspective, how can we as teachers help promote a strong relationship with

boys in fifth grade? How can we enhance positive meetings in a school setting?

We conducted semi-structured interviews with four boys who are students in fifth grade. We
asked them about their experiences with student—teacher relationships. Principles from “The
Dialogical Communication Method” helped us get deeper into their thoughts on how teachers
can develop good relationships with them. Observation of the interaction between the students
and their teachers served as a basis for the preparation of our interview guide, and as a

backdrop for our understanding of the students’ statements.

To highlight the issue at hand we analyzed transcripts of the interviews with the boys and
used coding and categorization to divide our findings into three categories: be fair, be a role
model and acknowledge the student. Based on our understanding of the students’ statements,
they firstly find it important that the teacher is fair in his or her ways of setting limits and
correcting behavior. Secondly, the teacher must be a good role model, both personally and
academically. Thirdly, the teacher must show that he or she acknowledges the students as a
group and as individuals through helping them achieve mastery experiences and making them
feel special. By doing this, the teacher can promote a student—teacher relationship
characterized by trust and recognition. In the analysis, we also use our own encounter with the

students as a starting point for our reflections on the findings.

As an overall focus in the thesis lies the concept of meaningful meetings between teachers
and students. Brief moments have the potential to be of great importance for the development

of the relationship, and the students’ stories serve as examples of that.
The purpose of the text is that it can contribute to reflection and increased awareness of the

development of strong student—teacher relationships in our own practice and in the practice of

those who read the text.
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Forord

Vi er endelig ferdige! Det har vart en lang prosess, men na er vi glade og forneyde.

Vi har jobbet med denne oppgaven over lang tid, og samtidig har vi begge vert i jobb som
lerere og hatt daglig kontakt med barn. Dette har bidratt til en oppmerksombhet 1 praksisen
var, og vi har opplevd en modningsprosess som har pavirket var mate a skape relasjoner med
barn pa. Vi foler selv at vi har blitt tryggere og mer bevisste 1 gyeblikkene vi deler med

elever.

Forst og fremst vil vi takke de fire elevene som velvillig stilte opp til flere intervjuer og apent
delte sine tanker med oss. Det var hyggelig & bli kjent med dere, og vi har lert s mye av
dere! Larerteamet pa skolen tok ogsa veldig godt imot oss, og vi har fatt flere forbilder 1 dere.

Tusen takk for gode samtaler og refleksjoner.

Vi vil ogsa takke hverandre: Jeg hadde ikke klart det uten deg, Mari. Jeg hadde ikke klart det
uten deg heller, Sylvi. Vi klarte det sammen. Ja, det gjorde vi jammen. #googledocs. Det blir
rart & ikke skulle samarbeide like tett lenger, men vi haper & fremdeles kunne dele tanker og

refleksjoner 1 engasjerende telefonsamtaler ogsé 1 tiden framover.

Takk til mor, mamma, Ingunn, Iselin, Tone og mormor for at dere ville lese oppgaven vér og
gi tilbakemeldinger. Takk til Vegard, Morten, Knut og alle dere andre som har gjort studiene 1
Trondheim s flotte.

Sist, men ikke minst vil vi takke veilederen var Arve Thorshaug for gode og raske

tilbakemeldinger. Takk for at du har veert sé tilgjengelig og ryddig! Du har fungert som en

motivator for oss og gitt oss tro pa oss selv og prosjektet fra oppstarten.

Trondheim, oktober 2015

Sylvi-Ann Glamen Husby og Mari Lise Melkeraaen Tjorve
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1 Innledning

Relasjoner mellom mennesker er kompliserte, men de er av stor betydning for oss. De blir til
og forandrer seg gjennom metene vi har med andre mennesker. Gode meter innebarer en
form for magi som er vanskelig a forklare og sette ord pa. I denne masteroppgaven vil vi
likevel g inn 1 temaet fordi relasjonen mellom lerer og elev ser ut til & veere avgjerende for
elevenes lering. Vi har forsekt 4 fa fire gutter pa femte klassetrinn til & sette ord pa dette
kompliserte fenomenet. Vi har snakket med dem om lerer—elev-relasjoner 1 kvalitative
forskningsintervjuer, med et ekstra fokus pd det gode moatet mellom larer og elev. Hensikten
med studien var er & fA mer kunnskap om hvordan vi som larere og spesialpedagoger kan

bidra til & fremme gode lerer—elev-relasjoner.

1.1  Bakgrunn for valg av tema

Relasjonen mellom lerer og elev har ifelge Nordahl (2012) lenge vert et underfokusert
omrade 1 pedagogikken, men den har fitt ekt oppmerksomhet i skolepolitikk og pedagogisk
forskning de senere drene (Federici & Skaalvik, 2013). Nordahl (2002, s. 16) understreker at
“pedagogikk er 1 stor grad en mellommenneskelig aktivitet, og 1 det som foregir mellom
mennesker er det relasjonelle sentralt”. Spurkeland (2011, s. 13) beskriver hvordan “[h]ele
skolesituasjonen er en komplisert og sammensatt mellommenneskelig samhandling”, og
hvordan barnet befinner seg i en ufrivillig og forhdndsdefinert situasjon pa skolen. Laereren
representerer en makt, og har dermed en etisk forpliktelse til & handle til beste for elevene.
Relasjonen mellom larer og elev er asymmetrisk, og nettopp pd grunn av dette ma ansvaret

for relasjonen ligge hos lareren.

Flere nyere studier viser at lerer—elev-relasjonen er viktig for elevenes lering og fungering 1

skolen, blant annet metaanalysene til Hattie (2009) og Nordenbo, Larsen, Tiftikci, Wendt og



Ostergaard (2008). Hatties metaanalyser' er omfattende, og inneholder en rangering av 138
faktorer som pavirker elevenes lering. De faktorene som har sterst innvirkning, er ifolge
Hattie knyttet til forholdet mellom lerer og elev, og han skriver at “the power of positive
teacher—student relationships is critical for learning to occur” (Hattie, 2009, s. 128). Nordenbo
m.fl. trekker 1 sin studie (2008) lignende konklusjoner, og framhever tre kompetanser hos
leereren som har dokumentert effekt pa elevenes laring: relasjonskompetanse,
regelledelseskompetanse og didaktikkompetanse. Det betyr at lereren skal besitte
“kompetansen & inngd 1 en sosial relasjon til den enkelte elev”, “kompetansen 4 lede klassens
undervisningsarbeide gjennom & vare en synlig leder som over tid oppever elevene til selv &
formulere regler og folge dem” og “besitte didaktisk kompetanse 1 relasjon til
undervisningsinnholdet generelt sett og 1 det enkelte undervisningsfag” (Nordenbo m.fl.,
2008, s. 8). Didaktikk og regelledelse har ifelge Spurkeland (2011) allerede en sentral plass i
pedagogiske utdanninger, men forskerne bak studien mener at det ma rettes storre

oppmerksomhet mot relasjonskompetanse.

Kunnskap om relasjoner er sentralt i spesialpedagogikken, bade med tanke pa forebygging og
redusering av problemer. Gode lerer—elev-relasjoner kan fungere som en beskyttende faktor
som blant annet kan minske risikoen for utvikling av sosioemosjonelle vansker (Nordahl,
Serlie, Manger & Tveit, 2005). Arbeid med & utvikle gode lerer—elev-relasjoner vil kunne
fungere som et allmennforebyggende tiltak overfor alle elever og dempe effekten av
risikofaktorer hos elevene som har sterre sannsynlighet for negativ psykososial utvikling.
Hattie (2009) skriver at sosiale relasjoner er bade en risikofaktor og en beskyttende faktor for
utvikling av ugnsket atferd hos barn og unge, dersom relasjonene er henholdsvis darlige eller

gode.

Ogsa Serlie og Nordahl (1998, 1 Nordahl, Serlie, Manger og Tveit, 2005) har funnet
sammenheng mellom lerer—elev-relasjoner og omfang av problematferd. Nar det er et godt

forhold mellom lerer og elev, blir det vist mindre problematferd enn nér det er et darlig

! Hatties forskning er noe kontroversiell, se blant annet kronikk i Aftenposten 16.04.15::
http://www.aftenposten.no/meninger/kronikker/Kronikk-Skoleforskning-som-bors-og-katedral-7984003.html
Professor Svein Sjeberg hevder at Hattie ender opp med enkle konklusjoner pé vanskelige spersmél. At Hattie
generaliserer pa tvers av fag, alder og kultur for & si noe om “hva som virker”, er noe av det som trekkes fram
som problematisk. I tillegg hevdes det at politikere og skoleforskere misbruker resultatene. Det er likevel,
uavhengig av Hattie, flere forskningsbaserte begrunnelser for a rette spesiell oppmerksomhet mot leerer—elev-
relasjonen (se bl.a. Moen, 2011a).




forhold, og elevene ser ut til & vise hoyere sosial kompetanse og trives bedre i skolen. I tillegg
til & kunne fungere allmennforebyggende, vil arbeid med & forbedre lerer—elev-relasjoner pa
denne maten kunne vare med pa 4 stanse uheldig utvikling og bidra til & minske etablerte
vansker. Barn som klarer seg godt, til tross for at de er eksponert for mange risikofaktorer,
kalles gjerne resiliente barn eller lovetannbarn (Befring, 2012). Ifelge Helgeland (1994, i
Nordahl, 2005) har levetannbarn knyttet det at det har gétt sa bra med dem, til erfaringer 1

skolen og metet med en lerer som de fikk et naert forhold til.

1.2 Elevstemmen

Ifolge Federici og Skaalvik (2013, s. 62) viser internasjonal forskning utvetydig at laerer—
elev-forholdet ber vies oppmerksomhet”. De mener det er behov for intervjustudier for &
studere leererens oppfatning av sosial stette, sa vel som elevenes oppfatning av hva som
karakteriserer en stottende laerer. Nér vi ensker kunnskap om hvordan vi som larere kan bidra
til & fremme gode relasjoner, kunne vi for eksempel valgt & snakke med erfarne leerere om
deres relasjonsfremmende strategier eller & analysere videoopptak av samspill mellom elever
og lerere. Vi gnsker imidlertid et elevperspektiv pa problemstillingen, nermere bestemt
guttenes perspektiv. For det forste springer dette ut fra et enske om & ta barnas stemme pé
alvor, 1 trdd med FNs barnekonvensjon §12, som sier at “barn har rett til & si sin mening og bli
hert. Barnet har rett til 4 si sin mening 1 alt som vedrerer det og barnets meninger skal
tillegges vekt.” Barn har kunnskap om seg selv og er nyttige informanter om sitt eget liv. Vi

ser pd elevstemmen som en viktig kilde til kunnskap, som vi ensker & lgfte fram.

For det andre vet vi at det vil vaere elevens oppfatning av relasjonen som avgjer om relasjonen
har den enskede effekten. Det er elevenes vurdering av kvaliteten pé relasjonen som har
betydning for hvordan relasjonen pévirker eleven. Murray, Murray og Waas (2008, 1 Drugli,
2012) fant i en undersekelse lav enighet mellom elevers og lareres vurdering av relasjonen de
har til hverandre. Barn kan ha andre prioriteringer og andre behov enn det leereren oppfatter at
de har. Det er hvordan eleven oppfatter relasjonen som kan sies & veare relasjonens
virkelighet. Dersom relasjonen er dérlig for eleven, blir det nedvendig & arbeide for & forbedre
den pa en slik méte at den blir bedre for eleven. Hvis man sper dem det gjelder, er det storre

sjanse for at tiltakene treffer dem de er ment & treffe.



Elevene kjenner sin egen situasjon best, og vi har et enske om at de skal kunne bidra med &
definere hva gode relasjoner innebarer og uttale seg om hvordan de skapes. Elevene har ikke
nedvendigvis en hey bevissthet rundt hva som fremmer relasjonskvalitet. Gjennom & fa
elevenes historier om gode meter og gode relasjoner, ensker vi at de 1 samarbeid med oss skal

kunne reflektere rundt dette.

Sist, men ikke minst, vil innsikt 1 elevperspektivet vare verdifullt for oss som framtidige
spesialpedagoger, bade i mate med elever og lerere. Blant annet vil det gi oss som
voksenpersoner mulighet til & kunne leve oss inn 1 elevenes verden og fremme deres

perspektiv 1 den offentlige diskusjonen.

1.3  Begrunnelse for valg av forskningsdeltakere

Det er flere drsaker til at vi har valgt gutter pa femte trinn som forskningsdeltakere. Flere
studier viser at gutter presterer darligere enn jenter pa skolen (se Bakken, Borg, Hegna &
Backe-Hansen, 2008). Forskning av bl.a. Drugli (2011) viser at leerere rapporterer om bedre
relasjoner til jenter enn til gutter, noe som stemmer overens med funn fra internasjonale
studier av bl.a. Pianta (2001). Det er usikkert om guttenes relasjoner til leererne sine har
sammenheng med guttenes svakere prestasjoner, men siden vi vet mye om betydningen av
relasjoner 1 skolen, ensket vi derfor & rette oppmerksomheten mot guttenes opplevelse. Drugli
(2011) fant ogsa sterk sammenheng mellom atferdsvansker og negativ kvalitet pd lerer—elev-
relasjoner. Det & vere gutt synes a vere en risikofaktor knyttet til utvikling av
atferdsproblemer, og omfanget av problematferd har klar ssmmenheng med barnets kjonn
(Nordahl, Serlie, Manger & Tveit, 2005). 68 % av elevene som mottok spesialundervisning

etter enkeltvedtak i grunnskolen i 2014, var gutter (Grunnskolens informasjonssystem, 2014).

Valget av aldersgruppe henger sammen med at eldre elever ogsa har darligere relasjoner til
lererne sine enn yngre elever har (Drugli, 2011; Pianta, 2001). Kvaliteten pé leerer—elev-
relasjonene synker med andre ord fra smaskoletrinnet til mellomtrinnet. I tillegg vil det at
elevene er litt eldre, kunne veare positivt for var studie, med tanke pd at elevene kan vere mer

modne for a reflektere og a gjere rede for refleksjonene sine, enn hva yngre barn vil vare.



Ettersom eldre barn har darligere relasjoner til l&rerne sine sammenlignet med yngre, og
gutter har darligere relasjoner til leererne enn jenter har, ser altsd gutter pd mellomtrinnet ut til
a veere 1 serlig risiko for 4 ha darlige relasjoner til leererne sine. Derfor mener vi det er

interessant & sperre nettopp denne gruppen hvordan man kan utvikle gode relasjoner til dem.

1.4  Problemstilling og forskningsspersmal

P& bakgrunn av dette er var problemstilling:

Hvordan kan vi som leerere bidra til d fremme gode relasjoner til gutter

pd femte klassetrinn ut fra et elevperspektiv? Hvordan kan vi skape gode

moter?
Vi egnsker & vite noe om: Hva legger elevene vekt pa nér de skal beskrive en god lerer—elev-
relasjon? Hva skal til for at de skal kunne fa en god relasjon til en lerer? Hva mener elevene
at et godt mete innebaerer? Hva kan larerne gjore for at elevene skal kunne oppleve a ha gode

meter med dem?

Problemstillingen er viktig for oss som framtidige spesialpedagoger og larere fordi vi ensker
a styrke var relasjonskompetanse. Styrking av lererens relasjonskompetanse ser som
beskrevet ut til & vaere avgjerende for lering og forebygging av vansker hos elevene. Vi
ensker a forske pa oss selv og bli bevisste pa egen atferd, vaeremate, holdninger og verdier 1
mete med elevene. Spersmélene kan gi oss svar som kan fungere som gode eksempler fra

praksisfeltet, og som vi kan bruke som inspirasjon 1 var framtidige relasjonsbygging.

I tillegg til & oke var egen bevissthet er hensikten med teksten & ke bevisstheten om laerer—
elev-relasjonen hos dem som leser den. Dette vil vi gjore gjennom a lgfte fram elevenes
oppfatninger og belyse dem ved hjelp av aktuell teori. Hensikten er ikke & utvikle ny teori,

men 4 anvende eksisterende teori pa en ny mate knyttet til elevenes refleksjoner.

1.5 Oppgavens oppbygning

Oppgaven er delt inn 1 fem kapitler. I innledningskapittelet har vi presentert problemstilling
og forskningsspersmal, og vi har begrunnet disse ut fra tidligere forskning og egen

motivasjon. Vi har beskrevet hensikten med studien og plassert temaet i en spesialpedagogisk



ramme. | kapittel 2 gjor vi rede for aktuelle teoretiske perspektiver, for vi 1 kapittel 3
beskriver forskningsprosessen og gjor rede for og drefter vare metodiske tilneerminger.
Analyse og drefting av funn blir presentert 1 kapittel 4. Vi avslutter oppgaven med et

metaperspektiv pa vart eget mote med elevene fra studien 1 kapittel 5.



2 Teoretiske perspektiver

Vi vil 1 dette kapittelet presentere noen ulike teoretiske perspektiver pa lerer—elev-relasjoner
som vi har hatt med oss inn i forskningen. De ulike teoretiske vinklingene kan utfylle
hverandre og nyansere forstaelsen av hva en god relasjon inneberer, 1 tillegg til sammen & gi
et grunnlag for & si noe om hva som skal til for a utvikle gode relasjoner. Med bakgrunn i en
artikkel av Davis (2003) har vi valgt & presentere aspekter fra tilknytningsteori,
motivasjonsteori og sosiokulturell teori. Hun har gjennomgétt nyere studier av lerer—elev-
relasjoner og funnet at relasjonen ofte betraktes gjennom disse tre ulike perspektivene.” I
analysekapittelet vil vi redegjore grundigere for de teoriene vi belyser funnene vére ut fra, og

analysen vil vise aspekter fra de ulike teoretiske perspektivene.

2.1 Tilknytningsteori

Tilknytningsteorien er en teori fra utviklingspsykologien som i utgangspunktet handler om
tilknytningen mellom barn og foreldre, eller “det psykologiske bandet mellom barnet og den
primeare omsorgspersonen” (Hart & Schwartz, 2009, s. 9). Ulike tilknytningsteoretikere som
blant andre Bowlby, Winnicott’® og Stern er opptatt av at omverdenen har stor betydning for
utviklingen til barn, og de har blant annet observert modre 1 samspill med spedbarna sine.
Gjennom disse observasjonene har de satt ord pa samspillet og laget teorier om hvordan
tilknytningen utvikles. Teoriene stotter seg til begreper som nerhet, konflikt og avhengighet.
Tilknytningsteorien kan bidra til forstéelse for hvordan relasjoner utvikles, og for hvilke
dimensjoner som kan brukes som indikatorer pé relasjonskvalitet (Davis, 2003). P4 den méten
har den ogsé overferingsverdi til pedagogikken og kan bidra med et perspektiv pa lerer—elev-
relasjonen. Begrepene som blir brukt for & analysere samspillet mellom foreldre og barn, kan
brukes til & analysere samspillet mellom larer og elev. Laerer—elev-relasjonen kan sees pd som

en forlengelse av foreldre—barn-relasjonen (Davis, 2003).

% Se ogsé Fjell, K & Olaussen, B. S. (2012). Utvikling av lerer—elev-relasjoner i klasserommet: laereroppfatning
sammenlignet med en teoribasert analyse. Tidsskriftet FoU i praksis, 6(2), s. 9-31.

* Winnicott var egentlig objektrelasjonsteoretiker, men han var en av de forste som stottet seg pa observasjoner
av mor—barn-samspill i sine undersekelser av utvikling (Hart & Schwartz, 2009)



Tilknytning betegner ifolge Hart & Schwartz (2009, s. 65) “en tilbgyelighet til & knytte neere
folelsesmessige band til bestemte individer som kan gi beskyttelse, trest og ro”. Det er altsa
snakk om en emosjonell nerhet, som barn og unge har behov for & bli mett med for a utvikle
seg péd en god maéte, bade i hjemmet og 1 skolen (Drugli, 2012). Winnicott beskriver utvikling
hos barnet som en reise fra avhengighet til uavhengighet, der morens omsorg hjelper barnet til
a fole seg trygg og utvikle selvstendighet. P4 samme mate vil ifalge Drugli (2012, s. 21)
“elever som trives og foler trygghet og tilherighet til lereren sin, ogsa vere bedre rustet til &

leere og utvikle seg i1 skolen™.

Begreper som brukes 1 tilknytningsteorien for & beskrive morens omsorg, er blant annet
speiling og oppmerksomt naerver. [felge Winnicott kan barnet fole at det blir speilet i morens
ansiktsuttrykk, gjennom at moren er oppmerksomt til stede og formidler det hun ser til barnet.
“Nar barnet ser moren i gynene, ser det (...) seg selv”’ (Hart & Schwartz, 2009, s. 49). Andre
begreper som brukes, er intersubjektivitet og affektiv inntoning. Intersubjektivitet handler om
a ha en felles forstaelse, og ifalge Stern (2007) kommer toveis intersubjektivitet nar to
mennesker leser hverandre. Han beskriver hvordan vi som mennesker er i stadig dialog med
andres sinn, og at vare mentale liv blir “skapt 1 fellesskap”. Vi har en evne til “tankelesning”,
og vi drives hele tiden av et medfedt enske om intersubjektivitet (Stern, 2007, s. 95 og 107).
Allerede fra vi er spedbarn, opplever vi en form for intersubjektivitet. Stern mener at moren
gjennom 4 “avlese” barnets folelsestilstand kan bidra til & skape intersubjektivitet mellom
dem. Det er snakk om en opplevelse av “folelsesmessig samherighet”, og den foregér
gjennom det Stern kaller affektiv inntoning (Hart & Schwartz, 2009). Hart og Schwartz
(2009, s. 128) péapeker at “[d]et som inntones, er ikke den andre personens atferd, men et

atferdsaspekt som avspeiler personens folelsestilstand.”

Gjennom interaksjonen mellom omsorgspersonen og barnet hevder tilknytningsteoretikerne at
barnet utvikler indre modeller eller indre representasjoner, som vil pavirke hvordan barnet
senere utvikler relasjoner med andre (Hart & Schwartz, 2009). Ifelge Drugli (2012) vil det
vaere ca. 30 % av elevene som har utrygg tilknytning til foreldrene sine, og som dermed er 1
risiko for & etablere utrygg tilknytning ogsa til leereren. Hun skriver: “Mange
relasjonsproblemer har sin bakgrunn i negative tilknytningsprosesser, og losningen kan ligge i
a forstd og forholde seg nettopp til disse” (Drugli, 2012, s. 20-21). Lereren kan gjennom
samspillet som foregar med eleven her og né, vaere med og utvikle nye indre modeller hos

elevene.



Robert Pianta er en amerikansk forsker som har studert lerer—elev-relasjonen. Han bygger pa
tilknytningsteorien og har utviklet sperreskjemaet “Student-Teacher-Relationship-Scale”
(STRS), som maler relasjonskvalitet basert pa leererens vurdering av relasjoner til elevene
sine. I skjemaet méiles grad av narhet, konflikt og avhengighet gjennom 28 spersmal med
skarer fra 1 til 5 (Pianta, 2001). En kortversjon av sperreskjemaet (STRS-SF) er oversatt til
norsk og inneholder 18 spersmal om grad av nzrhet og konflikt.* En god laerer—elev-relasjon
vil ha hey grad av narhet og liten grad av konflikt. Det er dette sperreskjemaet blant andre
Drugli (2011) har benyttet seg av 1 sine studier av lerer—elev-relasjonen. Spersmaélene 1
skjemaet er blant andre: “Jeg og eleven har et varmt og nart forhold til hverandre”, “Eleven

setter pris pd forholdet til meg”, “Eleven blir lett sint pd meg” og “Eleven og jeg strever med

4 komme overens”.’

P& bakgrunn av det vi har skrevet om tilknytningsteori, vil blant annet begreper som narhet,
avhengighet og konflikt, speiling, inntoning og intersubjektivitet kunne brukes for & belyse

aspekter ved laerer—elev-relasjonen.

2.2 Motivasjonsteori

Motivasjonsteori har mange fellestrekk med tilknytningsteori, og begrepene fra
tilknytningsteori har paralleller 1 motivasjonsteori. Davis (2003) trekker fram noen eksempler:
tilherighet som en parallell til nerhet, kompetanse til avhengighet, og autonomi til konflikt.
Forskning pa lerer—elev-relasjonen ut fra et motivasjonsteoretisk perspektiv legger ifolge
Davis (2003) imidlertid mindre vekt pa laereren som omsorgsperson og mer vekt pa lereren
som effektiv instrukter. Hun setter det pa spissen og skriver at dette innebarer at leererne ikke
kan motivere elevene bare “by being ‘nice’ to them” (Davis, 2003, s. 212), men heller
gjennom & gi stette og struktur og tilrettelegge for mestring. Gjennom 4 stette motivasjon og

leering 1 undervisningen vil lereren kunne bygge en god relasjon.

4 Se May Britt Drugli & Odin Hjemdal (2012): Factor Structure of the Student—Teacher Relationship Scale for
Norwegian School-age Children Explored with Confirmatory Factor Analysis, Scandinavian Journal of
Educational Research, DOI:10.1080/00313831.2012.656697

> Norsk versjon av STRS-SF mottatt pa e-post fra Drugli



Motivasjonsteorier tar blant annet utgangspunkt i de grunnleggende psykologiske behovene vi
har som mennesker. I Maslows behovshierarki (1970, 1 Skaalvik & Skaalvik, 2013) regnes
blant annet behov for trygghet, tilherighet og anerkjennelse som grunnleggende mangelbehov.
Disse behovene ma tilfredsstilles for at mennesket skal kunne bli motivert for 4 tilfredsstille
det Maslow kaller vekstbehovene, deriblant kunnskap og forstéelse. Deci og Ryan (2002, 1
Skaalvik & Skaalvik, 2013) ser folelse av tilherighet, kompetanse og autonomi som viktige
psykologiske behov. For & utvikle og beholde motivasjonen mé disse behovene tilfredsstilles.
Behov for tilherighet, behov for kompetanse og behov for autonomi eller selvbestemmelse
dreier seg om & fole at man er en del av og inkludert 1 gruppen sin, har mulighet til & beherske
oppgavene man star overfor, og selv er kilde til egne handlinger (Skaalvik & Skaalvik, 2013).
Lerer—elev-relasjonen kan ses i lys av dette, og en god relasjon utvikles altsd gjennom at
leereren imetekommer de grunnleggende behovene elevene har. For eksempel kan man tenke
seg at leereren bygger en god relasjon til elevene gjennom 4 stette elevenes folelse av

kompetanse, tilherighet og selvbestemmelse.

I forskning pé lerer—elev-relasjoner ut fra et motivasjonsteoretisk perspektiv brukes begrepet
sosial stette, som er nart relatert til begrepet tilherighet (Federici & Skaalvik, 2013). 1
forskningen skilles det mellom to typer sosial statte, nemlig emosjonell statte og instrumentell
stotte. Emosjonell stotte handler ifelge Federici og Skaalvik (2013, s. 58) om “i hvilken grad
elevene opplever a bli verdsatt, akseptert og respektert av lererne, og at de foler seg trygge
sammen med dem”. Instrumentell statte definerer de som “et spersmal om elevene opplever at
de far konkrete rad og praktisk hjelp og veiledning i skolearbeidet” (Federici & Skaalvik,
2013, s. 58).

2.3 Sosiokulturell teori

Davis (2003) understreker at studier med en sosiokulturell tilneerming ogséa kan stotte et
tilknytningsperspektiv eller motivasjonsperspektiv pa lerer—elev-relasjoner. Sosiokulturell
teori gir oss en paminnelse om at lerer—elev-relasjoner utfolder seg innenfor en kontekst, det
vil si 1 et klasserom med et klassemiljg, og 1 skolen som system. Fokuset for denne oppgaven
er pa selve lerer—elev-relasjonen, men vi er bevisste pd at samspillet mellom laerer og elev
finner sted i1 et komplekst system, og pa at det knytter seg noen utfordringer til kun & fokusere

pa denne dyaden.
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Moen (2011a) presenterer et sosiokulturelt perspektiv pa lerer—elev-relasjoner. For & beskrive
hvordan en relasjon kan fungere utviklingsstettende, trekker hun fram Vygotskys teorier om
den narmeste utviklingssonen. Teoriene dreier seg om hvordan voksne kan bidra i barns
utvikling, 1 det Vygotsky (1978) kaller “den narmeste utviklingssonen”. Det utviklingsnivaet
barnet befinner seg pa, kaller Vygotsky “den aktuelle utviklingssonen”, og her far barnet til
oppgavene det star overfor pd egen hand. I den nermeste utviklingssonen vil barn mestre
oppgavene kun med hjelp og veiledning av en voksen eller andre som har mer kompetanse
enn dem selv. Lereren vil fungere som en slik voksen som kan hjelpe og veilede slik at
elevene skal kunne utvikle seg 1 den na&ermeste utviklingssonen, og Moen (201 1a) sier at
relasjonen mellom lerer og elev pd denne méten er av avgjerende betydning for elevenes
utvikling. Bruner (1966) brukte begrepet “scaffolding”, eller stillasbygging, om stetten den
voksne kan gi 1 den naermeste utviklingssonen. Bildet gar ut pa at den voksne fungerer som et
stattende stillas 1 barnets prosess med & mestre oppgavene det stir overfor. Stillaset ma ikke

bli stdende for lenge, men tas gradvis ned etter hvert som barnet mestrer.

Moen (2011a) statter seg ogsa til antropologen Wertsch, som har arbeidet med & utvikle flere
begreper ut fra Vygotskys teorier, slik at de kan vare nyttige i pedagogisk sammenheng.
Wertsch bruker tre begreper: situasjonsdefinisjon, intersubjektivitet og spréklig mediering.
Situasjonsdefinisjon er “méten for eksempel en aktivitet eller en oppgave blir definert pa og
forstétt av dem som befinner seg i den” (Moen, 2011a, s. 135). Ogs& Wertsch, 1 likhet med
Stern, bruker altsd begrepet intersubjektivitet. Det eksisterer ifolge Wertsch “intersubjektivitet
mellom to parter nar de deler den samme situasjonsdefinisjonen og vet at de deler den”
(Moen, 2011a, s. 135). Spraklig mediering dreier seg om at det er spréket, dialogen, som kan

skape en intersubjektiv situasjonsdefinisjon. I dialogen pavirker lerer og elev hverandre.
Ogsa sosiokulturell teori gir oss noen perspektiver pa lerer—elev-relasjonen. Begreper som

den narmeste utviklingssonen og stillasbygging, situasjonsdefinisjon, intersubjektivitet og

spréklig mediering kan vare aktuelle & se lerer—elev-relasjonen i lys av.
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2.4 Relasjonskompetanse

I det foregaende har vi presentert forskning og teoretiske perspektiver som pa ulike vis
understreker betydningen av gode relasjoner mellom lerere og elever. Ettersom det & utvikle
og vedlikeholde relasjoner er en sentral del av arbeidet til en leerer, kan vi si at lereryrket er
en relasjonsprofesjon (Moos, Krejsler & Laursen, 2004). Derfor innebarer det & vaere
profesjonell som lerer & inneha god relasjonskompetanse. Spurkeland (2005, s. 17) definerer
relasjonskompetanse som “ferdigheter, evner, kunnskaper og holdninger som etablerer,
utvikler, vedlikeholder og reparerer relasjoner mellom mennesker”. Drugli (2012, s. 45)
skriver:

A vare relasjonskompetent har med det & vare profesjonell i utevelsen

av lererrollen 4 gjore. A vare profesjonell innebarer blant annet 4 ta

ansvar for og kontroll over egen kommunikasjon og atferd, slik at denne

fungerer til beste for elevene.
Ifolge Drugli (u.4.) finnes det ingen fasit for hvordan man kan fremme gode relasjoner, men
hun framhever at et godt utgangspunkt er at hver enkelt lerer er villig til 4 reflektere over
hvordan han eller hun meter elever 1 hverdagen. Kompetansen innebarer altsd evne til
hensiktsmessig kommunikasjon og atferd, og det framheves som viktig at leereren har

ansvaret og retter oppmerksomheten mot sitt eget bidrag i relasjonen.

Noen av definisjonene som finnes av begrepet relasjonskompetanse, foreslar naermere hva det
inneberer, for eksempel Juul og Jenssen (2002, 1 Drugli, 2012, s. 45): Relasjonskompetanse
er “lererens evne til 4 se den enkelte elev pa vedkommendes egne premisser og tilpasse sin
egen atferd til eleven”. Mgller (2008, s. 56, 1 Moen, 2011a) skriver at relasjonskompetanse er
“den professionelles evne til at anerkende og synliggere det andet menneskes initiativer pa
den andres betingelser, at avstemme sin egen reaktion herefter, bevare sig selv og give

passende udtryk for sig selv”. A anerkjenne og se den enkelte framheves altsa som sentralt.

Pianta, Stuhlman og Hamre har gjennom sin forskning funnet ti forhold som har sammenheng
med positiv vurdering av relasjonskvalitet (2002, 1 Drugli & Nordahl, 2013). Seks av dem
omhandler lererens atferd og vaeremédte overfor elevene, nemlig at laereren utviser sensitivitet
overfor elevens signaler og atferd, gir eleven tilpasset respons og stette ved behov, formidler
aksept og varme, kontrollerer egen atferd og reaksjoner, samt tilpasser struktur og grenser til

elevenes atferd og behov. For & kunne utvikle relasjonskvalitet, mé leereren ha kunnskap om
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hva som kan bidra til & fremme en positiv relasjon, men relasjonskompetanse innebarer som
nevnt bade ferdigheter, evner, kunnskaper og holdninger hos lereren. Spurkeland (2011)
mener at relasjonskompetanse kan deles inn 1 14 dimensjoner, der relasjonskompetansens
“krevende kjerne” er emosjonell intelligens. Emosjonell intelligens dreier seg om & ha kontakt
med seg selv og sine folelser, og pad den maten forstd og handtere andres folelser.
Relasjonskompetanse er altsd omfattende. Vi gér ikke inn 1 alle dimensjonene, men 1 det
folgende vil vi ga inn 1 to sentrale begreper som anses som viktige 1 forbindelse med larerens

relasjonskompetanse, nemlig tillit og anerkjennelse.

