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Sammendrag

Denne studien ser pa samhandlingen som foregér i relasjonen mellom lerer og elev
fra et elevperspektiv. Elevenes opplevelse av fellesskapet dem 1 mellom er ogsa en del
av studiens tematikk. Dette dreftes 1 lys av begrepene sensitivitet, annerkjennelse og
fellesskap, som fra et tilknytningsteoretisk grunnperspektiv omhandler den
emosjonelle tilknytningen mellom lerer og elev. Gjennom en relasjonell tenkemate
sees samhandlingen pa som en mellommenneskelig prosess hvor begge parter inngér 1
et relasjonsforhold til hverandre. Dette fordrer at man ser pa relasjonen ut fra en
tosidighet, og ikke utelukkende noe som man kan legge premisser for fra lererens
side. Studiens funn viser at elevenes opplevelse av & bli sett kan ha en sammenheng
med lererens sensitivitet overfor elevenes signaler. Elevene opplever ogsa a bli hert,
gjennom a bli mett i sin sgken etter anerkjennelse og stette. Opplevelsen av elevenes
fellesskap kom til syne gjennom maten forskningsdeltakerne samhandlet pa, og
gjennom deres oppfatning av underforstétte regler og normer som gjelder 1
elevgruppa. Dette er blitt dreftet 1 lys av teori om praksisfellesskap, som ogsa viser

hvordan denne meningsskapingen skjer i samhandlingen mellom elevene.
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1. Innledning

Det er kommet betydelig med forskning rundt relasjoner i skolen i de senere arene
som viser sammenhengen mellom relasjonens kvalitet og elevenes faglige og sosiale
utvikling (Davis, 2003). Det antydes at mer forskning trengs for & utforske hvilke
betingelser som ligger til grunne for en god lerer-elev-relasjon, spesielt angdende den
okende satsningen pa fagspesialisering pa barnetrinnet. Vi vet for lite om hva det kan
bety for forholdet mellom laerer og elev, hvis lererne pd barnetrinnet skal undervise i
flere klasser eller grupper og bare ha de enkelte gruppene noen fa timer 1 uka”
(Skaalvik & Skaalvik, 2009, s. 45). Som lerer i en baseskole pa barnetrinnet ser jeg
selv viktigheten av & etablere gode relasjoner til mine elever som grunnlag for &
fremme bade det faglige og det sosiale miljoet i elevgruppa. A studere ulike sider ved
samhandlingen er derfor av betydning for a forstd de relasjonelle forholdene som
elevgruppa bestar av. Relasjonsforholdet mellom larer og elev, lereren og hele
elevgruppa, samt elevene i mellom er alle forhold som har innvirkning pa hverandre.
Som larer vil jeg bare kunne si noe sikkert om min egen opplevelse av
relasjonen og samhandlingen med elevene mine. I denne oppgaven vil jeg derfor
fremheve samhandlingen i elevgruppa slik elevene selv opplever den, og pa den
maten vise elevenes perspektiv i relasjonsforholdene. I mitt arbeid med litteratur og
tidligere forskning pa omradet oppdaget jeg at flere studier og artikler innehar et
leererperspektiv pa relasjonen. A lafte frem elevenes opplevelse har derfor vart en
sentral del av denne studien. I forskningen har jeg valgt & anse laereren som en sentral
omsorgsperson, og studert samhandlingen 1 lys av begreper som emosjonell stotte og
sensitivitet (Bowlby, 1969; Davis, 2003), og anerkjennelse (Schibbye, 2009).
Opplevelsen av samhandlingen og fellesskapet i elevgruppa sees i sammenheng med
elementer fra Wegners (1998) praksisfellesskap. Wadels (2005) begreper om
relasjonsforhold belyser det mellommenneskelige i relasjonen, og har vart vesentlige

1 arbeidet med strukturering og analysering av innsamlet data.

Problemstillingen for studien er:
Hvordan opplever elevene samhandlingen med lcererne sine og fellesskapet i

elevgruppa?



Samhandling forstds her som kommunikasjonen, bade verbal og non-verbal som
utspiller seg i og utenfor undervisning, og elevenes opplevelse studeres bade gjennom
observasjon og 1 beskrivelser gjennom gruppesamtale. Fellesskapet i elevgruppa sees 1
lys av Wengers (1998) teori om praksisfellesskapet, og elevenes opplevelse kommer
til uttrykk bade gjennom det som blir sagt i gruppesamtalene og méten
forskningsdeltakerne samtaler pa. For & svare pa problemstillingen har jeg foretatt en
etnografisk feltstudie med deltakende observasjon og gruppeintervju av elever pa 5.
trinn. Jeg var pa besgk pa denne skolen i en periode over to uker, og gjennomferte en

mikroetnografisk studie med fokus pé elevenes opplevelse og refleksjoner.

1.1 Bakgrunn og formal for prosjektet

I mitt arbeid som larer pd barnetrinnet opplever jeg relasjonsbygging som en
gjennomgripende arbeidsoppgave. A kalle dette en arbeidsoppgave” i forste og
innledende setning er fra min side bevisst. For det som foles som en arbeidsoppgave
kan til tider virke diffust og vanskelig a fa fatt pa. Relasjonsbygging og relasjons-
kompetanse opplever jeg i min leererhverdag omtales pa en slik méte at det er noe jeg
skal erverve meg, og noe jeg som larer skal utfere overfor elevene mine. Likevel ser
jeg at det arbeidet jeg legger ned 1 nettopp a bygge en trygg og god relasjon til mine
elever ikke nedvendigvis verken “gar etter boken” eller fungerer pa samme mate
overfor alle mine elever. Noen elever synes jeg & ha en bedre tone med, uten at jeg
egentlig har gatt inn for 4 se pa hva som faktisk skjer i denne relasjonen i forhold til i
andre, litt vanskeligere relasjoner. Dessuten vet jeg ogsa at elevene har med seg sin
forhistorie, sine tanker og folelser inn 1 relasjonen med meg som lerer. Jeg fikk derfor
en gkt forstielse og lyst til & underseoke mer om dette da jeg oppdaget det som Cato
Wadel (2005) beskriver som et relasjonelt perspektiv pa forholdet mellom lerer og
elev. Dette handler om 4 flytte fokus pa den ene enden av relasjonen (f.eks. det
laereren gjor) og over pa det som skjer i samspillet mellom individene (Wadel, 2005).
Denne maéten a tenke relasjon pa gjorde meg interessert i & forske pa hvordan elevene
opplever samspillet med sine lerere. Formalet med oppgaven er & fi en okt forstaelse
av det mellommenneskelige som opptrer i relasjonen mellom eleven og lereren, med

fokus pa elevens opplevelse.



1.2 Prosjektets relevans

Det er viktig & kunne forstd hvordan relasjonen pavirker partene i motet med
hverandre fordi kvaliteten pa relasjonen mellom lerer og elev har stor betydning for
elevenes psykososiale fungering (Pianta, 1999) og laring (Davis, 2003). Flere studier
den senere tiden henviser til leererens profesjonelle rolle i mate med eleven, og
vektlegger hva laereren gjor for & tilrettelegge for en god relasjon. May Britt Drugli
(2013) har vert medvirkende 1 en forskningsartikkel forfattet for
utdanningsdirektoratet som omtaler nettopp lererens rolle. ”Nar relasjoner har blitt
vanskelige, er det derfor leereren som ma tilfere relasjonen det som skal til for at den
blir baeerende og utviklingsfremmende” (Drugli, 2013, s. 2). Her papeker hun at det er
leereren som er den som er ansvarlig for & legge til rette for en god relasjon, og som
ma mete relasjonelle vanskeligheter ved & endre sin praksis. Artikkelen henviser
gjentatte ganger til leererens ansvar som den profesjonelle akteren overfor elevene, og
at laererens vaeremaéte betyr mye for & skape en god relasjon. At er laereren viser at
han/hun liker elevene, respekterer dem og vise interesse overfor dem er det som
definerer en god relasjon (Rimm-Kaufmann 2010, 1 Drugli, 2013).

A studere samspill og relasjon som noe tosidig vil slik jeg ser det gi meg en
starre forstdelse enn & utelukkende se pa hva jeg som larer kan gjere for &
tilrettelegge for en god relasjon. Gjennom et relasjonelt perspektiv kan man studere
den gjensidige pavirkningen man har pa hverandre, og jobbe med relasjonen ut fra
dette. Vi forestiller oss ofte at vi kan logse samarbeidsproblemer 1 skolen og pé andre
arenaer ved kun & endre egen atferd uten a sette oss inn i samhandlingen som
gjensidig prosess” (Wadel 2005, s. 12). For a forsta samhandlingen kreves det at man
bruker en relasjonell forklaring pa individenes handlinger, noe som ifelge Wadel
(2005) fordrer at man ser pa den gjensidige pavirkningen partene har pa hverandre.
Slik sett vil det elevene forteller om deres opplevelse bli viktig for & forstd denne

gjensidigheten.

1.3 Elevperspektivet

Skaalvik & Skaalvik (2009) papeker at elevens opplevelse av skolen er viktig av flere
grunner. Skolen er av stor betydning for elevenes livskvalitet, og elevenes

opplevelsen av skolen settes 1 sammenheng med personlighetsutvikling,



leeringsutbytte og utvikling av motivasjon for utdanning (Skaalvik & Skaalvik, 2009).
Elevens folelse av at lereren bryr seg om dem trekkes frem som en av sju viktige
variabler for den helhetlige opplevelsen av skolen. Det vises til begrepet pedagogisk
omsorg, hvor det at leereren bryr seg om elevene er forbundet med elevenes
motivasjon for leringsarbeidet (Skaalvik & Skaalvik, 2009). At motivasjon for fag er
sammenvevd med relasjonen til laereren er noe ogsa Wadel (2005) forteller om. 1
barneskolen er det ofte slik at de motivene elevene har for a laere fag, er betinget av
den relasjonen elevene har til lereren” (Wadel, 2005, s. 66). Sammenhengen mellom
hvordan eleven opplever relasjonen er altsa knyttet til elevenes motivasjon for &
engasjere seg i skolearbeidet, noe som igjen er knyttet til leeringsutbytte. Jeg vil med &
trekke inn denne sammenhengen mellom elevenes opplevelse av lererens omsorg og

elevene lering fremstille viktigheten av 4 studere dette fra et elevperspektiv.

1.4 Oppgavens oppbygning

Innledningsvis har jeg presentert studiens problemstilling, beskrevet formalet og
studiens elevperspektiv. Kapittel 2 omhandler studiens perspektiv og tidligere
forskning. Her vil jeg forst presentere ulike forskningsperspektiver pé leerer-elev-
relasjonen, deretter hvilket perspektiv denne studien innehar og videre vise til et
utvalg av tidligere forskning som jeg anser som relevant. Kapittel 3 presenterer
oppgavens teoretiske grunnlag, og hvilken forstielse jeg legger til grunne for de ulike
begrepene anerkjennelse, sensitivitet, emosjonell statte og fellesskap.
Metodekapittelet utgjor kapittel 4. Her redegjor jeg for valg av metode og gir en
beskrivelse av forskningsprosessen, min rolle som forsker og kvaliteten 1 studien. I
kapittel 5 presenteres innsamlet data og en analyse, og 1 kapittel 6 dreftes og tolkes
dette. Presentasjonen av data skjer innenfor analyse-og tolkningskategoriene;
Opplevelse av a bli sett, opplevelse av & bli hert, opplevelse av & vare en del av noe.
Disse begrepsfester jeg 1 analyse- og tolkningen til henholdsvis; anerkjennelse,
sensitivitet, fellesskap. Avslutningsvis vil jeg 1 kapittel 7 komme med en

oppsummering av analysen og dreftingen, samt en avsluttende kommentar.
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2. Perspektiver og tidligere forskning

2.1 Ulike perspektiver pa leerer-elev-relasjonen

Heather A. Davis (2003) hevder at forstaelsen for lerer-elev-relasjonen gjerne
begrenses gjennom kunnskap om én bestemt tilnerming, og viser videre til at
forskning pa omradet bruker ulike tilneerminger. I sin gjennomgang av tidligere
forskning viser hun til hvordan forskningen innenfor de ulike omradene belyser
forskjellige sider ved relasjonsbegrepet. A studere relasjoner innenfor
tilknytningsteori, motivasjonsteori eller sosiokulturell teori vil gi forskjellig forstaelse
av begrepet (Davis, 2003). Et motivasjonsteoretisk perspektiv pa laerer-elev-
relasjonen gir skolekonteksten stor betydning. Det som er sentralt innenfor dette
perspektivet er elevens egen opplevelse av stette, opplevelse av tilherighet og
autonomi 1 leringen. Relasjonens kvalitet knyttes opp mot lererens stotte 1
motivasjon og leering, og hva laereren gjor for & legge til rette for et godt samspill
(Davis, 2003).

Sosiokulturelle perspektiver pa laerer-elevrelasjonen gar ofte inn pa bade
tilknytningsteoretiske og motivasjonsteoretiske perspektiv, men vektlegger i enda
starre grad skolekonteksten og hvordan lereren og eleven som enhet fungerer
innenfor denne konteksten. Forskere innenfor dette perspektivet studerer relasjonen
som en dynamisk prosess, og ser pa den gjensidige pavirkningen mellom laereren og
eleven (Davis, 2003).

Innenfor en tilknytningsteoretisk forstaelsesramme sees laerer-elev-relasjonen
pa som en forlengelse av og/eller komplementerende del av barnets tilknytning til sine
primere omsorgspersoner. Barnet har med seg relasjonelle erfaringer 1 form av indre
modeller over sin sosiale verden, og bruker dette som grunnlag til & forsta seg selv i
relasjoner med andre. Dette blir grunnlaget for det de tar med seg i framtidige
relasjoner, ogsa i meatet med laereren sin og medelevene sine (Bowlby, 1968; & Davis,
2003). Hvordan lereren meoter elevenes behov beskrives ogséa som like viktig for
kvaliteten pa relasjonen som de relasjonelle erfaringene elevene allerede har med seg.
Lereren ansees som en omsorgsperson, og gode relasjoner kjennetegnes ved at det er
lite konflikter og tilsvarende mye nerhet og stotte (Davis, 2003) Forskning innenfor

tilknytningsteorien studerer lerer-elevrelasjonen gjennom begreper som nerhet,
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konflikt og avhengighet, og ser pa den emosjonelle kvaliteten pa samhandlingen som
viktig (Davis, 2003).

Gjennom & gé utover perspektivene og se pa tvers av dem hevder Davis (2003)
at man kan utforske kompleksiteten i lerer-elev-relasjonen, og at de samlet gir oss
forstéelse for relasjonen pa flere alderstrinn. Denne studien vil kunne plasseres 1 bade
en sosiokulturell og en tilknytningsteoretisk forstdelsesramme. Gjensidigheten 1
samhandlingen mellom larer og elev er et viktig fundament 1 studien, noe som gir
elementer fra det sosiokulturelle perspektivet. Et tilknytningsteoretisk perspektiv
innehar en omsorgsdimensjon som har vart av betydning for a forst elevenes
opplevelse av relasjonen. Dette perspektivet vil komme til syne i valg av den
teoretiske forankringen i tilknytningsteori, samt forstaelse av begreper som

emosjonell stotte, sensitivitet og anerkjennelse.

2.2 Tidligere forskning

I seken pa tidligere forskning som er av betydning for denne studien finner jeg
gjennom Davis (2003) flere internasjonale studier som setter relasjonens kvalitet 1
sammenheng med faglig og sosial lering hos elevene. Studier innenfor de tre ulike
teoretiske perspektivene viser til en forstaelse for hvordan larerens handlinger er med
pa & fremme en god relasjon (Davis, 2003). Et laererperspektiv finner jeg ogsé nar jeg
ser leter 1 norsk forskning. Nordenbo et. al. (2008) har gjort en gjennomgang av 70
ulike publiserte undersekelser fra 1998 til 2007, hvor det i all hovedsak behandles
data fra lererperspektivet. Det beskrives at ulike studier peker pa hvilken
leererkompetanse som kan bidra til gkt lering hos elevene. Gjennomgangen viser at
relasjonskompetansen, bade til enkeltelever og til hel klasse, spiller en viktig rolle for
a fremme leering (Nordenbo et. al., 2008). Et godt forhold mellom laerer og elev
betegnes som & ha respekt, toleranse, empati og interesse overfor elevene. “Synet pa
elevene er preget av at alle har et potensial for a lere, som individuelt lrende”
(Nordenbo et. al., 2008, s. 84).

I en forskningsrapport skrevet i samarbeid Norsk forskningsrad og Hoyskolen
1 Hedemark viser Mausethagen & Kostel (2009) til at leerernes bevissthet rundt
relasjonelle forhold 1 skolen er svaert varierende. I forskningen kom det frem at de

laeererne som forstar sin rolle badde som en kunnskapsformidler og som en stettende
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omsorgsperson har bedre relasjoner til sine elever. Kunnskap om relasjonen mellom
laerer og elev betegnes i rapporten som taus, noe som vare med pa at den
underkommuniseres (Mausethagen & Kostel, 2009). Relasjonen behandles bade fra et
leererperspektiv og et elevperspektiv, og den dialektiske prosessen mellom elevenes
oppfattelse av relasjon og lererens oppfattelse av undervisningspraksis fremheves.
Gode relasjoner har ner sammenheng med hvordan lereren underviser (Mausethagen
& Kostel, 2009).

Elevperspektivet blir grundig behandlet 1 en undersokelse foretatt av Holst
(2009) 1 et samarbeid mellom Dansk Center for Undervisningsmiljo og Berneradet.
Undersgkelsen er foretatt pa 7. trinn gjennom sperreundersegkelser og kvalitative
intervjuer. Det brukes i forskningen sju indikatorer pa god larer-elev-relasjon; a bli
respektert, rost, stettet 1 initiativer, bli motivert, bli vist interesse, bli vist toleranse og
forstaelse. Fra intervjuene kommer det fram sarlig tre omrader som er viktig for
elevene 1 deres relasjon til leererne: Humor, faglig serigsitet og interesse. Elevene sier
at undervisningspraksisen skal bestd av bade humor og faglig serigsitet, at laerer skal
hjelpe dem 1 konfliktsituasjoner, og at de er opptatt av at laereren skal vise interesse
for deres privatliv. Elever som vurderer relasjonen til sin laerer som positiv sier ogsa
at de liker skolen og vurderer sine muligheter til & gjore det bra i skolearbeid som stor
(Holst, 2009). I underseokelsen kommer det ogsé frem at elevene selv er bevisst pa at
deres holdninger til leerer har innvirkning pa relasjonen til lereren. I folge elevene kan
de ved & vise respekt for leereren vaere med pa bygge en positiv relasjon (Holst, 2009).
Denne rapporten viser at elevene selv trekker fram andre aspekter ved relasjonen som
de anser som viktig enn det som indikatorene betegner.

Denne gjennomgangen av tidligere forskning og ulike teoretiske perspektiver
viser at relasjoner i skolen er et komplekst fenomen. Hva som trekkes frem som
vesentlige aspekter ved en god relasjon kan ogsa variere ut fra om man betrakter
relasjonen fra et lererperspektiv eller et elevperspektiv. I neste kapittel vil jeg

redegjore for det teoretiske perspektivet jeg legger til grunne 1 denne studien.
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3. Teoretisk grunnlag

I dette kapittelet vil jeg forst beskrive den relasjonelle tenkematen som jeg legger til
grunne for & forstd samhandlingen mellom lerer og elev. Videre vil jeg vise til en
dialektisk relasjonsforstaelse og tilknytningsteori, som er utgangspunktet for
begrepene som blir gjort rede for 1 dette kapittelet; anerkjennelse, sensitivitet,
emosjonell stotte og fellesskap. Laererens sensitivitet og stotte omhandler teori som
jeg ser relevant 1 forhold til elevenes opplevelse av samhandlingen, og avslutningsvis

viser jeg til teori om praksisfellesskapet.