2.4.1 Tillit

Tillit gér igjen som et sentralt begrep 1 litteratur om lerer—elev-relasjoner. Av alle
dimensjoner i relasjonskompetanse mener Spurkeland at tillit er den barende dimensjonen, og
at tillit er baerebjelken 1 samhandlingen mellom lerer og elev. Han hevder at ingen lerere kan
lykkes uten et visst niva av tillit i relasjonen med elevene (Spurkeland, 2011). Hargreaves
(1996) diskuterer begrepet og sier at vi sjelden gér naermere inn pd hva som ligger i tillit,
ettersom det er allment anerkjent at tillit er verdifullt i en samarbeidsrelasjon. Han trekker
fram at Nias m.fl. (1989, s. 78, 1 Hargreaves, 1996, s. 262) papeker at “a snakke om tillit som
om det forklarer alt mulig, (...) er & gjore det til en sekkebetegnelse, et abstrakt ord som hver
enkelt fyller med meningsinnhold”. Derfor forsgker han & definere begrepet nermere. Med en
omskriving av Nias m.fl. sin definisjon av tillit sier Hargreaves (1996, s. 262) at tillit kan
forstas som “en prosess av personlig og forutsigbar gjensidighet”. Han trekker ogsa fram
Giddens’ (1990, i Hargreaves, 1996 s. 262) definisjon av tillit som “en tiltro til et menneskes
eller systems pélitelighet (...), nar denne tiltroen uttrykker en tro pa et annet menneske som

rettskaffen eller kjerlig (...)" .

Det er altsd mange maéter & definere begrepet tillit. Det er en kompleks dimensjon mellom
mennesker, og ifelge Spurkeland (2011) bestar den av bade felelser, holdninger og
ferdigheter. Han sier videre at den er sdpass kompleks at vi vanskelig kan fastsli ngyaktig hva
som skjer 1 tillitsbygging. Han definerer tillit som en positiv felelse som oppstar mellom
mennesker som resultat av positive interaksjoner og kommunikasjon (Spurkeland, 2005). I
likhet med Hargreaves er han opptatt av gjensidigheten i begrepet tillit, og at det er tosidig. Et
vakkert bilde pa denne gjensidigheten er at tillit er et palindrom, noe som betyr at det kan
leses bdde forlengs og baklengs. Tillit vokser fram i et positivt samspill, og Skjervheim (1995,

1 Drugli, 2012) understreker at det er noe man mé gjere seg fortjent til, og at man ikke kan
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kreve tillit. Gjennom samspillet erfarer partene om den andre er til & stole pa. Spurkeland
(2011) trekker fram at det handler om 4 erfare at den andre vil en vel, og han kaller tillit en
“byttevare”. Noen elever er ikke vant til 4 bli mett med tillit, og Drugli (2012) skriver at
lerere kan mete elever som derfor ikke umiddelbart tar imot tilliten deres. Leereren ma da

gjore en innsats og vaere utholdende for at tillit etter hvert skal vokse fram.

Tillit er altsa kjernen i relasjonen mellom lerer og elev. Barn trenger trygghet og
interpersonlig tillit for & ta imot leerdom, sier Spurkeland (2011), og han framhever at
mennesker ikke “tar imot leering” av hvem som helst. Laereren ma derfor bevise seg palitelig,
rettskaffen og kjerlig for at elevene skal kunne kjenne seg trygge. Det handler om at elever
som har tillit til leereren, for eksempel kan sperre om hjelp nér det er noe de ikke forstar.
Tilliten gjor det mulig & ha dialog omkring det de kan og ikke kan, slik at laereren kan
involveres 1 leeringsprosessen og tilpasse undervisningen. Nar tillit ligger til grunn, gir det
mulighet for at elevene kan fole seg trygge nok til & vaere seg selv overfor lereren.
Kristiansen (2006, 1 Drugli, 2012, s. 52) skriver at “[t]illit fungerer som lim 1 en relasjon ved

at den bidrar til & bygge bro mellom ulikheter og gjor dialog mulig”.

2.4.2 Anerkjennelse

Et annet begrep som gér igjen 1 litteraturen om laerer—elev-relasjoner, er anerkjennelse. Det
trekkes fram som en sentral del av lererens relasjonskompetanse, og vi kan trekke paralleller
fra anerkjennelse til aspekter ved alle de tre ulike teoretiske tiln@rmingene vi har presentert 1
dette kapittelet. Anerkjennelse er beskrevet av blant andre psykologen Anne-Lise Lovlie
Schibbye (bl.a. 2009). Anerkjennelse bygger pa tanken om likeverd, og at man som menneske
har rett til & ha sine egne folelser, meninger og opplevelser. Bae (1988) snakker om at alle er
“ekspert pa egen opplevelse”. Nér elev og lerer er i samspill med hverandre, er begge aktorer
og subjekter med sin egen oppfatning av virkeligheten. Anerkjennelse dreier seg om & forseke

a forstd den andres perspektiv og bekrefte den andres oppfatning av virkeligheten som gyldig.

Schibbye (2009) deler anerkjennelse inn 1 de fem komponentene lytting, forstielse, aksept,
toleranse og bekreftelse. A lytte innebarer & vaere engasjert, konsentrert og intenst
oppmerksom om det den andre formidler (Moen, 2011a). Lareren mé gi rom og tid slik at
eleven far formidlet det han eller hun har pé hjertet. Lareren ma ogsa vere dpen og
mottakelig, og ha en “mental og folelsesmessig innlevelse 1 det barnet gjor eller sier” (Moen,

2011a, s. 137). P4 denne méten kan lareren utvise forstéelse, som er den andre komponenten 1
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anerkjennelse. Aksept og toleranse innebarer a legge vekk vurderinger av den andre, og gi
den rett til 4 ha sin egen folelse. Bekreftelse er den siste komponenten i anerkjennelse og
dreier seg om & tydeliggjore at den andres opplevelsesverden er gyldig (Meller, i Moen,
2011a). Bekreftelse kan formidles bade verbalt og nonverbalt, i form av for eksempel blikk-
kontakt og lyttende kroppsholdning. Schibbye (2009, s. 263) skriver at “[d]isse vaereméatene
griper over 1 hverandre, henger sammen, skaper hverandres forutsetninger og viser til

hverandre, eller for a si det pad en annen mate: De er dialektiske”.

2.4.3 Det gode motet

I prosjektet vart har vi valgt & ha et ekstra fokus pa “det gode metet”. Vi har redegjort for
aktuelle teoretiske perspektiver pa lerer—elev-relasjonen, og pa den maten ogsé sagt noe om
hva gode meter innebarer. I det folgende vil vi presentere momenter mer direkte knyttet til
det gode meatet, som kan bidra med flere perspektiver pa nar slike mater kan oppsté, og hva de

dreier seg om.

De gode metene vil kunne finne sted pé ulike tidspunkter 1 lopet av skoledagen. Bade 1
undervisningen og i overgangen mellom timer og friminutt er det interaksjon mellom lerere
og elever. Moen og Gudmundsdottir (1997, s. 18, 1 Moen, 2011b) skriver om “organiserte
stoppsteder” for interpersonlige meter mellom laerer og elev. Det finnes altsa rom for
kommunikasjon, samspill og dialog (Moen, 2011b), som vil vere nedvendige for & kunne
skape de gode matene. Det ligger et potensial 1 metene 1 lopet av skoledagen, og for at de skal

bli gode, er anerkjennende prosesser 1 matene sentrale, ifalge Moen (2011b).

Spurkeland (2011) beskriver minimegtene som er mellom larer og elev. Han skriver at hvert
minimete “ma fa kvalitet dersom relasjonen skal fa troverdighet og slitestyrke. Et slikt
minimete bestar gjerne bare av gyekontakt og et anerkjennende blikk™ (Spurkeland, 2011, s.
30). Han beskriver ogsa sékalte relasjonelle eksistensielle situasjoner. Disse situasjonene kan
vare bare noen sekunder og gir relasjonen et livsvarig preg, enten positivt eller negativt. Han
framhever hvordan lererens oppmerksomhet og empatiske evner kan vare det som knytter
band til eleven, og betydningen av & benytte de situasjonene der eleven trenger omsorg og

omtanke til & oppnd “relasjonelle gjennombrudd” (Spurkeland, 2011, s. 149).

Ogsa Stern beskriver viktige oyeblikk 1 samspillet mellom mor og barn, og mellom terapeut

og pasient. Han har filmet mor—barn-samspillet som vi beskrev tidligere 1 kapittelet, og tatt
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utgangspunkt i mikrohendelser. Han har utviklet teorier om betydningsfulle “nd-eyeblikk™ og
er opptatt av “de sma, kortvarige oyeblikkene som til sammen utgjer véar verden av
opplevelser. Det [han] er mest opptatt av, er nér disse gyeblikkene trenger inn 1 vér bevissthet
og blir delt av to mennesker” (Stern, 2007, s. 19). Gjennom disse moteoyeblikkene, som kan
vare 3—10 sekunder, kan man oppné en ny intersubjektivitet eller storre felles forstéelse. Stern
viser hvordan en terapitime eller en annen dialog bestdr av nd-eyeblikk, det vil si oyeblikk
som oppfattes her og na, mens de utfolder seg. I dialogen beveger partene seg overfor
hverandre med relasjonelle skritt og har som mal & utvide det intersubjektive feltet. Skrittene
tas gjennom det eksplisitte spraket, men ogsa gjennom det implisitte, 1 form av kroppssprak,
blikk, tonefall, affekter og ord, “i hvert fall det som sies mellom linjene” (Stern, 2007, s. 125).
Stern mener at vi md ha mer fokus pé det implisitte 1 dialogen, og legger vekt pa at de ikke-
bevisste oyeblikkene kan vare det som skaper forandring 1 relasjonen og utvikling hos barnet
eller pasienten. I lopet av en dialog kan det oppsta “kritiske né-gyeblikk”, som skaper en form
for spenning i relasjonen. Hvis terapeuten (eller leereren) handterer oyeblikket pa en god mate,

kan det bli et vellykket oyeblikk, et “meoteoyeblikk”.

Lassen og Breilid (2010) tar utgangspunkt 1 tilknytningsteori og Sterns beskrivelser av na-
oyeblikk nar de skriver om den gode elevsamtalen. Elevsamtalen er et obligatorisk mete
mellom laerer og elev, som de hevder at har potensial til & inneholde viktige utviklende
oyeblikk. De beskriver meoter der man finner den andre og etablerer “ekte kontakt”. De legger
vekt pa at gode elevsamtaler krever kommunikasjonsferdigheter hos lereren, blant annet 1
form av nonverbale kommunikasjonsferdigheter. For eksempel dreier det seg om bruk av
blikkontakt, en kroppsholdning som signaliserer tilstedevearelse, at man gjennom mimikk og
gester forsterker budskapet, og at man signaliserer at man er pa belgelengde og gjenkjenner

folelser gjennom affektiv inntoning og felelsesuttrykk (Lassen og Breilid, 2010).

2.5 Tidligere forskning pa elevenes opplevelse

Som vi har vart inne pa, finnes det en god del forskning om betydningen av lerer—elev-
relasjoner, og det finnes ogsé forskning som tar for seg bade lerervurderinger og
elevvurderinger av relasjoner og relasjonskvalitet. I var studie er ikke fokus pa selve
vurderingene elevene gjor av sine relasjoner, men pa oppfatningene de har om hva som er

innholdet i1 en god relasjon, og om hvordan gode relasjoner utvikles. Det finnes noen nordiske
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intervjustudier som omhandler dette fra for, blant annet en studie av Holst (2009) og en studie

av Drugli (bl.a. 2011; 2012).

Holst (2009) har gjennomfert bade sperreundersgkelser og kvalitative intervjuer med elever 1
7. klasse om opplevelsen de har av forholdet til lererne sine. P4 bakgrunn av en faglig
vurdering og pilotintervju bruker prosjektgruppen sju indikatorer for positive relasjoner i
sperreundersgkelsen, som de vurderer at gir et dekkende bilde av de viktigste aspektene ved
leerer—elev-relasjonen (Holst, 2009): & bli respektert, rost, stettet 1 sine initiativer og motivert,
og a bli vist interesse, toleranse og forstaelse. I denne undersekelsen brukes altsa andre
indikatorer for gode lerer—elev-relasjoner enn i for eksempel Piantas (2001) sperreskjema,

noe som viser at relasjoner er et komplekst fenomen med mange aspekter.

12 elever ble til sammen intervjuet i studien, og sitatene fra elevene brukes 1 rapporten blant
annet for 4 illustrere funnene fra sperreundersekelsen. Tre nokkelord som elevene trekker
fram som viktige, er humor, faglig serigsitet og interesse. Humor og faglig serigsitet handler
om larerens evne til & kombinere god undervisning med bruk av humor, “at der i
undervisningen skal vaere plads til begge dele, idet eleverne vil leere noget, men samtidig
behover undervisningen ikke at veere kedelig” (Holst, 2009, s. 10). Elevene ensker ogsa at

leererne involverer seg 1 elevenes sosiale liv pa skolen og viser interesse for privatlivet deres.

P& Udir sine nettsider refererer Drugli (u.4.) til flere internasjonale studier der elevene har blitt
spurt om & beskrive laerere de liker. Blant annet trekker hun fram en studie der leererne
beskrives som “en som hjelper elevene med skolearbeid, som sjekker om de har forstatt, som
er ressursorienterte, er morsomme, viser interesse for deres liv, viser dem respekt, hjelper dem
med personlige problemer og som er hyggelige” (Wenzel, 2002 i Drugli, u.d). Andre studier
viser til lignende funn (Lapointe, Legault & Batiste, 2005; Serlie & Nordahl, 1998, 1 Drugli,
u.d.):

Elevene onsker at lerere skal vare snille, humoristiske, faglig dyktige, flinke til &

forklare, interessert i elevene, og deres liv, stottende, lyttende, opptatt av om elevene

trenger hjelp, hjelpsomme og ivaretagende overfor alle, passe streng, samt vise at hun

eller han stoler pa dem (Drugli, u.a.).

I dette kapittelet har vi presentert det teoretiske bakteppet for oppgaven var. Videre vil vi

gjore rede for og drefte vare metodiske tilnerminger i1 prosjektet, for vi gar inn 1 analysen.
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3 Metode

Forskningsprosessen har vert en reise. For & muliggjere datainnsamlingen kontaktet vi skolen
og utvalget, og vi laget en intervjuguide med utgangspunkt i teori. Vi skaffet oss mer
inngdende kunnskap om barnesamtaler gjennom blant annet samtale med en ekspert pa feltet
og et kurs om barnesamtaler. Deretter gjennomferte vi to preveintervjuer. Selve
datainnsamlingen innebarer ett gruppeintervju med de fire forskningsdeltakerne, en ukes
deltakende observasjon og fire individuelle intervjuer med hver av de fire

forskningsdeltakerne. Intervjuene er semistrukturerte.

I dette kapittelet vil vi grundig beskrive stegene og framgangsmatene i forskningsprosessen
og trekke inn metodeteori underveis. Vi har gjort mange valg gjennom prosessen. Der vi har

gjort valg og avveininger, vil disse bli begrunnet og vurdert.

3.1 Valg av metode

Vi ensker & fa vite noe om elevenes tanker og oppfatninger gjennom forskningen var. Dermed
ble det naturlig & velge en kvalitativ tilneerming. Malet med kvalitativ forskning er ifolge
Moen og Karlsdottir (2011, s. 10) nettopp & “lefte frem og synliggjere informantenes
perspektiv (Erickson, 1986) og forestillinger (Gudmundsdottir, 2001)”. Vart mél er a lofte

fram og synliggjare elevenes perspektiv og forestillinger knyttet til leerer—elev-relasjoner.

I kvalitativ forskning drar forskeren ofte ut 1 felten og far et naert forhold til det han eller hun
studerer. I pedagogisk forskning vil serlig skolen vere aktuell for feltarbeid, og de mest
brukte metodene er deltakende observasjon og intervju. I dette prosjektet har vi benyttet oss
av begge deler for a fa fyldige data om personene og situasjonene vi studerer. Pa den maten
kan vi ifelge Thagaard (2009) oppna en forstielse av sosiale fenomener, i vart tilfelle lerer—
elev-relasjoner. Vi gar inn i elevenes livssituasjon bade gjennom & observere og & snakke med
dem, og fokus er pd deres egen opplevelse. Vi vil avdekke deres “livsverden”, et begrep som
ifelge Dalen (2011) omfatter personens opplevelse av sin hverdag, og hvordan vedkommende

forholder seg til denne.

Nér vi er interesserte 1 & forsta sosiale fenomener ut fra akterenes egne perspektiver og

beskrive verden slik den oppleves av dem, kan vi si at vi har en fenomenologisk tilnerming
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(jf. Kvale og Brinkmann, 2010). Kvale (1997, 1 Thagaard, 2009, s. 38) skriver at
“[f]lenomenologien bygger pa en underliggende antakelse om at realiteten er slik folk
oppfatter at den er”. Nér vi sgker kunnskap 1 kvalitativ forskning, seker vi kunnskap om den
sosialt konstruerte, subjektive virkeligheten. Det er ikke et mal & fa objektiv, presis kunnskap
om lerer—elev-relasjoner, men heller a sette ord pa, nyansere og forsta fenomenet pa et dypere

plan ut fra elevenes perspektiv og subjektive virkelighet.

Vi kan heller ikke fa tak 1 elevenes eksakte perspektiv og oppfatning. Vi fortolker elevenes
fortolkninger av sin virkelighet. Allerede for og under datainnsamlingen pévirker vi som
forskere hvilke data vi far. Thagaard (2009) papeker at vi som forskere i1 en viss forstand er
med og utvikler data, og derfor kan vi si at det er snakk om konstruksjon av data framfor
innsamling av data. Vi velger likevel a bruke begrepet datainnsamling videre 1 oppgaven,

siden dette er innarbeidet og mest brukt.

Gjennom hele forskningsprosessen vil vi som forskere altsa bade pavirke og tolke det som blir
sagt og det som skjer. P4 denne maten har kvalitativ forskning en fortolkende karakter (jf.
Moen og Karlsdottir, 2011), og forstéelse og tolkning er en sentral del av prosessen. Vi er
hele tiden pa leting etter dypere mening, som kan leftes fram ved hjelp av teori.
Forskningsprosessen er med andre ord en hermeneutisk prosess, der vi som forskere beveger
oss mellom deler og helhet, teori og empiri. Dette vil vi komme tilbake til 1 beskrivelsen av
analyseprosessen senere 1 kapittelet. Vi skal ikke bare gjengi det elevene sier og gjor, men
komme under overflaten og fa innsikt 1 ubevisste synspunkter og refleksjoner som ligger til
grunn for det de sier og gjor (jf. Moen, 2011c). For a komme under overflaten legger Moen
(2011c¢) vekt pa at vi mé fa tak i forskningsdeltakernes narrativer, historier eller fortellinger.

Det er nar vi har fatt tak i1 elevenes narrativer at vi kan lgfte fram perspektivet deres.

I det folgende vil vi gd nermere inn pa hva semistrukturerte intervju og deltakende
observasjon innebarer, for vi gar grundigere igjennom de ulike delene av forskningsprosessen

var.

3.1.1 Kbvalitative forskningsintervju
Ettersom vi vil ha tak i elevenes tanker, opplevelser og oppfatninger, valgte vi intervju som
hovedmetode. Intervjuundersekelser er ifelge bl.a. Thagaard (2009, s. 61) “en serlig velegnet

metode for & fa informasjon om hvordan informanten opplever og forstér seg selv og sine
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omgivelser”. Vi har valgt a bruke det Kvale og Brinkmann (2010) beskriver som et
“semistrukturert livsverdenintervju”. At intervjuet er semistrukturert, betyr at det verken er en
apen samtale eller folger et lukket sparreskjema, men heller en samtale delvis styrt av oss som
forskere ut fra en veiledende intervjuguide. Et semistrukturert livsverdenintervju brukes ifolge
Kvale og Brinkmann (2010, s. 47) “nér temaer fra dagliglivet skal forsts ut fra
intervjupersonenes egne perspektiver”. I prosjektet vart er det nettopp det vi ensker, nemlig &
forsta verden sett fra elevenes side, nermere bestemt den delen av verden som handler om
leerer—elev-relasjoner. Det er da var oppgave a gjore det mulig for elevene a bringe oss inn 1

deres verden.

Vi valgte a bruke bade gruppeintervju og individuelle intervjuer. Ifalge Brandth (1996) er
gruppeintervju “en kvalitativ forskningsmetode som gar ut pa at flere mennesker sammen
diskuterer et tema med en forsker som leder og ordstyrer”. For at det skal kunne fungere med
et gruppeintervju ma temaet passe for deltakerne, og ikke vare av for privat karakter
(Brandth, 1996). Temaet vért er et felles anliggende for elevene, og de er godt kjent med det.
Det kan vere hensiktsmessig a intervjue elevene 1 gruppe fordi de i en slik situasjon kan
bygge videre pa hverandres initiativer, utfylle hverandre og bidra til felles refleksjon 1 trygge
omgivelser. Siden vi er to, sd vi pa det som et godt alternativ & gjennomfoere intervjuene som
gruppeintervju. Vi kan si at det er en maktforskyvning som ligger i det rent antallsmessige;
elevene far gkt makt fordi de er flere enn oss. Gruppeintervju sies a kunne vere “egnet for
minoritetsgrupper og andre grupper som er vanskelig tilgjengelig for forskning, for eksempel

barn” (Padilla, 1993; Jarret, 1993, 1 Brandth, 1996).

I et gruppeintervju kan man 1 sterre grad matte overlate styringen av hva som er relevant til
forskningsdeltakerne (Brandth, 1996), og p& den maten fi et mer eksplorerende® preg over
intervjuet. Nar elevene kan lytte til hverandre, kan de ifelge Brandth (1996) lettere hente fram
erfaringer de ikke har et s artikulert forhold til. Vi far mulighet til & danne et felles, kollektivt
perspektiv pa en annen mate enn 1 et individuelt intervju. Stewert og Shamdasani, 1990 (i
Brandth, 1996, s. 155) beskriver en synergieffekt som kan oppsté 1 spontan samhandling

mellom deltakerne: “Forskerens spersmal utleser samhandling i gruppen, og det er denne

® utforskende
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samhandlingen mellom deltakerne som stimulerer ideer, tanker og minner. Gruppedeltakerne

hjelper hverandre med a tenke og huske erfaringer og hendelser.”

3.1.2 Deltakende observasjon

Nér vi intervjuer, har vi mulighet til 4 fa tak 1 refleksjonene til forskningsdeltakerne. Dette er
ogsa mélet med prosjektet, og intervju er dermed var hovedmetode. For & bli kjent med
konteksten og fa innsikt i elevenes hverdag valgte vi & bruke deltakende observasjon som
statte. Vi far et bredere grunnlag for forberedelse av intervjuene og tolkning av resultatene,
nar vi vet noe om hvordan det er & vaere femteklassing pd denne skolen. Gjennom & observere
hadde vi muligheten til 4 bli litt kjent med lererne, som et grunnlag for lettere & kunne snakke
med elevene om relasjonene de har til de ulike lererne. Vi gnsket a fa en folelse av
stemningen og en narhet til felten vi studerte. P4 denne maten far vi fyldigere data og et bedre
grunnlag for analysene. I tillegg fungerte observasjonsperioden som en god mulighet til &

etablere kontakt med elevene.

Deltakende observasjon innebarer ifolge Thagaard (2009, s. 65) at “forskeren er til stede 1 de
situasjoner hvor informantene oppholder seg, og systematisk iakttar hvorledes personene
handler”. Vi ensket & ha fokus pd metene mellom laerere og elever i1 observasjonene. Gjennom
a vere til stede ville vi f4 mulighet til & se hva som faktisk skjer og utvikle en forstielse
underveis, for sd & kunne snakke med elevene om hvordan de opplever det vi ser. Kvale og
Brinkmann (2010, s. 123) skriver at deltakende observasjon kan medfere at intervjueren blir
“innfort 1 den lokale sjargong, lokale rutiner og maktstrukturer og far dermed en folelse av

hva de intervjuede vil snakke om”. Dette er et poeng 1 vart prosjekt.

Vi sé for oss at en annen mulig positiv effekt med & ha en observasjonsperiode 1 etterkant av
det forste intervjuet, kunne vare at bade vi og elevene fikk tid til & kunne reflektere over det
som ble snakket om 1 intervjuet. Gruppeintervjuet kunne pa den maten fore til en bevissthet,
og kanskje rette elevenes oppmerksomhet mot temaet i hverdagen deres i perioden mellom
intervjuene. Dette ga oss ogsd mulighet til & transkribere det forste intervjuet og komme pé
nye momenter til de neste intervjuene, bade gjennom observasjonen og gjennomgangen av

transkripsjonen.
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3.2  Tilgang til feltet og utvalgskriterier

For a 4 tak 1 et hensiktsmessig utvalg (Creswell, 1998, i Postholm 2010) ut fra var
problemstilling, tok vi kontakt med en tidligere praksislarer vi har hatt, som jobber som laerer
pa femte klassetrinn pé en skole 1 trondheimsomradet. Videre 1 oppgaven vil vi kalle henne
Turid. Vi kan si at Turid har fungert som “portvakt” for oss. Ifelge Hammersley og Atkinson
(1996, 1 Thagaard, 2009, s. 67) er portvakter “personer som har myndighet til & apne eller
blokkere inngangen til et miljo”. Turid &pnet inngangen til klasserommet og elevene sine.
Gjennom Turid fikk vi lov til & ta del 1 bdde hennes og elevenes hverdag. Thagaard (2009, s.
67) skriver at “portvakter representerer personer det kan vare nyttig for forskeren a diskutere
med nar det gjelder de inntrykk forskeren etter hvert tilegner seg”. Turid representerte en slik
person for oss. Vi fikk diskutere observasjonene viare med henne, og hun kunne svare pa

sporsmal.

Etter at vi hadde fétt godkjenning fra rektor til & forske pa femte klassetrinn, meldte vi
prosjektet til NSD og fikk klarsignal til & begynne datainnsamlingen. Deretter fikk vi
leererteamet til & velge ut fire gutter pa trinnet 1 fellesskap. De fire elevene som larerne valgte
ut, ble véare nekkelinformanter (Wadel, 1991 i1 Thagaard, 2009). Fer vi traff dem, sendte vi ut
informasjonsskriv og samtykkeskjema til foresatte og elever via Turid (se vedlegg 2:

Informasjonsskriv).

Grunnen til at vi lot leererne foreta utvelgelsen av elever, er at de kjenner elevene godt og
kunne velge ut ifra kriterier vi ga dem. P4 den maten er utvalget basert pa lererteamets
vurdering. Vi ensket forst og fremst at elevene skulle vare verbale og trygge, slik at de kunne
veere villige til 4 fortelle om og redegjore for refleksjonene sine. For det andre var det viktig at
guttene skulle kunne fungere sammen som en gruppe, siden vi gnsket & intervjue dem i et
gruppeintervju. Derfor var det egnskelig at guttene skulle ha noenlunde lik status, og at det
ikke skulle vaere for stor ubalanse 1 maktforholdet mellom dem. Faglig og sosial fungering

utover dette var ikke en del av kriteriene.

Nér lererne gjor utvalget, er det en sannsynlighet for at de velger elever de liker, og som de
har en god relasjon til. Gjennom tidligere praksis har vi hert fra elever og lerere, og selv fétt
inntrykk av, at Turid er en laerer som er godt likt. Det betyr at vi 1 denne studien mest

sannsynlig meter elever med gode relasjoner til leererne sine. Dermed treffer vi ikke
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nedvendigvis elever som mistrives, som ogsa ville ha verdifulle tanker om relasjonsbygging.
Likevel ser vi 1 hovedsak pé dette som positivt fordi vi ensker a fa fram eksempler pa gode
meter og elevenes tanker om hva som skal til for & f& en god relasjon. Alle elever er individer

med ulike behov, og det vil vare oppfatningene til vére fire forskningsdeltakere vi far fram.

3.3  Forberedelser til intervju

Vi startet forberedelsene til intervjuene tidlig. Da vi tok valget om & intervjue barn, var vi
bevisste pd at det kan vaere utfordrende. Uansett hvem man intervjuer, mé man tilpasse seg
forskningsdeltakerne. Det at forskningsdeltakerne vare er barn, gjorde imidlertid at vi ensket &
forberede oss ekstra godt. Det var viktig for oss at barna skulle sitte igjen med en god
opplevelse etter & ha deltatt i intervjuene. Dalen (2011) papeker at det er spesielle utfordringer
knyttet til & intervjue barn, og at man trenger teoretisk kunnskap for a kunne utfere gode,
dyptgaende intervjuer. For & videreutvikle kunnskapen vér, studerte vi litteratur om
profesjonelle barnesamtaler. I tillegg hadde vi en samtale med en profesjonsutever med
kompetanse pa barnesamtaler, Margrete Wiede Aasland, og vi deltok pa et kurs om ”Den
dialogiske samtalemetoden”. Vi brukte den kunnskapen vi tilegnet oss, til & utvikle en

intervjuguide, og vi videreutviklet intervjuguiden ved & gjennomfere proveintervju.

3.3.1 Om profesjonelle barnesamtaler

I litteraturen vi leste om barnesamtaler, legges det vekt pa at den voksne ma skape tillitsfulle
relasjoner med barna for at de skal kunne bli aktive deltakere 1 samtalen (bl.a. Gamst, 2011).
Hvordan vi kommuniserer med barna, har stor pavirkning pé dataene vi far. For & hindre at
barna skal fole seg usikre og svare pa bestemte mater, er det viktig med anerkjennende
kommunikasjon, der den voksne er til stede og engasjert (Dalen, 2011). Eder og Fingerson
(2002, 1 Kvale og Brinkmann, 2010) pépeker at det er et skjevt maktforhold mellom barn og
voksne. De mener det er nedvendig at den voksne unngér & bli assosiert med en larer, og at
barna tror at det bare finnes ett riktig svar. Nér vi skal intervjue barn, anbefales det likevel at

vi opptrer som formelle intervjuere for & bli tatt pd alvor (Dalen, 2011).
Ett av tiltakene for & forberede oss var altsé a kontakte Margrete Wiede Aasland, en person vi

visste at hadde gode rad og tips nar det kommer til 4 snakke med barn. Hun er utdannet

forskolelerer og spesialist 1 sexologisk rddgivning. Vi har tidligere deltatt pé flere av hennes
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foredrag om & ta barn pa alvor og om & snakke med barn. Disse foredragene har forst og
fremst dreid seg om a snakke med barn som har opplevd vonde ting, blant annet seksuelle
overgrep. Vi tenker at leerer—elev-relasjoner ikke er et folsomt tema, men prinsippene om & fa
barn til &4 snakke og det & vaere folsomme overfor barns behov 1 samtalen vil vere det samme

uansett hva man snakker med barn om.

I samtalen med Aasland fikk vi gode rad til formuleringer og oppsett av bade
intervjusituasjonen og intervjuguide. Blant annet rddet hun oss til & ha et oppstartsmete med
frukt for & etablere kontakt med elevene. Hun inspirerte oss til & veere mer personlige 1
intervjusituasjonen enn vi hadde sett for oss 1 utgangspunktet, blant annet ved & bruke oss selv
som eksempler for & presentere et tema. I tillegg foreslo hun at vi kunne bruke hverandre og
ha en dialog oss imellom foran barna bade for & trygge oss selv og samarbeide om prosessen

videre.

Etter samtalen med Aasland gikk vi pa et foredrag om profesjonelle barnesamtaler ved
Dronning Mauds Minne Hogskole. Der fikk vi innsikt 1 ”Den Dialogiske Samtalemetoden”,
DCM, som er utviklet av Kari Troften Gamst og Ase Langballe. Denne metoden er utviklet
for bruk i vitneavher av barn, men vi ser pa den som et nyttig verktoy 1 alle samtaler med
barn. Hovedmalet med samtalen 1 DCM er & fa barna til & komme med frie fortellinger.
Oppbyggingen av samtalen er viktig for & oppna dette og bestdr i DCM av ulike faser:
Kontaktetablering, innledende prosedyrefase, introduksjonsfase, fri-fortellings-fase,
utdypende fase og avsluttende fase (Gamst og Langballe, 2004). De to ferste fasene tjener til
a etablere kontakt og oppna et forutsigbart klima. De neste tre fasene gjentar man for hvert
tema. Man introduserer temaet, lar barna fortelle fritt, for deretter & g dypere inn i det og fa

mer sammenheng 1 barnas ytringer. I den avsluttende fasen avrunder man samtalen.

Milet er a fa barnas frie, spontane fortellinger 1 fri-fortellings-fasen. Man bruker fremmende
kommunikasjon, som blant annet &pne formuleringer av typen “fortell mer” og ordrette
gjentakelser av det barna sier. For & fi barna til 4 utvide den frie fortellingen sin opererer man

1 DCM med en traktmodell (se figur 1). Hensikten er at de ulike delene 1 modellen skal fore til
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at barnet skal fortelle mer. Gjennom pauser, stillhet og smé bekreftelser eller prober’ kan
barnet utvide sin fortelling. Videre kan man gjenta det barnet har sagt, stille &pne sporsmaél og
oppsummere. Som en tommelfingerregel sier man at barna skal komme med minst tre

sammenhengende ytringer for de far et nytt spersmal.