3.1 En relasjonell tenkemate

Cato Wadel (2005) omtaler i boken ”Motivasjon og laering i skolen” det han kaller &
tenkte relasjonelt. ”Med hensyn til skolen innebcerer det d tenke relasjonelt blant
annet d tenke elev ndr vi tenker lcerer og tenke lcerer na vi tenker elev’” (Wadel, 2005,
s. 8). Dette innebarer at man ser personene og relasjonen mellom dem som en enhet,
og ikke relasjonen som individuelle forhold man kan legge premisser for. I et
individuelt perspektiv kan man se pé den enkelte persons evne til & endre sin adferd
for a lese samarbeidsproblemer, og dens muligheter til & tilrettelegge for et godt
samarbeid og en god relasjon. Ut fra et mellommenneskelig perspektiv kan man
imidlertid se pa samhandlingen mellom to personer som en gjensidig pavirkning pa
hverandre (Wadel, 2005). Dette perspektivet kan gi en annen forstéelse av relasjonen
mellom larer og elev, altsa at det eksisterer et relasjonsforhold mellom personene.
For & studere samhandlingen mellom elever og larer har jeg i denne studien sett pa
hvordan dette kan forstas i lys dette relasjonsforholdet. Som et teoretisk grunnlag i
oppgaven har jeg valgt & trekke inn flere elementer av Wadels relasjonstenkning, en
dialektisk relasjonsforstaelse og elementer fra tilknytningsteorien. Disse tre aspektene
har alle en viss likhet i maten & forsté relasjoner pé, noe som er et relevant
grunnperspektiv 1 denne studien.

En relasjonell tenkemate innebzrer slik jeg ser det ogsa & se pa elevgruppen
og lererne som et helhetlig fellesskap 1 relasjon til hverandre. I samtaler med
forskningsdeltakerne oppdaget jeg at de ofte snakket om larene i flertall selv om de

som regel hadde sin kontaktlaerer i undervisningen. De snakket ogsa oftere ut fra
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gruppen som helhet enn fra seg og sitt individuelle perspektiv. Derfor ser jeg det som

betydningsfullt & trekke inn Wengers (1998) teori om praksisfellesskap.

3.1.1 Mellommenneskelige forhold

Den relasjonelle tenkematen mangler ifelge Wadel (2005) begreper om
relasjonsforhold 1 skolen. Han har identifisert 5 mellommenneskelige forhold som
oppstar i metet mellom lerer og elev: Undervisningsforhold, leeringsforhold,
motivasjonsforhold, kommunikasjonsforhold og ledelsesforhold (Wadel 2005, s. 15-
16). Innenfor disse 5 omradene beskriver han tre delforhold som er av betydning for &
opprettholdelse av disse. Det er disse tre delforholdene jeg har valgt & ta 1 betraktning
nar jeg har analysert mitt datamateriale; Folelsesforholdet, aktelsesforholdet og
tillitsforholdet. Slik jeg leser Wadel (2005) er dette forhold som ogsa pavirker og gar
over 1 hverandre, og som er av betydning for de 5 evrige forholdene i skolen.

Det forste delforholdet, folelsesforholdet, innebarer at man ser pa felelser som
noe som ikke er individuelt forankre. En persons felelser avhenger av hvilken
fornemmelse man fér av den andre personens folelser. Dette betyr at man har en
gjensidig forestilling om hvilke folelser hverandre har (Wadel, 2005, s. 38). Wadel
(1999) beskriver hvordan man gjennom & se pa felelser som et mellommenneskelig
forhold kan definere dette som et folelsesforhold mellom partene 1 en relasjon. Larer-
elev-relasjonen bestdr som nevnt tidligere i teksten av flere mellommenneskelige
forhold som er knyttet sammen og som avhenger av hverandre. God kommunikasjon
mellom lerer og elev fordrer at man ivaretar disse forholdene, ogsa folelsesforholdet
(Wadel, 2005, s. 43).

I likhet med et gjensidig falelsesforhold beskriver Wadel (2005) at laerer og
elev har et gjensidig aktelsesforhold. Et aktelsesforhold innebaerer & anerkjenne, ha
gjensidig respekt overfor hverandre, og & verdsette hverandre. Kommunikasjon av
aktelse handler om & uttrykke anerkjennelse overfor hverandre i
samhandlingssituasjonen. ”Aktelseskommunikasjon gér i de aller fleste tilfeller i to
ulike retninger: Hva vi lar vaere 4 gjore og hva vi aktivt gjer” (Wadel, 1999, s. 61) Det
vises videre til Goffman (1956) som sier at handlingene som vedlikeholder
aktelsesforholdet varer i sma gyeblikk og “koster lite”, noe som gjor at vi ofte overser

denne kommunikasjonen og ser pa handlingene som lite meningsfylte. Likevel
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beskrives denne kommunikasjonen som veldig innholdsrikt. Blir det vist mangel pa
aktelse vil vi kunne fole oss fornaermet, krenket, ydmyket eller saret (Goffman, 1956 1
Wadel, 1999, s. 62).

Et tillitsforhold mellom lerer og elev forutsetter en gjensidighet 1 opplevelsen
av tillit (Wadel, 2005). Kommunikasjon av tillit skjer gjennom nonverbale tegn. Ogsé
leting etter tegn pa at det eksisterer tillit er en del av tillitskommunikasjonen.
Samhandling bestar alltid av en eller annen form for tillitsforhold, og 1 etablering av
nye relasjoner vil samhandlingen bero seg pa a skape tillit. Dette kan skje gjennom
bekreftelse pa tillit av en tredjeperson som begge har et forhold til. I gode og mer
etablerte relasjoner vil kommunikasjonen 1 tillitsforholdet bli mer personlig (Wadel,
1999). Nerheten 1 de mellommenneskelige forholdene har slik jeg leser dette
betydning for hvordan samhandlingen mellom partene fortoner seg. Maten partene i
en relasjon forholder seg til hverandre i samhandlingssituasjoner vil jeg g nermere

inn pa ved hjelp av & en dialektisk relasjonsforstaelse.

3.2 Dialektisk relasjonsforstaelse

I dialektisk relasjonsforstaelse legges det vekt pa hvordan en person eksisterer i naer
og gjensidig sammenheng med omgivelsene sine. I folge Psykolog A.L. Schibbye
(2009) utvikles individet 1 dialog med andre, og det er bare gjennom & studere
sammenhenger og relasjoner at man kan fa en forstaelse av et individ.

I relasjoner eksisterer personene 1 en balanse mellom tilknytning og avgrensning, og
hvor avgrenset en person er settes 1 ssammenheng med hvordan denne personen
opptrer 1 relasjonen (Schibbye 2009). Avgrensning handler blant annet om hvor godt
en person kjenner til egne tanker, og kan skille disse fra hva som er
samhandlingspartneres tanker. I mote med en samhandlingspartner vil man pavirke
bade seg selv og den andre med sine innspill. I s mate kan ikke personene som star i
en relasjon oppfattes som uavhengig av hverandre (Schibbye, 2009).

Jeg ser paralleller mellom det gjensidighetsforholdet som Wadel (2005)
beskriver og en dialektisk forstéelse av folelser og samhandling. I en relasjon til andre
kan man oppleve & ha folelser som tilsvarer hverandre, men som ogsé er ulike
(Schibbye, 2002). En person kan gjennom sin egen bevissthet klare & avgrense seg

selv fra en annen, og dermed forstéd hvilke tanker og folelser som tilherer en selv og
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hvilke som tilherer den andre. Denne bevissthetsutviklingen finner bare sted om man
kjenner seg selv om likeverdig i forhold til den andre parten. Likeverdighet forstas her
som at begge parter har lik rett til & eie sin egen opplevelse, altsé en gjensidig respekt
for at andre kan ha en annen opplevelse av en situasjon enn seg selv (Schibbye, 2002).
Likeverdighet er ogsa et viktig aspekt i den dialektiske forstaelsen av begrepet
anerkjennelse. Schibbye (2009) beskriver at man gjennom anerkjennelse gir en annen
person verdi for den som den er, uten betraktning av ytre omstendigheter.
Anerkjennelse forstds derfor som noe som oppstar i mete mellom personer, og ikke en
rekke handlinger som en person utferer overfor en annen. I teorien refereres det til en
kompleks forstéelse av begrepet; I gjensidig anerkjennelse forholder personene seg til
hverandre som subjekter. ”Anerkjennelse er sdledes bare mulig dersom individet har
forstatt sin egen subjektivitet, og derfor kan forstd den andres indre subjektive
verden” (Schibbye, 2009, s. 259). Dette omfatter en prosess som foregar mellom to
personer, som innebarer lytting, forstielse, aksept, toleranse og bekreftelse av
hverandre. Gjennom et metasprak kan annerkjennelse oppleves ved méaten en person
lytter, nikker eller viser noe 1 form av ansiktsmimikk (Schibbye, 2009). En dialektisk
forstaelse av anerkjennelse kan vaere med & skape trygghet i relasjonen og er av stor
betydning for folelsen av et godt fellesskap mellom mennesker. A fole seg anerkjent
vil dermed si at man opplever dette bare fra en som man selv anerkjenner.
Anerkjennelse er derfor en dialektisk prosess, hvor de anerkjennende vaerematene
(nikk, smil, mimikk m.m) bade skape forutsetning for hverandre og viser til hverandre
(Schibbye, 2009, s. 263). Vaerematen i samhandlingssituasjonen vil slik jeg leser dette

kunne vere av betydning for opplevelsen av anerkjennelse hos de ulike partene.

3.3 Tilknytningsteori

Tilknytningsteorien er utviklet av en psykoanalytiker ved navn John Bowlby (1969).
Denne teorien tar for seg menneskers grunnleggende behov for tilknytning, og
hvordan dette utarter seg fra tidlig barndom av. Bowlby (1969) mente man tidlig kan
identifiserer et system av skjema over reaksjonsmenster hos barnet. Barnets
reaksjoner pa omverden systematiseres, og videreutvikles ut fra de erfaringer barnet
gjor seg. Et spebarn vil for eksempel gjore seg erfaringer med at grat forer til en eller
annen form for respons fra foreldrene (Bowlby, 1969). Teorien beskriver ogsé

hvordan barnets emosjonelle tilknytning til primeromsorgsgiver kan ha sammenheng
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med senere & kunne knytte seg til andre mennesker. De emosjonelle bandene utvikler
seg ved at omsorgspersonen er sensitiv for de signaler som barnet sender, og dermed
responderer pa barnets behov. I tilknytningsprosessen er det avgjerende hvordan
omsorgspersonen leser barnets signaler, og barnets evne til & sende signaler. Hvordan
barnet oppfatter responsen pa dette legger et viktig grunnlag for hvordan det er
mentalt innstilt for fremtidige relasjoner (Bowlby, 1969).

Relasjonsutviklingen foregar i faser gjennom barnets forste levear, og vil
utvikle seg videre med utgangspunkt i barnets relasjonserfaringer 1 disse fasene. Nér
barnet kommer 1 skolealder vil trolig relasjoner til leerere og medelever ogsa basere
seg pa disse relasjonelle erfaringene. Et barn som gjennom disse fasene far en sterk
tilknytning til sin primaromsorgsgiver vil mest sannsynlig vise en sterk tilknytning til
andre og ogsa seke flere relasjoner. Mens et barn som er svakt tilknyttet vil ha sterre
sannsynlighet for & ha svakere tilknytning til andre og pa samme mate soke faerre
relasjoner (Bowlby, 1969). Det mé understrekes at selv om barnet har en svak
tilknytning til sine foreldre vil det kunne opprette en god og trygg relasjon med
leererne sine. Bakgrunnen for denne antakelsen er at barnet kan skille mellom ulike
voksenroller, og derfor vil det karakteriserer laereren som en annen rolle enn
foreldrene (Davis, 2003). Hos noen barn vil altsd tilknytning til lereren skje i
forlengelse av tilknytning til foreldrene, mens det hos andre vil kunne vere en
komplementer tilknytning som tilferer noe annet (Davis, 2003). Det kan gi nye

muligheter til positive relasjonserfaringer som barnet tar med seg videre.

3.3.1 Relasjonelle erfaringer og ferdigheter

I likhet med Bowlby fremstiller Wadel (2005) de relasjonelle erfaringene som
erfaringer vi gjor oss nar vi ser egen atferd og respons i sammenheng med andres. |
forlengelse av dette har vi ogsé handlinger og atferd vi kan observere mellom andre
mennesker, og dermed ser sammenhenger hos andre som vi selv kan ta lerdom av.
Det kan imidlertid vaere vanskelig a sette ord pa det som kan kalles en iboende, taus
kunnskap om disse sammenhengene. Dette fordi vi 1 felge Wadel (2005) har
mangelfulle begreper i var dagligtale i forhold til hvordan vi omtaler relasjoner
generelt ,og relasjonen mellom lzrer og elev spesielt. A forklare egne og andres

handlinger og atferd ut fra ene og alene sitt stasted kan gi en darlig forstaelse for den
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samhandlingen som faktisk foregar. Wadels (2005) beskrivelse av at de relasjonelle
ferdighetene er ikke utelukkende noe som ligger hos lereren, men en ferdighet som
leereren og eleven har sammen. Der hvor lereren har sine delferdigheter og eleven har
sine, vil de tilsammen utgjere en felles besittelse av relasjonelle ferdigheter (Wadel,
2005).

Gjennom & bruke egne relasjonelle erfaringer til & skape god samhandling og
godt samarbeid, kan man utvikle de individuelle ferdighetene. Det fordrer imidlertid
at vi har kunnskap om samhandlingsprosessen og ikke forklarer handlinger og atferd
ut fra et isolert individuelt perspektiv. “Samhandlingsforklaringer krever blant annet
at en er i stand til d sette seg inn i ett eller flere andre menneskers forhold til seg
selv” (Wadel, 2005, s. 12). For a forsta hva som skjer i en vanskelig samhandling
kreves det altsd mer enn empati alene. Man ma i tillegg til & sette seg inn i den andre
personens situasjon ogsé kunne se hvilken virkning man selv har pa personen (Wadel,
2005). Som laerer kan man bli mer bevisst nettopp sin innvirkning pa elevene
gjennom a forske pa egen praksis. De erfaringene man gjor seg ved a bli sitt sprak og
sin rolle bevisst vil man kunne bruke til & hjelpe elevene i & gjore det samme. Det
handler om & skape et forhold mellom larer og elev der man stadig far mer kunnskap
om samhandlingen og det som skjer 1 samspillet (Wadel, 2005). Lareren kan skape
rom for at elevene kan utvikle seg som samhandlende individer gjennom & vare en

trygg base hvor elevene kan prosessere og lare seg a regulere folelser (Pianta, 1999).

3.4 Lzererens sensitivitet og stgtte

Innenfor tilknytningsteorien benyttes begrepet sensitivitet for beskrive hvordan de
emosjonelle bAndene mellom omsorgspersonen og barnet utvikler seg (Bowlby,
1969). Dette begrepet benyttes ogsé av Reeve (2006). I en omfattende gjennomgang
av litteratur innen badde motivasjon, oppdragelse, tilknytning og utvikling av moral og
sosial orientering kom det fram at dette er ett av fire kjennetegn pa en lerer-elev-
relasjon av hey kvalitet. ”Attunement” eller ”’sensitivity” overfor elevene er a kjenne
elevenes folelser, ser deres engasjement i ulike leringsaktiviteter og oppgaver, og vite
om de har forstatt oppgavene. ”Attuned teachers know these things because they
listen closely to what their students say and make a special effort to be aware of what

their students want and need” (Reeve, 20006, s. 232). En slik evne gjor at lereren kan

20



respondere pa elevenes folelser, atferd og det de uttrykker av ensker og behov.
Sensitivitet utgjor sammen tre andre tilnermingsmaéter det som sies & vare 4

karaktertrekk hos stettende lerere. Dette fremstilles av Reeve (2006) 1 felgende figur:

Attunement
Relatedness
High-Quality Students’ Positive
Relationship with Motivation and
Teachers Engagement
Supportiveness

Gentle Discipline

Fig. 1: Fire karakteristiske tilneermingsmaéter for leerer-elev-relasjon av hey kvalitet

Relatedness betegner det andre karakteristiske trekket (Fig.01) som kjennetegner eller
fremmer en god larer-elevrelasjon. Dette beskrives som en folelse av & vare nare en
annen, og skjer nér lareren serger for at studentene foler seg spesiell og viktig
(Reeve, 20006, s. 233). Furrer & Skinner gér dypere inn pé relatedness, og forteller
gjennom sin forskning som omhandler barn fra 3 — 6. klasse at opplevelse av
relatedness henger sammen med elevers engasjement 1 skolen (2003). De skriver at
”Children who are high on relatedness are more likely to show enthusiastic
participation in school activities and fewer negative emotions (...)” (Furrer &
Skinner, 2003, s. 158). I kontrast til dette hevdes det at barn som foler seg uviktig og
avvist vil med sterre sannsynlighet bli frustrert, lei og trekke seg fra
leeringsaktiviteter. Barn som foler seg verdsatt av laerer beskriver faglige aktiviteter
som morsomme og interessante, og foler seg komfortable 1 klasserommet (Furrer &
Skinner, 2003).

Den tredje tilnermingsmaéten, supportiveness, er en del av en selvforsterkende
prosess mellom lereren og eleven. Lareren anerkjenner elevenes egen evne til styre
seg selv gjennom & akseptere dem slik de er, oppmuntre dem og hjelpe dem til &

realisere egne mal (Reeve, 20006). Gentle discipline er betegnelsen pa den fjerde og
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siste tilnermingsméaten. Dette handler om at leereren gjennom & forklare hvorfor en
type atferd ansees som rett eller feil i ulike situasjoner, oppleves av elevene som
stattende heller enn kontrollerende (Reeve, 2006). Dette handler om & mete elevene
med et informativt sprak og ikke et kontrollerende sprak. I motsetning til
tilnerminger preget av kontroll og krav fra larer, vil en autonomi-stettende
tilneerming vere 4 rose fremgang, oppfordre til innsats, oppmuntre til & prave pa nytt,
og a vaere lydher overfor elevenes forslag og kommentarer (Reeve, 20006).

Disse fire begrepene (sensitivity, relatedness, supportiveness, gentle dicipline)
beskriver hvordan lereren kan legge til rette for en god relasjon til elevene sine, ved
at de gjennom stettende handlinger kan gi en opplevelse av narhet hos eleven.
Begrepene er en sammenfatning av tilneermingsmaéter som gar igjen i ulike teorier,
hvor forskning har vist en sammenheng mellom denne typen méte & vere pa fra
leererens side og hvordan relasjonen oppfattes av elevene (Reeve, 2006). I denne
studien kom det 1 gjennomgangen av datamaterialet fram at noe av det
forskningsdeltakerne forteller kan knyttes opp mot begrepene sensitivitet og stotte,
som er bakgrunnen for at jeg har valgt & ga dypere inn pa dette i denne teoridelen.
Den type stotte som kom til syne i datainnsamlingen har slik jeg ser det likhetstrekk
med det som omtales som emosjonell stotte, noe jeg vil g videre inn pa i neste

delkapittel.