Ideell rekkefalge i aktiv lytting ndr du tar imot en fri fortelling

Fri fortelling

1. Pause - Stillhet
2. Bekreftelse -> Stillhet
3. Ordrett gjentagelse av det siste barnet sier — Stillhet
4. Rpent sparsmal — «fortell mer» - Stillhet
5. Sammendrag - hovedtrekk - Stillhet

Overgang ved
metakommunikasjon

Figur 1: Ideell rekkefolge 1 aktiv lytting ndr du tar imot en fri fortelling (Gamst, 2011, s. 232)

3.3.2 Preveintervju

Kvale og Brinkmann (2010) presiserer at intervjuferdigheter laeres gjennom intervjupraksis.
For a gve oss pa & bruke teknikkene og teste ut intervjuguiden hadde vi to preveintervjuer.
Disse intervjuene var med enkeltpersoner som var eldre enn forskningsdeltakerne vare. Vi
hadde ikke tilgang pé en gruppe pa fire i den aldersgruppen vi var ute etter. Vi synes allikevel
at vi fikk utbytte av preveintervjuene, bidde med tanke pé bruk av teknikker og utforming av
spersmal. Som Dalen (2011) sier, kan slike proveintervjuer gi muligheten til & f&
tilbakemeldinger bade pd spersmélenes formuleringer og om egen varemate i

intervjusituasjonen.

7 Prober er sma bekreftelser eller minimale responser, som er enkle, noytrale, naturlige og stettende, og som
positivt bekrefter at man lytter og folger med. For eksempel Mmmm, Javel, 4 ja, Jeg forstir (Gamst, 2011).
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Proveintervjudeltakerne ga oss tilbakemeldinger om at noen av spersmélene var litt
vanskelige. Vi fikk ogsé noen irrelevante svar pd noen av spersmélene, noe som gjorde at vi
forandret formuleringene, slik at det ble tydeligere hva vi spurte etter. De gangene vi skjonte
at deltakerne ikke helt var med pé tankegangen, tok vi noen eksempler pa sparket, som vi
merket at fungerte veldig godt, og som vi kunne ta med oss videre til intervjuene.
Tilbakemeldingene etter proveintervjuene ga oss bevissthet om egen varemate 1

intervjusituasjonen og et godt grunnlag for & revidere intervjuguiden.

3.3.3 Intervjuguide

Det at vi gnsker a fa fram deltakerperspektivet, har implikasjoner for hvordan vi utformet
intervjuguiden. Vi gikk ut 1 felten med et onske om & fa innsikt i forskningsdeltakernes tanker
og oppfatninger om fenomenet lerer—elev-relasjoner, og da matte vi snakke med dem om
nettopp det. Intervjuguiden bygger pa et teoretisk fundament, men er ikke bygget opp rundt
forhandsdefinerte kategorier ut fra teori. Vi kunne valgt & operasjonalisere begrepet lerer—
elev-relasjoner og intervjue elevene ut fra for eksempel Piantas kategorier narhet, konflikt og
avhengighet. Ellers kunne vi stilt elevene inngdende spersmél om hver enkelt av de fem
komponentene i1 begrepet anerkjennelse, hva det inneberer for dem og hva de legger vekt pa.
Det ville gitt oss innsikt 1 elevenes perspektiv pa noe vi vet er viktig for relasjoner, men vi
synes ogsa det ville vaere viktig a fa fram elevenes formuleringer og ta utgangspunkt i disse.
Vi har derfor hatt et mal om a ha en mer &pen tilnerming og stille mer dpne, eksplorerende
spersmal. En eksplorativ undersegkelse kan, ifelge Gentikow (2005), vaere en inngang til et
ukjent landskap der man ma ga inn med dpne oyne og erer for & oppdage noe nytt, og der en
kvantitativ undersekelse med lukkede kategorier ikke ville fanget opp forholdene som er mest
interessante. Et viktig poeng ble & fa fram hvilke komponenter elevene selv trekker fram og er
opptatt av, for deretter a stille inngaende spersmal om disse og gé mer i dybden. Pa denne

maten er vi induktive.

Likevel hadde vi altsa med oss bade teori og erfaringer som en viktig bakgrunn. Vi kan si at
vi gikk inn 1 prosessen med apent sinn, men ikke “tomt sinn”. Kvale og Brinkmann (2010, s.
122) understreker at “[d]et er nedvendig & ha kjennskap til det undersekte temaet for a kunne
stille relevante spersmal”. Dette er viktig bade 1 utformingen av intervjuguiden og i selve
intervjusituasjonen. Det teoretiske fundamentet vi har med oss, hjelper oss 4 skille ut hva som

er relevant & g& dypere inn 1 og stille oppfelgingsspersmal om.

26



Da vi skulle formulere spersmalene i intervjuguiden, gikk vi ut fra forskningsspersméalene:
Hva er en god relasjon for elevene? Hva mener de lereren ma gjore for a f4 en god relasjon til
dem? Nar skapes relasjonen? Hva er et godt mete for dem? A omformulere
forskningsspersmalene til intervjuspersmal var utfordrende. Hva innebarer egentlig leerer—
elev-relasjoner, og hva kan vi sperre om for & fa vite noe om akkurat dette? For & beholde en
apen tilnerming valgte vi a snakke med elevene direkte om relasjoner, men byttet ut begrepet
“relasjon” med “forhold”, som er et ord vi bruker oftere i1 dagligtalen. Vi formulerte flere
spersmél om det samme fenomenet, for a fi mest mulig utfyllende svar. Vi tenkte at noen

innfallsvinkler kunne fungere forskjellig i de ulike intervjuene.

Siden vi valgte & bruke begrepet “forhold” med elevene, brukte vi litt tid 1 intervjuene pé &
utforske begrepet sammen med dem. Vi gnsket & legge til rette for at de skulle veere med pa
tankegangen, og for at vi skulle utvikle en felles forstéelse av hva vi snakket om. Vi brukte
eksempler fra egne liv som elevene skulle kunne relatere seg til, og som kunne bidra til &
gjore lerer—elev-relasjoner til et kjent fenomen for dem. Vi stilte ogsé spersmal om elevenes
leerere for & knytte spersmalene til elevenes livsverden. Andenaes (1997, 1 Thagaard, 2009)
framhever at vi ma ta utgangspunkt i konkrete hendelser og gjeremaél for & fa barn til & gi gode

svar.

Kvale og Brinkmann (2010) poengterer at intervjuspersmalene ber vare uttrykt i
intervjupersonenes dagligsprak. Intervjupersonene vére er barn, og spersmélene métte derfor
tilpasses barnas sprak. I tillegg trekker Kvale og Brinkmann (2010) fram at barn lett kan la
seg lede dersom spersmaélene er ledende, og dermed gi misvisende svar. For 4 unngé dette
vurderte vi hvert spersmal med tanke p& om det kunne virke som det hadde et fasitsvar eller

var ledende.

Intervjuguiden var bestar av mange spersmal og formuleringer, og vi ser pa den som en
rettesnor til intervjuene. Vi hadde noen spersmal vi ensket a {4 svar pa, men samtidig ville vi
gi forskningsdeltakerne frihet til & snakke om det som er sentralt for dem. De ulike
formuleringene fungerer som eksempler og ideer vi kunne benytte oss av 1 intervjusituasjonen
for a tilpasse oss hver enkelt deltaker. Sarlig siden deltakerne er barn, var det viktig for oss &
ha ferdige, gode og “barnevennlige” formuleringer. Vi brukte tid pé a bli kjent med
intervjuguiden, slik at vi var forberedte og kunne veare lgsrevet fra den. Gjennom a lytte aktivt

og vere til stede ville vi lete etter hva som er viktig for intervjupersonene, men samtidig ha
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formalet med intervjuet klart for oss. P4 den méten styrer bdde intervjuguiden, vi som

forskere og intervjupersonene retningen intervjuet tar.

3.4 Gjennomfoeringen av datainnsamlingen

Vi har valgt a beskrive alle stegene vi tok grundig, og hvordan vi opplevde selve

datainnsamlingen.

3.4.1 Bli-kjent-samtale

Som et tiltak for & etablere kontakt med de fire forskningsdeltakerne, hadde vi et forste mote
med dem dagen for intervjuene skulle finne sted. P4 metet skar vi opp frukt, og alle fikk
fortelle litt om seg selv. Thagaard (2009) framhever at relasjonene som etableres mellom
forsker og forskningsdeltakere, er avgjerende for kvaliteten pd materialet. Derfor har vi lagt
vekt pa a skape gode relasjoner med elevene, bade for & skape et godt grunnlag for
intervjusituasjonen, men ogsa som en del av a styrke var relasjonskompetanse. Ettersom
prosjektet handler om nettopp relasjoner, vil det & vare bevisste pa var rolle som

relasjonsbyggere vere et viktig aspekt. Dette vil vi gd nermere inn pa i kapittel 5.

Som vi var inne pa, er et mél i kontaktetableringsfasen i DCM & innfere dialogen som
kommunikasjonsform. Vi opplevde at det var fin flyt i samtalen, og alle elevene kom til orde.
Gjennom samtalen fikk vi ogsé inntrykk av hvordan elevene snakker og formulerer seg. Det
ga oss et bedre grunnlag for 4 kunne kommunisere med dem pa en god mate. Vi ensket &
skape en trygg atmosfare, og at de skulle se pa oss som noen de kunne dele tanker med. 1
tillegg var intensjonen & gjore dem trygge 1 sin rolle som forskningsdeltakere. Vi ga dem
rollen som “eksperter” som skulle leere oss noe om hvordan vi kan vaere gode lerere. Denne

rollen virket det som de tok pé alvor.

Siden det var lererne som satte sammen gruppa, var det et poeng for oss a bli kjent med dem
som gruppe 1 forkant av intervjuet. Vi ville fa et inntrykk av hvordan de fungerer sammen, for
a finne ut hva vi matte vaere oppmerksomme pa i gjennomferingen av gruppeintervjuet. Eide
og Winger (2003) papeker at det kan vere en fordel & kjenne barna for man setter sammen
grupper, slik at man ikke setter sammen grupper der noen vil dominere. Det ble tydelig for oss

at elevene var veldig forskjellige med tanke pd hvor mye de snakket, og noen var mer
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dominerende enn andre. Alle var likevel meddelsomme og virket trygge pd hverandre. Ikke

minst virket de veldig trygge pa oss.

3.4.2 Om valg underveis

Thagaard (2009, s. 30) skriver at “[f]leksibiliteten som preger kvalitativ forskning, innberer
at forskeren kan endre innsamlingsstrategi mens analysen av dataene foregir”. I
utgangspunktet tenkte vi & gjennomfoere to gruppeintervjuer, men etter det forste motet med
elevene sa vi pa det som en mulighet & gjennomfere intervjurunde nummer to som
individuelle intervjuer. Det at elevene virket sa trygge bade pa oss og situasjonen, gjorde at vi
trodde de kunne vare komfortable med & delta 1 individuelle intervjuer. At noen var mer
dominerende enn andre, gjorde at vi ble nysgjerrige pa stemmene til dem som sa mindre.
Individuelle intervjuer kan bidra til at alle far uttale seg, og at vi lettere kan folge opp det hver
enkelt sier. En annen fordel med individuelle intervjuer er at behovet for a framsta pé

bestemte mater overfor klassekameratene, blir mindre.

Vi ville gjerne oppna noen av effektene ved gruppeintervjuet som beskrevet tidligere 1 dette
kapittelet. Blant annet kunne det bidra til felles refleksjon, at elevene skulle kunne bygge pa
hverandres initiativer og fole seg trygge. Vi valgte derfor & gjennomfoere det forste
gruppeintervjuet som planlagt, men bestemte oss ogsa for a benytte oss av individuelle
intervjuer. Pa den maten kunne gruppeintervjuet fungere som en slags idémyldring og et godt
utgangspunkt for & fa elevene inn pa tankegangen. I de individuelle intervjuene kunne de

utdype eller nyansere det vi snakket om tidligere.

Da vi spurte elevene om de kunne tenke seg & delta 1 individuelle intervjuer, uttrykte de at det
hertes fint ut. Et individuelt intervju ville ikke innebare mer bruk av tid for
forskningsdeltakerne enn de allerede hadde beregnet. For oss gjorde det derimot at vi métte
bruke mer tid enn planlagt pd bade datainnsamling og transkribering. Vi matte ogsa hente inn

nytt samtykke fra bade foresatte og elever. Likevel sa vi flest fordeler med dette.

3.4.3 Gruppeintervjuet
Grupperintervjuet hadde vi pa et grupperom pa trinnarealet. Vi tok opp lyd ved hjelp av en
datamaskin og filmet med et GoPro-kamera. Vi filmet 1 tilfelle vi ikke ville here forskjell pa

stemmene til elevene 1 gruppeintervjuet, men det viste seg at vi klarte a skille dem fra
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hverandre da vi kom i gang med transkriberingen. Elevene var litt opptatt av opptaksutstyret 1

begynnelsen, men dette gikk raskt over, sa snart vi hadde forklart hvordan det fungerte.

Elevene virket fremdeles trygge bade pa situasjonen og pa oss. Samtalen flet fint, og de var
ivrige. Vi minnet dem om at mélsettingen ikke er & vaere enige, og om at vi ville here alle sine
ulike erfaringer, oppfatninger og meninger. En utfordring med gruppeintervju er at deltakerne
kan komme til & svare ut ifra det de tror er den gjengse meningen (Brandth, 1996), men det
virket som at det var akseptert & ha ulike meninger blant véare deltakere. Nedenfor er et utdrag
fra transkripsjonen av gruppeintervjuet. Tre av elevene har nettopp sagt seg enige 1 at de liker
best lererne som de har hatt lenge. Daniel har ikke sagt noe pa en stund:

Daniel:  Jeg liker jo egentlig d prove... eller d ha nye lerere ogsd, jeg, da.

Sylvi:  Nye leerere, ja? Fortell om det.

Daniel:  Eeh... Det er pd... lererne har jo ogsd forskjellige mdter d lcere oss, som blir litt artig pd en
mdte d leere pd forskjellige mdter. Istedenfor d ha den samme leereren hele tiden, sd ser jeg at
det er artig d leere pd andre mdter, pd en mdte. Fra forskjellige dr og sdnne ting.

Endre: Vi far annen leerestrategi. For eksempel hvis du sokeleser et dr, sd far du en ny lcerer som sier
at du skal detaljlese... da blir du jo mer obs pad det som stdr i teksten.

Til tross for at de andre tre har en annen mening enn Daniel, velger han likevel & fortelle om
sitt syn. Dette forer ogsa til at Endre kommer pa noen positive sider med & ha nye lerere.
Dermed blir bildet av elevenes ulike meninger nyansert. Dette kan minne om synergieffekten

som kan vere en av fordelene med gruppeintervju.

Vi vil likevel si at vi ikke oppnadde like stor synergieffekt som vi kanskje hadde ensket.
Elevene bygget til dels pa hverandres initiativer, men oftere ble resultatet en form for
avsporing heller enn en felles refleksjon. Det virket som at elevenes intensjon var a bekrefte
de andres utsagn og komme med egne erfaringer om det samme. Likevel ble de nye ytringene
ofte et sidespor og ferte til at vi ikke kom dypere inn 1 det vi 1 utgangspunktet snakket om. Det
at barna spinner videre pa de andres utsagn, kan kalles “chaining”. Eide og Winger (2003, s.
69) skriver at: “Gjennom slike assosiasjonsrekker er det lett for at intervjuet kan ‘ta litt av’, og
det kan bli vanskelig for intervjueren & ha fokus pé temaet.” I intervjuet var det imidlertid
ogsa positive tillep til at de utvider hverandres historier eller kommer med egne, relevante

historier etter 4 ha hort andres.

Det at de gikk sé fort over pa andre temaer og sporet av, gjorde det utfordrende for oss 4 ta tak

1 alt vi ensket & gd dypere inn 1 og stille oppfelgingsspersmal om. Hver enkelt elev kunne
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komme med ytringer som vi gjerne ville folge opp, for sd & bli avbrutt av en annen elev som
kom med nye, interessante temaer. Derfor oppsto det ofte dilemmaer for oss knyttet til det &
lytte til alle, og samtidig matte prioritere hva vi skulle folge opp. Alt i alt ble det mange
avsporinger 1 lapet av gruppeintervjuet, men mye ble ogsa sagt om temaet. Vi ser pa

gruppeintervjuet som et godt utgangspunkt for de individuelle intervjuene.

3.4.4 Observasjon

Vi satte av én uke til observasjon i etterkant av gruppeintervjuet. Under observasjonen satt vi
stort sett bakerst 1 klasserommene, og ellers smépratet vi med elever og laerere 1 overganger
og pauser. | utgangspunktet var planen a felge Turid sine timer og hennes meoter med forst og
fremst de fire forskningsdeltakerne, men mye av undervisningen 1 observasjonsperioden ble
ledet av studenter 1 praksis. Konteksten var altsd litt annerledes enn den er til vanlig i den
korte tiden vi var der. Gudmundsdottir (2011) beskriver hvordan det kan vere en fordel a
observere over en lang periode for & kunne vurdere hva som er “normalt” og “unormalt” for
det man observerer. Observasjonen var handlet blant annet om & fa en folelse av konteksten
for intervjuene, og néd var den altsd “unormal”. Et poeng er likevel at det & ha studenter 1
praksis, er en realistisk og “normal” situasjon pa en skole 1 dag. Vi mener vi ogsa oppnadde

mye av det vi ensket med observasjonen.

Selv om studentene hadde mye av undervisningen, var lererne pa trinnet fortsatt til stede. Vi
sa Turid og de andre laererne pa teamet 1 kontakt med elevene, og hvordan samarbeidet dem
imellom var. Vi fikk inntrykk av hvordan stemningen pa trinnet er, og hvordan det er & vaere
femteklassing pa denne skolen. Slik som vi ensket oss, fikk vi ogsa god kontakt med de fire
elevene. Gjennom perioden ble vi kjent med lererne, og spesielt Turid ble en viktig
samtalepartner for oss. Hun ga oss innsyn i ulike sider ved skolehverdagen og kunne bidra

med sine tanker om temaet ut fra et leererperspektiv.

Under observasjonen var vi opptatt av 4 pavirke lererne og elevene minst mulig. Vi ensket at
det vi studerer, skulle vare naturlig. Derfor forsgkte vi & sa godt det lot seg gjore a ikke vere
et forstyrrende element, men en naturlig del av omgivelsene. Thagaard (2009, s. 73) papeker
at “for at informantene skal akseptere at forskeren er til stede som observater, mé de kunne se
en mening med det hun eller han gjor”. Derfor var det viktig at vi presenterte oss for elevene
og lererne, slik at de kunne fa tillit til oss. Vi presenterte oss foran alle de tre gruppene pa

klassetrinnet og fortalte om at vi forsker, og at vi skulle intervjue de fire elevene. Bade
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leererne og elevene fikk informasjon om at prosjektet handler om laerer—elev-relasjoner, og at
vi ville observere hvordan laerere og elever har det sammen pé skolen. Elevene sé ut til & vaere
vant med & ha studenter pa besegk, og vi fikk ikke inntrykk av at noen ble forstyrret av at vi
var til stede.® Siden leererne ensket det, deltok vi som laerere i undervisningen til andre
grupper 1 noen fi timer. Vi syntes det var fint & bidra som en takk for at leererne tok sa godt

1mot 0sS.

3.4.5 De individuelle intervjuene

Ogsa de individuelle intervjuene gjennomferte vi pa trinnets grupperom. Vi serget for at
elevene fikk sitte litt pd skrd overfor oss, slik at de fikk mulighet til & hvile blikket ut 1 rommet
istedenfor 4 sitte rett overfor oss. Elevene virket fremdeles trygge. Som vi hadde hapet, sporet

de mindre av, og vi fikk lettere tak i elevenes narrativer og sammenhengende ytringer.

V1 opplevde intervjusituasjonen som en spennende og fin situasjon. Likevel merket vi at det
var utfordrende a stille spersmélene. Vi folte oss trygge pé intervjuguiden, bade med tanke pd
innhold og utforming, men vi ser 1 ettertid at vi kunne stilt noen av spersmalene pa en annen
mate. Vi var opptatt av a {4 fortellingene til elevene, narrativene deres, men vi kunne lagt
enda mer vekt pé 4 fa fram fortellingene om konkrete hendelser og gjeremal, framfor hva de
legger 1 begrepene. Noen av sparsmalene vi stilte, var generelle og abstrakte. Etter hvert som
vi gijennomferte intervjuene, oppdaget vi hvilke spersmél som fungerte for & fé elevene til &
beskrive konkrete hendelser. Vi ser at vi kunne vart flinkere til & bruke denne typen sporsmal,

for deretter & sparre om oppfatningene de har av situasjonen.

Vi synes vi var godt forberedt med tanke pa & snakke med barn, og blant annet pé & bruke
enkle formuleringer og stille ett spersmél om gangen. I praksis, da vi var lgsrevet fra
intervjuguiden og skulle stille oppfelgingsspersmél, merket vi imidlertid at det var vanskelig
a formulere seg kort og tydelig hver gang. Noen av spersmalene fungerte ulikt pa de ulike
elevene, og de fire intervjuene fikk et noe ulikt fokus. Vi merket at vi kom pa nye sporsmal
underveis 1 intervjusituasjonen og gjerne ville stille spersmal som var vanskelige & formulere

forstaelig. Vi ser péd det som positivt at vi kastet oss ut 1 det til tross for at det var vanskelig,

¥ Til tross for vért forsek pa & vare en umerkelig del av omgivelsene, ble vi, mot slutten av
observasjonsperioden, trinnets store stjerner etter & ha blitt dratt opp pa scenen under et afrikansk danseshow i
gymsalen.
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og at vi var til stede og interesserte og ivrige. Her er noen sitater fra Endre, som var den forste
eleven vi intervjuet individuelt:

Endre:  Kan vi begynne d snakke med litt mer barnesprdk?

Mari: Hehe.

Endre:  For ndr dere liksom prover d forklare en ting, sa blir det liksom bare mer og mer vanskelig.

Mari: Ja. Okay.

Sylvi: Vi skal prave d ta en og en ting om gangen.

Mari: Det blir litt langt, ja.

Sylvi: Ja, det skjonner jeg godt. Det er kjempefint at du sier ifra.

At Endre sier ifra nir han synes det blir kronglete a forsta, synes vi tyder pa at vi lyktes 1 &
skape et trygt klima. Pa et senere tidspunkt 1 intervjuet tar Sylvi-Ann en pause for a tenke pa
hvordan hun kan stille et spersmal:

Sylvi: Vi lurer pd sd mye, men vi synes det er sd vanskelig d fd spurt ordentlig.

Endre:  Dere kan liksom si det dere har skrevet, og sd kan jeg prove d formulere det til meg selv!

Sylvi: Ja! Det er ikke dumt.

Mari: Det er fint det.

Endre:  Neste sporsmdl.
Dette synes vi illustrerer godt hvor utfordrende det kan vaere a stille de gode spersmalene,
men samtidig hvor godt vi samarbeidet underveis i intervjusituasjonen, og hvor velvillig
forskningsdeltakeren var. Som to intervjuere valgte vi & vaere tydelige pa at vi samarbeidet og
hjalp hverandre. For eksempel hadde vi en dpen dialog oss imellom underveis om hva vi ville
ta opp videre. Vi valgte & vaere @rlige om at vi syntes situasjonen var utfordrende. Vi
opplevde det som at elevene ble tryggere av dette, og ofte ble med pa samarbeidet om & finne
ut hva vi egentlig lurte p4. Apenheten og @rligheten kan det tenkes at bidro til & skape et

samarbeidsklima 1 intervjusituasjonen.

Som beskrevet tidligere benyttet vi oss av kommunikasjonsprinsippene fra DCM. I dette
utdraget utvider Endre sin historie etter en d&pen oppfordring om 4 fortelle mer, og vi far flere
sammenhengende ytringer:

Sylvi: Husker du flere ganger, som gjorde at du liksom ble litt kjent med han?

Endre:  For eksempel pd kontaktsamtale... Det varer jo en times tid. Da blir man bdde kjent med
leereren, og sd blir leereren kjent med eleven.

Sylvi: Ja.

Endre:  Sd det var jo ganske artig.
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Sylvi: Fortell mer om det.

Endre:  At... ndr vi hadde den der kontaktsamtalen, sa ble mamma og pappa kjent med Truls, og jeg
ble kjent med Truls. Og da... liksom... pd vei hjem... sd tenkte jeg liksom... og da visste jeg
ganske mye om Truls, uten d egentlig ha tenkt om det. Men sd visste jeg nesten ingenting om de
andre leererne. Og da — siden han har yndlingsfaget mitt — far jeg jo litt sann bedre forhold til
han. Eller jeg har to favorittfag, og det er musikk og engelsk.

3.4.6 Avslutningssamtale

Etter intervjuene hadde vi en siste samling med alle elevene for & takke for innsatsen og spise
frukt sammen. Her fikk vi mulighet til 4 fortelle dem at vi verdsatte deltakelsen deres, og at de
hadde lert oss mye viktig som vi skulle skrive om i oppgaven. Denne samtalen var forst og
fremst uformell prat og avskjed, de fikk stille spersmal og snakke om hva de ville. Men vi tok
opp et kvarter av samtalen, der vi hadde et par oppsummeringsspersmal og ga dem anledning
til 8 komme med nye momenter som de hadde tenkt pa. Vi mener denne samtalen fungerer

som et tilskudd til datamaterialet, og elevene ga uttrykk for at de satte pris pa samtalen.

3.5 Datamaterialet

For at intervjuene skulle bli bedre egnet for analyse, matte vi transkribere dem fra muntlig til
skriftlig form. A transkribere innebzrer en fortolkningsprosess, og ifelge Kvale og
Brinkmann (2010, s 187) er transkripsjoner “svekkede, dekontekstualiserte gjengivelser av
direkte intervjusamtaler”. De skriver at lydopptaket medferer tap av kroppssprék, og at
transkripsjonen innebarer at stemmeleie, intonasjon og dndedrett gar tapt. Vi transkriberte
intervjuene umiddelbart etter gjennomferingen for a fa en best mulig gjengivelse av hva
forskningsdeltakerne hadde sagt. Vi valgte a vare ganske detaljerte i1 transkripsjonene og
beholde lyder som “eh” og “hm”, sma pauser og de fleste bekreftelser som “ja”, “mm” og “a
ja”. Vi har likevel ikke gjengitt prober som overlapper med andre utsagn. Grunnen til at vi har

veert detaljerte, er bide at vi ensket & beholde mest mulig av den muntlige formen, og at vi

ensket & vurdere vér rolle 1 intervjusituasjonen.

Vi transkriberte intervjuene 1 fellesskap 1 en tabell 1 et online samarbeidsdokument. Der kunne
vi bytte pa a ha ansvar for avspilling og skriving, og begge kunne redigere underveis.
Samtidig kunne vi diskutere bade tolkninger av lydopptaket og funn. Pa denne méten kom vi

godt inn i datamaterialet.
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Transkripsjonene utgjorde 185 sider tekst eller ca. 51000 ord. For at vi skulle fa et mer
overkommelig materiale, laget vi en forkortet versjon, der vi klippet ut deler av intervjuene
som besto av avsporinger og “utenomprat”. Vi beholdt de opprinnelige transkripsjonene og
lydopptakene, slik at vi hadde mulighet for & ga tilbake til rdmaterialet gjennom hele

analyseprosessen.

I tillegg til de transkriberte intervjuene har vi hdndskrevne feltnotater som datamateriale.
Disse notatene er ustrukturerte, og vi har ikke prioritert & renskrive dem, siden observasjonen
kun blir brukt som stette til intervjuundersekelsen. Notatene bestar av bade beskrivelser av

situasjoner og hendelser, refleksjoner og ideer til intervjuene.

3.6  Analyseprosessen

Analysen og tolkningen var startet allerede for den forste kontakten med
forskningsdeltakerne. Med én gang vi startet datainnsamlingen, begynte vi & tenke over
betydningen av dataene og utvikle perspektiver pa hvordan vi kan forstd dem. Vi har
innflytelse pa hele forskningsprosessen, men det er 1 analysefasen i etterkant av
datainnsamlingen at vér innflytelse er mest framtredende (jf. Thagaard, 2009). Relasjonen vér
med forskningsdeltakerne gar fra a vaere direkte 1 datainnsamlingen til & bli indirekte nér vi
arbeider med teksten, men vi har vart opptatt av a huske pa at det er deltakernes perspektiv

som skal loftes fram.

Vér analytiske tiln@erming er inspirert av en induktiv “Grounded Theory”-tiln@rming som er
beskrevet i Dalen (2011), der analysene er sterkt forankret 1 det empiriske datamaterialet. I
tilneermingen fortolker man dataene gjennom en kodingsprosess. Mélet i Grounded Theory er
a utvikle teori. I vart prosjekt har ikke mélet vert & utvikle teori, men heller & se teorien 1 et
nytt lys med tydelig utgangpunkt 1 datamaterialet. Tiln@ermingen vér er ikke rent induktiv,
men vi har forsekt 4 legge bort teorien 1 mote med datamaterialet. Vi har gjort en grundig
deskriptiv analyse med koding og kategorisering der vi har funnet menstre, for vi har gatt

tilbake til teorien for & drefte funnene i lys av den.

En lignende metode for analyse bruker Gudmundsdottir (2011). Hun beskriver fire faser 1

tolkningsprosessen. I den forste fasen utvikler forskeren kategorier ut ifra data gjennom en
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utforskende analyse, for man i den andre fasen deler opp og koder dataene. Videre samler
man 1 den tredje fasen tekstene som har samme kode, for & forstd kategoriene som kodene

representerer. Den fjerde fasen bestar 1 & finne fram til forholdet mellom kategoriene.

Vi har ogsé delvis latt oss inspirere av Gudmundsdottirs tilneerming, men vi arbeidet grundig
med kodingen for vi lette etter kategorier. I forkant av kodingsprosessen foretok vi, som
nevnt, en datareduksjon, noe som innebarer at vi identifiserer de delene av datamaterialet
som er verdt a ta vare pa for nermere analyse. Vi kuttet altsd bort avsporinger og
utenomsnakk, men ogsd elementer vi ansi som interessante, som etter var vurdering falt
utenfor problemstillingens tematikk. Det var den forkortede versjonen av datamaterialet vi

kodet.

I kodingsprosessen gikk vi systematisk gjennom materialet bade hver for oss og i fellesskap
for a sette merkelapper pd hva elevenes ytringer egentlig handlet om. Vi lette etter enheter
som kunne vare meningsfulle med tanke pé det tematiske fokuset vart. Bide teori,
forforstéelsen vér og helheten 1 datamaterialet pavirket hva vi hentet fram og hvilke aspekter
som forble i bakgrunnen. Vi gjentok kodingsprosessen flere ganger for & vurdere flere
fortolkningsmuligheter. Etter at vi hadde kodet, lette vi etter regelmessigheter og menster 1
materialet og forsgkte & finne mer abstrakte kategorier som kunne samle dataene pa nye méater
(jf. Dalen, 2011). Som hjelpemiddel i1 kodings- og kategoriseringsprosessen brukte vi
markeringstusjer og post-it-lapper 1 ulike farger. Vi hengte opp lappene pa en plakat pa
veggen, slik at vi kunne notere og sette piler mellom lappene. P4 denne maten kunne vi
visualisere sammenhengene mellom de ulike kodene, kategoriene og teori, bade seg imellom

og pa tvers.

Gudmundsdottir (2011) understreker betydningen av at vi under forskningsprosessen passer
pa a holde fast forbindelsen mellom de kodede data og helheten de kommer fra. Hver elev
fikk hver sin farge, og vi gikk ofte tilbake til rimaterialet for & sikre at dataene ble forstatt ut
fra den sammenhengen de ble hentet fra. Nar, av hvem og hvordan de ble sagt, sammen med
alle erfaringene vi fikk 1 felten, pdvirket hvordan vi forholdt oss til dataenhetene. I en
hermeneutisk prosess vil ogsa forstaelsen av helheten forandres etter hvert som man fortolker
hver enkelt del av datamaterialet. Dalen (2011, s. 18) skriver at: “Forstaelsesprosessen er ikke
bare karakterisert ved at den enkelte delen forstas ut fra helheten, men ogsé ved at helheten

sokes tilpasset den enkelte delen. Denne vekselvirkningen mellom helhet og del for & oppné
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dypere forstéelse beskrives som den hermeneutiske sirkel.” Tolkningsprosessen var kan ogsa
beskrives med bildet av den hermeneutiske spiral: Tolkningen utvikles videre “i et stadig
samspill mellom helhet og del, forsker og tekst, og forskerens forforstaelse” (Dalen, 2011, s.

18).

Vi fant til slutt tre kategorier som vi mener lgfter fram elevenes perspektiv. Etter at vi hadde
utviklet dem, lette vi etter relevant teori som kunne belyse funnene. I analysekapittelet vil vi

presentere kategoriene og belyse dem ved hjelp av teori.

3.7 Forskerrollen

V1 har sagt noe om var forskerrolle ndr vi har beskrevet hva kvalitativ forskning er, og nér vi
har beskrevet datainnsamlingen og analyseprosessen. Hva som kommer ut av en kvalitativ
studie, vil vare helt avhengig av forskeren. Dersom en annen forsker hadde utfort samme
studie som oss, ville resultatene se annerledes ut. Nar vi forsker kvalitativt, blir forskningen
subjektiv. Bide fordi det er forskningsdeltakernes subjektive oppfatninger vi er ute etter, men
ogsa fordi var subjektivitet er en del av vére fortolkninger. Siden forskeren i kvalitativ
forskning trekkes fram som det viktigste forskningsinstrumentet (jf. Postholm, 2010), vil vi 1

det folgende beskrive var rolle tydeligere.