3.4.1 Emosjonell stgtte

Federici & Skaalvik (2013) viser til en definisjonen av emosjonell stotte som sier at
denne typen stette typisk innebaerer en opplevelse av tillit, varme, respekt og
kjeerlighet, samt kommunikasjon av empati og omsorg fra lererne sine (s. 21). Fra et
elevperspektiv vil den opplevde emosjonelle stotten knytte seg til hvordan elevene
foler seg nar de er sammen med laereren sin, og ikke det lerer gjor (Furrer & Skinner,
2003 i Federici & Skaalvik, 2013). Opplevelsen av emosjonell statte relateres til
hvordan eleven opplever relasjonen til leererne sine.

I et tilknytningsperspektiv ansees en god lerer-elev-relasjon nettopp som en
statte 1 regulering av elevens sosiale, kognitive og emosjonelle ferdigheter (Davis,
2003). En god relasjon kjennetegnes ved opplevelse av statte og nerhet, avhengighet,
samt fa eller ingen konflikter. Spesielt er kvaliteten pa den emosjonelle stotten viktig

for utvikling av barnets sosiale kompetanse, som igjen har innvirkning pa barnets
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evne til & skape positive tilknytninger til andre barn. Barn med utrygg tilknytning til
foreldrene kan utvikle en avvisende og ufelsom atferd overfor andre barn (Bowlby,
1969). Larerens emosjonelle stotte kan derfor sies & vare av stor betydning for at
disse barna skal klare & skape positive relasjoner med andre, noe som vil vise seg i

hvordan elevene opplever fellesskapet seg 1 mellom.

3.5 Samhandling i et praksisfellesskap

Som elev i en klasse er man en del av et fellesskap som gar utover det 4 inneha en
rolle som elev i en elevgruppe knyttet til en eller flere leerere. For a forsta hvordan
man som et helt menneske deltar 1 fellesskapet med alle sine tanker, meninger og
ideer vil jeg trekke inn Wengers (1998) beskrivelse av praksisfellesskapet. Et
praksisfellesskap er et sted der vi mennesker utveksler, forhandler og utvikler var
forstaelse av verden. ”Communities of practice are the prime context in which we can
work out common sense through mutual engagement” (Wenger 1998, s. 47).

Et praksisfellesskap bestéar av tre dimensjoner; Joint enterprise, mutual
engagement, shared repertoire (Wenger, 1998, s. 73). Disse kan oversettes til: en
praksis, et gjensidig engasjement og et delt repertoar. Wenger (1998) viser

sammenhengen mellom dem og innholdet i dimensjonene 1 felgende figur:

negotiated enterprise

mutual accountability
interpretations

rhythms

local response

joint enterprise

shared
repertoire

mutual
engagement

stories

engaged diversity

doing things together styles artifacts :
relationships i tools
social complexity historical
community discourses events
maintenance conmpts

Fig. 2: Dimensjoner i et praksisfelleskap
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I skolesammenheng vil jeg beskrive selve praksisen (joint enterprise) som det
elevgruppen 1 samhandling med lereren skaper som kontekst for lering. Det
gjensidige engasjementet er etter min oppfatning selve deltakelsen gjennom
meningsskaping, mens det delte repertoaret er de felles regler, normer og strukturer
deltakerne (elever og lerere) handler innenfor. Praksisen, det gjensidige
engasjementet og det delte repertoaret utgjor til sammen praksistellesskapet elevene
og lererne er en del av.

Et av de grunnleggende aspektene ved praksisfellesskapet er hvordan vi finner
mening 1 den virkeligheten vi er en del av hver dag. Wenger (1998) viser til hvordan
deltakelse 1 praksisfelleskapet innebarer en forhandling av meninger. Denne
forhandlingen av mening er ikke begrenset til en dialog med andre, men oppstér heller
1 de sosiale relasjonene som omgir oss. Denne konstante meningsforhandlingen i
fellesskapet forandrer situasjoner, gir mening til og bererer deltakerne. Konteksten for
meningen som skapes er ogsa av betydning for hvordan meningen skapes (Wenger,
1998). I skolesammenheng er elevene en del av et fellesskap som seg 1 mellom deltar
i meningsskaping. Samhandlingen som skjer foregér innenfor visse rammevilkar,
bade implisitte og eksplisitte, som bestemmes av deltakerne. En felles forstéelse for
disse rammevilkarene betyr ikke nedvendigvis felles enighet, men at det igjennom
forhandlinger forekommer en forstéelse for hverandres opplevelse av en situasjon
(Wenger, 1998). Elevene i en elevgruppe vil innenfor denne forstaelsen av et
fellesskap konstant forhandle seg frem til hva som oppleves som meningsfylt i
skolehverdagen deres. Dette kan omhandle underforstatte mater a lose problem pa,
rutiner og handlinger, og hvordan fellesskapet griper an ulike situasjoner som oppstar

(Wenger, 1998, s. 82).

Samhandling 1 undervisning er et komplekst felt som rommer bdde det den enkelte
(lerer og elev) har med seg inn 1 samhandlingen pé et intrapsykisk plan, og det som
skjer 1 mellom partene pa et interpsykisk plan. Teoriene 1 dette kapittelet er valgt ut
med tanke pé & skulle romme elementer fra som omfavner bade det individuelle og
det mellommenneskelige 1 samhandlingen. Med bakgrunn i den utvalgte teorien
foretar jeg en analyse av samhandlingen slik jeg observerer den, og slik elevene selv
beskriver og opplever den. Datamaterialet som bli behandlet er samlet inn gjennom

observasjon og gruppesamtaler, noe jeg né vil presentere.
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4, Metode

I denne delen vil jeg redegjore for mitt valg av metode og forskningsdesign. Her vil
jeg fortelle om bakgrunnen for valg av forskningsfelt og forskningsdeltakere, samt
forberedelsesprosessen. Videre gjor jeg rede for datainnsamlingsmetoder, og ser pa
etiske problemstillinger og refleksjoner rundt min forskerrolle. Siden jeg kjenner
feltet jeg forsker pa godt, har det veart viktig for meg & overveie min forforstaelse og
antakelser som matte ligge til grunne for fenomenet jeg forsker pa. Dette vil ogsa bli

tatt opp her.

4.1 Valg av metodisk design —refleksjoner

I denne studien har jeg gjennom en kvalitativ tilnerming vart 1 forskningsfeltet med
den hensikt & underseke samhandlingen mellom larer og elev, og fi en forstaelse av
dette samspillet gjennom elevenes egne opplevelser. Studiens problemstilling, samt
soken etter forstaelse omkring sosiale prosesser eller fenomen gjor en kvalitativ
tilnerming spesielt egnet (Johannessen, Tufte, Christoffersen, 2010). Som
forskningsmetodikk har jeg valgt & foreta en feltstudie. Denne metoden innebzarer at
man som forsker deltar, dpent eller skjult, i folks dagligliv over en lengre periode
(Hammersley & Atkinson, 1996). Jeg har gjennomfoert deltakende observasjon, hvor
jeg har observert en elevgruppe 1 3 dager, 1 til sammen 12 timer. Min studie har et
relativt lite omgang og en kort varighet sett 1 ssmmenheng med andre etnografiske
feltstudier, derfor vil det kunne karakteriseres som et mikrostudium. I Postholm
(2005) beskrives et mikrostudium som ”....et nerstudium av en liten sosial enhet eller
en identifiserbar aktivitet innenfor den sosiale enheten” (s. 48). Samhandlingen
mellom lerer og elev kan betegnes som den identifiserbare aktiviteten, mens den
sosiale enheten utgjor elevgruppa hvor jeg observerte. Tidsaspektet er ogsa relativt
kort. I mindre forskningsarbeid er det vanlig at den mikrografiske studien begrenser
seg bade nar det gjelder starrelse pa enhet, tid i felten og ressurser (Postholm, 2005, s.

48-49).
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4.2 Valg av sted og forskningsdeltakere

For & komme i kontakt med en skole som hadde mulighet og lyst til & bistd meg i
prosjektet mitt tok jeg kontakt med en rektor jeg kjente. Han ble for meg en portvakt
som satte meg 1 kontakt med et aktuelt trinn ved denne skolen. Betegnelsen portvakt
brukes om de som kjenner til miljoet og kan gi en adgang til forskningsfeltet
(Hammersley & Atkinson, 1996; Fangen, 2010). Rektoren hadde i forkant mottatt
noen kriterier fra meg, hvor jeg ba om 4 fa gjere observasjon pa et trinn som han
visste drev med undervisning 1 hel og delte klasser. Dette fordi jeg 1 utgangspunktet
for prosjektet hadde et enske om & se pé relasjoner pa tvers av elevgrupper og med
ulike laerere. Hvorfor jeg tok valget om a ga bort fra dette kommer det mer om senere
1 dette kapittelet.

Gjennom rektor kom jeg i kontakt med leererne pa trinnet, som var behjelpelig
med & dele ut samtykkeskjema til alle elevene. Pa dette skjema sto det generell
informasjon om prosjektet, formélet med forskningen og en beskrivelse om hva
deltakelse 1 prosjektet kunne innebere. I deltakende observasjon vil en aldri kunne gi
et totalbilde av hva deltakelse innebarer fordi man 1 utgangspunktet ikke vet hvordan
man vil tolke materialet (Fangen, 2010). At bdde elever og foresatte skulle skrive
under pa skjemaet ble derfor viktig for & sikre at elevene forsto hva informasjonen fra
observasjon og gruppesamtale skulle brukes til.