For det forste har vi valgt tema for prosjektet, formulert problemstilling og
forskningsspersmal, og vi har valgt hvilken teori vi retter oppmerksomheten mot. Videre er
det 1 datainnsamlingen vi, som forskere, som er middelet for & {4 informasjon fra
forskningsdeltakerne. Thagaard (2009, s. 30) papeker at “[d]et er viktig a huske pa at hva vi
betegner som data er preget av maten forskeren forstar de observasjoner, utsagn, tekst og
visuelle uttrykk hun eller han har tilgang til”. Som vi var inne pd, konstruerer vi data sammen
med deltakerne. Bade deltakerne og vi pavirker prosessen, noe som gjor den dynamisk. Vi
pavirker gjennom hvilke spersmaél vi stiller, hva vi velger & g videre pd, men ogsad gjennom
vaeremate og kroppssprak (se kapittel 5). Det er vi som forskere som tar valg knyttet til
transkripsjoner, feltnotater og bruk av datamateriale og teori. Til slutt er det vi som star for

analyser og fortolkninger gjennom hele prosessen.
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Alle valgene vi tar underveis i prosjektet, bade store valg og de mer spontane, er farget av det
teoretiske bakteppet og forforstaelsen var. Det teoretiske grunnlaget har vi gjort rede for 1

kapittel 2. I det folgende vil vi gjore kort rede for var forforstaelse.

3.7.1 Vir forforstielse

V1 har forst og fremst gatt inn 1 prosjektet med en interesse for hvordan vi kan bli gode lzrere,
og med en nysgjerrighet for elevenes perspektiv. Likevel vil var forforstaelse ha innvirkning
pa hva som skinner fram for oss, og hva vi lgfter fram. Blant annet det at vi velger a ha et
fokus pa det gode metet, er pavirket av var forforstaelse av hvordan relasjoner skapes. Vi har
begge to gitt pd skolen i 13 ar 1 tillegg til drene vi har studert, og dermed hatt mange ulike
leerer—elev-relasjoner. Vi har ikke hatt en hagy bevissthet om disse relasjonene. Det er forst
underveis 1 prosessen at vare egne erfaringer har kommet tydeligere fram for oss. Gjennom
tidligere studier, neermere bestemt forskolelererutdanning, lektorutdanning og na
spesialpedagogikk, og arbeidserfaring 1 barnehage og skole, har vi ogsa leert mye om

relasjoner og betydningen av disse i ulike sammenhenger.

Vi har sett betydningen av gode relasjoner og et godt samarbeid 1 mote med bade barn og
voksne. V1 har begge to opplevd & oppna god kontakt med andre, uten & ha en hoy bevissthet
om hva som skaper denne gode kontakten. I starten av prosjektet begynte vi imidlertid &
reflektere mye rundt dette. Vi begynte a utforske egne tanker, oppfatninger og opplevelser for
a bli bevisste pa var ubevisste forforstaelse. Vi opplever relasjoner som noe magisk som
henger sammen med kjemi og elementer som er vanskelige & forklare. Likevel tror vi at
relasjoner er noe som kan utvikles, og at det skjer gjennom & vere til stede, pen, tilgjengelig

og tilpasningsdyktig.

Det finnes mye teori om lerer—elev-relasjoner, og vi har gatt inn pd noen viktige aspekter 1
teorikapittelet. Blant annet har ssmmenhengen mellom emosjonell og faglig stotte vert et
viktig diskusjonstema for oss. Vi har tenkt at den emosjonelle stotten er en slags “nekkel” til &
skape relasjoner, og at det er 1 denne stotten magien og det lille ekstra har sin plass. Videre
har vi tenkt at den emosjonelle stotten er en forutsetning for at den faglige stotten skal kunne

fungere.

Det er mange aspekter som er viktige for oss nar det gjelder lerer—elev-relasjoner, men vi har

kommet fram til at momentene vi har tatt opp her, har interessert oss mest og preget var
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forforstéelse av fenomenet. Forforstaelsen kan fore til at vi overser noe eller blir mindre &pne
for nyanser 1 materialet (Thagaard, 2009), men ved & vare bevisste pd forforstelsen kan vi

reflektere rundt og preve a unngé dens eventuelle pavirkning pa fortolkninger og analyser.

3.7.2 Om det & veere to

Siden vi har vert to forskere, har vi méttet finne gode méter & samarbeide pa 1 alle delene av
prosessen. I forkant av intervjuene planla vi & dele pa ansvaret for & felge intervjuguiden og
lede samtalen. Nar en av oss fulgte med pa intervjuguiden, kunne den andre vaere helt til stede
og ha ansvaret for & rette oppmerksomheten fullt mot det elevene sa og stille
oppfelgingsspersmal. I selve intervjusituasjonen merket vi imidlertid at samarbeidet flot pa en
helt naturlig mate uten at det ble nedvendig & fordele ansvaret. Noen fi ganger avbret vi
hverandre eller snakket litt i munnen pa hverandre, men vi var samstemte og fungerte som en
forlengelse av hverandre. Bade i og etter intervjuene og observasjonene hadde vi mulighet til
a reflektere sammen. Vi opplevde at vi i noen situasjoner hadde ulikt fokus og la merke til
forskjellige ting, og at vi pa den maten var mer folsomme for nyanser og kunne utvide

forstaelsen.

A vere to forskere bringer med seg bade utfordringer og fordeler. Vi har samarbeidet om hele
skriveprosessen 1 et online samarbeidsdokument der vi har kunnet utfylle hverandre i sanntid.
Selv om det har tatt tid, har det fungert godt for oss. Vi har hatt mange diskusjoner, noe som
kan vere tidkrevende og til tider utfordrende. Gjennom a vare tvunget til a reflektere over og
argumentere for forslagene vare, har vi funnet gode lesninger, bdde med tanke pé valg og
fortolkninger. Thagaard (2009) trekker fram at kvaliteten kan styrkes ved at flere forskere
deltar 1 og samarbeider om prosjektet. Nar vi er to, blir forskningsprosessen automatisk gjort
mer eksplisitt. For & utforske tankene vére har vi skrevet mye, men ogsé hatt mulighet til &
bygge videre pa egne og hverandres tanker og vere hverandres sparringpartnere. Vi har
kunnet overvike prosessen og ha en bevissthet om bade prosessen og samarbeidet. Underveis
1 analyseprosessen har vi begge hatt et kritisk blikk pé hverandres tolkninger og antakelser, og
vi har diskutert og begrunnet disse. Vi har utviklet et godt samarbeidsklima, noe som har

hjulpet oss gjennom hele prosessen.

Sist, men ikke minst, har det & vere to gitt oss motivasjon. Vi har hele tiden kunnet finne
drivkraft i den andre hvis vi har felt oss motlese. Blant annet det & kunne diskutere et tema vi

begge er interessert 1, har gitt oss ny driv nér ting har gétt tratt. Det har veert en trygghet 1 4 ha
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et felles ansvar for prosjektet, og 1 at vi kan lufte tankene vére og diskutere, slik at vi vet at vi

har vert grundige i avveiningene.

3.8 Forskningsetiske retningslinjer

For & ivareta forskningsetiske hensyn har vi fulgt de nasjonale forskningsetiske
retningslinjene som er utarbeidet av Den nasjonale forskningsetiske komité for
samfunnsvitenskap og humaniora (NESH, 2006). Nar vi forsker kvalitativt pd4 mennesker, er
det viktig & ivareta forskningsdeltakerne pa en god mate gjennom hele prosessen. Vi vil gé
na@rmere inn pa noen av de forskningsetiske retningslinjene som er spesielt aktuelle for oss

ndr det gjelder & ivareta forskningsdeltakerne, bade for, under og etter datainnsamlingen.

Studien var innebarer behandling av personopplysninger i form av digitale lydopptak og
videoopptak, og derfor métte vi melde prosjektet til Norsk samfunnsvitenskapelig datatjeneste
(NSD). NSD er personvernombudet for forskning, og de vurderte prosjektet og fant at
behandlingen av personopplysninger tilfredsstiller kravene 1 personopplysningsloven § 31 (se

vedlegg 1: Tilbakemelding fra NSD).

Et overordnet krav er at vi skal arbeide ut fra en grunnleggende respekt for menneskeverdet.
Ifolge NESH (2006) medferer dette at vi skal sikre frihet og selvbestemmelse, beskytte mot

skade og urimelig belastning, samt trygge privatliv og nere relasjoner.

Elevenes frihet og selvbestemmelse har vi blant annet sikret gjennom & serge for kravet om
informert samtykke. Barn har serlige krav pa beskyttelse nédr de deltar 1 forskning (NESH,
2006). Siden deltakerne 1 prosjektet vart er barn under 15 ar, var det nedvendig & informere
foresatte om studien. De forskningsetiske retningslinjene legger likevel ogsa vekt pa a se
barnet som et individuelt subjekt og gi alderstilpasset informasjon (NESH, 2006). Dette sa
ogsa vi pa som viktig. Vi var opptatt av at elevene skulle fa vite noe om hva forskning er, og
at de skulle fa mulighet til & forsta hva det innebaerer a delta. Vi métte fa fram tydelig at
deltakelsen er frivillig, at de nar som helst kan trekke seg uten konsekvenser, og at dataene
behandles konfidensielt. Vi skrev derfor ett informasjonsskriv til foresatte og ett til elevene.
Elevene fikk ogsd muntlig informasjon om prosjektet for at vi skulle forsgke & sikre reell

frivillighet. Bdde foresatte og elever skrev under pd samtykkeerklering.
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I selve intervjusituasjonen gikk vi som beskrevet inn for & vare dpne og aksepterende overfor
elevene. Vi ville ha tak i elevenes perspektiv, bade fordi det er mélet med prosjektet, men
ogs4 for 4 sikre frihet og selvbestemmelse i intervjusituasjonen. A serge for 4 fa fram
elevenes perspektiv henger sammen med respekt for elevenes integritet og frihet. Dette er

viktig bade 1 intervjusituasjonen og i analysen.

Videre medferer kravet om respekt for menneskeverdet at vi skal beskytte mot skade og
urimelig belastning. Vi tilpasset oss elevenes og lerernes timeplan sa godt det lot seg gjore.
Béde elevene og lererne fikk komme med ensker om nér vi skulle sette opp intervjutider. Vi
ser ikke pa vart tema som spesielt belastende, men vi var likevel opptatt av & vaere varsomme
nar det virket som noen av elevene ga uttrykk for at det var vanskelig & snakke om ulike
temaer. Vi matte ta hensyn til elevenes form og humer og ikke presse dem til & snakke nar de
virket som de var uinteresserte 1 & svare. Vi ensker mest mulig informasjon, men av respekt
for elevene og ut fra ensket om at det skulle vaere en best mulig opplevelse for dem, matte vi

av og til vaere ekstra oppmerksomme og varsomme.

Opplevelsene til elevene dreier seg om larere, tredjepersoner som ikke er til stede. Laererne er
klar over at vi sper elevene om forholdet deres, men vi ma uansett vurdere virkninger pa
tredjepart (NESH, 2006). Verken elevene eller leererne skal fole seg urimelig eksponert. Vi
var forst og fremst interesserte i & here om elevenes positive opplevelser, men det kom opp
negative opplevelser som ogsa var interessante for oss. Elevene ga uttrykk for et enske om &
vare lojale overfor lererne sine, og vi hadde ogsa inntrykk av at de holdt litt igjen. Vi sa at vi
ikke kom til & si det videre, samtidig som vi métte vere tydelige pa at vi kom til & skrive om
det de sa i masteroppgaven. I var formidling av observasjoner og elevenes uttalelser er det
viktig hvordan vi framstiller elevene og lererne. Vi matte kontinuerlig vare bevisst
balansegangen mellom prinsippet om at forskning ikke skal ha uheldige konsekvenser og

viktigheten av kunnskapsutvikling og kvalitet 1 forskning (jf. Thagaard, 2009).

Uansett er det et krav til all forskning at informasjonen forskningsdeltakerne gir, behandles
konfidensielt. Vi skal generelt hindre all bruk og formidling av informasjon som kan skade
enkeltpersonene vi forsker pd. Vi har anonymisert forskningsmaterialet og oppbevart lyd- og

videoopptak 1 krypterte mapper.
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3.9 Kbyvalitet i studien

V1 har fulgt de forskningsetiske retningslinjene som beskrevet over for & sikre kvalitet 1
studien. Vi har 1 dette kapittelet ogsa beskrevet alle stegene vi har tatt i forskningsprosessen
grundig. A gjere forskningsprosessen mest mulig transparent trekkes fram som en méte 4
sikre kvalitet 1 kvalitative studier. Thagaard (2009, s. 11) skriver at: “Forskningsresultatenes
troverdighet og overfarbarhet er avhengig av at grunnlaget som kunnskapen hviler pa, gjores
eksplisitt. Det innebaerer a gjore rede for fremgangsmater under datainnsamlingen, opplegg
for analyse og hvordan resultatene tolkes.” Videre har vi 1 analysekapittelet lagt vekt pa
tydelig & vise sammenhengen mellom kodene og kategoriene, empirien og teorien, og pa den
maten tydeliggjort grunnlaget for fortolkningene. Dette har vi gjort for 4 vise at

fortolkningene ikke bare er lose pastander, men godt forankret i empiri og teori, og dermed

gyldige.

Postholm (2010) beskriver fire verifiseringsprosedyrer for & sikre kvalitet: klargjoring av egen
subjektivitet, memberchecking, metodetriangulering og tykke beskrivelser. Vi har vurdert var
forforstéelse og pavirkning 1 forskningsprosessen, og pa den méten klargjort subjektiviteten
var. I tillegg har vi tatt funnene med tilbake til forskningsdeltakerne. Gjennom
memberchecking undersgkte vi om de kjente igjen perspektivene sine 1 vare fortolkninger, og
vi ga dem mulighet til & gi oss tilbakemeldinger pd om vi hadde forstdtt dem riktig.
Deltakerne kom med nye innspill og presiseringer, og var 1 hovedsak enige 1 det vi
presenterte. Vi gir naermere inn pa dette 1 dreftingen av funnene. Vi har ogsa brukt en form
for metodetriangulering ved a ha observasjon som et supplement til intervjuene. Dataene fra
de to metodene kan dermed utfylle hverandre og forstés i lys av hverandre. Det gir oss ogsa et
godt innblikk i konteksten og mulighet til & gi tykke beskrivelser, noe som skal bidra til & gi et

grunnlag for overforbarhet.

Innen kvalitativ forskning er det ikke et mal at man skal kunne generalisere fra utvalget til
populasjonen, men vi kan snakke om en form for overferbarhet som Larsson (2009, i Fejes og
Thornberg, 2009) kaller “situerad generalisering”. Denne typen generalisering dreier seg om
at leseren skal kunne oppleve en form for gjenkjennelse i det man leser. Dette praover vi a
tilrettelegge for gjennom at vi gjer rede for konteksten og vér forforstaelse og gir leseren

innsyn 1 begrunnelsene for vére tolkninger. Leseren kan oversette tolkningene til sin egen
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situasjon, og pa den méten kan forskningsresultatene gi leseren et perspektiv framfor en
sannhet (Fejes og Thornberg, 2009). I tillegg kan de ifelge Thagaard (2009, s. 207) “bidra til
en mer generell teoretisk forstaelse hvor sosiale fenomener og ikke enkeltstdende situasjoner
er 1 fokus”. Et mal er at forskningen var skal kunne virke bevissthetshevende og fa leseren til
a kunne reflektere over temaet og sin praksis. Vi har lagt vekt pa & bruke en narrativ
framstilling, noe som Moen (201 1c, s. 89) hevder at “bringer virkeligheten tett opp til leserne,
og slik inspirerer dem til & reflektere ytterligere over temaet som blir tatt opp”. Vi har valgt &
la elevenes sitater fa god plass 1 analysekapittelet som et middel for at leseren lettere skal

kunne here for seg elevenes stemmer og leve seg inn i dem.
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4  Analyse

I dette kapittelet vil vi presentere resultater fra intervjuene. Forst kommer en kort presentasjon
av forskningsdeltakerne, for vi presenterer de tre kategoriene vi har utviklet 1 analysen av
datamaterialet: “veere rettferdig”, “veare forbilde” og “se eleven”. Kategorien “vare
rettferdig” handler kort fortalt om betydningen av at leereren setter grenser pa en god mate. Vi
gar inn pa hva som skal til for at lerere oppleves som rimelige bade 1 vaeremate som
mennesker, og 1 mdten de meater elevene. [ “vare forbilde” drofter vi leereren som bade faglig
forbilde og personlig forbilde. “Se eleven” dreier seg om hvordan elevene far opplevelsen av
a bli sett og & vaere betydningsfulle. For & besvare oppgavens problemstilling drefter vi ogsa

kategorienes innhold 1 lys av teori. Til slutt 1 kapittelet samler vi trddene 1 en oppsummering

av hovedfunn og en videre drefting av forholdet mellom kategoriene.

4.1 Presentasjon av forskningsdeltakerne

Forskningsdeltakerne vare er altsa fire gutter pd femte trinn pa en barneskole 1
trondheimsomrédet. Elevene som gér pa trinnet, er fordelt pa tre grupper. Larerne er
organisert 1 trinnteam og arbeider som faglarere med ulike ansvarsoppgaver. De fire
forskningsdeltakerne gér 1 ulike grupper og har ulike kontaktlerere. Vi har gitt dem de fiktive
navnene Lars, Daniel, Hikon og Endre. For a presentere dem har vi valgt ut fire sitater fra
datamaterialet som oppsummerer noe av det de sier er viktigst, for at leereren skal fa et godt
forhold til dem. Vi ensker at sitatene ogsa skal fungere som en paminnelse om at hva som
skal til for & etablere relasjoner, er avhengig av hvert enkelt individ. Vi ser at hver enkelt
trekker fram ulike begreper for & beskrive hva som er viktigst for dem, og at de vektlegger

sider ved lerer—elev-relasjonen ulikt.

Lars:

Den skal jo veere trofast, pa en mdte. At hvis en hemmelig ting som du ikke vil at han skal si

til den andre leereren... sa md en jo holde det, da. Ellers sa blir jo ikke forholdet scerlig bra.
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Daniel:

Hmm. At han gjor timene spennende, pa en mdte. Historier og sdanne ting.

Hakon:

At leereren (...) er litt mer sann talmodig. (...) at liksom ikke bare én lunte, sa klikker han...

Endre:

At man er hyggelig mot hverandre. Og snill. Og gir liksom (...) eleven en ny sjanse hvis de

gjor noe feil.

Selv om hver av guttene har sin egen oppfatning om hva som skal til for & skape en god
relasjon, har vi funnet regelmessigheter og menster 1 datamaterialet. De tre kategoriene vi
presenterer, lofter fram det vi mener er et felles perspektiv hos elevene. Elevene har fortalt
historier og satt ord pa fenomener pa mange méter, noe som har gitt kategoriene et komplekst
innhold. For & navngi de tre kategoriene har vi valgt & benytte oss av elevenes egne ord,
framfor 4 bruke teoretiske begreper. Ordene vil ikke umiddelbart romme de ulike aspektene
slik elevene forteller om dem. Gjennom dreftingen vil vi imidlertid forseke & gi kategoriene et
dypere innhold, bide ved & tydeliggjore sammenhengene mellom aspektene i kategoriene, og

ved & belyse elevenes utsagn ved hjelp av teori.

4.2 Vere rettferdig

1 samsvar med lov eller moral. Ikke for mye og ikke for lite; passende. Rimelig.

Denne kategorien er utviklet pa bakgrunn av elevenes mange utsagn om betydningen av at
leereren er rettferdig. Bade gjennom historier de forteller og beskrivelser av lerere som de har
et godt forhold til, kommer det fram i1 datamaterialet at elevene er opptatt av dette. Alle de fire
elevene bruker selv ordet rettferdig flere ganger 1 lopet av intervjuene. Vi har funnet flere
utsagn som kan utdype hva det inneberer for dem at leereren er rettferdig, og hva som skal til

for at de skal oppleve det som at leereren er rettferdig.
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4.2.1 Kjeft

Nér elevene skal forklare hvordan de mener at leereren ma vare for 4 ha et godt forhold til
dem, kommer de ofte med motsatte eksempler og beskriver en darlig lerer. Derfor kommer
det 1 datamaterialet tydelig fram hvordan laereren ikke skal vere. P4 bakgrunn av utsagnene
om hvordan en lerer ikke skal vare, har elevene samtidig sagt noe om hvordan en lerer skal
vaere. Ord som gér igjen 1 disse forklaringene, er “’kjeft”, ”streng” og “urettferdig”. Elevene

trekker flere ganger fram kjefting som noe dérlige lerere gjor “hele tida”.

Sylvi  Hvordan merker du at leereren er snill og grei?

Lars  Den kjefter ikke... hele tida... og... ja... sanne ting.

At lereren kjefter mye og er veldig streng, trekkes fram som noe som virker negativt inn pa
relasjonen. Ett av mange eksempler finner vi 1 gruppeintervjuet nir Lars og Endre snakker om

en laerer som har et dérlig forhold til elevene sine:

Sylvi Hvordan er det forholdet?

Lars Hmm... Far litt kjeft.

Sylvi Far litt kjeft?

Lars Ikke bare litt, men.

Endre  Det er en som liksom... wooow. Kan veere en bok der det stdar “piiip” (sensurlyd).
Sylvi Sd den lcereren her kjefter?

Endre  Det foles ut som at liksom huden blir pressa nedover og nedover.

Mari Okay.

Endre  Ned i stolen.

Lars Sd du blir mindre og mindre og mindre.

I utdraget ser vi elevenes skildringer av hvordan det kan oppleves for dem nér lereren kjefter
“ikke bare litt” og bruker ord som kan samles 1 en bok med sensurerte ord som tittel (jf.
Endres innspill). At huden blir “pressa nedover og nedover”, slik at “du blir mindre og mindre
og mindre”, leser vi som et uttrykk for at de kan bli redde og usikre av reaksjonene fra

leereren.

Endre (...) men ikke kjeft sda mye, for da... liksom... blir vi liksom redde for a gjore andre ting.
Sylvi Da blir dere redde for d gjore andre ting.

Lars Gjore ting som vi ikke kan. For da far man kjeft.

Endre Og da kan man ikke prove ut nye ting.

Mari Da kan dere ikke prove ut nye ting...?

Endre Nadr vi da ikke tor det, sd far vi jo kjeft for d ikke gjore det. Og det er jo litt synd.

46



Mari Det er litt synd, ja.

Lars Og da kommer vi ikke videre.

Her gir guttene et eksempel pé hva for mye kjeft kan fore til, nemlig at de blir redde og ikke
tor 4 forseke seg pa ting de ikke kan. Videre beskriver de at det at de ikke tor a prove nye
ting, ogsa kan vare en arsak til at de far kjeft. Vi forstar det som at de mener at det ikke blir
rom for proving og feiling. P4 denne méten kan kjeft fore til en utrygghet hos elevene som

hemmer lering.

Nar vi ser pa elevenes bruk av ordet kjeft gjennom datamaterialet, forstar vi det som et
samlebegrep for ulike typer reaksjoner fra laerere 1 forbindelse med grensesetting, 1 form av
blant annet skjenn, irettesettelser, straff eller konsekvenser. Videre 1 teksten vil vi bruke ordet
kjeft slik som elevene gjor, og begrepet rettferdighet vil veere knyttet til grensesetting. Et
viktig spersmal for oss gjennom analyseprosessen har vaert hva det vil si a kjefte for mye, eller
a vare for streng. Til tross for at kjeft stadig trekkes fram som noe av det viktigste en lerer
skal unngé, er elevene opptatt av at lererne ma kjefte litt — eller sette grenser, slik vi forstar

det. Blant annet 1 utdraget under blir nyansen tydeliggjort.
Endre Kjefte ndr vi liksom gjor noe feil, sa blir vi veloppdragne, men ikke kjeft sda mye (...)
Elevene er opptatt av a fi fram at laererne altsa ma sette grenser gjennom a kjefte. De onsker a

bli veloppdragne, og de ma ha noe kjeft for & kunne forholde seg til regler og vite hva som er

passende oppfoersel.

Ut fra det elevene forteller, ser vi begrepet urettferdighet som en nekkel til & forstd hva de
synes er det problematiske med kjeft og grensesetting. Elevene selv knytter ogsd ordene
urettferdighet og kjeft sammen 1 intervjuene, blant annet Endre 1 dette utdraget fra
gruppeintervjuet:
Endre For det er jo ikke noe goy d bli kjefta pa. Mange ganger blir man jo kjefta pd uten grunn.
Mari Hva gjor det, da?

Endre Nei, da blir du jo litt lei deg. Og sd foler du at det blir skikkelig urettferdig. Hvis du ikke har gjort
det... sd skal jo ikke du fa skylda for det.

Elevene uttrykker at det er de tilfellene der kjeftingen eller reaksjonene fra laereren framstar
som urettferdig eller urimelig for dem, som vil gjere relasjonen mellom dem og lereren

dérligere. Hva er det som skal til for at kjeftingen oppleves urettferdig eller urimelig? Vi
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tenker at svaret pa dette spersmaélet er viktig, og det er blant annet dette vi ensker a drofte

under denne kategorien.

4.2.2 Begrunnet og ubegrunnet kjeft
For det forste handler det om at konsekvenser eller straff ikke skal finne sted uten grunn”.

Som nevnt er kjeft akseptert hos elevene hvis det er en god grunn som ligger bak:

Mari Men hva er det som kan gjore at forholdet blir bedre og bedre da?

Lars Eh, det er... ikke kjefte super-supermasse, men... Du kan jo kjefte litt hvis de er helt utpd jordet.
Liksom...

Endre Liksom gadr og tagger pd ruta og bare “lol, det var ikke meg altsd”.
Sylvi Og da kan de kjefte?
Lars Ja.

Endre Ja, da bor man jo egentlig kjefte. Hvis det er noen som tagger (...)

Hvis elever altsd bryter dpenbare regler, “ber man jo egentlig kjefte”. Dersom det ikke er

noen grunn til & kjefte, er det derimot ikke akseptert av elevene:

Endre Mens vi har jo noen leerere, da, eller en... Som er veldig streng mot barna. Sa hvis de liksom spor om
de kan ldne et viskelcer, sd blir du kjeftet pd hoyt i klassen, uten d ha gjort noe.

Lars Hvis jeg sa... hvis jeg hviska noe til han naboen om det vi snakka om, sd trua han med anmerkning.

I Endre sitt eksempel ser det ut til at en elev sper om & fa lane et viskeler, og at laereren anser
oppferselen som brudd pa en regel og irettesetter eleven. Endre anser det & sperre om a lane et
viskelaer som noe som ikke kvalifiserer til irettesettelse. Ogsé 1 Lars sitt eksempel har lereren
og elevene ulik oppfatning av hva som kvalifiserer til irettesettelse, 1 dette tilfellet
anmerkning. Det kan ogsa tenkes at de har ulik oppfatning av situasjonen og reglene som
gjelder. Vi forstar det slik at elevene mener at kjeft altsa kan vare rettferdig, men bare dersom
man har gjort noe galt, og det pd den maten er grunn til & kjefte. Grunnen ma ogsé vare noe

bade lereren og eleven er innforstatt med at er gyldig.

For det andre er det viktig at leererne henvender seg til den personen det gjelder, for at
irettesettelser skal oppleves som rettferdig. Elevene trekker fram at & fa kjeft for noe man ikke
har gjort, naturligvis oppleves som urettferdig. I utdraget under forklarer Daniel hvordan

leerere skal vaere rettferdige:

Daniel  (...) Og ikke prate til alle hvis det er en som har gjort noe, pd en mdte. Sann at alle ikke skal fa skylda
for det ndr det bare er en pd en mdte... da kan du heller ga bort til han og snakke med han.
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Mari Ja. Det var lurt. For alle skal ikke fd skylda for det den ene har gjort, liksom.

Daniel  Nei. Er det selvfolgelig ganske mange, sd kan du jo pd en mdte snakke ut i klasserommet. Men da skal
du si at det ikke er alle som har gjort det, pd en mdte.

A vare rettferdig vil altsd innebzre 4 ha oversikt over hvem som har begitt regelbrudd og
henvende seg til dem som har vart innblandet. Daniel er spesielt opptatt av at lerere mé
behandle hver enkelt elev individuelt, uavhengig av hvordan de andre elevene oppferer seg.
Lereren ma plassere skylden for det gale som er gjort, hos riktig person, 1 tillegg til & ha en

positivitet til de andre elevene som er “uskyldige”:

Daniel  Jeg klarer jo d skjonne... Hvis jeg brdiker noe veldig, sd skjonner jeg at leereren begynner d kjefte pa
meg, men... Ja. Hvis han blir sur pd... ingen grunn, pd en mdte, da skjonner jeg det ikke. Hvis du pd
en mdte har en positivitet til hver elev, pd en mdte... at du ikke blir sur der, og sd er du sur ndr du
kommer til han andre igjen.

Dersom én elev har gjort noe galt, ma lereren fremdeles vare positiv til de andre elevene. Nar

Daniel beskriver en av lererne, trekker han fram nettopp dette som en av hans positive sider:

Daniel  Eeh.... Han blir jo litt fort irritert, pd en mdte. Men han har ikke veldig kort lunte, pa en mdte, men...
Jobber du ikke i det hele tatt, da kan han bli veldig irritert pd den personen, da. Men sd blir han glad
igjen nar han kommer til neste person, pd en mdte. Han lar det ikke gd utover andre heller, pd en
mdte.

I tillegg ber ogsd hver enkelt situasjon vurderes individuelt, slik at l&reren meoter elevene pa

en positiv mate, uavhengig av hva de har gjort tidligere:

Endre  (...) Sd hvis du, for eksempel, gjor noe to ganger, sd blir de liksom illsint den tredje gangen, for da
tenker de liksom “dhh, den personen vil ga meg pd nervene med vilje...” Men det er jo ikke sikkert.

Naér en elev har begatt regelbrudd, kan det veare lettere for lereren & forvente at eleven begar
nye regelbrudd med vilje, noe Endre her papeker at ikke nadvendigyvis er tilfellet. Vi ser at
elevene legger vekt pd betydningen av ikke & vare forutinntatt, men av & gi nye sjanser.
Lereren bor ikke gi ut ifra at elevene begér regelbrudd med vilje selv om de har gjort feil
tidligere. Vi kan kalle det & mete hver elev med positivitet og gi dem “blanke ark™ hver dag,
selv om de “eodela arket fra 1 gar”. Dersom lereren er forutinntatt, kan han eller hun risikere &

kjefte uten grunn, noe som vil kunne foles urettferdig for elevene.

4.2.3 Rettferdige konsekvenser
Dersom en elev forst har begétt et regelbrudd, vil det finnes mange ulike alternativer for hva
slags reaksjoner eller konsekvenser laereren kan gi. Elevene er opptatt av at “straffen ma sté 1

stil med forbrytelsen”. I utdraget under forteller Lars og Endre om en larers reaksjoner etter
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at elevene hvisket i timen. Lars presiserer at det ble hvisket om noe som omhandlet

undervisningens innhold.

Lars
Endre
Lars
Mari

Endre

(...), sd trua han med anmerkning.

Det var sdann... “hvis du gjor det der en gang til: anmerkning!”
Og sd melding hjem! Ringer... Ja.

Okay. Hvordan fikk det deg til d fole deg, da?

Nei, du hadde jo bare to sjanser til, da, ellers sd var det rett pd rektors kontor. Det var jo ikke noe goy.

Det 4 4 anmerkning og bli sendt til rektors kontor er konsekvenser det er tydelig at elevene

reagerer sterkt pa. De forteller om slike episoder med sterkt engasjement. Vi forstar det som

at de synes reaksjonene er for store. I utdraget under gir Endre et nytt eksempel:

Endre
Sylvi

Endre

Sylvi

Endre

Og gir liksom enten lcereren eller eleven en ny sjanse hvis de gjor noe feil.
Gir en ny sjanse, ja. Fortell mer om det.

At hvis man for eksempel har gdtt utenfor skolegrensa, da, men sd gjor man det ikke med vilje... at man
ikke vet helt hvor man gdr... sd vet man ikke hvor skolegrensa er... da slipper liksom lcereren d bli
kjempestreng. Man kan liksom si bare “ikke gjor det der igjen”, og sd liksom er de ferdige med saken.

Og sd er de ferdige med saken, ja.

... istedenfor d bruke sd lang tid og fd inn rektor og foreldre og sdnn.

I dette tilfellet vet ikke eleven at han har brutt en regel, ettersom han ikke vet hvor

o

skolegrensa gar. Nér leereren da blir “kjempestreng” og bruker tid pa & “fa inn rektor og

foreldre”, vil dette kunne oppleves urimelig. Endre mener at en paminnelse er tilstrekkelig, og

at eleven ma fa en ny sjanse til & vise at han klarer & folge reglene, nar han 1 utgangspunktet

ikke har brutt regelen med vilje. Om elevene bryter reglene med vilje eller ikke, vil ha stor

innvirkning pé hvilke konsekvenser som oppleves som rettferdige, og elevene mener dette

burde ha implikasjoner for lererens valg av konsekvenser.

I neste utdrag forteller Endre om en laerer som irettesetter pd en mate som ser ut til & foles

bade urettferdig og ubehagelig for elevene. | sammenheng med utdraget forteller han om

leerere han kaller “milde” som en motsetning til leerere som er “strenge”. Vi forstar det som at

leerere elevene kaller “strenge”, ofte formidler “kjeft” pa en slik méte at relasjonen til elevene

blir darligere.

Endre

Og da, da var det noen som ikke helt hadde fdtt med seg oppgaven, og sd spurte de han som sto ved
siden av, eller som satt, eller, husker ikke... Men hvert fall. Men da! Da begynte den lcereren d kjefte
noe sdnn skikkelig - “kan ikke dere si det hoyt, da?” og da sa de... da rista de pa hodet, og da sa de
“ja, men dere snakka jo!”... Og sd fortsatte det, og sd... “men da ma dere slutte d snakke da, hvis det
ikke er sd viktig at dere ikke kan si det hoyt i klassen...” Og sd blir de bare enda strengere og
strengere. (...)
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Igjen kommer det fram hendelser hvor det virker som larer og elev har ulik oppfatning av hva
som kvalifiserer til irettesettelse. I tillegg til at irettesettelsen ikke er velbegrunnet, reagerer
Endre 1 denne situasjonen ogsé pa selve irettesettelsen. Laereren konfronterer elevene med
“regelbruddet” péd en ubehagelig méte som 1 tillegg trekker hele klassens oppmerksomhet mot
dem. Denne typen reaksjoner fra lerere vil alltid foles urettferdig for elevene, uansett om det

er blitt begatt et regelbrudd eller ikke.

Videre er elevenes opplevelse av lereren som rettferdig avhengig av om de fir rom for & gjore
“menneskelige feil”. De trekker fram Turid som en laerer som gir dem nettopp dette, blant

annet 1 dette eksempelet fra Hakon:

Hdkon  Hun blir liksom ikke sd sint pd oss hvis vi... ja... hvis vi liksom mister en bok og sd var den liksom i
skuffa... da begynner hun kanskje d flire eller noe sdant. Og sd... ja... og sa har vi liksom bare oversett
det... da blir hun liksom sann at hun har lyst til d flire. Og det... er litt bra, synes jeg.

Sylvi Mm. Sa hun begynner d le hvis dere har rota bort en bok.

Hdkon  Ja, og sd finner vi den, da... Hvis vi liksom har rota bort boka i en mdned eller en uke eller noe sdnt,
da blir det sann at vanligvis pleier vi d fd en ny bok. Sd ja.

Det virker som Hakon setter pris pa at Turid velger a ikke kjefte 1 den beskrevne situasjonen,
der andre lerere ville kunne reagere med sinne. Gjennom flere samtaler med Turid har vi fatt
inntrykk av at det er viktig for henne a ta utgangspunkt i at elevene er gode og ikke ensker a
bryte regler eller & gjore feil. Hun har en oppfatning om at dersom hun forventer god
oppfersel, vil hun fa nettopp det. Hun forteller at hun viser dem dette bade i sin veremaéte og
ved 4 si det til dem. Det virker for oss som at elevene merker dette. Vi kan se det 1 motsetning
til & vaere forutinntatt om at elevene begar regelbrudd med vilje. Hun viser forstéelse og gir
rom for at elevene gjor menneskelige feil, noe det virker som at har positiv innvirkning pé
elevenes relasjon til lereren. Flere ganger forteller elevene om at de setter pris pé at lereren
forstér at de ikke har gjort ting med vilje. Innvendinger mot Turids tilnerming kunne vaere at
hun er naiv og godtroende og lar elevene fa for fi grenser. Likevel ser tilnermingen hennes ut
til & vaere med pa a skape et godt klima mellom lareren og elevene, der elevene ikke trenger &
veaere redde for 4 fa kjeft, men heller blir mott med forstdelse. Malet med grensesetting er &
oppna ensket atferd og holdninger hos elevene, og hvis en paminnelse forer fram til malet, er

det verdt a velge det framfor kjeft — som altsd kan skade relasjonen.
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4.2.4 A vzere tilmodig og vennlig
For at elevene skal oppleve lererens oppfersel som rettferdig, er det ifelge elevene vesentlig
at leereren opptrer vennlig. Som en motsetning til at lereren er “streng” og har “kort lunte” vil

en lerer som er tdlmodig og positiv, lettere kunne skape en god relasjon til elevene:

Sylvi At leereren er snill, sa dere. Hva betyr det?

Hdkon At de er litt mer sdnn tdalmodig, og vet hva chill pill er. Og (...) at de liksom er litt sdnn sotere i
stemmen, pd en mdte. Og ikke sa strenge.

Alle elevene trekker fram tdlmodighet som en viktig egenskap hos en laerer som skal skape et
godt forhold til dem. For Hakon er Turids tdlmodighet den viktigste grunnen til at han liker

henne best:

Hdkon  (...) Hun blir ikke sd sur med en gang! Det er liksom... ja... istedenfor én lunte, sd er det liksom fem
lunter.

Sylvi Fem lunter?

Hdkon  Ja. Sdann liksom... hvis man liksom... hvis man blir litt sann irritert, da gar liksom lunta, da. Og sd...
pang. Sd far vi... ja.

Mari Men hun har fem lunter?

Hdakon  Ja, sann cirka.

Som vi har vaert inne pé, vil elevene akseptere at laereren kjefter hvis han eller hun har en god
grunn, og sarlig hvis laereren har vert tilmodig til 4 begynne med. Det finnes imidlertid
mange mater a kjefte pa, der noen méter vil oppleves mer urettferdige enn andre. Daniel sier
at leereren ma “preve minst mulig & heve stemmen”. Nar Endre forteller om favorittlaereren

sin, begynner han & beskrive hans mate 4 irettesette elevene pa:

Endre (...) Han er ganske vennlig mot oss, og sd... nar han blir sur, sa snakker han ikke sa strengt. Men han
liksom... far oss til d skjonne det...

Mari Okay.
Endre ... men at han ikke trenger d bli sur. (...)
Sylvi Mm. Hvordan er det han far dere til d skjonne det, da... hvis han... ndr han ikke blir sur?

Endre Nar du skjonner at han ikke blir sur, da er han... da ser han litt mer vennlig pd deg... men du ser det
etter hvert, ndr du liksom har fdtt tjue beskjeder, sd er han ... (viser irritert mine)...

Endre forteller om en lerer som ikke trenger a bli sint for a vise at elevenes oppfoersel ikke er
akseptert. Elevene oppdager selv at de har trikket over grensen nér lereren kun blir streng 1
blikket og forstar at de ma skjerpe seg uten at det er nedt til & bli darlig stemning mellom elev

og lerer.
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I et senere intervju forteller han om en annen larer som irettesetter pd en hoflig méte:

Endre  Og Kristoffer som har kunst og handverken nd... han er ganske flink. Og han blir jo ikke sur...
Sylvi Han blir ikke sur?

Endre ... hvis du gjor noe. Han sier bare med en rolig stemme at vi enten skal slutte eller veere stille eller noe
sann. Han begynner liksom ikke d brdke sdann skikkelig hoyt. Men han gar bort til den det gjelder og
kanskje sier sann... “kan du veere sd snill og dempe deg”, eller noe sdnn.

Ogséa Turids maéte & irettesette pa trekkes fram som en god mate av Endre:

Endre  (...) hun er jo positiv og snill og smiler hele tida. (...) Og hver gang hun sier en negativ beskjed, sd
smiler hun. Sd det blir liksom aldri “dere har gjort det feil!” Det... “dere har gjort det feil nd, men
dere kan prove d rette det opp.” Eller sdnne ting.

Mari Ja.

Endre  Det er jo mye bedre enn d... ja, bli kjefta pd.

Turid er oppmuntrende og gir elevene en ny sjanse. Elevene beskriver tre ulike leereres mater
a irettesette elevene pa: et blikk, et hoflig spersmél og en oppmuntrende beskjed. Felles for de
tre matene er at leererne er hoflige, vennlige og snakker med rolig stemme nér de irettesetter,
noe elevene altsé trekker fram som positivt. Maten irettesettelser formidles, er av stor

betydning for om de oppleves rettferdig eller ikke.

4.2.5 A vzere rettferdig i lys av teori om atferdskorrigering

Nar elevene er opptatt av at straffen ma sta 1 stil med forbrytelsen, er det 1 trdd med det blant
andre Webster-Stratton (2005) sier om bruk av konsekvenser og korrigering av uensket
atferd. Prinsippet om lavest mulig inngripsniva eller “loven om minst mulig inngripen” tilsier
at vi kun skal bruke de virkemidlene som er nedvendige for & oppna det resultatet vi ensker.
Vi skal ikke “skyte spurv med kanoner”, det vil si at konsekvensen ma sté 1 forhold til
regelbruddet. Malet med korrigering av atferd og grensesetting er at man oppnér ensket atferd
hos elevene, og man mé derfor gjore det som vil vere effektivt for at man oppnér det. Elevene
vare er tydelige pa at anmerkning og samtale med rektor er helt unedvendig dersom det
holder med en pdminnelse og vennlig beskjed. Ogsa Nordahl, Serlie, Manger og Tveit (2005)
rader laerere til & overse, veilede eller gi pdminnelser for de anvender mer negative
konsekvenser, og konsekvensene ma aldri ma vare krenkende eller til skade for eleven.
Drugli (2013) er opptatt av at man ikke ma “bruke opp” sterke sanksjonsmaéter pad mindre

alvorlige hendelser.
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Ogden (2009) beskriver prinsippet om laveste effektive tiltaksniva som en motsetning til
konfrontasjonsprinsippet. Han skriver at konfronterende laerere tenker pa forholdet mellom
leerer og klasse som en maktkamp som bare én av partene kan vinne. Videre hevder han at
dette lett kan fore til at laereren “kan bidra til & skape unedig negative holdninger til leereren,
faget og skolen” (Ogden, 2009, s. 140), og pa den maten altsd skade lerer—elev-relasjonen.
Forskningsdeltakerne vare er av samme oppfatning. De vil oppleve det som urimelig eller
urettferdig dersom lareren ikke praktiserer loven om minst mulig inngripen, og de trekker
altsé til stadighet fram laererens regelhandhevelse som en viktig faktor for kvaliteten pd lerer—

elev-relasjonen.

Nordahl m.fl. (2005, s. 204) skriver: “Det er oss bekjent ikke empirisk undersekt om og i
hvilken grad regelutviklingstiltak 1 skolen kan ha positive virkninger pd andre omrider, som
for eksempel (...) relasjoner mellom elever og lerere (...)". Ut ifra informasjonen vére
forskningsdeltakere har gitt oss, kan det tenkes at denne typen tiltak ville kunne virke positivt
pa lerer—elev-relasjonen. Var intervjuundersekelse er imidlertid liten, og vi har ikke forsket
pa regelutviklingstiltak. Men at elevene i sa stor grad knytter laererens grensesetting til
kvaliteten pé relasjonen de har til lererne sine, forteller oss at nettopp dette er et viktig

omrade 1 skolen ogsa med tanke pa leerer—elev-relasjonen.

[ sitt program for forebygging og hindtering av uensket atferd har Webster-Stratton (2005)
relasjonene som det viktigste fundamentet. At grensesetting og konsekvenser skal fungere pa
en god mate, forutsetter at lerer—elev-relasjonen er god. Slik vi forstar forskningsdeltakerne,
henger relasjoner og grensesetting sammen pd en slik mate at den ene er avhengig av den
andre og omvendt. Lererens handlingsrom for grensesetting er avhengig av kvaliteten pa
relasjonen han eller hun har til elevene, og relasjonskvaliteten pavirkes av méten
grensesettingen handteres. Hdndterer man grensesetting pa en god mate, skaper man et godt
grunnlag for gode relasjoner. Handterer man det p en méte som oppleves urettferdig for

elevene, vil det ha negativ innvirkning pé relasjonen.

Sinneutbruddene elevene forteller om, ser ut til & bidra til unedvendige konflikter, og pa den
maten skade lerer—elev-relasjonen. Hoy grad av konflikt vil innebare en dérlig relasjon (jf.
Pianta). Ifelge Drugli (2013) mé lereren kontrollere egen atferd og egne emosjoner 1 mote
med negativ atferd for 4 unngé at atferden eker, og at man dermed kommer inn 1 en ond sirkel

ogsa med tanke pa lerer—elev-relasjonen. Emosjonelle utbrudd hos lareren en sjelden gang
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ser derimot ikke ut til & ha negativ innvirkning pa relasjonen. I forbindelse med
memberchecking fortalte forskningsdeltakerne vare om at Turid hadde blitt veldig sint og
forlatt klassen 1 en brakete musikktime. Denne reaksjonen i seg selv ville ikke nedvendigvis
blitt oppfattet som rettferdig, men elevene viste stor forstielse for reaksjonen. Turid hadde 1
etterkant av situasjonen spurt elevene om de noen gang hadde kjent folelsen av 4 bli s sint at
du bare mé gd. Hun hadde fortalt hvordan hun opplevde situasjonen, i tillegg til & bli enig med
elevene om at de kunne legge det bak seg og gé videre. Nér relasjonen i utgangspunktet er
god, og nédr bakgrunnen for reaksjonene er forstaelig for elevene, virker det som at elevene

har sterre aksept overfor laereren.

Som elevene flere ganger kom tilbake til, er konsekvenser helt nedvendig 1 en del
sammenhenger. At det reageres pa negativ atferd, er viktig for 4 unngd denne typen atferd,
men méten det reageres pa, er altsi av svart stor betydning. A forebygge gjennom & arbeide
med utvikling av gode relasjoner er vesentlig, men 1 tillegg ma man ha tydelige forventninger
og reagere pa negativ atferd. Dette handler om klasseledelse, og 1 den forbindelse snakker vi
ofte om autoritativ oppdragerstil som den mest hensiktsmessige. En autoritativ leerer har en
balanse mellom varme og kontroll, jf. Baumrinds oppdragerstilmodell (i Nordahl m.fl., 2005).
Lereren ma lede elevene tydelig, stille krav og sette grenser, og 1 tillegg til dette, men ogsa

gjennom dette, fremme gode relasjoner til elevene.

Nordahl m.fl. (2005) poengterer at skolens regelsystem ikke ensidig mé vektlegge lydighet og
tilpasning og pd den méten kvele elevenes naturlige kreativitet og utfoldelse. Dette mener vi
er et viktig poeng ut fra eksemplene forskningsdeltakerne vare kommer med. Vi ser at leererne
de trekker fram som gode, gir elevene rom for & vere mennesker og rom for & gjere feil, tror
pa det gode 1 elevene og gir dem nye sjanser. Dette rommet ser ut til & vaere viktig for elevene
med tanke pa lerer—elev-relasjonen. For lerere betyr det at hensikten med reglene og
konsekvensene er verdt & tenke pa. Man har ikke regler bare for 4 ha regler, og konsekvenser

har ikke noe for seg med mindre de har ensket effekt.

4.2.6 A vare rettferdig i lys av anerkjennelse og intersubjektivitet

I Bokmaélsordboka defineres begrepet rettferdig som noe “som er i samsvar med lov eller
moral”. Det kan enten vaere en regel, eller normer, holdninger og verdier 1 individene. Hvis
noe ikke er i samsvar med elevenes moral, blir det oppfattet som urettferdig. For & unnga at

noe skal oppfattes som urettferdig for elevene, ma vi for det forste vare innforstitte med
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hvilke regler som gjelder. For det andre ma vi som lerere vite noe om hva elevenes moral er

og kunne leve oss inn 1 deres verden.

Nar vi tenker pa rettferdighet pa denne méten, kan vi ogsé se det 1 lys av begrepet
anerkjennelse, som innebzrer a lytte, forsta, bekrefte, akseptere og tolerere en annen. Vi ma
ta oss tiden det tar & lytte og forsta elevenes utgangspunkt. Vi mé bekrefte elevenes
emosjoner, sann at de opplever at de er hort og sett, og vi ma akseptere at elevene har sin egen
opplevelse av situasjonen som vi ma ta hensyn til. Ogsa Ogden (2009) er inne pé at hva slags
atferdskorrigering som oppfattes som positivt og negativt, er avhengig av gynene som ser. Fra
elevenes perspektiv kan reaksjoner som lereren mener er helt rimelige, oppleves som veldig

urettferdige.

Dette betyr ikke at elever som har brutt regler, ikke skal oppleve reaksjoner fra lereren. Vi
skal ikke vaere ettergivende, men tydelige 1 grensesettingen. Det handler om at vi likevel ogsé
ma anerkjenne elevene som subjekter som har sin egen opplevelse av virkeligheten, for &
unnga a skade relasjonen til dem. Dette er viktig nettopp fordi elevene reagerer sterkt pa og
forteller at de far en dérlig relasjon til urettferdige, strenge leerere. Selv om elevene ikke
nedvendigvis har “rett i” at de er urettferdig behandlet, har de en rett til & fole det. Poenget er
at vi ma ta dette pa alvor nér vi jobber med lerer—elev-relasjoner. Sist, men ikke minst ma vi
arbeide for storst mulig felles forstaelse av situasjoner, og for gode holdninger og verdier hos

elevene.

A 1a elevene f4 mulighet til & forstd bakgrunnen for irettesettelser og kjeft star for oss fram
som spesielt viktig med tanke pa relasjonsbygging. Hvis elevene forstar bakgrunnen for
konsekvensene, kan man hindre konflikt, noe som kan bidra til at man unngér & svekke
relasjonen mellom lerer og elev. Daniel svarer dette pa spersmél om hvordan en god lerer

meter klassen sin om morgenen:

Daniel  Starter i hvert fall positivt. (...) Sd kan det... hvis klassen brdker veldig, sd skjonner jeg jo at han blir
litt sliten og sdnne ting, og blir surere og surere... Men i hvert fall starte positivt, istedenfor d starte
helt her, pa en mdte. (...) Prover d... prover d veere sd positiv helt til klassen begynner d brdke noe
forferdelig, da.

Elevene kan forsta at lereren blir irritert om det blir begétt mange regelbrudd. Men Daniel er
opptatt av & fa fram at utgangspunktet ma vaere positivt. Forholdet til leereren tar ikke skade
av at laereren blir irritert eller kjefter litt hvis bakgrunnen for det er forstéelig for elevene. Nar

vi snakker om 4 forstd bakgrunnen for irettesettelser, handler det bdde om at elevene ma vare
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enige 1 at det finnes en logisk grunn for konsekvensene, men det henger ogsa sammen med at
elevene ma kjenne lereren og lererens reaksjoner. Lareren og konsekvensene ma vere
forutsigbare. Dette mener vi henger sammen med intersubjektivitet som beskrevet i et
sosiokulturelt perspektiv, altsé det & ha en felles forstaelse av en situasjonsdefinisjon

(Wertsch, 1 Moen, 2011a).

Viére forskningsdeltakere har blitt kjent med lererne sine over flere ar. Daniel forteller om en
leerer som kan bli irritert hvis elevene snakker “bare tullball”:

Mari Kan du snakke med han om hva som helst, pd en mdte, selv om han er interesserti...?

Daniel  Ja, det tror jeg. Sa lenge det ikke er bare tullball. Da blir han litt irritert.

Elevene vet altsa hva som er akseptert av denne lereren og ikke. Slik vi forstar det, vil det
vaere med pa a gi elevene trygge og forutsigbare rammer dersom lareren er pen og tydelig
om sine forventninger til elevene, og pa den maten gke intersubjektiviteten. Nar de er klar
over hva som forventes av dem, og hvilke konsekvenser ulik oppfersel forer med seg, vil det

vaere enklere & forholde seg til.

Elever og lzrere vil ofte kunne ha ulik oppfatning av hva som er regelbrudd. Det blir derfor
viktig & tilstrebe & ha felles oppfatning om hvilke regler som gjelder. Felles regler som alle
lerere og elever forholder seg til, gir forutsigbarhet. I vart datamateriale gir elevene samtidig
noe rom for ulik oppfoersel fra ulike lerere. Det viktigste ser ut til & vaere at elevene forstir og
kjenner den enkelte lererens reaksjoner. Dette henger ogsd sammen med elevenes forstdelse
og kjennskap til l&ereren som person. At lereren dpner seg litt som menneske, kan gi elevene
mulighet til 4 leve seg inn 1 lereren. P4 den méaten kan lereren bidra til & skape ny
intersubjektivitet mellom lerer og elev, jf. Stern sin beskrivelse. Et eksempel fra
datamaterialet vart handler om at Lise har fortalt elevene sine om babyen sin som holder

henne vaken om natta. Hakon har stor forstaelse for at hun kan bli irritert hvis elevene maser:

Hdkon  Ja. Det kan jo hende, for at da... hvis leereren har et barn, da... en baby. Da... altsa han md liksom...
std opp liksom... fire ganger pd natta for at den driver pd og skriker... Og sd star han opp liksom
klokka halv sju til vanlig... det blir jo liksom litt sdnn..

Lars Da blir de jo litt irritert.
Hdkon  Poff! Inni hodet.

Lars Da skal jo ikke Frode bare... “A nei, hvor lenge har du veert viken i natt? Har du veert fire ganger
oppe? Fire? Fire? Fire? Fem? Fem? Seks? Seks? Svar da!”

Hdkon  Sd skal de si sann “det gdr nok bra, sjo!” Og sd fortsetter de liksom med sdanne hyggelige ord til
lcereren, sda han lcereren blir litt sdann... Ja...
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Spurkeland (2013) framhever betydningen av at l&ereren mé leve seg emosjonelt inn i elevene.
Vi tenker at dersom ogsé elevene blir gitt muligheten til & leve seg emosjonelt inn i leereren og
kjenne lereren som et menneske med folelser og behov, vil elevene lettere kunne forsta
leererens reaksjoner og anerkjenne dem som rettferdige. I en subjekt—subjekt-relasjon ma ogsa
leereren veere et menneske. Eksempelet med Lises baby er et konkret og tydelig eksempel, og
vi tror det kan vare flere sammenhenger der noe innsikt i leererens liv eller sinn bidrar til en
forstaelse hos elevene. Elevene ser ut til & nyte godt av a bli kjent med lererne som
mennesker med folelser og behov som de kan kjenne seg igjen i. Vi ser en slags raushet 1
elevene overfor det som 1 utgangspunktet kan bli sett pa som en urimelig vaeremate hos
leereren. Nar lareren legger til rette for at elevene skal kunne “avlese lererens
folelsestilstand”, gker intersubjektiviteten og elevenes forstdelse for leereren. Drugli (2013, s.
52) skriver at elever og laerere ma bli “rimelig kjent med hverandre, slik at de blir forstéelige

for hverandre innenfor den rammen som klassen og skolen utgjer”.

4.2.7 Oppsummering

For @ komme narmere noen svar pa hvordan vi som larere kan bidra til 4 fremme gode lerer—
elev-relasjoner har vi 1 dette kapittelet tatt utgangspunkt i forskningsdeltakernes utsagn fra
datamaterialet som handler om det de kaller kjeft. Vi ser at de i stor grad knytter darlige
lerer—elev-relasjoner til opplevelsen av urettferdighet i1 regelhandhevelse, og vi har sett
naermere pa hva som skal til for at grensesettingen skal oppleves rettferdig. Vi har droftet
funnene fra datamaterialet i lys av teori om atferdskorrigering, intersubjektivitet og

anerkjennelse.

Elevene legger vekt pd mange av de samme prinsippene vi kan finne igjen 1 litteratur om
atferdskorrigering, blant annet at leereren meter elevene med en positivitet, hoflighet og
respekt, samtidig som han eller hun utever bdde varme og kontroll som klasseleder. Etter
analysen av elevenes utsagn, har det blitt tydelig for oss at anerkjennelse og intersubjektivitet
er nyttige begreper for & belyse viktige sider ved funnene. Hvilken effekt lererens
grensesetting har pé lerer-elev-relasjonen er sterkt avhengig av elevenes opplevelse av
situasjonen. Elevene har sin egen opplevelse av verden som ma anerkjennes. Gjennom 4 vere
forutsigbar og tydelig og arbeide for & skape intersubjektivitet mellom larer og elev, legger

leereren til rette for at elevene kan oppleve grensesettingen som rettferdig.
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A forebygge uensket atferd gjennom 4 arbeide for storst mulig felles forstaelse av og enighet
om hvilke regler som gjelder, er viktig for & minske behovet for mengden atferdskorrigering.
Kjeft eller atferdskorrigering vil likevel ofte vere en viktig del av béde lareres og elevers
hverdag, og for vare forskningsdeltakere ser det ut til &4 vere et av de omréddene som pavirker
utviklingen av lerer—elev-relasjoner mest. For 4 fremme gode relasjoner, mé vi derfor sette de
nedvendige grensene og “kjefte” ndr vi har behov for det, pd en god og passende méte. I dette
kapittelet har vi dreftet elevenes perspektiv pa og opplevelse av rettferdighet 1 mote med

leerere.

4.3 Vere forbilde

En a se opp til, og som man prover d etterligne og verdsetter meningen til.

Den andre kategorien har vi kalt “vare forbilde”. Nér forskningsdeltakerne forklarer hvordan
en laerer ber vere for & fa et godt forhold til dem, bruker de nettopp disse ordene. De
beskriver lereren som forbilde forst og fremst 1 forbindelse med at lereren ma folge reglene
som ogsa elevene mé folge, men mange av ytringene deres kan vi knytte til lereren som
forbilde pé flere ulike mater. Slik vi forstar elevene, skaper lererne en slags interesse som
fenger dem. I datamaterialet ser vi beskrivelser av hvordan de ser opp til og viser en
beundring for leererne de har en god relasjon til, bdde som fagperson og privatperson. Slik vi
tolker elevenes ytringer, mener vi derfor at leereren kan fremme gode relasjoner gjennom a
fungere som personlig og faglig forbilde. I dette kapittelet vil vi droefte hva som ligger i det &

vaere et forbilde for elevene, og hvilke implikasjoner det vil ha for oss som lerere.

4.3.1 Personlig forbilde
For det forste er elevene som nevnt opptatt av at lereren ma folge skolens regler. Dette kan
ses 1 sammenheng med vart forrige kapittel, der vi dreftet leererens regelhdndtering. Onsket

atferd mé leres og oppmuntres, og lereren kan veare et forbilde pd dette omridet:
Daniel  Ja, at de pd.. at de pd en mdte er et godt forbilde, da. At hvis de sier at vi ikke far lov til d bruke

telefonen i timen og sdnne ting, sd driver ikke de og ringer midt i timen og... mye sdnne ting... At de
ogsd folger litt reglene... Og viser hvordan vi skal gjore det ogsd.

Som beskrevet i det forrige kapittelet vil elevenes opplevelse av urettferdighet ha negativ

innvirkning pé relasjonen til leereren. I utdraget nedenfor er Hakon tydelig pé at det vil
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oppleves urettferdig hvis lereren ikke folger reglene. I dette tilfellet har elevene opplevd at en
av lererne ikke har fulgt reglene om mobilbruk. Inntrykket elevene har av denne lareren ser

ut til 4 svekkes:

Hdkon  Ja, det med derre... ja... nei... mobil. Det synes jeg egentlig er ganske feigt. Fordi... er det noen
lcerere som faktisk er ganske gode til d ikke bruke mobilen med mindre de har sykt barn eller noe
sdnn... men hvis de driver pd og sender sms midt i gymtimen fordi de skal motes etterpa eller noe
sann...

Videre setter elevene pris pa ulike personlige egenskaper hos en lerer. Vennlig, heflig og snill
er ord som gar igjen ndr de forteller om hvordan en drommelarer skal vere. Nar lererne er
imetekommende og viser at de liker elevene, er det lettere & skape gode relasjoner. Endre

forklarer hvordan lerere viser at de liker eleven:

Endre Leereren er snill med deg, smiler til deg, snakker med deg, er ikke sd streng med deg... trener deg for
eksempel i faget.

Nér vi far elevene til & beskrive lererne de har, kommer det ofte fram egenskaper som de
virker a sette pris pa og beundrer. Endre trekker ved flere anledninger fram humor som en

viktig egenskap hos gode larere:

Endre Jeg snakker ganske mye med leererne. For leererne, de er jo egentlig ganske
morsomme.

Endre Qoog... han er jo morsom, og sd har han liksom sans for humor. Og han heller blir ikke sd streng.

I denne forbindelsen understreker Daniel at lererne ber ha en balanse mellom humor og

serigsitet for & vaere gode forbilder:

Daniel  Jeg synes at lecereren md veere litt alvorlig i tillegg, da. Humor ... det er greit med litt humor, men litt
alvorlig, pa en mdte, i tillegg, da. Han md ikke virke veldig barnslig, pd en mdte, heller... Da er han jo
ikke et godt forbilde, pd en mdte.

For at elevene skal kunne ta lereren pa alvor, og for at det skal vare et godt leringsmiljo, er
guttene enige om at det ber vare en serigsitet i undervisningen. Laereren setter standarden for
hva slags stemning det skal vare, og mé altsa vare et forbilde for hvilken oppfersel som

forventes av elevene.

Lareren som personlig forbilde dreier seg ogsa om laereren som et menneske som elevene vet
noe om. Vi var i forrige kapittel inne pd betydningen av at laereren dpner seg som menneske 1
forbindelse med a vare den som kommer 1 posisjon til & sette grenser. Ut fra det guttene

forteller, ser vi at dette ogsé er av betydning for & komme 1 posisjon som et forbilde. I
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datamaterialet kommer det fram historier som viser at de kjenner til personlige sider hos
leererne:

Mari  Har du lyst til d fortelle litt om Stine? Du sa at hun kom inn som gymlcrer.

Lars  Mm.

Mari  Hvordan var det?

Lars  Det var morsomt, det og, da, og hun er veldig snill. Og sda kommer hun jo fra samme plass nesten som
mammaen min gjor, bare pd andre sida av fjorden.

Lars er ivrig nér han forteller at han vet hvor Stine kommer fra. Hun er en av hans
favorittlerere, og en av grunnene han velger 4 trekke fram, handler om at hun kommer fra
samme sted som moren hans. A ha noe felles ser ut 4 bidra til en naerhet i relasjonen. Nar
elevene vet noe om lareren, kan de {4 en interesse for lereren som menneske, og en &
sammenligne seg selv med. Det ser ut til at Lars vet noe om Stine som er av betydning for

han, og at det pa sett og vis gjer henne mer spennende og betydningsfull.

Den nevnte beundringen kommer fram nér elevene forteller fritt om de gode lererne sine.

Flere av utsagnene deres viser hvordan de ensker 4 etterligne lereren:
Endre  Jeg far snart like langt skjegg som Finn. Det er bare sd langt skjegg... Jeg tar han snart igjen.

Det virker for oss som at Endre beundrer Finn. Bade 1 dette utdraget og ved flere anledninger
da vi observerte 1 klassene, fikk vi inntrykk av dette. Blant annet har vi skrevet 1
observasjonsnotatene vare om en episode der Finn kommer inn i en av timene til Turid mens
hun star foran klassen. Finn er musestille og sniker seg bak Turid, plasserer en kaffekopp til
Turid pa pulten, blunker til klassen og gar ut igjen. Qynene til elevene lyser opp, og Endre
hvisker “skikkelig gentleman” og nikker anerkjennende. Selv om dette vil kunne forstyrre
timen litt, var det noe som 1 dette tilfellet bidro til god stemning i klasserommet. Nar vi ser
denne og lignende hendelser i ssmmenheng med det elevene forteller 1 intervjuene, virker det
som Finns handlinger styrker hans posisjon som forbilde for elevene. Dette eksempelet viser
ogsa hvordan lareren kan fungere som et forbilde 1 sosial interaksjon nar hun eller han omgés

andre.

Funnene vi nd har presentert, har implikasjoner for oss som lerere. For & fremme gode
relasjoner til elevene kan vi gé aktivt inn 1 rollen som forbilde. Det er ikke dermed sagt at alle
lerere kan vaere forbilde pd den samme méten. En kvinnelig larer vil for eksempel ikke
kunne gjore som Finn som spiller pa at han har skjegg. Likevel ser vi tydelig ut fra det

elevene sier, at de er opptatt av sma detaljer hos laererne sine. Dersom man som lerer er
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oppmerksom pa hva elevene bryr seg om, kan man plukke opp elementer som man kan

utnytte for & gjore seg selv spennende.

Vi merket oss denne tydelige beundringen for laererne som personer, men beundringen av
leererne vil ikke vare den samme som mellom venner. Elevene understreker at det er forskjell
pa forholdet man har til en leerer og forholdet man har til en venn. Selv om elevene er opptatt
av hvem larerne er som privatpersoner, knytter de lereren til skolen, undervisningen og
fagene. A vare laerer innebzrer 4 ta ansvar for elevenes laring, og elevene er opptatt av
hvilke lerere som er gode til & lere bort og er gode formidlere. Dette er ogsa sider ved

leereren som vil pavirke elevenes inntrykk av og relasjon til lereren.

4.3.2 Faglig forbilde

Nar elevene forteller om leerere de har et godt forhold til, snakker de ofte om at de er “gode
leerere”. Dette gjor de som regel 1 betydningen av at de har det vi tolker som gode
formidlingsevner og legger opp undervisningsopplegg som fenger elevene. Daniel er den
eleven som tydeligst knytter det & ha et godt forhold til en laerer, til leereren som fagperson. At
lereren legger opp til variert, spennende undervisning, har stor innvirkning pd hans syn pa

leereren:

Daniel  Turid? Emm, hun er jo veldig sdann... gjor timene morsomme, pd en mdte. Forteller sanne historier og
sdnne ting.

Mari Mm.

Daniel  Sa henne har jeg et... ja, veldig godt forhold til henne ogsd, egentlig.

Finn er ogsa et eksempel pa dette:

Mari (...) Men du liker Finn best?

Daniel  Ja, det tror jeg. For han lager... han lager litt mer sdnn artige timer. Lar oss leere pd andre mdter enn
bare d sitte med boka i fanget, pd en mdte.

Et stadig tilbakevendende tema i intervjuet er at Finn tok med klassen pa tur for & la dem sla
opp en lavvo 1 grupper pa egen hand:

Daniel  Ja, ndr naturfagsleereren var satte oss ut pd sann telttur, da, da vi skulle sld opp lavvo... sd fikk vi et
mye bedre forhold til han lcereren.