Jeg onsket & ga bredt ut med & informere og fa samtykke fra samtlige elever pa
trinnet, fordi jeg ville holde alle muligheter apne nér jeg gikk i gang med
observasjonen. Jeg bad likevel lererne tenke igjennom om de hadde tre elever som
kunne passe beskrivelsene litt tilbaketrukken 1 muntlig aktivitet, middels aktiv 1
muntlig aktivitet og meget aktiv i muntlig aktivitet i undervisningen. @nsket om & ha
elever som oppfattes litt ulike pa dette omradet var en bevisst tanke for & kunne fa et
storst mulig omfang av data. Det gjelder & velge forskningsdeltakere strategisk ut fra
hvilken informasjon, posisjon eller profiler personene 1 gruppen innehar (Fangen,
2010). I stedet for & velge mest mulig sammenlignbare 1 betydningen like subjekter,
er det vanlig & velge mest mulig ulike for 4 kunne f& mest mulig dybde og bredde i

informasjonen” (Fangen, 2010, s. 57).
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4.3 Forberedelser

For jeg tok kontakt med skolen sendte jeg inn meldeskjema om prosjektet, samt
vedlegg med samtykkeskjema, til NSD. Etter noen uker fikk jeg et vedtak som sa at
behandlingen av personvernopplysninger medferte meldeplikt, og at behandlingen
tilfredsstilte kravene (se vedlegg). Denne vurderingen ble tatt p4 bakgrunn av at det 1
datainnsamlingen skulle forega videoopptak av undervisningen, noe som senere ble
endret. Jeg tok derfor kontakt med NSD for a varsle om endringene. Siden endringene
ikke var av betydelig karakter var det ingenting som trengte & meldes inn. Dermed
kunne jeg ga i gang med innsamlingsprosessen.

For 4 bli litt kjent med elevgruppa som jeg skulle gjore observasjon hos var
jeg innom pa et besak forst. Lareren presenterte meg for elevene, og jeg fikk vert en
liten stund i klasserommet for & bli litt kjent. Jeg merket meg hvordan elevene var
plassert, og hvor jeg kunne sette meg for & fa en god oversikt i den forste delen av
observasjonen. [ tillegg fikk jeg en viss oppfatning av stemningen i klasserommet og
hvordan de godtok at jeg var der, noe som gav meg en tanke om at dette 1
utgangspunktet er en rolig elevgruppe som tilsynelatende ikke gjorde noe ut av at jeg
kom. Pa dette tidspunktet valgte jeg ogsa a gjere en endring i forhold til
problemstillingen og planlagt datainnsamlingsstrategi. I innledende samtale med
rektor ble det foretatt en vurdering om det var greit & bruke video pé det aktuelle
trinnet jeg skulle foreta observasjon hos. Dette ble sett pa som delvis problematisk,
derfor tok jeg et valg om & ga bort fra dette etter & ha besgk elevgruppa. Jeg ansé det
pa dette tidspunktet som sannsynlig & fa god oversikt over samhandlingen mellom
leerer og elever gjennom & gjere grundige observasjonsnotater. Dette forte imidlertid
til at jeg valgte & endre problemstillingen noe, og dessuten fokusere pa én av
elevgruppene og ikke hele trinnet. Endringer 1 problemstilling vil kunne forekomme
nar man foretar et feltstudium, nettopp fordi man som forsker sjeldent har mulighet til
a legge spesifikke foringer for det miljoet man velger (Hammersley & Atkinson,

1996).
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4.4 Presentasjon av skolen og forskningsdeltakerne

Skolen jeg besokte er en baseskole med ca. 300 elever fra forste til sjuende trinn.
Hvert trinn tilherer sin base som er tilpasset for 60 elever. Pa femte trinn er det 1
underkant av 50 elever som er organisert i tre kontaktlerergrupper. Det er 1 hovedsak
disse tre lererne som underviser pa trinnet. Mesteparten av undervisningen skjer i
todelte grupper (”A-klassen” og ”’B-klassen”) som er en blanding av kontaktelevene
til alle de tre leererne. Denne elevgruppen har tilsammen hatt tre ulike kontaktlerere 1
lopet av de tidligere fire drene, hvorav to fortsatt er tilknyttet trinnet. Basen de
oppholder seg i er fleksibel, noe som vil si at den kan omorganiseres etter enske. Det
er bare et klasserom og ellers er det opp til trinnets leerere hvordan de vil organisere
basen for evrig. Pa det tidspunktet jeg besgkte trinnet var de organisert med to
lukkede klasserom. Likevel sto derene inn til klasserommene oppe 1 en del av timene.
Elevgruppen jeg gjorde observasjon av var 1 alt 23 elever, og de tre
forskningsdeltakerne som deltok pa samtalene var i denne gruppen. I
observasjonsgktene var det kontaktlerer som underviste. Elevene satt to og to med
pulter ved siden av hverandre, med unntak av et par elever som satt alene. Larer
brukte White Board tavle og prosjektor i undervisningen, og rundt omkring pa
veggene var det klistret opp bade elevarbeid og leringsstettene plansjer. Hver elev
hadde sin skuffe og hylle, hvor de i lopet av undervisningsektene hentet bade skrive-
og lereboker.

Mine tre forskningsdeltakere hadde alle skrevet under pa at de kunne bidra
ved eventuell forespoarsel om & delta pa gruppesamtale i forbindelse med
observasjonen. To av elevene ble utvalgt av lerer pa bakgrunn av at jeg ensket meg
en som oppleves mer tilbaketrukket og en som oppleves mer aktiv i muntlig aktivitet 1
undervisningen. Disse to deltok pa den ferste gruppesamtalen. Den tredje eleven
valget jeg pa bakgrunn av observasjoner gjort i klasserommet. Denne eleven hadde
ikke utpreget seg pa noe spesielt vis, men jeg ensket en tredje stemme i den andre
samtalen og gjorde et valg ut fra at eleven virket trygg pa min tilstedeverelse under
observasjon. Eleven satt dessuten pa et annet sted 1 klasserommet enn de andre to, noe
som gjorde at jeg fra min utgangsposisjon i observasjonen ofte kunne here det som
ble sagt og som foregikk mellom denne eleven og medelever, samt denne eleven og

leerer. Jeg oppfattet generelt elevgruppen som trygg og rolig, slik som jeg ogsa
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oppfattet forskningsdeltakerne. Min tilstedevarelse virket ikke & vare av stor
betydning for deres opptreden i klasserommet, noe kontaktlerer ogsa bekreftet etter

besgket.

4.5 Datainnsamling

4.5.1 Deltakende observasjon

Jeg gikk inn i rollen som deltakende observater i en elevgruppe med et enske om &
laeere om, og forsta deres opplevelse av samspillet med sin laerer. Gjennom deltakende
observasjon vil man 1 felge Fangen (2010) kunne fa tilgang til informasjon som man
vanligvis ikke far gjennom intervjuer, og man vil kunne preve det som sies ut fra hva
man ser 1 ulike situasjoner. Med bakgrunn i det jeg sa ensket jeg a bruke samtalene til
a fa fatt pa deltakernes forstielse av utvalgte hendelser. Det & vaere tidvis deltakende i
observasjonen var ogsa en gylden mulighet til & f4 sma, uformelle samtaler omkring
samhandlingen mellom laerer og elev der og da. Gjennom & gradvis eke min
deltakelse 1 observasjonen har forsgkt & gjore at min tilstedeverelse ikke pavirker
elevenes naturlige vaeremate. Jeg har gatt fra a veere tilskuer til & vare mer deltakende
1 lopet av de tre dagene 1 observasjon. Det er slik Fangen (2010) sier lurt 4 innta en
tilstedevaerelse som ikke virker patrengende gjennom a gradvis ga fra ren observater
til mer aktiv deltaker. Det trenger ikke vaere et mal & vaere full deltaker, men & delta sa
mye at man forstar nok. ”Generelt kan vi si at du mé selv finne det til enhver tid beste
nivéet av involvering ut fra hva slags kunnskap du er ute etter & oppnd” (Fangen,
2010, s. 77).

Samhandlingen som foregér 1 motet mellom larer og elev kan studeres
gjennom observasjon, mens elevens egen opplevelse av hvordan samspillet oppfattes
er ikke direkte observerbart. A samtale med elevene underveis under observasjon ble
derfor en naturlig del av datainnsamlingen. Ogsa gruppesamtalene ble avgjerende for
a fa frem elevenes opplevelser. Som forsker blir jeg gjennom denne studien
forskningsdeltakernes stemme utad, og skal sgke etter mening i bade det som
observeres og det som kommer frem 1 samtale med deltakerne. Det elevene sier kan
ogsé fortelle om deres perspektiv og si noe om hvem de er. Forskningsdeltakernes

beretninger er en del av den sammenhengen de forekommer 1 (Hammersley &
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Atkinson, 1996). Derfor var det bemerkelsesverdig & fange opp noe av det
forskningsdeltakerne sa i klasserommet da jeg observerte. A sette dette i sammenheng
med svar de gav i gruppesamtalen var tidvis til hjelp for & forsta hva de snakket ut fra.
En slik kombinasjon mellom deltakende observasjon og intervju hevder Fangen
(2010) at har den fordelen at data fra den ene metoden kan belyse data fra den andre
metoden. Intervjuet vil gi den subjektive forstdelsen som deltakeren har om det som
har foregétt, mens observasjon gjer det til en viss grad mulig & ga utover deltakerens

selektive perspektiv (Fangen, 2010, s. 15).