Mari Ja. Kan du fortelle mer om hva som skjedde der?
Daniel  Nei...jeg synes det er spennende med sdnne ting, da. Ja, han lar oss jo prove, pd en mdte.

Mari Pd hvilken mdte gjorde det at du fikk bedre forhold til han?
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Daniel
Lars

Daniel

Da vet jeg at han pd en mdte kan...
...gJore moro ting.

... han kan veere litt artig, pd en mdte, han kan veere... ja... artig og... ja.

Naér leererne setter 1 gang aktiviteter som er annerledes enn det elevene er vant med, blir ogsa

leererne annerledes og interessante. Elevene ser ut til & sette pris laererens engasjement og

evne til & gjore timene spennende og drive fengende undervisning. Hvilken undervisning

leereren legger opp, og hvilket inntrykk lereren gir elevene av faget, pavirker hvilket inntrykk

elevene har av lereren. Det virker for oss som at lereren, faget og aktivitetene er tett

forbundet for elevene, blant annet i1 dette utdraget:

Mari
Hdkon
Endre
Mari

Endre

Mari

Endre

Hva gjor det med forholdet deres, da?

Da blir jeg jo litt sur, da. Sd det blir jo liksom ikke bedre forhold, da.
Det forverrer jo litt liksom forholdet med gym og.

Ja. Forholdet til gym. Fortell litt mer om det.

At... for eksempel hvis du har en streng geometrilcerer, da, sd far du jo ikke noe spesielt godt forhold
til geometri.

Nei.

Da blir det bare kjedeligere, og... verre.

Lerernes faglige kompetanse er ogsa gjenstand for beundring hos elevene. Musikklereren

Turid beundres for sin musikalitet:

Lars
Mari

Lars

Og sd er hun er god musikklcerer.
God musikkleerer. Ja.

Vet dere hvor god hun er i musikk? Mange pa trinnet mitt, vil at hun skal bli med pd Idol. (...) Og sd
har hun en sonn som synger.

P& spersmal om hva Hakon liker ved en av larerne sine, Lise, forteller han dette:

Hakon

Sylvi
Hakon
Mari

Hakon

At hun liksom ikke gjor noe feil, pa en mdte. Sann at liksom hadde veert mattelcerer... som Cato gjorde
forleden dag her... skrev han 112, det var i sjugangen... og sd neste tall, da skrev han 118. Da blir jeg
liksom litt sann sur for at han gjor feil. Og Lise gjor liksom ikke sdnne feil. Hun gjor liksom alt
riktig.... i fagene hun har, da.

Ja. For han skrev 112 og 118, og det er ikke i sjugangen.
Nei.
Men hun gjor alt riktig?

Ja, sann cirka.
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Cato mister noe av elevenes beundring nar han gjer feil, mens Lise har gitt elevene et
inntrykk av & ha god kompetanse ved a gjore “alt riktig” i faget. Endre har en lignende
beundring av engelsklaereren Truls:

Endre  Jeg tror ikke det er ett ord pd engelsk han ikke kan.
Endre lar seg imponere av Truls sine engelskkunnskaper, og de er ifelge Endre en av drsakene
til den gode relasjonen de har. Han forteller at han ensker & bli bedre 1 engelsk, slik at han kan

bli like god som Truls.

Det at han ensker 4 bli like god som Truls, gjer at Truls kan sies & vere et tydelig faglig

forbilde. Truls er et forbilde bade gjennom engelskkunnskapene, verematen og skjegget:

Endre  Kanskje du har en... eller kanskje du mater en leerer... som du synes minner litt om deg selv.
Sylvi Kanskje det, ja.

Endre  For eksempel hvis... Truls... han ligner jo litt pd meg. Fordi at... ndr... han liker jo engelsk veldig
godt. Han er jo ganske god. Men der md jeg ta han igjen litt... md bli litt bedre enn som sd. For han er
ganske god. Jeg tror ikke det er ett ord pa engelsk han ikke kan.

Sylvi Nei.

Endre  Men hvert fall... Og da... minner litt om meg. Men han har skjegg, og det har ikke jeg.
I denne sammenhengen er det ogsa interessant a se Endre fortelle om hvordan han har noe til
felles med Truls, og at Truls minner litt om han. Det virker som Endre identifiserer seg med

Truls, noe vi vil komme narmere inn pa nér vi nd skal drefte funnene i lys av teori.

4.3.3 A vare forbilde i lys av ulike teoretiske perspektiver

Larer—elev-relasjonen slik den blir beskrevet 1 motivasjonsteori, styrkes gjennom at lereren
statter elevenes utvikling og tilrettelegger for mestring. Nar elevene snakker om at leereren ma
vaere en “god lerer” for at de skal fa en god relasjon til lereren, er de inne pa det samme.
Gjennom at leereren er et faglig forbilde, altsa en god faglig formidler og stetter elevene,
bidrar han eller hun ikke bare til motivasjon og laring, men ogsa til & fremme gode relasjoner.
For elevene sees lererens personlige egenskaper og vaeremate i sammenheng med lareren
som fagperson, og begge disse sidene ved lereren vil sammen ha stor betydning for

utviklingen av lerer—elev-relasjonen.
Ut fra et tilknytningsperspektiv kan lereren sees pa som en voksenperson som elevene far en

god og nar tilknytning til. Nerhet brukes 1 tilknytningsteori som en indikator pa

relasjonskvalitet (bl.a. Pianta, 2001). En viktig side ved lereren som forbilde for elevene, har
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vi sett at er & ha noe felles. Vi tolker det som at det & ha noe felles med lareren kan vaere med
pa a skape denne nare tilknytningen. Nér Lars er sa opptatt av at Stine kommer fra samme
sted som moren hans, ser det ut til 4 bidra til en forbindelse mellom dem — en tilhorighet. A
skape denne opplevelsen av tilherighet kan vare et grunnlag bade for a eke interessen for

leereren som person, og for & gke tilknytning og narhet 1 relasjonen.

4.3.4 A vare forbilde i lys av teori om signifikante andre

Et begrep som ofte brukes om larerens rolle overfor eleven, er signifikante andre. Begrepet
brukes innenfor symbolsk interaksjonisme om hvor viktige de andre omkring oss er 1
sosialiseringen (Nordahl m.fl., 2005). Ifelge Levin og Trost (1996, s. 47) er signifikante andre
“mennesker som vi liker, som vi lytter til, som vi etterligner pa forskjellige mater”. Som vi
har sett, forteller leererne til stadighet om ting de liker hos lererne sine, og de snakker direkte
og tydelig om hvordan de onsker 4 etterligne dem. A vere et forbilde kan dermed delvis

oversettes med & vere en signifikant annen.

Mead (i Levin og Trost, 1996) beskriver hvordan vi “tar andres roller” eller forestiller oss
hvordan andre mennesker tenker og foler, nér vi kommuniserer med dem 1 virkeligheten eller
1 tankene. Det inneberer at man “setter seg selv 1 den posisjonen eller situasjonen som de
andre personene befinner seg 1, en identifiserer seg med dem” (Levin og Trost, 1996, s. 47).
Nar elevene snakker om lererne de har et godt forhold til og ser opp til, innebarer det ofte
beskrivelser og fortellinger som viser at de har empati og forstielse for dem. Som vi var inne
pa, ser vi at Endre identifiserer seg med Truls. Dette tenker vi han er gitt muligheten til, blant
annet gjennom maten Truls er 4pen med elevene pad. Ogsa Lise er en person elevene viser at
de har empati for, blant annet 1 forbindelse med at hun forteller om babyen sin (se forrige
kapittel). Larerne deler noe om seg selv og gir elevene mulighet til & identifisere seg med

dem. P4 den maten virker det som at lererne blir signifikante andre eller forbilder for elevene.

Naér vi ser denne kategorien opp mot kategorien vi har kalt “veare rettferdig”, er det interessant
det Levin og Trost (1996) skriver om at man interagerer med signifikante andre 1 tankene. Nar
en person er en signifikant annen, vil meningen hans eller hennes vare av betydning for den
det gjelder, blant annet i forbindelse med hva som er rett eller galt. Larere som kommer 1
posisjon som signifikante andre, vil dermed kunne pavirke elevenes tanker og handlinger.
Dermed vil det & vaere forbilde ogsa fungere som et viktig bidrag 1 forbindelse med

grensesetting.
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Noen lerere har storre pavirkningskraft pa elevene enn andre har. Det virker som at lererne
som elevene ser opp til og beundrer, har sterre sjanse for & vare slike lerere. Dermed blir det
viktig at lereren arbeider med & komme 1 posisjon hos elevene. Nar man gjor seg selv
spennende og interessant, kan man fa et slags “innpass” og dermed pavirke elevene 1
skolehverdagen. Ut fra det elevene forteller, tenker vi at vi kan komme i denne posisjonen
gjennom & gi elevene mulighet til 4 leve seg inn 1 oss som mennesker, vare spennende og

troverdige.

Levin og Trost (1996) beskriver hvordan synet pa den signifikante andre kan forandre seg,
slik at det positive synet pa personen kan stige og stige, men den kan ogsa forandre seg 1
motsatt retning. Dette kan for eksempel skje dersom man kjenner seg lurt av en person.
Dermed blir det viktig & vaere troverdig som forbilde, og huske & veare bevisst pa rollen man
har som leerer. Man mé ikke rive ned elevenes positive syn pa en, slik at spiralen vender

nedover.

4.3.5 Oppsummering

For oss som larere vil funnene 1 denne kategorien bety at vi ma vare bevisste pa var rolle
som forbilder. Elevene legger merke til hvem vi er, og de viser at de bryr seg om det. At vi
spiller pé sider ved oss selv og deler med elevene om hvem vi er, er av betydning. For &
kunne gjare oss selv spennende, vil det ogsa vere viktig & legge merke til hva elevene bryr

seg om. Ikke minst er det viktig at vi er oss selv og troverdige i rollen som lerere.

Ved a bruke fagets spennende muligheter, kan vi styrke elevenes relasjon bade til oss og til
faget. Vi méa vaere bevisste pa at vi selv og faget vi underviser 1, henger tett sammen, og at
elevene ser lereren som fagperson som en representant for faget. I tillegg ma vi vere bevisste
pa var rolle som etiske rollefigurer og atferdsmodeller. A vare forbilde handler om hvem vi er
som mennesker, men like mye om hvordan vi velger & mote elevene. Det handler ogsa om a
ha tro pa oss selv som forbilde og en trygghet i oss selv som mennesker, vite at elevene er
interesserte 1 hvem vi er, og bruke det til var fordel. Nér vi gjor det, kan vi lettere komme 1

posisjon til elevene, og ha sterre betydning for dem bade faglig og sosialt.
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4.4 Seeleven: Gjore stas pa og tilpasse stotte

Vise stor oppmerksomhet, gjore at noen foler seg spesielle

Den siste kategorien har vi kalt “se eleven”. Ingen av guttene bruker akkurat disse ordene,
men vi synes overskriften rommer elevenes perspektiv, slik vi tolker det. I datamaterialet fant
vi utsagn der elevene pa ulike vis beskriver hvordan gode laerere ser dem, bade faglig og
sosialt. De trekker blant annet fram det vi tolker som laererens tilpassede stotte og
oppmuntring i undervisningen. I tillegg handler mange av utsagnene om hvordan gode larere
“gjor stas pd” elevene. Det er Endre som bruker dette begrepet flere ganger 1 intervjuene.
Guttene gir uttrykk for at det at leereren gjor stas pa dem, bidrar til at de foler seg sett og
spesielle. Ogsa utsagnene om faglig og sosial tilpasset statte mener vi handler om elevenes

onske om 4 fole seg sett. Det er disse elementene vi mener danner kategorien “se eleven”. |

det folgende vil vi gé inn 1 vare tolkninger av elevenes ytringer som handler om 4 bli sett.

4.4.1 Kjenne elevene
I datamaterialet finner vi mange eksempler pa at elevene mener larerne ber vite ting om dem,
og bruke det de vet til 4 tilpasse seg. Lererne ma lare elevene a kjenne, blant annet gjennom

elevsamtaler og 1 det daglige. Guttene forteller om at elever har ulike behov:

Endre  Eeh, ja... for at... jenter har andre behov enn gutter. Gutter har andre behov for... enn jenter. Og for
eksempel guttene... noen er kanskje litt scere. Noen er rare. Noen er morsomme. Og noen liksom....
bryr seg egentlig ikke om ting. Liksom... for det er noen i klassa som liksom... “Okay. Bra. Snakkes,
da.” Og sd gar de. Sd de trenger liksom forskjellige ting. De som er scere, trenger kanskje litt
scersnakking.

Endre knytter behovene til flere sider ved personene, her bade personlighet og kjenn. Videre

knytter han det til elevens faglige niva:

Endre  Nei... For eksempel ndr de gdr rundt i fagene nd... Sd er det mange som greier det selv, mens andre
trenger hjelp, noen trenger ikke, og noen trenger veldig mye hjelp.

Sylvi Ja.

Endre  Det er akkurat som en baby. Noen greier seg og er liksom over fem kilo — det er noen nyfodte som er
over fem kilo... noen som er over tre kilo trenger litt hjelp ... noen som er under to kilo og trenger
veldig mye hjelp.

Larerens oppforsel, 1 dette tilfellet leererens humor, tilpasses ogsa hver enkelt:

Sylvi Men vet dere om en leerer som har et skikkelig godt forhold til elevene, da?
Alle JA!

Endre  ...dem vi har hatt lenge. De som har veert pd skolen lenge og liksom vet litt om elever i forskjellige
trinn og sann.
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Sylvi De som vet litt om elever i forskjellige trinn?

Endre  De som vet liksom at hvis noen er barnslige, sa har de litt barnslig humor med dem, men hvis noen er
alvorlig, sd snakker de alvorlig med dem.

Mari Okay.

Endre  For hvis de liksom kommer til en donn alvorlig fyr, og begynner barnslig, det passer jo ikke seg.

Learerne som kjenner elevene, vet litt om dem og tilpasser seg hver enkelt, kan lykkes 1 4 fa et
godt forhold til elevene. Endre er tydelig i beskrivelsene sine og kommer med flere eksempler
for 4 forklare hva han mener. I denne forbindelsen forteller han ogséd om sidemannen sin i
klasserommet som akkurat i dag var litt sur. Han mener at det 1 dag blir spesielt viktig for han
a prove & muntre opp sidemannen. Han fortsetter med & si at leereren ogsa burde tilpasse pa

den maten, altsa etter humer.

Guttene forteller ogsa at laereren ber ha kjennskap til elevenes interesser for a kunne bruke det
nar leereren skal snakke med elevene. Daniel trekker fram at han blir mer interessert 1 &
snakke med lareren hvis lereren snakker om hans interesser, og forteller at det er lettere & fa

et godt forhold til leerere som gjor nettopp det.

Naér elevene forteller om hvordan lereren ber vare for 4 fa et godt forhold til dem, er de altsé
opptatt av at leereren ma klare 4 tilpasse seg elevenes personlighet, interesser, sinnsstemning
og faglige niva. Kort fortalt ma vi som lerere derfor se elevene, kjenne dem og mete dem der

de er, pa deres premisser.

4.4.2 Tilrettelegge for mestring

I forbindelse med det & kjenne elevene, gar guttene nermere inn pa at lererne ma bruke det de
kan om eleven for a tilrettelegge for mestringsopplevelser. Pa spersmél om hvordan han ble
kjent med Truls, trekker Endre fram en hendelse han husker fra forsteklasse der Truls statter

han:

Endre  Nei, det var jo ndr vi begynte i forste, sd hadde vi veiledet lesing. Da var han og hjalp oss. Og da slet
jeg med noen sdnne engelskoppgaver — det gjor jeg ikke nd, for nd sliter jeg aldri med
engelskoppgaver —men da.... da kom han bort og nesten sa svaret. Jeg hadde.... Jeg skulle skrive
liksom hvilket dyr det var. Og sd var det bilde av katt. Og sd sa han “c - a”, og da tenkte jeg “aaa, a
cat! Yeah, takk, Truls.” Og da... ndr jeg nesten fikk svaret... eller... ja... da hadde jeg kommet lengst
pd gruppa. Og det var jo litt stas for meg, for det hadde jeg aldri gjort for!

[ utdraget forteller Endre at det var “stas” for han med denne mestringsopplevelsen. Truls var
i dette tilfellet en som s& Endre og skapte et gyeblikk for han. A vaere denne personen ser ut til

a vaere betydningsfullt for relasjonen dem imellom. Elevene trekker fram flere historier om
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hvordan lererne har hjulpet dem til & oppleve mestring. Det virker som de husker stotten de

har fatt, og som at stetten har stor innvirkning pd deres oppfatning av lareren.

Ogsa her forteller Endre om Truls’ tilpassede stotte:

Endre For eksempel... hvis eleven har sceneskrekk, da... sd kan han si det til lcereren. Da kan lcereren
kanskje hjelpe til d si det hjemme hvis eleven ikke tor det. Sd kan kanskje lcereren hjelpe til med det.
Og kanskje for eksempel... hvis de har... for eksempel Truls, da... Jeg har jo litt sceneskrekk.

Sylviog A ja.

Mari

Endre ...ogda... for... sd pleide vi d ha noe som heter “act and play”.

Mari Okay.

Endre Da skal vi liksom framfore sdann engelske stykker til hverandre. Jeg tror Truls har skrevet de der ...

Jeg vet ikke. Men hvert fall... da... da pleide jeg a fd liksom uka for eller noe sdnn... da pleide jeg d
fa sanne ark sdann at jeg kunne ove meg og bli trygg selv.

Endre har veart &pen om sceneskrekken sin til Truls, og Truls har sett han og fulgt opp med
tilrettelegging, slik at Endre kan mestre. Ogsa disse mestringsopplevelsene knyttes tydelig

sammen med lerer—elev-relasjonen.

Den stadig tilbakevendende historien om lavvoturen med Finn har ogsa elementer av

mestringsopplevelser:
Mari Ja. Dere snakka om sist at... at sammen med naturfagsleereren, sd satte dere opp en lavvo.
Endre  Mm.

Mari Pd hvilken mdte gjorde det forholdet ditt bedre til han?

Endre  Han lot oss fa lov d prove litt selv. For han sa... han for eksempel kunne komme og hjelpe oss hvis vi
ikke fikk festa ting ordentlig... men sd fikk vi heller ikke bruksanvisning, sd vi fikk lov d prove oss selv.

Guttene synes det var stas & fa lov til & prove selv, men ogsa a fa det til. Nar Finn lar dem
prove selv, viser han at han har tro pd dem. Han gir dem mulighet til & fa

mestringsopplevelser gjennom a gi enkel stotte nédr elevene selv mener de trenger det.

4.4.3 Gjore stas pa elevene gjennom undervisning

Elevene trekker fram ulike undervisningsopplegg som larerne har hatt med dem. Noen av
dem har vi allerede skrevet om 1 forbindelse med hvordan lareren blir et forbilde gjennom &
gjore undervisningen og faget spennende. Ogsa andre sider ved historiene om
undervisningsopplegg er interessante. Historiene inneholder erfaringer med undervisning som

elevene synes er litt ekstra stas & fa. De forteller om det som om de er utvalgte grupper som
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har fétt noe helt eget som ingen andre fir. Hakon forteller om hvordan laereren kan gjore

forholdet til eleven bedre ved & finne pa noe spesielt:

Hdkon Nei, da kan de... for eksempel hvis det skal veere prave... og det er et vanskelig fag, da... da kan du
liksom gi dem ti minutter ekstra pd den proven, for eksempel. Og sd kanskje... for det at vi har ikke
hatt tur noen ganger i femte, unntatt ndr vi var pd skoytebanen med forste. Og sd... jeg liker jo d gd
tur pd [stedsnavn] eller noe sdnt, sd... ja. Kanskje lcereren tar med gjengen pd en tur i [stedsnavn],

for eksempel.
Mari Ja. Da kan man fd bedre forhold?
Hdkon Mm.
Mari Hvordan da?
Hdkon Nei, for da er jo leereren litt snill og hdper at elevene er litt snille, ndr de liksom gdr sdnn... og

jobb... og pusher pd resten av uka og uka etter der og... sd...

Hékon forteller at laereren kan ta med eleven eller hele gruppen pé tur for 4 fa et bedre forhold
til dem. Han mener at det at leereren er snill, gjennom & ta dem med pé tur, gjor at elevene
ogsa vil vare snille mot lereren. Dette vil igjen legge forholdene til rette for & skape en bedre
relasjon. Det virker som han beskriver turen som en utlesende faktor for en positiv spiral 1

forholdet mellom lareren og elevene.

I dette utdraget forteller Endre om flere méter leereren gjor stas pa gruppen:

Endre Turid... hun har musikken. (...) Eller hun pleier d ha musikken. Men noen ganger sd er det en annen
leerer som har musikken. Og sd... ndr vi har Turid, sd har vi det liksom... Hun gjor det til at det blir
morsomt med musikk... For eksempel... hun lar oss fa hore pd musikk mens vi skriver, hvis vi... for
eksempel nar vi skrev om Alf Proysen... fikk vi hore litt pa Alf Proysen. Og sd fikk vi lov a synge
med hvis vi ville. Og da... fdr du et bedre forhold fordi den leereren liksom gjor ekstra stas pd
gruppa di. For eksempel mattelcereren vdr, Finn, han sier at vi er den beste gruppa, gruppe 2. Og
det gjor jo at forholdet mellom dem blir bedre, til den gruppa... siden man liksom fdar mer stas pd
seg selv. Og Turid... hun gjor jo det pd gruppe 2. Men hun sier alltid feil navn til oss, da. Hun sier
enten gruppe 3 eller gruppe 1.

Sylvi og (ler)
Mari

Endre ... men det er vi liksom vant til, sd det gar helt bra.

Endre forteller her om at elevene far here pd musikk 1 musikkundervisningen, noe som 1
utgangspunktet ikke virker ekstraordinart. Likevel har han en opplevelse av at dette er noe
“utenom det vanlige”, og at Turid gjer ekstra stas pa dem. Gjennom dette far hun altsa et
bedre forhold til elevene. Béde Finn og Turid ser ut til & bygge opp en form for lagénd nér de
snakker om gruppe 2 som den beste gruppa, og elevene viser at de setter pris pa & bli sett pa
denne maten. Elevene gir inntrykk av at de feler seg spesielle og synes det er stas nar laererne

skryter av dem.
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Ogsa variasjon 1 undervisningen er noe elevene trekker fram som viktig. Ikke bare gjor det at
undervisningen ikke blir kjedelig og forutsigbar, men de eksemplene elevene kommer med,
vil bidra til at leereren skiller seg ut og kan vaere med pa a gjere forholdet til elevene bedre.
Lereren ser at elevene trenger avveksling og lager dermed en god opplevelse for elevene. Det
er mange positive elementer ved slike fellesskapsaktiviteter, og ett av dem er den positive
innvirkningen de har pa elevenes relasjonen til den lereren som setter 1 gang denne typen

aktiviteter.

Endre  Man kan... for eksempel... forste timen... for eksempel... langt uti skoledret... sd kan... sd synes de...
A, nd har det og det faget blitt s kjedelig — for eksempel norsken, da — og s den norsken Gandalv
har... Nd skal vi ut pa tur. Og sd for eksempel gar de... Sette opp en lavvo. Tenne et bdl. Og sd sitter
de inni og leser. Og sd leerer de. Leser de, eller... ja...

Nedenfor forteller elevene om hvordan det er & ha studenter 1 praksis. Daniel liker studentene

spesielt godt og forteller at han har fatt et veldig godt forhold til dem.

Endre  De kommer med mye gode forslag, for eksempel.
Daniel  Ja. Som vi ikke har provd for og sdnne ting.
Endre  Og artige leker og sdnne ting.

Daniel  Da far jeg jo et bedre forhold til dem ogsd.
Mari Okay, kan du fortelle mer om det?

Daniel  Ja, sann som Finn, da, leereren vdr. Sist i naturfagen og sdnne ting sd hadde vi ikke, pd en mdte, like
mye spennende som i den nye der vi far prove i praksis hva som skjer. Ogsa Turid lever seg pd en
mdte inn i norsktimen. Og gdr litt rundt og pd en mdte...

Lars Ja, ndr vi skal skrive litt historier, da, sd leser hun sann her “Det var en gang”, og da begynner noen
d flire.

En fellesnevner for alle eksemplene vi har trukket fram, er at laereren gir elevene noe ekstra
og far dem til & fole seg spesielle. I tillegg oker dette interessen for faget og lereren. For a
kunne bidra til denne opplevelsen ma lareren vaere oppmerksom pa hva som er stas for
elevene og interesserer dem, og legge merke til hva han eller hun kan spille pa. Gjennom a

benytte seg av den kunnskapen kan lereren gi elevene opplevelsen av 4 bli sett.

4.4.4 Gigaver

Elevene har mange eksempler pa hvordan laererne kan gi dem ting for a skape et godt forhold.
Noen av eksemplene er enkle og virker lite gjennomtenkte, for eksempel nar de flere ganger
nevner at lereren kan gi elevene is eller kjeks, for “da hadde de jo blitt ganske glade”. Noen
av disse historiene skiller seg imidlertid litt ut. Elevene forteller om hendelser der leereren har

planlagt og ytt en ekstra innsats for elevgruppen. Vi ser ikke bort fra at det som de fér, er av
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betydning og gleder dem, men for oss virker det ikke som det er essensen. Vi tolker det som
at lereren viser at hun eller han ser elevene og gir dem en tydelig oppmerksomhet. Blant
annet synes vi dette eksempelet om gelélarver fra Turid samler mye av innholdet i historiene

elevene forteller:

Endre For eksempel av Turid, sd fikk vi jo godteri i timen, da. Hysj.
Sylvi Det var en hemmelighet, ja.

Endre Alle fikk det, men vi fikk bare én godteribit, da. Hun sa det var larver fra
London.

De gjentar denne historien flere ganger gjennom intervjuene. Turid har vaert pé tur til London
og kjopt med godteri som en gave til elevene. Elevene syntes dpenbart at dette var kult, og det
er en viss spenning knyttet til det. Turid har skapt en situasjon for elevene der de deler en

hemmelighet, og hun viser at hun har tenkt p4 dem mens hun var pa ferie. Det er snakk om ¢én

liten godterilarve, men den har gjort et stort inntrykk pa elevene.

4.4.5 Vise at elevene er betydningsfulle
Hékons favorittlerer er Lise, og en av grunnene han trekker fram, er at Lise bor langt unna og

faktisk orker & komme hele veien til skolen deres for & veere med akkurat dem:

Hdkon  Ja, vi har jo liksom hatt henne lenge, da, og sd... Og ja, det er en ting som liksom er litt viktig. Hun
bor i [stedsnavn], da... sa hun stdr opp til vanlig, pd sanne mandager og tirsdager og torsdager og
fredager, sa star hun opp... i sdnn snitt, da, som hun har skrevet selv... 05.40... bare for d liksom
komme... For at hun har jo en sdnn sonn... sdann liten. Sd... det tar jo liksom... d kjore en time til
skolen, da. Og hun kan jo liksom bare jobbe pd en skole i [stedsnavn], da... men hun velger d gjore
det liksom her pd skolen. Og det synes jeg er litt bra, da, at hun orker d komme hit. Bare for d
undervise.

()
Hdkon  Jeg foler at vi er litt sann spesielle her pd trinnet, da. For at hun liksom orker d komme helt hit.
Igjen tenker vi at det handler om det at elevene fér en folelse av & vaere betydningsfulle. Her
har Lise delt noe om seg selv, som tydelig viser elevene at hun gjer en innsats for dem, og at

hun liker 4 vare sammen med dem.

Endre trekker ogsa fram et eksempel som han forteller at far han til 4 fole seg spesiell:

Endre Ja, hun Turid... jeg hadde ikke skayter, sa hun tilbod meg d ldne skoytene til sonnen sin. Men jeg
hadde tydeligvis skoyter likevel, da, sd det ble nedtur. Men jeg hadde uansett glemt skoytene, sd...
Men det var fint d fa det tilbudet. Han hadde akkurat samme storrelse pd foten som meg. “Jeg er
spesiell!”
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I intervjuet virker det nesten som at Endre gjor narr av sin egen historie fordi det kanskje kan
virke betydningslest, men dette er noe han husker. Han velger & trekke fram dette oyeblikket

da han felte seg spesiell og sett av Turid.

Ogsé andre smé gyeblikk trekkes fram:

Endre De kan komme med forslag selv. Og sd kan de stemme pd det. For eksempel sdann har vi i engelsken,
for eksempel. Eller for, da... ndr vi valgte de her krokodille og kanin og alt... da fikk vi lov til d
bestemme navn selv.

Dette er ogsa kun et lite minne Endre har som kan virke betydningslest, men han velger &
trekke det fram som et eksempel pad hvordan vi som larere kan fa et godt forhold til elevene.
Endre husker at de fikk veere med & bestemme navn pa leringsgruppene, og dette var en god
opplevelse som lereren satte 1 gang, og dermed bidro til at elevene folte seg sett og

betydningsfulle.

Endre har et siste konkret eksempel pa dette:

Endre Hvis vi vinner over mattelcereren vdr i sjuende, eller hvis vi vinner mot leererne ndr vi spiller i
sjuende... skal han barbere av seg skjegget.

Dette er en liten humoristisk avtale mellom larere og elever, men den inneholder dette
spenningsmomentet som vi var inne pd tidligere. Den gir elevene en virkelig pavirkning i
leererens liv, og her ogsa utseende, noe som kan bidra til & gi dem opplevelsen av at de er av

betydning for laereren.

4.4.6 Gode meoter
I datamaterialet er det mange sitater fra elevene der de forteller om sma hendelser med
lererne sine. Blant annet forteller Hikon om en gang Turid ga han oppmerksombhet for en

engel han hadde laget:

Hdkon  Det var... for litt siden, da skulle vi lage sanne engler i kunst og hdndverken... sanne engler av sdnne
ispinner. Og sd da glemte jeg d ta med glorien, og sa sa Turid sann “d, vis meg den engelen din, da,
Hdkon!” Og sd viste jeg den, da. Og sd spurte hun meg sdann “skal du ikke ha pd glorie?” Og sd sa
jeg bare sann “nei, md jeg?” Og sd sa hun sdnn “ja, det er viktig” eller noe, ja, sant. Og sd sa hun
“bare spring opp pd kunst og hdandverken og fd det”, og sd gjorde jeg det. Og ndr jeg kom ned tilbake,
sd viste jeg... “Turid, se her!” Og sd sa hun “d, sd fin den er!” Og det er liksom... ja. Det er litt bra,
da, at hun liksom sier oss ting hvis vi mangler noe.

Denne hendelsen trekker Hakon fram ved fire anledninger, sa det er tydelig at den har hatt

betydning for han. Vi spurte Hidkon mer om denne situasjonen neste gang han tok den opp:

Mari Kan du tenke pd en sdnn situasjon, pd en mdte? Som gjorde at forholdet ditt med lcereren ble
annerledes?
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Hdkon  Kanskje ikke det storste, da, men... som jeg kommer pd nd... det var da jeg kom med den der engelen
min til Turid med den der glorien, da. Litt sann “d, sd fin den er”, og sa ble jeg litt sann glad, da. For
at hun syntes den var sd fin.

Sylvi Hvorfor tror du at du ble glad?

Hdkon  Fordi at da syntes noen at den var fin i hvert fall. Og det er jo... bra, da. For det at... jeg synes jo den
var helt grei nok. Sd syntes noen den var fin, og da blir jeg jo liksom litt sann glad. Og... ja.

Sylvi Mm. Hvordan kjennes det i kroppen, da?

Hdkon  Da blir jeg litt sann gladere og... varm. Da kjenner jeg meg liksom ivrig og bedre pd en mdte... sann
bedre... altsd... har noe d tenke pa ndr jeg legger meg.

Vi kan ikke vite med sikkerhet hva det var som gjorde et sépass sterkt inntrykk pa Hékon,
men vi tror ikke det bare handler om at han synes det er bra at hun sier dem “ting hvis de
mangler noe”, eller at “da syntes noen den var fin i hvert fall”. Denne historien fungerer for
oss som et eksempel pa hvordan lereren kan se elevene og gi dem en positiv opplevelse 1

lopet av et kort oyeblikk.

Ogsa Endre forteller om flere smd minner som han sier har en betydning for han:
Endre Det var i forste... da vi hadde kosedyrdag... sd hadde jeg en sann bamse som jeg var veldig glad i...

men sd hadde den en liten familie. Jeg spurte om jeg fikk lov d ta med familien, og det fikk jeg lov til.
Da ble jeg glad i den Ilcereren. Det er en kul situasjon, altsd.

Daniel forteller om flere positive opplevelser med Finn. Overraskelsesmomentet ved at

elevene ikke visste om at de skulle sette opp lavvoen, gjorde inntrykk pa Daniel:

Mari Har du noen opplevelser eller noe sdant, som gjorde.... som har gjort at du liker dem bedre? Kan du
komme pd noen situasjoner som har gjort at du har tenkt at “dah, nd liker jeg deg enda bedre”, pad en
mdte?

Daniel  Da Finn sa at vi fikk sette opp telt... sann bare midt pd morgenen, sd bare kasta han oss ut, og skulle
ut og sette opp telt. Og sd motte jeg Finn etter tackwondoen en gang...

Mari Aja.

Daniel ... og da snakka vi litt sammen, pd en mdte.
Daniel forteller videre at Finn hadde stilt han noen spersmal om tackwondo, og at de hadde
pratet litt om det. Finn viser interesse for Daniel, og de deler et gyeblikk utenfor skolen som

arena.

Ytringene og historiene vi né har leftet fram, vil vi 1 det felgende drefte i lys av teori og si noe

om hvilke implikasjoner det vil kunne ha for var praksis som larere.
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4.4.8 A seeleven ilys av ulike teoretiske perspektiver

Ifelge Juul og Jenssen (2002, i Drugli, 2012, s. 45) er relasjonskompetanse “laererens evne til
a se den enkelte elev pa vedkommendes egne premisser og tilpasse sin egen atferd til eleven”,
og definisjonen deres handler altsa nettopp om a se eleven. Drugli (2012, s. 53) skriver om &
vaere sensitiv og “i stand til 4 forstd eleven pa dennes premisser”. Videre skriver hun om at en
sensitiv leerer “vil raskt fange opp hvilke signaler, reaksjoner og behov eleven formidler, noe
som stdr 1 kontrast til det & definere og tolke eleven ut fra egne oppfatninger og intensjoner
(Drugli, 2012, s. 53). Dette tenker vi er noe av kjernen i det leereren ma kunne for & se eleven

pa den maten elevene gir uttrykk for at vil virke positivt inn pé relasjonen.

I forbindelse med det elevene sier om at leereren ma kunne tilpasse seg elevenes humer og
personlighet, tenker vi i lys av tilknytningsteori at en viktig egenskap hos lereren vil vere
evne til inntoning. Forskningsdeltakerne vare forteller om at laereren mé kunne gi passende
responser til elevene, og for & kunne fa til det ma lareren klare & avlese elevenes uttrykk. Som
Hart og Schwartz (2009) papeker, toner man seg ikke inn pé personens atferd, men personens
folelsestilstand som uttrykkes gjennom atferden. Lareren ma dermed vere oppmerksom ikke
bare pa elevenes atferd, men ha en interesse overfor hva som ligger til grunn for atferden. Det
blir viktig & leere & kjenne elevene og vere sensitiv overfor elevenes signaler. Slik vi forstéar
guttene, mener de at de far et bedre forhold til de leererne som toner seg inn pad dem og gir

passende responser.

Som vi var inne pa 1 forrige delkapittel “veare forbilde”, styrkes relasjonen gjennom & stette
motivasjon og laering 1 undervisningen, ifelge motivasjonsteori. Ogsé i denne kategorien viser
elevenes utsagn at lererens méite & se dem pé 1 forbindelse med laringsstotte, er viktig for
dem. De trekker til stadighet fram historier om lererens stotte 1 undervisningen som noe som
har forbedret forholdet dem imellom. Vi kan se dette i ssmmenheng med instrumentell stotte.
Slik vi forstar elevene, handler eksemplene deres om at de ensker at og verdsetter nar laereren
gir dem konkrete rad, praktisk hjelp og veiledning i skolearbeidet (jf. Federici & Skaalvik,
2013), og de fér et bedre forhold til l&ererne som gjor dette. I denne kategorien har vi rettet
oppmerksomheten mot den personlige tilpassingen av stetten laereren gir. Elevene tar opp
konkrete tiltak laereren har satt i gang for & hjelpe akkurat dem. At laereren gir eleven tilpasset
respons og statte ved behov er et av ti forhold som, ifelge Pianta, Stuhlman og Hamre (2002, i

Drugli & Nordahl, 2013), har ssmmenheng med positiv vurdering av lerer—elev-relasjonen.
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Vi kan se det elevene sier om stotte, ogsé 1 lys av Vygotskys (1978) teori om “den naermeste
utviklingssonen”. Laereren skal vaere den personen som hjelper elevene til & komme videre, og
ma da ha kunnskap om elevenes aktuelle utviklingssone for & kunne gi konstruktiv stette.
Guttene forteller at det er viktig at lereren vet hva slags stette elevene trenger. Vi forstar det
som at nar lereren klarer & gi tilpasset stotte og legge til rette for mestringsopplevelser for

elevene, vil det veere med pé a styrke laerer—elev-relasjonen.

Historien om da Finn lot elevene sette opp en lavvo pa egen hand, er et eksempel pa dette.
Han ga tydelig beskjed om at elevene skulle finne ut av dette sammen, men at han kunne
hjelpe dem med blant annet stramming av knuter. P4 den méten la Finn til rette for
mestringsopplevelser gjennom a fungere som stotte pd de omradene som elevene kunne
mestre bare med litt hjelp fra en voksen. Vi kan si at Finn fungerte som det Bruner (1966)
kaller et stattende stillas. Slik som Moen (2011a) poengterer, ma ikke stillaset bli stdende for
lenge, men tas gradvis ned ettersom elevene mestrer. Det tenker vi er et viktig poeng 1

tilpassingen av stotten for elevene.

4.4.7 Se eleven ilys av teori om anerkjennelse og gode meoter

Nar vi skriver om & gi opplevelsen av a fole seg sett, kan begrepet anerkjennelse vare
dekkende for hva som skal til. A se innebarer dermed 4 lytte, forsta, akseptere, tolerere og
bekrefte. De gode lererne som elevene beskriver, tar seg tid til elevene, for a finne ut hvor de
er og hva de har behov for. De anerkjenner elevene som subjekter med sin egen opplevelse,
ved & ta dem pa alvor og stette dem pa deres premisser. At Turid tenker pa dem mens hun er 1
London, og at Lise drar hele den lange veien fra der hun bor for & veere sammen med dem, ser
ut til & oppleves som tydelige tegn pa anerkjennelse for elevene. Gjennom dette gir laererne
uttrykk for at elevene er betydningsfulle mennesker og gir dem en opplevelse av “4 vare

noen”’.

Under denne kategorien har vi samlet flere sméa gyeblikk som elevene trekker fram som
betydningsfulle for relasjonen. Spurkeland (2011) sin beskrivelse av minimeter og
relasjonelle eksistensielle situasjoner og Stern sine “na-eyeblikk” kan brukes som forklaring
pa hvordan disse situasjonene kan skape band mellom lerer og elev. Moter der man “finner
den andre og etablerer ekte kontakt” skapes gjennom béde verbal og nonverbal
kommunikasjon (jf. Lassen og Breilid, 2010). Historiene elevene trekker fram som spesielt

betydningsfulle for deres relasjon med lareren, er sma, helt konkrete hendelser.
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Fellestrekkene vi ser, er lererens oppmerksomhet og tilstedevarelse i situasjonen. Det virker
som det har oppstatt en kontakt mellom eleven og lareren 1 dette meningsfulle motet. |
situasjonene elevene beskriver, kan det tenkes at elevene er mer bevisste pd betydningen av
disse situasjonene enn det lereren er. Som Stern (2007) sier, kan gyeblikkene som oppstér, bli
til moateoyeblikk, dersom laereren handterer dem pa en god mate. Uansett hvor bevisste
lererne er pa betydningen av situasjonen akkurat idet den utspiller seg, ma de vare klar over
potensialet som ligger i slike sma hverdagseyeblikk. Gjennom & bruke anerkjennende
kommunikasjon kan det tenkes at man kan gke sannsynligheten for at disse potensielle

ayeblikkene blir utnyttet.

4.4.8 Oppsummering

Vi har né presentert en tredje strategi vi som larere kan bruke for & fremme gode relasjoner til
elever. “A se eleven” er en frase som vi finner i mye pedagogisk litteratur, og verdien av det
har alltid veert tydelig for oss. Gjennom dreftingen av elevenes utsagn og vére tolkninger
mener vi & ha gitt eksempler pd hva dette kan bety i praksis, og pa hvilken mate det er av
betydning for elevene. Ut fra det elevene sier om hva det 4 bli sett, pé ulike vis, betyr for
relasjonen, blir det viktig for oss som larere & ha det ekstra fokuset pa en anerkjennende
varemate og tilstedevarelse 1 situasjonen. Med enkle virkemidler 1 sma gyeblikk kan lereren

bidra til & skape verdifulle opplevelser for elevene, som har positiv innvirkning pé relasjonen.

4.5 Oppsummering av analysen

I dette delkapittelet ensker vi & oppsummere hovedfunnene fra analysen vér. Lareren er den
som har ansvaret for lerer—elev-relasjonene, og vi oppsummerer med to omrader lereren ber
legge vekt pé 1 sitt arbeid overfor elevene. Det ene er 4 ta hensyn til hvordan elevene ser pa
leereren som person; om lareren er et godt forbilde, en god formidler, morsom, faglig dyktig
og rettferdig overfor elevene. Det andre er hvordan lereren far elevene til a fole seg; om
leereren liker dem, om de er morsomme, flinke, om de kan bidra med noe, om de blir sett og

om de er betydningsfulle.

Vi ser tillit og gode meter som gjennomgéende og overordnet tematikk, og ved & ga nermere

inn pé disse to aspektene vil vi kort drefte forholdet mellom kategoriene vére.
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4.5.1 Tillit

I datamaterialet finner vi mange utsagn som handler om tillit, og vi kunne valgt & lage en egen
kategori med tillit som tema. Vi ser imidlertid tillit som overordnet de andre kategoriene, og
som Spurkeland (2011) sier, som bearebjelken 1 lerer—elev-relasjonen. De tre kategoriene vi
har utviklet, mener vi leder fram til tillit 1 relasjonen. Nér leereren over tid er rettferdig, et
forbilde og viser at han eller hun ser elevene, kan det oppsta et tillitsforhold mellom larer og

elev.

Slik vi tolker guttene, henger det a vaere faglig og personlig forbilde tett sammen med a skape
troverdighet og tillit. For at leereren skal fungere som forbilde og en signifikant annen, mé
elevene fa denne troen pd lereren som rettskaffen eller kjerlig (jf. Giddens 1 Hargreaves,
1996). At lereren er et personlig forbilde, vil innebere at elevene ser og stoler pd lereren som
et godt menneske og verdsetter laererens meninger. At laereren er et faglig forbilde, vil
innebere at elevene stoler pé at det laereren sier er rett, og at de foler at de kan laere noe av

leereren.

Nér lereren er 1 posisjon som forbilde, vil det altsé innebare en tillit i relasjonen. Som
forbilde vil lereren ha storre mulighet for & sette grenser pa en god mate. Ogsa méten
grensesettingen gjennomfores, vil 1 seg selv bidra til en styrking eller svekkelse av tilliten i
forholdet. Tilliten bygges opp gjennom at lereren viser seg som menneske og er rimelig og
rettferdig. Ogsé a se eleven leder fram mot tillit. At elevene opplever forstaelse og bekreftelse

fra lereren, er tillitsskapende.

Det ligger, som beskrevet, en gjensidighet 1 tillitsbegrepet — tillit ma gé begge veier. Lereren
kan gjeore seg fortjent til tillit, men den ma ogséd komme fra elevene, og i tillegg ma lereren ha
tillit til elevene. Schindler og Thomas (i Spurkeland, 2011) deler tillit opp 1 fem omrader:
Integritet, kompetanse, konsistens, lojalitet og apenhet. Spurkeland (2011) legger til moral og
emosjonell falsomhet som viktige elementer for tillitsbygging. I det folgende tar vi
utgangspunkt i disse omradene for & oppsummere noen av de viktigste aspektene fra

kategoriene vére.

For det forste trenger lereren integritet, altsa samsvar mellom tale og handling. Dette ser vi i

det elevene sier bdde om lareren som forbilde og om laereren som rettferdig. Vi har vist flere
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eksempler pa dette i analysen, blant annet i1 forbindelse med at leereren mé overholde reglene.
Lereren mé vaere det Hakon kaller erlig:

Hdkon  Liksom litt sann snill, glad, oppmuntrende... eeh... sann... cerlig.

Sylvi ALrlig?

Hdkon  For at liksom hvis hun sier sann “vi skal ha skoytedag”, da, og sa har vi ikke det... da blir jeg ikke
noe glad, akkurat. Sd...

Videre trenger lereren kompetanse, altsé faglig og mellommenneskelig kunnskap. Lereren
som faglig forbilde som “gjor alt riktig”, er troverdig og tillitsskapende. Lereren som ser
elevene, har kunnskap om hver enkelt elev og tilpasser seg til hvem elevene er som

mennesker.

Konsistens hos lereren dreier seg om forutsigbarhet, enhetlig opptreden og konsekvens. |
kategorien “vere rettferdig” har vi detaljert dreftet hva det innebarer & vare forutsigbar og
sette grenser pa en god mate, og ta hensyn til elevenes opplevelse. Lojalitet er villighet til &
stille opp for en annen person og statte vedkommende. Dette finner vi igjen i kategorien “se
eleven” nar laereren tydelig viser at elevene er betydningsfulle og spesielle, og at han eller hun
ensker a vaere sammen med elevene, samt gi dem stetten og undervisningen akkurat de

trenger.

Apenhet er rlig og sannhetstro opptreden. Dette er et omrade vi har vaert mindre inne pa i
analysen var, men som elevene absolutt er mye inne pa i intervjuene. Derfor vier vi noen
avsnitt ogsa til dette omradet. Det dreier seg blant annet om at leereren skal vere til & stole pa i
den forstand at elevene foler at de kan fortelle hemmeligheter til lereren, og at leereren ikke

sier disse videre:

Sylvi Du har snakka litt om at man skal stole pd leereren... Hvordan skal leereren veere for at du merker at
du kan stole pa lcereren?

Endre Eeh... leereren kan veere dpen med deg. Du kan veere dpen med lcereren. Men lereren md ikke veere
dpen med de andre elevene.

For at elevene skal kunne stole pa lareren nok til & kunne fortelle l&ereren hemmeligheter, ma
de fé en folelse av at de vil bli tatt pa alvor. Lareren mé altsa bevise at han eller hun ikke
forteller hemmelighetene videre. Videre ma lereren vere tilgjengelig og mottakelig, slik

Daniel beskriver Turid:

Daniel  Nei, hun er litt lettere d snakke med, da, pa en mdte. Liksom litt mottakelig. At du... Hun horer pd ndar
du snakker, pd en mate. (...) Og hjelper deg, da. (...) Blir du erta eller mobba pd skolen, sd kan du
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kanskje fa hjelp til...
Sylvi Hvordan er det hun er mottakelig?

Daniel  At... Hun horer... hun horver pd... Hun kan du pd en mdte... Hun horer pd og skjonner hva du mener,
pd en mdte.

Mari (...) Jeg lurer pd hva som gir deg inntrykk av at hun er mottakelig?

Daniel  Nei... Jeg vet mange andre som har snakket mye med henne. Mange snakker mye med henne i
friminuttene og sanne ting, pd en mdte. Hun er pd en mdte... Du kan... Hun er pd en mdte sdnn sosial
med elevene, pd en mdte... Hun kan begynne d snakke med en elev om nesten hva som helst, pd en
mdte.

Sylvi Synes du det er viktig? At en leerer er sdnn.

Daniel  Ja.... det er litt viktig, ja, pd en mdte. At du horer pd, pd en mdte.

Turid er tilgjengelig og til stede nér elevene snakker med henne. Det virker som at Daniel
foler at han kan stole pd Turid fordi hun lytter, tar elevene pé alvor og felger opp sakene, og
pa den maten viser seg tillitsverdig. Dette viser ogsa at elevene legger merke til hvordan

leererne oppforer seg med andre elever.

Endre beskriver hva det kan bety & ha en slik tillit 1 relasjonen. Han sier at det & veere dpen
med en lerer bidrar til at man ikke m4 “boye seg 1 hodet og ned med ryggen”, og beskriver
slik en trygghet som vi har vert inne pa at er essensiell for lering 1 skolen:

Mari Sd man skal sporre om hvordan man har det? Hva gjor det for forholdet, da?

Endre At man for eksempel kan bli mer dpen til den lcereren... og ikke liksom baye seg i hodet og ned med
ryggen hele tida, og sitte og tenke... sa kan man heller veere dpen til den lcereren, hvis man fdr et godt
forhold.

Mari Ja.

Endre  Og da for eksempel, hvis foreldrene dine skilles, da, sd er det liksom godt d snakke med noen om det,
som en leerer, for eksempel. For da kan du gd ut pd gangen hvis du foler at du liksom blir altfor liksom
lei deg... Sann at du liksom slipper d sitte midt i klasserommet. Du kan jo fd ga ut pd gangen og ta deg
litt drikke og sitte for deg selv.

Endre har selv opplevd at foreldrene skilles og ble sett av lererne sine og hadde gode
opplevelser med det. Han velger & trekke fram dette flere ganger, og det er tydelig viktig for

han.

Alle funnene vére kan fungere som eksempler péd det Spurkeland (2011) kaller
“tillitsbyggende veier inn til eleven”. Som regelhdndterer utvikler lereren tilliten gjennom a
veere rettferdig og forutsigbar, gjennom a gi elevene mulighet til & leve seg inn 1 leereren som
menneske og gjennom a anerkjenne elevenes opplevelse av virkeligheten. Som forbilde

utvikler leereren tilliten ved & vise seg som en spennende person med personlig og faglig
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troverdighet. Sist, men ikke minst utvikles tillit gjennom at lereren viser at han eller hun ser
elevene bade som individer og som gruppe ved & tilrettelegge for mestring og gjore stas pa

dem.

4.5.2 Gode moter

Vi gikk inn 1 prosjektet med et ekstra fokus pa det gode metet. Vi var pa utkikk etter magien
og ved hjelp av elevene a kunne beskrive hva som skjer i de sma, gode eyeblikkene. Elevene
beskriver ikke laererens tilstedeverelse og oppmerksomhet, og de sier lite om blikkontakt,
kroppssprak og bereringer. Likevel forteller de alle disse historiene og om sméd minner de har

med laererne sine, som vi ser at dreier seg om smé, gode meater.

Det forste vi ble oppmerksomme pa i lopet av datainnsamlingen var, var at meatene vi s etter,
ikke skjer s ofte. I lapet av en dag og uke er det begrenset hvor hyppig kontakt leereren har
med hver enkeltelev. Vi fulgte med pa kontakten mellom vére forskningsdeltakere og lereren,
og vi forsgkte & sette oss inn 1 elevenes sted. Lareren snakker mest til hele gruppen 1 ett. En-
til-en-metene skjer nér leereren gir korte tilbakemeldinger til dem som rekker opp hénda i
timen, ndr lereren gir rundt og hjelper til 1 individuelt arbeid eller gruppearbeid, og nér han
eller hun snakker med enkelte elever mellom timer og i friminutter. Men med 90 elever pa
trinnet vil denne kontakten vere begrenset. Nar denne kontakten forst oppstar, vil det kunne
oppsta betydningsfulle situasjoner som elevene merker seg og tar med seg videre som et

minne, som de tenker pa nar de legger seg om kvelden (jf. Hakons utsagn).

Selv om disse matene ikke forekommer spesielt hyppig, vil metene mellom lerer og gruppe
ogsa vere av stor betydning for leerer—elev-relasjonen. For noen elever ser denne kontakten ut
til & veere tilstrekkelig. Hvordan lareren opptrer som rettferdig klasseleder overfor elevene
som gruppe gir et inntrykk av leereren som menneske. Laereren som menneske, formidler og
fagperson foran gruppen har stor innvirkning pd relasjonen til enkeltelevene. Kanskje vil det i
en gruppe bare vaere enkelte elever som har behov for hyppigere individuell kontakt enn andre
elever. Ogsé i motene mellom lerer og gruppe vil det vaere sma oyeblikk som er av spesielt
stor betydning. Nar lereren deler noe om seg selv eller lager en spesiell stemning og gjer stas

pa elevene som gruppe, merker elevene seg dette og danner seg nye inntrykk av laereren.

I mange av motene, enten det er en-til-en-meter eller moter mellom lerer og gruppe, vil

kontakten ofte dreie seg om fag. Elevene knytter leerer—elev-relasjonen i stor grad til fagene
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og ser pa lereren og faget som tett ssmmenknyttet. Nar laererne géar rundt og hjelper elevene i
individuelt arbeid, har de en anledning til & vise elevene at de ser dem og tilpasse statten.
Slike moter foregar ogsé 1 lapet av sekunder eller minutter, men maten laereren meoter elevene
pa, merker elevene seg. Tilsynelatende betydningslese hendelser blir trukket fram av
forskningsdeltakerne vire som noe de kan smile av nar de legger seg om kvelden og minner

oss pd magien som kan ligge 1 gyeblikkene.

Noen av elevene har mer interesse av det faglige 1 motene og legger mindre vekt pa den
emosjonelle delen av relasjonen. Da vi spurte hver elev hva de mente var viktigst for at de
skulle like lareren, trakk for eksempel en fram at de mé kunne stole pa lereren, mens en
annen trakk fram laererens formidlingsevne. Elevene er ulike, og vil ha behov for ulike ting 1
relasjonen. Vi har latt Endre komme mest til orde 1 lapet av analysekapittelet vart, og det
gjenspeiler ogsa fordelingen av taletid 1 datamaterialet. Likevel har ogsa de andre tre guttene
snakket om det samme med farre ord, og vi mener at Endre sine utsagn rommer mye av det
de andre sier. Vi vil si at analysen var viser et felles perspektiv, men med ulik vektlegging av
de ulike sidene av relasjonen hos de ulike elevene. Et viktig poeng vi vil framheve, er at
elevene har ulike favorittlerere og ulike sider ved lererne som de trekker fram. I
observasjonene og ut fra det elevene sier, merker vi oss fordelen av a ha et godt lererteam

med ulike lerertyper, som kan se og mete elevene pa ulike mater.

Det vi ser som det tydeligste som alle guttene har felles ut fra var studie, er at de har et enske
om 4 bli sett og anerkjent. Alle fire trekker fram meter der vi tydelig kan se at laereren ga
eleven sin fulle oppmerksomhet og bare sd denne enkelteleven. De sm& minnene om Turid og
Hékons engel, Daniel sin samtale med Finn om tackwondo og da Endre fikk lane skeyter av

Turid, viser noe av lererens pavirkningskraft som ligger 1 de sma matene.
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5 Vart mete med elevene

A mete elever som lzrer og 4 mete forskningsdeltakere som forsker er to situasjoner som
skiller seg fra hverandre, men de har ogsa flere fellestrekk. I likhet med lerer—elev-relasjonen
inneberer et kvalitativt forskningsintervju en asymmetrisk maktrelasjon (Kvale og
Brinkmann, 2010). Siden vare forskningsdeltakere er barn, vil dette vare enda tydeligere.
Kvaliteten pa relasjonene vil vare av betydning bade i skolesammenheng og 1
forskningssammenheng. Thagaard (2009) skriver at relasjonene som etableres 1 felten, er
avgjerende for kvaliteten pa datamaterialet, og at forskerens egenskaper og vaeremate har
betydning for 4 etablere kontakt. Kvale og Brinkmann (2010, s. 35) skriver at: “Intervjueren
kan ikke vere strengt upersonlig ndr han eller hun skal foreta en slik undersgkelse; han eller
hun er nadt til 4 gi litt av seg selv for 4 fortjene et &pent svar”. A gjennomfore et godt

kvalitativt intervju forutsetter at man etablerer kontakt med forskningsdeltakerne.

Vi egnsket a skape et godt mete med hver av de fire guttene. Ett av malene med prosjektet vart
er nettopp & styrke egen relasjonskompetanse, og i1 dette avslutningskapittelet gar vi derfor
narmere inn i vart eget mote med elevene. Vi vil si noe om dette matet og knytte det opp mot
de ulike kategoriene fra forrige kapittel, i tillegg til & si noe om utfordringer knyttet til det &

skape gode meter. Til slutt i1 kapittelet kommer en oppsummering og avrunding av oppgaven.

5.1 Elevenes vurdering av metet

Utsagn fra elevene tyder forst og fremst pa at metet vart med dem var vellykket i den forstand
at vi lyktes 1 & skape gode relasjoner med dem. Underveis 1 intervjuet med Lars snakket vi om
hvordan det kjennes 1 kroppen hvis lareren er snill. Han beskrev en glad og god folelse. Etter
det siste motet vi hadde med elevene, sa han uoppfordret: “Na har jeg den glade folelsen 1
kroppen som vi snakka om!” I dette utdraget fra det samme metet sier Endre at vi har fatt et

“ganske godt” forhold til dem na:

Endre  Dere vil vite hvordan dere kan fd et godt forhold til elevene. Ja... dere har jo fitt et ganske godt
forhold til oss nd. Sd det er jo en start.

Sylvi (...) Fortell mer om det.

Endre  Dere har jo fdtt intervjua oss om forskjellige ting som de andre rundt bordet kanskje ikke vet. Sa det er
jo et bra framskritt, hvis jeg kan kalle det det.
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Mari At vi vet noe om dere som ikke alle andre vet?

Endre  Ja... jeg tror ikke foreldrene mine vet det heller.
Vi tenker at Endre gir uttrykk for at det har oppstatt en form for tillit mellom oss, og at

barebjelken 1 relasjonen (jf. Spurkeland, 2011) er 1 ferd med & etableres.

5.2  Virt mete i lys av funnene

29 <¢

Nar vi ser motet vart i sammenheng med de tre kategoriene “vere rettferdig”, “vare forbilde”
og “se eleven”, kan vi fa et metaperspektiv pa vér egen relasjonskompetanse. P4 denne maten
analyserer vi oss selv og vart mete med guttene i lys av deres perspektiv pa hva

relasjonskompetanse er.

5.2.1 Vere rettferdig

Kategorien “vare rettferdig” kan vi si er noe mindre relevant 1 virt mete med
forskningsdeltakerne enn i mete med en sterre gruppe elever i det daglige. I en klasse der opp
mot 30 elever skal fungere sammen, og der mélet er leering og utvikling hos alle, vil det vare
flere grenser som ma settes. Likevel matte vi som forskere og leerere i mate med elevene ogsa
vare ledere og ha tydelige forventninger for 4 oppné det som var malet med vart intervju.
Ogsé nar man som larer eller voksen meter fire barn som man skal lede i1 en eller annen
retning, kan man oppleve at de tester ut den voksne, og at barna ensker 4 ta styringen. Vi gikk
inn for & mete elevene positivt og med positive forventninger, vi brukte humor og godt

humer, og vi lot dem bestemme mye og bidra.

For & fa forskningsintervjuet til 4 fungere var det nedvendig & finne en balanse mellom fti flyt
og kontroll. Vi matte gi elevene folelsen av at de kunne dele sine tanker “uten filter” og
samtidig vere flinke til 4 styre dem inn péd temaer som er interessante for oss. Det vi merket,
var at dette til tider var krevende 4 {4 til. Vi ensket & beholde en lett og ledig stemning, gjerne
ved bruk av humor, men samtidig kunne vi ikke gi for mye rom for teys og utenomprat. Vi
opplevde at vi hadde framgang 1 var mate a kontrollere samtalen péa, og at det & lede barn pa
en god méte innebarer ferdigheter som ogsé kan leres gjennom evelse og erfaring. Det vi
opplevde at fungerte godt, var nar vi ga elevene rom for & vere menneskelig ukonsentrerte,
for sa 4 gi pdminnelser som hjalp dem tilbake til den rode trdden og temaet vi snakket om.
Dersom vi en sjelden gang var “strenge”, var det en grunn som elevene kunne forst4, slik at

“kjeften” var rettferdig og pé sin plass, og dermed ikke trengte a ha negativ innvirkning pa
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relasjonen var. Nar vi reagerte med 4 si med bestemt stemme at det nd var viktig at de svarte

pa spersmalene vare pa en ordentlig méte, gjorde de det, mens stemningen likevel forble god.

Som vi har vart inne pa, utgjorde likevel utenomsnakk og avsporinger en ganske stor del av
datamaterialet. Dette er en utfordring nir man intervjuer barn, og det er nettopp derfor Dalen
(2011) og andre sterkt anbefaler & forholde seg formelt til barna som informanter. Det var
denne balansen som var utfordrende for oss, og der vi ser at vi har et forbedringspotensial. I
intervjuene merket vi at noen av elevene var mindre meddelsomme enn andre, og det ble
dermed til at vi bevisst brukte mer utenomsnakk som inngang til at de skulle apne seg og
komme inn pa temaene vi var interesserte 1. | frykt for at elevene skulle bli mindre
meddelsomme dersom vi satte for mange grenser eller styrte for mye, ble vi mer opptatt av
romslighet og fri flyt enn det som kanskje kunne gagnet datainnsamlingen. Vért viktigste mél
var at elevene skulle ha en god opplevelse med a vare forskningsdeltakere, framfor a fa “gode

data”.

Selv om vi opplevde a fa gode relasjoner til elevene, ser vi likevel altsé at det er utfordringer
knyttet til det & skape den “riktige” typen relasjon. Kvale og Brinkmann (2010) pépeker at
samtalen skal gé 1 en bestemt retning, og at man ikke skal snakke pd samme méte som med en
venn 1 et forskningsintervju. P4 lignende vis har undervisning et mal om laring og utvikling,
og relasjonen mé fungere utviklingsstettende. Som Spurkeland (2011) framhever, skal
relasjonen vere en “vennlighetsrelasjon” framfor en “vennskapsrelasjon”, og som klasseleder
ma man, som beskrevet i1 kapittel 4.2, uteve bade varme og kontroll. Det er en utfordrende
oppgave & oppna balansen mellom & vare lyttende, bekreftende, gi av seg selv, og pa den

andre siden a kontrollere, lede og styre samtalen, pa samme méte som i arbeid som lerer.

5.2.2 Vere forbilde

Allerede da vi mette elevene 1 klasserommet forste gang, ble vi mett med interesse og
nysgjerrighet. Forste gang man som laerer mater elever, vil de ha forventninger og ensker for
hvordan lereren skal vaere. Som fortalt hadde vi en oppstartsamtale hvor elevene fikk bli litt
kjent med oss, og vi med dem. Vi fant ogsa flere interesseomrader vi hadde til felles. Det
virket som elevene likte oss som personer, og ikke minst syntes de det var kult at vi kom fra

NTNU. Pa den maten kan vi si at de allerede s litt opp til oss som forbilder.
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Det at vi er yngre enn de fleste laererne de har, kunne kanskje bidra til at guttene lettere kunne
identifisere seg med oss. Som vi dreftet under kategorien “vere forbilde”, vil det & ha noe
felles kunne veare et godt utgangspunkt for en relasjon. Vi brukte tid pa a snakke sammen for
a bli litt kjent, og vi kunne finne fram til felles interesser. Elevene ble fort interessert 1 ting vi
fortalte til dem, blant annet at vi hadde fatt en ny katt. Dette benyttet vi oss av og snakket med
dem om i metene vére. Slike sma detaljer kan virke betydningslese og enkle, men vi tror de er
viktige. Det tar bare noen sekunder, men bidrar til & gi elevene mulighet til & bli kjent med oss
som mennesker, noe som kan bidra til & skape en forbindelse mellom oss og a sette oss 1

posisjonen som forbilder.

I matet med elevene var det viktig for oss & vaere modeller for hva slags atferd som var
passende 1 intervjusituasjonen. Vi var bevisste pa at vi métte sette standarden for stemningen 1
rommet og vere et godt eksempel pd hva slags oppfersel vi ensket fra elevene. Her igjen
strevde vi litt med balansen mellom serigsitet og humor for a skape den riktige stemningen 1
rommet, men vi merket framgang 1 maten vi forholdt oss til elevene pa. Det var ogsd viktig
for oss & framsta som troverdige som profesjonelle forskere, slik at de skulle fa tillit til oss

som ledere av intervjusituasjonen.

Noe av poenget med 4 etterstrebe en rolle som forbilde er & komme 1 posisjon til elevene. |
intervjusituasjonen handlet det & komme 1 posisjon til & vaere personer som elevene ensker a
dele tanker og oppfatninger med. Vi ville utstrale en vennlighet for at de skulle vere dpne
med oss, og vise aksept for og bekrefte deres historier. P4 denne maten ensket vi at de skulle
fole at de kunne si hva de ville og & vise at vi anerkjenner deres oppfatninger som gyldige. Vi
folte at vi lyktes med dette ved bruk av kroppssprak og bekreftende tilbakemeldinger.

Guttenes apenhet tolker vi som en tilbakemelding pé at de opplevde seg anerkjente.

5.2.3 Se eleven

A vare med pa et forskningsinterviju er i seg selv “ganske stas”. Vi har valgt akkurat disse fire
guttene til & vaeere med pa noe helt spesielt. Elevene var ivrige bade for, under og etter
intervjusituasjonen, og det virket som de syntes dette var veldig spennende. De andre elevene
pa trinnet var ogsa veldig interesserte 1 hva som foregikk inne pa intervjurommet, noe som vi
tror gkte spenningen enda et hakk. Til oppstartsamtalen hadde vi med frukt som vi skar opp 1
fellesskap med elevene. I utgangspunktet gjorde vi dette for & ha noe a holde p4 med mens vi

ble kjent med dem, men 1 ettertid kan vi se at dette kan ha vert med pa 4 bidra til at elevene
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folte seg gjort stas pa. Elevene hadde blant annet fortalt dette til en av lererne sine, som i
ettertid kom til oss og sa “dette handler ikke om frukta, vet dere”. P4 samme maéte tenker vi at
den ene godterilarva elevene fikk, ikke forst og fremst handler om selve godteriet, men om a

bli sett og anerkjent.

Vi fikk god tid til & snakke med de fire guttene. Laererne ga uttrykk for at vi hadde en unik
sjanse nar vi fikk snakke med dem alene over sé lang tid. De etterlyste bedre tid til hver enkelt
elev. Med 90 elever pé trinnet synes de det kan vaere utfordrende & klare & se alle. Sa bare det
at vi kunne rette hele oppmerksomheten var mot dem, gjorde at vi hadde gode muligheter til &
etablere en god relasjon. I intervjusituasjonen hadde vi en eksepsjonell anledning til & drive
anerkjennende kommunikasjon. Vi fikk mulighet til & virkelig lytte til elevene, og de fikk
mete voksne som var genuint interessert 1 deres perspektiver og tanker. Som sagt fikk vi
uttrykt at vi anser dem som eksperter pa egen opplevelse, og at det er deres tanker som stér 1
sentrum for vire samtaler. Vi forsegkte & mote guttene med en anerkjennende vaeremaéte, og &

sette oss inn 1 tidringens verden.