4.5.2 Gruppesamtale

Formalet med & gjore intervju i denne studien har vert & fi en innsikt i
forskningsdeltakernes perspektiver pd samspillet mellom seg og sine lerere. Intervju
som datainnsamlingsmetode er spesielt egnet nar forskeren har som mal & forsta
verden fra intervjupersonenes side (Kvale, 2002). Innen etnografiske studier er
intervju en mye brukt innsamlingsstrategi. Hammersley og Atkinson (1996) beskriver
at intervjuene 1 etnografisk forskning varierer fra de mer spontane samtalene, til
formelt arrangerte mater. Det at intervjusituasjonen oppleves som mer formell trenger
ikke problematiseres, men i likhet med observasjon ma jeg som forsker ta hensyn til
min pavirkning pa forskningsdeltakerne. Mine deltakere var fullt klar over at jeg selv
var lerer, da dette ble introdusert av lereren deres 1 mitt forste besgk. Derfor var jeg
bevisst at svarene deltakerne kom med kunne vere et forsegk pa & ”fortelle meg det jeg
ville here”. Min holdning til det som ble sagt og mitt kroppssprak var noe jeg provde
a vaere bevisst. Slik som Hammersley og Atkinson (1996) sier vil de som blir
intervjuet ofte gjore et forsek pa & se om svarene er riktige” eller lete etter tegn pa
demmende reaksjoner (s. 169). For meg ble det derfor viktig & gjere et godt forsek pa
a la intervjuene bli samtaler hvor deltakerne kunne snakke mest mulig fritt.

Jeg utarbeidet en intervjuguide ut fra noen utvalgte situasjoner jeg hadde
skrevet ned fra observasjonen, samt tema som gikk pé begreper jeg ensket at de skulle
snakke rundt. Som etnografisk forsker har man gjerne en fleksibel tiln@rmingsmaéte i
intervjuet, og metoden kan variere fra ledende til ikke-ledende alt etter hvilken
funksjon spersmalene har (Hammersley & Atkinson, 1996). Ikke-ledende utsperring,

slik som begrepene jeg spurte om, ble brukt for & stimulere deltakerne til & prate fritt.
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Intensjonen var & se hvordan forskningsdeltakerne selv tolket disse begrepene og
hvilken forstéelse de la til grunne for disse nar de fikk spersmal om konkrete
situasjoner senere i samtalen. Et eksempel er at jeg spurte “Hva betyr ros da? A bli
roset av noen?”. Et svar jeg fikk var: ”At du far her at du far til noe.. ” (Samtale01,
tema 3.2). Nér jeg senere eksemplifiserte hendelser som de skulle snakke om s hadde
jeg en viss innsikt 1 hva de la i1 de ulike begrepene.

At jeg foretok gruppesamtaler var et bevisst valg med tanke pd aldersgruppen
jeg snakket med. I gruppesamtaler har man den fordelen at det kan myke opp
situasjonen og gjore deltakerne mer pratsomme (Hammersley & Atkinson, 1996). A
komme 1 tale med 5. Trinns-elever trenger ikke vare et problem, men jeg hadde som
intensjon at det trygget situasjonen ved at de kunne spille pa hverandres utsagn. Det at
noe av informasjonen kan bli forvrengt eller tapes fordi de tilpasser seg hverandre kan
derfor kompenseres. Jeg forstar Hammersley & Atkinson (1996) slik at man gjennom
a overvaere samtalen deltakerne i mellom kan fa innsikt i deres tanker og mate a
kommunisere pa, noe jeg opplevde a fi. Dette gav ogsa et innblikk i deres opplevelse

av fellesskapet i elevgruppa, som jeg vil ga neermere inn pa i droftingen.

4.6 Analyse og tolkning av materialet

Analysen av datamaterialet startet allerede da jeg var ute & gjorde observasjon i feltet,
og etter forste gruppesamtale. Det var avgjerende & komme i gang med denne
prosessen tidlig da dette var med & forme prosjektet videre. Slik Hammersley
&Atkinson (1996) beskriver den etnografiske studien sé det er ikke data-analysen
atskilt fra forskningsprosessen (s. 223). Analysen er med pa & bestemme hvordan
datainnsamlingen skal vere. Dette var av stor betydning da jeg under forste
observasjon ennd ikke hadde helt klart for meg hvilke tema jeg skulle ta opp under
forste gruppesamtale. Da forste observasjonsdag var slutt transkriberte jeg
feltnotatene og delte refleksjonene inn 1 det som etter hvert skulle bli kategorier jeg
jobbet videre ut 1 fra. I gruppesamtalen tok jeg utgangspunkt i noen av disse
kategoriene, og lagde tema som forskningsdeltakerne fikk snakke rundt. Dermed ble
forskningen stadig mer fokusert, og etter alle observasjonsgktene og for siste
gruppesamtale hadde jeg en ferdig formulert problemstilling. Slik den etnografiske

forskningstradisjonen beskrives har denne studien en “trakt”-struktur, hvor fokuset
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snevres inn etter hvert. Problemstillingen ma ofte utvikles eller endres over tid, og
man er kommet langt inn i prosessen for man ser hva prosjektet egentlig handler om
(Hammersley & Atkinson, 1996). Jeg ser likevel i ettertid at jeg nok kunne hatt enda
mer tid i forskningsfeltet for & utforske kategoriene, senere begrepene, som skulle
innga i dreftingen, for & fa problemstillingen ennd mer fokusert rundt disse. Dette tar
jeg ogsa opp under kapittelet om studiens kvalitet.

Det neste steget 1 analyseprosessen var en grundig gjennomgang av all
innsamlet data. Malet var & finne gjennomgéende menster og & gjere oppdagelser som
jeg i innsamlingsprosessen ikke hadde sett eller fatt reflektert nok rundt. Jeg brukte
refleksjonsnotatene aktivt opp mot observasjonsdata og samtalene for & finne de
komponentene jeg pa davarende tidspunkt fant merkelige, interessante eller ikke helt
klarte & plassere. Da all data var gjennomgétt og plassert begynte arbeidet med &
koble teori sammen med funnene. Her hadde jeg som utgangspunkt et teoretisk
grunnperspektiv innen den dialektiske relasjonsforstaelsen (Schibbye, 2009) og
tilknytningsteori (Bowlby, 1969), og etter hvert annen teori som supplerte og utdypet
dette grunnperspektivet. Til slutt satt jeg igjen med begrepene “’sensitivitet”,

“anerkjennelse” og “fellesskap”, som tolkningen av analysen ble foretatt innenfor.

4.7 Min forskerrolle

En kvalitativ forsker beskrives som det mest sentrale verktayet i forskningsprosessen,
og ma derfor vaere bevisst sin forforstaelse og teoretiske stasted (Johannessen, Tufte,
Christoffersen, 2010). Da jeg selv er larer 1 barneskolen er forskningsfeltet 1 denne
studien godt kjent for meg. Dette kan slik Wadel (1991) beskriver vare utfordre fordi
man som forsker ma gripe tak i forhold ved kulturen som man selv kanskje tar for gitt.
Min oppgave som forsker i egen kulturkrets blir derfor & fremme det som ikke er
synlig ved forste ayekast. A stille sporsmal til ting i egen kultur er ikke like naturlig
fordi de ofte oppleves som selvsagte (Wadel, 1991, s. 19). I denne studien var det av
stor betydning at jeg sa utover det jeg hadde med meg av lerererfaringer. For & fa et
begrep om elevenes perspektiv sa jeg det som nedvendig & stille spersmaélstegn ved
elevers handlinger som jeg 1 utgangspunktet kan forklare fra et leererperspektiv.
Eksempelvis ville det veert naturlig & for klare at elevene jobber selvstendig og rolig

fordi de har fatt beskjed om a gjeore dette, og at de vet hvilke forventninger som stilles
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til dem under arbeidsegkter. I observasjonen gjorde jeg funn som var med pa & utfordre
dette perspektivet, hvor jeg ogsa fikk bekreftet under gruppesamtalen at elevene
hadde andre refleksjoner rundt dette.

I denne studien foretok jeg observasjon av samhandlingen slik jeg sa den fra
mitt stdsted og med min forforstaelse, og pa den méten valgte jeg ut de elementene
som jeg gjorde. Som forsker er jeg altsa i observasjonssituasjonen ogsé selektiv. Men
som Fangen (2010) beskriver kan jeg samtidig reflektere over seleksjonen og bruke
dette 1 analysen av materialet (s. 15). I studiens teoretiske grunnperspektiv ligger
allerede en form for seleksjon, fordi dette er med pa & styre hva jeg som forsker ser
etter under observasjonen. Ifelge Hammersley & Atkinson (1996) trengs ikke dette
problematiseres. En del av det & vaere feltforsker handler om refleksivitet. Forskeren
kan ikke sees pa som isolert fra feltet, men er en del av den verden han eller hun
studerer (Hammersley & Atkinson 1996). Dette bringer meg over pa det som

omhandler studiens kvalitet.

4.8 Kvaliteten i studien

For a sikre studiens kvalitet finnes en rekke grep man som forsker kan ta. Et av disse
er & gi en grundig beskrivelse av hele forskningsprosessen, gjennom en detaljert
beskrivelse av kontekst og fremgangsmaéter (Johannessen, Tufte, Christoffersen
2010). I denne oppgaven er det gjort et forsek pad a nettopp dette ved & beskrive
elevgruppa, skolekonteksten, og prosessen helt fra forste kontakt med skolen og til
ferdig analyse. Triangulering av data om samme tema samlet inn under observasjon
og gruppesamtale er ogsa foretatt der hvor det har veaert mulig som ledd i
kvalitetssikringen. Triangulering kan gi mulighet til & kontrollere om ulike kilder
avkrefter eller bekrefter hverandre (Postholm, 2010), og avdekke hvilke slutninger
basert pé de ulike kildene som er valide (Hammersley & Atkinson, 1996). Et
eksempel pa en slik triangulering gjort i denne studien er at jeg gjennom observasjon
gjorde meg en antakelse om at elevene opplevde det som trygt a rekke opp handa og
snakke heyt 1 klassen, og 1 gruppesamtalen fikk dette bekreftet ved at de snakket om
en generell oppfattelse av at dette ikke var skummelt. A bruke flere

innsamlingsstrategier blir en mate & triangulere og dermed kvalitetssikre data pa
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(Hammersley & Atkinson, 1996). Ved a dratt flere av situasjonene som jeg observerte
inn 1 gruppesamtalen ville trianguleringen av data vert mer solid.