Vi fikk vist var interesse ved 4 stille oppfolgingsspersmal og ved a gi dem tid og rom for 4 fa
uttrykke og utforske sine oppfatninger sammen med oss. Nar vi bruker
kommunikasjonsprinsippene fra DCM, fér elevene snakke og utvide fortellingen. Vi tok opp
igjen elementer vi hadde merket oss, og pa den méten viste vi at vi hadde fulgt med og var
interesserte 1 det de fortalte oss. Vi gjentok og brukte elevenes ord istedenfor a omformulere
det de sa, og vi var bevisste pa ikke & utfylle, men a oppfordre til at de skulle forklare
narmere. [ bruken av kommunikasjonsprinsippene var vi ngye pa at det ikke skulle virke
patatt slik som noen virkemidler ofte kan bli, for bruken av dem faller naturlig. Selv om vi
bevisst brukte prinsippene, folte vi at det ble gjort pd en genuin méte som guttene tok godt

imot, og som bidro til bedre stemning 1 intervjusituasjonen.

Vi vil si at vi lyktes 1 & skape relasjoner med forskningsdeltakerne, men samtidig vet vi at
relasjonsbygging foregér over tid, og at tillit er ferskvare. Arbeid som larer pa et trinn med 90
elever er annerledes enn & mete fire elever og kunne vie all oppmerksomheten til dem.
Magtene med elevene skjer til vanlig i en annen kontekst. Vart fokus har veert pa lerer—elev-
relasjonen og selve matet mellom laerer og elev, men som vi har vert inne pé, er det mange

faktorer rundt denne dyaden som spiller inn pa relasjonen. Vi tar likevel med oss prinsippene
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som vi har laert av dette prosjektet. Et av funnene vare er nettopp at laerer—gruppe-kontakten er

minst like viktig for relasjonen til hver elev som en-til-en-kontakten er.

5.3 Avslutning

I studien var tar vi forst og fremst elevene pé alvor. Vi knytter det de sier sammen med var
forstaelse av temaet og tolker delene og elevenes enkeltutsagn i lys av observasjonene, var
egen forforstaelse og teori. Vi har forsekt & vare tro mot elevenes perspektiver og lofte fram
dem. Elevene uttrykker seg konkret og tydelig, og vi leter etter meningen bakenfor ordene
deres 1 analysen. Nar vi gjor det, ser vi altsé at alle de tre kategoriene “vare rettferdig”, “vare
forbilde” og “se eleven” utspiller seg i de sma metene, 1 minigyeblikkene, 1 de mange sma

situasjonene i lopet av en dag, der lereren er helt til stede og anerkjenner elevene.

Problemstillingen var er hvordan vi kan fremme gode lerer—elev-relasjoner ut fra et
elevperspektiv. Hensikten med teksten er at vi og de som leser den, kan bli mer bevisste pa
dette og skape refleksjon rundt sin egen praksis. Forskningsdeltakerne vére er fire gutter, og
vi har gitt detaljerte beskrivelser av elevenes oppfatning av gode lerer—elev-relasjoner. Som
vi har veert inne pa, kan ikke funnene vare generaliseres til 4 gjelde andre enn disse fire
guttene. Likevel hdper vi at leseren gjennom 4 lese studien vér kan kjenne seg igjen 1

beskrivelsene og anvende kunnskapen guttene har bidratt til, 1 sitt eget arbeid som larer.

Det var et poeng for oss & velge a intervjue gutter, siden gutter ser ut til 4 ha darligere
relasjoner til sine lerere enn det jenter har. Det er ikke sikkert at funnene vare har noe & gjore
med at forskningsdeltakerne er gutter. Vi tror de overordnede funnene kan vare gyldige for
flere elever. Men 1 vér studie er det disse fire guttenes oppfatning som blir laftet fram.
Funnene vare er ikke nedvendigvis ment & gi et dekkende bilde av hva som skal til for &

fremme gode lerer—elev-relasjoner, men a gi noen elevers perspektiver pa temaet.

Vi valgte temaet lerer—elev-relasjoner ut fra et enske om selv a bli dyktigere pa det. Vi har

tatt en aktiv rolle 1 studien, 1 det at vi selv intervjuer elevene og skaper egne moter med dem.
Vi ensker egen trygghet 1 rollen som lerere 1 mote med barn. Arbeidet med masteroppgaven
var hatt tatt mye tid, og 1 innspurten av masteroppgaveskrivingen har vi jobbet som larer og

spesialpedagog. Vi har tenkt en del pé at funnene i oppgaven kan synes banale, men i arbeidet
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vart har vi hatt dem med oss som nyttige tankeredskaper. Vi lar oss stadig overraske av hvor

mye dette pavirker og hjelper oss i mate med elever.

De tre kategoriene vére kan fungere som tre tydelige, viktige paminnelser for oss som larere.
For a skape de gode matene ma vi sette grenser pa en rettferdig méte, serge for at eleven foler
seg sett og betydningsfull bade sosialt og faglig, og vi ma ha tro pa oss selv som forbilder
bade personlig og faglig for & komme 1 posisjon til elevene. Spesielt hvis vi mater elever som
utfordrer, er alltid disse tre paAminnelsene i bevisstheten var. Mélet med prosjektet vart var a
styrke egen relasjonskompetanse. Det har fungert bevisstgjerende for oss & vere pa leting
etter de smd meotene som bidrar til & fremme gode lerer—elev-relasjoner, og 4 analysere
elevenes utsagn om temaet. Det viktigste vi har fatt ut av prosjektet, vil vi si er bevisstheten

rundt relasjonsbygging i1 praksis.

Til slutt kommer en siste paminnelse fra Endre om hvorfor det er sa viktig a fokusere pa a

fremme gode lerer—elev-relasjoner:

Sylvi Tror du det er noen elever lcereren ikke liker? Mm?
Endre  Rampeunger.

Sylvi Rampeunger? Hvorfor det?

Endre  De er slemme.

Sylvi Slemme.

Endre  Ja, for da fdr de jo ikke noe godt inntrykk pd den lcereren. Og da md jo leereren egentlig bli sur pd den
personen... og da blir jo ikke eleven eller lcereren noe spesielt glade i hverandre. Og da bare... rakner

alt opp.
Sylvi Gjor det noe, da, hvis det blir sann?

Endre  Ja. For eksempel pd kontaktsamtaler, sd far man mindre lyst til d dra dit... sd sier man mindre, er
mindre dpen, er mindre snill, gjor mindre med den lcereren, gjor mindre i faget. Og sd videre og sd
videre.
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Vedlegg 1: Foresporsel og samtykke foresatte

Foresporsel om deltakelse i forskningsprosjektet
”Elevers oppfatning av det gode motet mellom leerer og elev”

Bakgrunn og formal

Vi er to studenter, Mari Lise Melkeraaen Tjerve og Sylvi-Ann Glamen Husby, som studerer
spesialpedagogikk ved NTNU. Vi gnsker 1 forbindelse med var masteroppgave & gjennomfere
en intervjustudie blant elever pad mellomtrinnet om lerer—elev-relasjoner. Formalet med
studien var er a fa innsikt i elevperspektivet pa hva som kjennetegner et godt mete mellom
leerer og elev.

Forskning og studier viser at leerer—elev-relasjonen er viktig for elevenes fungering 1 skolen.
Det finnes mye teori om hva laerere skal legge vekt pa i sitt arbeid med & skape gode
relasjoner. Det er imidlertid elevenes opplevelse av relasjonen som avgjer hvilken betydning
relasjonen har, og derfor er elevstemmen en viktig kilde til kunnskap.

Vi egnsker & vite noe om: Hva legger elevene vekt pa nér de skal beskrive en god lerer—elev-
relasjon og et godt mete? Er det sammenheng mellom det teorien sier om laerer—elev-
relasjoner og det elevene legger vekt pa?

Forskning viser at gutter har dérligere relasjoner til sine lerere enn det jenter har, det samme
gjelder eldre elever sammenlignet med yngre. Vi ensker derfor & snakke med gutter pa
mellomtrinnet for & fa mer kunnskap om hvordan man kan bygge gode relasjoner med denne
elevgruppen.

Sylvi-Ann har tidligere hatt (...) som praksisveileder og ble s& godt tatt imot at vi gjerne ville
komme tilbake til hennes klasse. I samarbeid med henne har vi satt ssmmen en gruppe elever
vi tenker vil egne seg til & dele tankene sine med oss 1 et gruppeintervju.

Hva innebzrer deltakelse i studien?

Deltakelse 1 studien innebarer & delta 1 to gruppeintervjuer pa omtrent en time hver.
Spersmélene vil omhandle elevenes tanker om og opplevelser av gode lerer—elev-relasjoner,
og dataene vil registreres i form av lydopptak og videoopptak. Vi trenger videoopptakene for
4 ha mulighet til & kunne skille mellom hvem som sier hva.

Elever og foresatte vil fa utdelt en oversikt over temaer som vil bli snakket om under
intervjuet.

I tillegg til intervjuene kommer vi til & vaere til stede 1 noen timer 1 forkant og 1 etterkant av
det forste intervjuet for 4 bli litt kjent med elevene og observere samspillet mellom lerere og
elever.

Hva skjer med informasjonen om deltakerne?

Alle personopplysninger vil bli behandlet konfidensielt. Navneliste/koblingsnekkel vil bli
lagret adskilt fra evrige data. Det er bare vi (Mari Lise og Sylvi-Ann) og veilederen var som
vil ha tilgang til personopplysningene. Deltakerne og skolen vil bli anonymisert og vil ikke
kunne gjenkjennes i masteroppgaven.
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Prosjektet skal etter planen avsluttes 1. mai 2015. Lydopptakene og videoopptakene vil slettes
etter avgitt eksamen.

Frivillig deltakelse

Det er frivillig & delta 1 studien, og dere kan nar som helst trekke deres samtykke uten & oppgi
noen grunn. Dersom dere trekker dere, vil alle opplysninger om eleven bli anonymisert.
Dersom dere har spersmal til studien, ta kontakt med Sylvi-Ann pé e-post:
sahusby@stud.ntnu.no eller Mari Lise: mltjorve@stud.ntnu.no. Det er ogsd mulig & kontakte
veileder Arve Thorshaug pa e-post: arve.thorshaug@hint.no.

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

Samtykke til deltakelse i studien

Jeg har mottatt informasjon om studien, og samtykker til at

(Elevens navn)

kan delta 1 studien.

(Prosjektdeltakers foresatte, dato)
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Vedlegg 2: Samtykke foresatte del 2

Samtykke til deltakelse i intervju del 2

Vi gjennomforte gruppeintervju med de fire elevene 23. januar. Vi vil forst og fremst takke
for deltakelsen sa langt! Elevene delte mange interessante tanker og refleksjoner.

Det fungerte godt med gruppeintervju. Elevene bygde videre pa hverandres initiativer og var
meddelsomme. Vi gnsker likevel & intervjue elevene én og én neste gang, siden det virket som
at alle fire hadde veldig mye a bidra med, og vi far bedre tid til & here pa hver enkelt dersom
vi intervjuer dem hver for seg. Elevene har i samtale med oss sagt seg villige til & delta i
individuelle intervjuer.

Spersmaélene vil ogsd denne gangen omhandle elevenes tanker om og opplevelser av gode
leerer—elev-relasjoner, og dataene vil registreres 1 form av lydopptak.

Som sist vil alle personopplysninger bli behandlet konfidensielt. Navneliste/koblingsnekkel
vil bli lagret adskilt fra evrige data. Det er bare vi (Mari Lise og Sylvi-Ann) og veilederen vér
som vil ha tilgang til personopplysningene. Deltakerne og skolen vil bli anonymisert og vil
ikke kunne gjenkjennes i masteroppgaven.

Prosjektet skal etter planen avsluttes 1. mai 2015. Lydopptakene vil slettes etter avgitt
eksamen.

Det er frivillig & delta 1 studien, og dere kan nar som helst trekke deres samtykke uten & oppgi
noen grunn. Dersom dere trekker dere, vil alle opplysninger om eleven bli anonymisert.

Dersom dere har spersmal til studien, ta kontakt med Sylvi-Ann pa e-post:
sahusby@stud.ntnu.no eller Mari Lise: mltjorve@stud.ntnu.no. Det er ogsa mulig & kontakte

veileder Arve Thorshaug pa e-post: arve.thorshaug@hint.no.

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

Jeg har mottatt ny informasjon om studien, og samtykker til at

(Elevens navn)

kan delta 1 studiens del 2.

(Prosjektdeltakers foresatte, dato)
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Vedlegg 3: Foresporsel og samtykke elever

Foresporsel om deltakelse i forskningsprosjektet
”Elevers oppfatning av det gode motet mellom lzerer og elev”

Vi er to studenter, Mari Lise Melkeraaen Tjerve og Sylvi-Ann Glamen Husby, som studerer
spesialpedagogikk ved NTNU. Vi skal skrive masteroppgave og ensker 4 intervjue deg og tre
andre gutter om hva dere synes og tenker er viktig 1 forholdet mellom lerer og elever.

Forskning viser at forholdet elevene har til leereren, pavirker hvordan elevene har det pa
skolen og hvor mye de laerer. Vi som skal bli lerere og spesialpedagoger, trenger kunnskap
om elevenes tanker om hvordan forholdet mellom lerer og elev kan bli godt. Hvis vi vet det,
kan vi bli bedre til & skape et godt forhold til elevene, slik at elevene kan trives og lere sa
mye som mulig.

Hva innebzerer det a delta i studien?

Hvis du vil delta 1 studien, kommer du til & vaeere med pa to intervjuer sammen med tre andre
elever pd trinnet. Intervjuene vil ta omtrent en time hver og vil forega i skoletiden. Vi vil ta
opp intervjuet pa lydband. Vi vil ogsa filme med videokamera for & kunne skille mellom
hvem som sier hva hvis vi ikke harer forskjell pa stemmene deres pa lydopptaket. Noen dager
for intervjuet vil du fa utdelt en oversikt over temaer vi vil snakke om. Det kommer til & dreie
seg om forholdet mellom elev og larer.

[ tillegg til intervjuene kommer vi til & vare til stede 1 noen timer for og etter det forste
intervjuet for & bli litt kjent med dere og se hvordan lereren er sammen med dere.

Hva skjer med informasjonen om deg?

Alle opplysninger om deg vil bli behandlet konfidensielt. Det betyr at det bare er vi (Mari og
Sylvi-Ann) og veilederen var som vil ha tilgang til opplysningene. Vi kommer til & finne pa
nye navn til dere og skolen, slik at dere ikke vil kunne kjennes igjen 1 masteroppgaven.

Prosjektet skal etter planen avsluttes 1. mai 2015. Lydopptakene og videoopptakene vil slettes
etter at vi har hatt eksamen.

Frivillig deltakelse

Det er frivillig & delta 1 studien, og du kan nér som helst trekke deg uten a si hvorfor. Hvis du
trekker deg, vil alle opplysninger om deg bli slettet.

Hvis du har spersmal til studien, ma du bare sperre oss eller lereren. Dere kan ogsa ta kontakt
med Sylvi-Ann pa e-post: sahusby@stud.ntnu.no eller Mari Lise: mltjorve@stud.ntnu.no. Det
er ogsd mulig & kontakte veileder Arve Thorshaug pa e-post: arve.thorshaug@hint.no.

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

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

Dato: Navn:
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Vedlegg 4: Godkjenning fra NSD

Norsk samfunnsvitenskapelig datatjeneste AS

N(

HWE(

AN SOCIAL SCIENCE DATA SERVICES

Hane Petter Ullsberg

Pedagogiek institutt NTNU W

7491 TRONDHEIM

Wils Qe O7.01 2008 Vil rel 41222 /3 JLT Deres dator Deves ref.

TILBAKEMELDING PA MELDING OM BEHANDLING AV PERSONOPPLYSNINGER

Vi viger til melding om behandling av personopplysninger, mottatt 18.12.2014. Meldingen gjelder
prosjektet:

41282 Elevers oppfaining av det gode motet mellom lsrer og elev
Behandlingsansvarlig ~ NTNU, ved institusjonens overste leder

Daglig ansvarkg Hans Petter Ulleberg

Student Sylvi-Ann Husby

Personvernombudet har vurdert prosjektst og finner at behandlingen av personopplyzsninger er
meldepliktig i henhold til personopplyzsningsloven § 31. Behandlingen tilfredastiller kravens i

perzonopplysningsloven.

Personvernombudets vurdering forutsetter at prosjektet gjennomferes i trdd med opplysningene gitt i
meldeskjemast, korrespondanse med ombudet, ombudetz kommentarer samt
perzonopplysningsloven og helseregisterloven med forskrifter. Behandlingen av personopplysninger
kan settes i gang.

Det gjeres oppmerksom pé at det skal gis ny melding dersom behandiingen endres i forhold til de
opplyzsninger 2om ligger til grunn for personvernombudets vurdering. Endringameldinger gis via et
eget skjema, http://www.nad.uib.no/personvem/meldeplikt’zkjema html. Det skal ogs4 gis melding
etter tre 4r dersom prosjektst fortzatt pAgar. Meldinger skal skje skriftlig til ombudet.

Personvernombudet har lagt ut opplysninger om prozsjektet i en offentlig database,
httpJ//pvo.ned.no/prosjekt.

Personvernombudet vil ved prosjektets avslutning, 15.05.2015, retts en henvendslze angdende
status for behandlingen av personopplysninger.

Vennlig hilzen

Katrine Utaaker Segadal
Liz Tenold

Kontaktperzon: Lis Tenold tif: 55 58 33 77

Vedlegg: Prosjektvurdering
Dokumentet ev elekironisk produsevt og godhjent ved NSOs rutiner for alehtron'sk godijenaing.
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Personvernombudet for forskning (@)

Prosjektvurdering - Kommentar

Prosjekmr- 41282

Utvalget informeres skriftliz og muntliz om prosjektet og elev og foresatt samtykker til deltakelse.
Personvernombudet finner 1 utgangspunktet mformasjonsskrivene godt utformet, men legger til grumn jf. ogsa
epost fra prosjektleder Husby, at det gis informasjon om bruk av video, samt at videoopptak ogsa vil bli slettet
ved prosjektsiutt, 15.05 2015. Revidert mformasjonsskriv skal sendes til personvemombudet@msd uib no for
utvalget kontaktes.

Personvermombudet legger tl grunn at forsker etterfplger NTNU sine interne rutiner for datasikkerhet. Dersom
personopplysninger skal lagres pa privat po/mobile enheter, ber opplysningene krypteres tilstrekkeliz.

Forventet prosjektsiutt er 15.05.2015. Ifglze prosjektmeldingen skal imsamlede opplysminger da anonymiseres.
Anonymisering dmebarer 3 bearbeide datamaterialet slik at ingen enkeltpersoner kan gjenkjennes. Det gjdres
ved &

- slette direkte personopplysninger (som navwkoblingsnglkkel)

- slette/omskrive ndirekte personopplysninger (identifiserende sammenstillimg av bakgrunnsopplysninger som
feks. bosted/arbeidssted, alder og kjorm)

- slette lyd- oz videcopptak
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Vedlegg 5: Intervjuguide del 1

Intervjuguide del 1

Mal med intervjuet:

1. Hva er en god lerer—elev-relasjon for elevene, hva mener de er innholdet 1, hvordan
beskriver de en god relasjon? Hvordan merker de at de har en god relasjon til en laerer?

2. Hvordan skaper lereren en god relasjon? Hvordan blir en god relasjon til? Hva gjor
leereren? Hva kan/ber lereren gjore?

3. Nar skapes relasjonen? Nér pa dagen oppstar de gode matene? I hvilke situasjoner?

4. G4 inn i situasjonene/matene? Hva skjer? Hvordan foles det? Hva gjor det med dem & ha
en god relasjon til en lerer? Hvilken betydning har det for dem?

5. Hva gjer lereren (mer konkret) for at det skal foles sann — i klassen, med elevene 1 klassen

og med elevene alene.

Oppbygning av intervjuet (Dalen, 2009):

Kontaktetableringsfase: gi barnet en genuin folelse av & vere akseptert og anerkjent. Skape
et godt tillitsforhold slik at barnet kan f4 meddele sine opplevelser og erfaringer pa en mest
mulig troverdig méte. Innfore dialogen som samtaleform.

« Presentere oss, uheytidelig prat, informere om lydopptak og video

* Hvordan er det for dere & komme og snakke med oss her 1 dag?

« Vi vet mye om skole og lerere, men det er lenge siden vi gikk pa skolen selv na.
Derfor husker vi ikke si godt hvordan det er & vere elev og hvordan barn har det pa
skolen. Vi trenger hjelp fra dere til 4 leere hvordan dere har det pa skolen. Vi synes det
er veldig spennende og viktig & snakke med dere. Vi tror det er viktig at lerere vet noe
om hvordan barn har det, slik at vi kan bli s& gode lerere som mulig. Vi skal skrive en

oppgave pa mange sider om det dere snakker om.

Innledende prosedyrefase: oppna forutsigbarhet og stettende klima under intervjuet.
» Bli enige om regler for samtalen (ingen riktige eller gale svar, here pa hverandre, de
ma si fra hvis de ikke forstar og rette pd oss, og vi sper hvis vi ikke forstar, m.m.)

« Info om taushetsplikt og samtykke
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« Fortelle at vi er interesserte 1 deres tanker og opplevelser (de er ekspertene pa egen

livsverden)

Faser innenfor hvert tema:
Introduksjonsfase: innledning til hvert tema
Frifortellingsfase: spontane beskrivelser fra barnet 1 form av sammenhengende
ytringer eller narrativer.

Utdypningsfase: fa mer sammenheng, oppklare og utdype enkelte beskrivelser.

Avsluttende fase:
» Barnet skal fa tilbakemelding pé at det har gitt verdifull informasjon.
« Siat vi blir sittende litt hvis noen vil snakke med oss etterpd, og gi dem

telefonnummeret vart.

Tema: Hva er en god relasjon?

- Vet dere hva en relasjon er? Vet dere hva et forhold er? (Hvem vi er glad i, hvem vi er

sammen med om dagen, forhold til bussjafgren, forhold til katten sin. Vi to har et forhold. Vi studerer

sammen, men Vi er ogsa nre venner.)

- Hvem er det dere har et nart forhold til? Er det noen dere har et veldig godt forhold
til? Fortell om forholdet du har til noen fra forrige spgrsmadal (f .eks. bestemor). Hva
med (andre)? Er det noen forskjeller mellom forholdene?

- Vi husker godt leererne vi har hatt fortsatt, for nar man gér pa skolen og er elev, far man et
forhold til leererne sine. Jeg husker jeg likte en leerer som het Reidun aller best. Jeg husker en
leerer som het Astrid. Hun likte ei som het Hanne best, men jeg likte ikke henne Astrid s&
godt. Fortell om forholdene dere har til l&ererne deres. Hva er forskjellen mellom
forholdet dere har til leerere og forholdet til andre (venner, foreldre, fra forrige
sporsmal)?

- Har dere hatt en leerer som dere har hatt et spesielt godt forhold til? Hvordan var det
forholdet? Hva var det som gjorde at dere fikk et sa godt forhold til han/henne?

- Vet dere om en laerer pa skolen som har et skikkelig dérlig forhold til elevene sine?
Hva gjor den lereren? Vet dere om noen som har et godt forhold til elevene sine?
Hvordan merker dere at han/hun har et godt forhold til elevene?

- Kan dere tenke dere en lerer som er enda bedre enn den lereren?

- Hvordan feles det a ha et godt forhold med laereren?
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Adjektivoppgave:

Vet dere hva et adjektiv er? (fortelle det)

Oppgave: Hvilke egenskaper synes dere laereren skal ha? Hvordan ma lererne vare
for at dere skal like dem? Skriv ned adjektiver som beskriver en god leerer. Velg ut de
ti viktigste.

Hvordan merker dere at lereren er (adjektiv)? Hva betyr det & vere (adjektiv)? Hva

betyr det for dere at laereren er (adjektiv)? (Hva innebrer adjektivene for elevene?)

Tema: Gode moter

Hvordan skapes (blir det til) forholdet mellom deg og laereren? Nar? I hvilke
situasjoner? Hvilke situasjoner gjor forholdet mellom deg og lereren bedre? Fortell
om en slik situasjon. Kan du komme pa en gang du felte at forholdet mellom deg og
leereren forandret seg? Fortell!

Hvordan kjentes det i kroppen?

Nér man meter folk, kan man fé en folelse 1 kroppen. Om det er ekkelt og ubehagelig
a veere sammen, noen man kanskje ikke liker, eller om det er godt. Tenk pa en lerer
du liker. Har du hatt en sdnn opplevelse da du hadde en god felelse 1 kroppen? Kan du
beskrive det? Hvor i kroppen er det du kjenner det hvis du har et godt forhold til noen?
Hvis du opplever et sdnt godt mete med laereren din, hva er det lereren gjor som far

deg til & fole det sann?

Tema: Laereren og klassen

Hvordan meter en god lerer klassen sin og deg 1 lopet av dagen? (Hvordan meter en
darlig leerer klassen sin? Hva kan en sénn laerer gjore annerledes?)

Om morgenen og videre? I timene? I friminuttet? I lunsjen?

Hva gjer lereren? Hvordan foles det? Har det noe & si/er det viktig for forholdet/om
du liker lereren?

Er det forskjell pd hvordan lareren behandler gutter og jenter? Hvordan? Hvorfor?

Hvordan ber det vere?

Tema: Deg i klassen (deg og laereren)

Nar hele klassen er til stede, hvordan feler du at forholdet ditt er til leereren? Hvordan
er forholdet ditt til leereren sammenlignet med larerens forhold med de andre i

klassen?
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- Hvordan behandler lereren deg 1 klassen? Hva gjor laereren?

Tema: Bare deg og lareren

- Ilepet av en dag, hvor mange ganger snakker du med lereren din? Hvor mange
ganger ser og snakker lereren din med bare/akkurat deg?
o Hva gjer lereren?

o Hvordan feler du deg nar lereren snakker med deg?

Til slutt:
- Hvordan merker dere at leereren gjor (eksempler de har kommet med)? Hva betyr
det/hva legger dere 1 det?
- Fortell hvordan den aller beste lereren skal vere. Hvordan skal den laereren fa kontakt

med deg? Hvordan skal dere fa et godt forhold? Hva ma laereren gjore da?

Sjekkliste til oss:

Hva innebarer de ulike dimensjonene 1 praksis for elevene?

- anerkjennelse (lytte, forsta, akseptere, tolerere, bekrefte)

- tillit (integritet, kompetanse, konsistens, lojalitet, &penhet)

- modulering og tilpassing

- likeverdighet: subjekt—subjekt-relasjon

- nerhet, stotte, omsorg, apenhet, involvering og respekt

- ablirespektert, 4 bli rost, a fi stette pd sine initiativer, a bli motivert, a bli vist
interesse, a bli mett med toleranse, a bli mett med forstielse

- humor, faglig serigsitet og interesse

- nonverbal kommunikasjon (gyekontakt, mimikk og gester, kroppsholdning,
folelsesuttrykk, affektiv inntoning), minimale responser, verbal kommunikasjon,
kontakt

- respekt, toleranse, empati og interesse for elevene
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Vedlegg 6: Intervjuguide del 2

Intervjuguide del 2

Tema: Hva er en god relasjon?

Hva husker du fra sist gang vi snakka sammen? Har du tenkt pa noe rundt temaet
siden sist gang? Sist gang spurte vi hva er en relasjon. Men det kan vare litt forskjellig
for alle. Hva er en relasjon for deg? Og hva er en god lerer—elev-relasjon for deg?
Hva tror du andre i klassa ville sagt om hva en god relasjon til en lerer er? Tror du det
er forskjell pa hva du mener at en god relasjon er, og det andre i klassa mener at en
god relasjon er? Vi tror dere i gruppa vi har intervjua har litt forskjellige meninger om
hva som er viktig hos en larer for at dere skal fa et godt forhold. Hva tenker du om
det?

Hvordan er en leerer som det er lett a fa et godt forhold til? Hvordan skal lereren
veere? Hva skal lereren gjgre?

Hvordan er det a ha et godt forhold til leereren? Hvordan er det & ha et darlig forhold?
Fortell sé vi skjgnner hvordan en larer skal vaere sann at man kan fa et godt forhold til
deg. Hvordan kan laereren fa et godt forhold til de andre i klassen? Til guttene i
klassen? Til jentene i klassen? Hva trenger du sammenlignet med de andre tre pa
gruppa? Er det noen andre gutter som trenger noe annet for a fa en god relasjon?
Hvilken larer liker du best? Hvorfor? Hvilken lerer har du best forhold til? Hvorfor?
Kan forholdet bli bedre/verre? Hvordan? (Forskjell pa en du liker og en venn/annet
forhold — like vs. god relasjon? Like en leerer vs. godt/greit forhold med en leerer — er
det forskjell pa det?)

Fortell om hva du liker med de forskjellige lererne du har. Hva er viktigst for deg for
at dere skal fa et godt forhold?

Hvordan har det vart a ha studentene som lerere de ukene her? Hvordan har forholdet
ditt med dem vert? Hva gjorde de som var bra for at du skulle fa et godt forhold til
dem? Hva kunne de gjort bedre?

Tror du det er noen elever lereren ikke liker? Hvorfor? Hva ma lereren gjgre for a fa
et godt forhold til disse elevene?

Noen bare liker hverandre med en gang. Andre trenger a jobbe litt for & fa et godt
forhold. Hvis elevene ikke liker leereren, hva ma laereren gjgre for a fa et godt forhold

til dem?
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Fra sist:
o Tillit? Hva betyr det at man har tillit til lereren?
o Oppmuntrende? Hva betyr det at l&reren er oppmuntrende? Si mer om det.
o Atlereren lar dere prgve ting? Hva betyr det for forholdet mellom dere?
Hvorfor?
o Hgflig?
o Snill? Hva ma lereren gjgre for at du skal tenke at han/hun er snill? Hvordan
gjor det forholdet bedre?
Naturfaglareren deres: Flere av dere trakk fram han. Fortell mer om forholdet mellom
dere. Hva er det som gjgr at forholdet mellom dere er godt? Hvorfor liker du han?
Hvordan kunne det blitt enda bedre?
Dere snakket om at dere fikk sette opp lavvo sammen med naturfaglereren. Gjorde det
forholdet bedre? Hvordan? Pa hvilken mate? Hvorfor? Kan alle leererne gjgre det
samme og sa — vips — har man et godt forhold til elevene? Har det noe a si hvordan
personligheten til leereren er?
Eirik + Turid: Snill og gjor mye for dere barna. Fortell mer om det. Hva gjgr det med

forholdet? Truls: vennlig og ikke sa sur. Fortell mer om det.

Tema: Gode meoter

Tenk pa leererne dine. Nar blir forholdet mellom deg og lereren til? Néar? Tenk 1 lopet
av en dag. Hvordan? I hvilke situasjoner?

Hyvilke situasjoner gjor forholdet mellom deg og lereren bedre? Fortell om en slik
situasjon. Kan du komme pa en gang du felte at forholdet mellom deg og lereren
forandret seg? Fortell!

Hvordan kjentes det i kroppen?

Nér man meter folk, kan man fé en folelse 1 kroppen. Om det er ekkelt og ubehagelig
a veere sammen, noen man kanskje ikke liker, eller om det er godt. Tenk pa en lerer
du liker. Har du hatt en sdnn opplevelse da du hadde en god felelse 1 kroppen? Kan du
beskrive det? Hvor i kroppen er det du kjenner det hvis du har et godt forhold til noen?
Hvis du opplever et sdnt godt mete med laereren din, hva er det leereren gjor som far

deg til & fole det sann?
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Tema: Bare deg og lareren

I lopet av en dag, hvor mange ganger snakker du med lereren din? Hvor mange
ganger ser og snakker lereren din med bare/akkurat deg?

o Hva gjer lereren?

o Hvordan feler du deg nar lereren snakker med deg?
Fra uka vi har vart her: Dere snakker ikke sé ofte med laereren en og en, men av og til.

Fortell om det. Har det noe a si for forholdet hvor ofte dere snakker sammen?

Tema: Laereren og klassen (klasseledelse)

Hvordan meter en god lerer klassen sin og deg 1 lopet av dagen? (Hvordan meter en
dérlig leerer klassen sin? Hva kan en sann lerer gjore annerledes?)

Om morgenen og videre? I timene? I friminuttet? I lunsjen?

Hva gjer lereren? Hvordan foles det? Har det noe & si/er det viktig for om du liker

leereren? Har det noe 4 si for forholdet?

Til slutt:

Hvordan merker dere at lereren gjor (eksempler de har kommet med)? Hva betyr
det/hva legger dere 1 det?
Fortell hvordan den aller beste lereren skal vaere. Hvordan skal den laereren fa kontakt

med deg? Hvordan skal dere fa et godt forhold? Hva ma laereren gjore da?
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Vedlegg 7: Hvem som har skrevet hva 1 oppgaven

Vi har samarbeidet tett om oppgaven, og all teksten er skrevet i fellesskap. Av den grunn er
det umulig & fordele ansvaret for de ulike delene av teksten. Vi har brukt mye tid pa
skrivingen fordi vi har arbeidet i Google samarbeidsdokumenter, der begge to har kunnet
redigere dokumentet i sanntid. En typisk arbeidsmaéte for oss har vart at vi har lest hver for
oss for vi har diskutert, bade teori og empiri. Deretter har vi gjerne skrevet notater til tekst
hver for oss, for vi sammen har arbeidet oss fram til ferdig tekst og bokstavelig talt fullfort
hverandres setninger. Skriving 1 fellesskap har fungert veldig godt for oss, og vi har

samarbeidet om hver minste detalj.
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