Det henvises ogsa til respondentvalidering i litteratur om kvalitativ forskning.
Dette ber 1 henhold til Hammersley & Atkinson (1996) betraktes som en god kilde til
data og innsikt, og ikke direkte godkjenning eller forkastning av slutninger (s. 258).
Lereren som var til stede under observasjon, og som ogsa er kontaktlarer til
forskningsdeltakerne, fikk lese gjennom observasjonene og analysen for & si om hun
kjente igjen seg selv og sine elever 1 teksten. Dette ble gjort som et ledd for & sikre at
mine beskrivelser av situasjoner var gjenkjennbar for lerer, og derfor gav et sa riktig
bilde som mulig av konteksten som studien forstas innenfor. Respondentvalideringen
handlet altsa ikke om mine tolkninger av elevenes opplevelser var gjenkjennbare, men
om kontekst og observasjonene var et godt bilde av virkeligheten. Dette kunne
leereren bekrefte at hun kjente seg og sine elever igjen 1, men at jeg métte rette opp
noe informasjon som gikk pa organisering av kontaktlerergruppene (kap. 4.4).

I intervjusituasjonen kan kvalitetssikring handle om a fa en kontinuerlig
kontroll av informasjonen som gis fra de som intervjues (Kvale, 2002). I
gruppesamtalene brukte jeg parafrasering av forskningsdeltakernes svar for a stadig
here om jeg hadde oppfattet det de sa riktig. Avslutningsvis gikk vi ogséa kort
igjennom samtalen for at de skulle fa kommentere det de selv hadde sagt.

I en etnografisk feltstudie er det i1 folge Hammersley & Atkinson (1996)
nedvendig a gjere audiovisuelle opptak, da hukommelsen ikke er en sikker nok kilde.
Dette fordi notater gjort under observasjon kan vere farget av forforstaelse. Det at det
ikke ble gjort videoopptak vil kunne betegnes som en begrensning i studien. Derfor
har jeg tidligere 1 oppgaven gjort rede for min forforstaelse og hvordan denne kan
vaere med & pavirke studien. Ogsa her er det av betydning at laereren som var tilstede
under observasjon foretok en gjennomlesning av de transkriberte

observasjonsnotatene og fortalte at hun kjente igjen de utvalgte sekvensene.
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5. Presentasjon av funn

I dette kapittelet presenteres funn gjort under feltobservasjon og gruppeintervju. I
arbeidet med kategorisering av materialet fant jeg sarlig tre omrader som jeg
undersgkte nermere; Opplevelse av 4 bli sett, opplevelse av & bli hert - anerkjennelse
og opplevelse av fellesskap. Béde 1 observasjonsnotatene og 1 transkripsjonsnotatene
fra gruppesamtalene finner jeg tema som jeg velger a kategorisere innenfor disse tre
omradene. For hver av de tre kategoriene er det gjort et utvalg av observasjoner og
utdrag fra gruppesamtaler. Jeg viser til utvalgte sekvenser, og foretar fortolkning av

disse lapende 1 teksten.

5.1 Opplevelse av a bli sett

Det at elevene selv opplever & bli sett er det forste jeg legger merke til i
gjennomgangen av transkripsjonen av gruppesamtalene. I arbeidet med
observasjonsnotatene og de transkriberte gruppesamtalene fant jeg tre sekvenser fra
andre observasjonsdag og siste gruppesamtale som jeg ansd som interessant i forhold
elevenes opplevelse av & bli sett av leereren. Forst presenteres to sekvenser fra

observasjonsnotatene, deretter en sekvens fra gruppesamtalen.

5.1.1 Utdrag fra observasjonsnotater og gruppesamtaler

Sekvens 1
I starte av andre observasjonsdag oppstér det prat mellom elevene som gér inn i
klasserommet. Laerer hilser pé elevene ved inngangen til klasserommet, og far trolig

med seg det som det snakkes om. I observasjonsnotatet finner jeg:

Elevene som gar inn i klasserommet snakker seg i mellom om ”brannalarmen som

gikk i gar”. Noen sier at vann fra sprinkleranlegget har dryppet ned pé pulten, andre
snakker om hva arsaken var til at alarmen gikk. En elev sier at noen var inn da den
gikk”. (Tydelig noe som elevene er veldig opptatt av der og da.) Nar leerer “ber om
oppmerksomhet” ved & std og se utover elevgruppa, finner elevene plassene sine og

kommer til ro i lepet av ca 10 - 15 sekunder. Learer starter med "What day is it
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today”, det er stille og mange rekker opp handa. En elev far svare pa spersmalet

(0BS.29.09.01).

Samtalen mellom elevene avsluttes nar de oppfatter at laerer seker etter deres
oppmerksomhet. Elevene setter seg pa plassene sine, og det er stille til tross for
engasjementet rundt brannalarm-saken. Falgende observasjon ble gjort minutter

senere:

Etter litt praktisk info og gjennomgang av dagsplanen kommer lareren inn pa
brannalarm-saken. Utsagn 01, leerer: ”Dere gjorde det riktige der som var her inne.
Dere trakk ut. Det er var oppgave (les: de voksne) & ga over & sjekke om noen er igjen

her” (0BS.29.09.02)

Lareren tar opp tema som elevene snakket om pa vei inn i klasserommet, for de fant
plassene og kom til ro. Utsagnet er et svar pa noe elevene snakket om pa vei inn.
Praten gar videre rundt dette tema, og enkelte elever rekker opp handa og far fortelle
litt om hva de har sett og hert 1 saken. Det kan virke som om at lerer fikk med seg
praten pa vei inn til klasserommet, og vet at dette opptar elevene. Ganske raskt etter
oppstarten tar altsa laerer tak i dette, til tross for at ingen kommenterte saken under
oppstarten av undervisningen. I situasjonen kunne hun valgt, 1 og med at hun hadde
tilsynelatende elevenes oppmerksomhet rettet mot engelsk, a fortsette med engelsk.
I refleksjonsnotatene har jeg undret meg over om dette var for & unnga uro
senere 1 timen, at leereren visste at dette opptok elevene denne morgen, eller at leereren
ville at riktig informasjon om saken skulle komme ut. Larer avkrefter at det var

brann:

Utsagn 02, leerer: ”Det var bare et rykte. Det stemmer ikke. Det var ikke en gvelse,
men brannalarmen gikk av. Ingen vet hvorfor. Sa vet alle dere det na”
Etter en kort kommentar fra en elev, gér leerer videre til gjennomgang av

engelskoppgavene (OBS.29.09.02).
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Sekvens 2

Under observasjon av en engelsk-okt gar lereren igjennom en rekke oppgaver som
elevene har jobbet med denne gkten. I gjennomgangen stiller hun ogsa spersmal, slik
at elevene kan svare ved & rekke opp handa. Det kan virke som om laerer har et ekstra
blikk pa enkeltelever, og folger med pé nér disse elevene rekker opp handa sa de kan
fa svare. Dette skjer flere ganger, og 1 observasjonsnotatet har jeg funnet denne

observasjonen:

Lerer stiller faglige spersmél ang. klokka pa engelsk, mange av elevene rekker opp
handa. En elev som hun ofte setter blikket pa felger med pa det leereren sier, men
rekker ikke opp handa. To spersmal — andre elever svarer. Det tredje spersmalet
rekker eleven opp handa pd. Han fér ordet. Utsagn 01: Elevl: A quarter to one”.
Lerer parafraserer. Utsagn 02: ” det her var jo veldig greit” — Generelt til klassen

(0BS.29.09.04)

I samme gjennomgang finner jeg nok en observasjon hvor det kan virke som om larer

har et ekstra oye pa en elev.

Eleven rekker ikke opp handa, lereren stiller spersmél og andre elever rekker
handa i veret. Istedenfor & ta disse kommer leereren med et oppfolgingsspersmal, ser

pa eleven, eleven rekker handa i varet og kommer med svar (OBS.29.09.05).

Ved & gi eleven litt stotte i gjennom a gi et oppfelgingsspersmal svarer eleven.

Lereren overser andre elever som rekker opp handa, noe som kan virke bevisst fra
lererens side nettopp for & fa denne eleven til & svare. Gjennom et blikk pa eleven,
rekker eleven handa i veeret. Dette kan virke betryggende nok pa eleven slik eleven

velger & rekke opp handa og komme med et svar.

Sekvens 3

I andre gruppesamtale snakket elevene litt rundt dette med krangling mellom elever i
friminutt. De tre elevene er litt uenige om det er lite eller ingen krangling blant
elevene pa trinnet, men nar krangling oppstar er de enige i at det mé lgses opp. Dette

kom fram i samtalen:
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E2: Nei , men at vi krangler egentlig ikke, det er nd som ikke skjer egentlig.

E1: Men det er noen som krangler da.

E3: Ja, noen ganger..

E2: Ja, det er noen som er litt mer.. Det er sdnn at hvis de krangler ogsa far de ikke
til & lgse det opp i friminuttet, s& kommer de inn og snakke litt med laererne. Ogsa
lager de ei gruppe og snakker om det.

Meg: Si lzererne snakker med de som har kranglet i friminuttet nar timen har
startet?

E2: Ja, sa loser de det opp. Sa er det pa en méte letter & jobbe igjen etterpa.
(Samtale(02, tema 11).

Ut fra dette utdraget av gruppesamtalen virker det som om E2 opplever at man kan
henvende seg til laerer og fa hjelp til & lose opp i krangler som oppstar mellom elever.
Og at dette gjores for 4 kunne fokusere pé arbeidet som skal gjores etterpa. E2
snakker ut fra en opplevelse om at ”det er sann” og slik lgser de sdnne saker. Det kan
betraktes slik at eleven regner med at l&reren som meter dem etter en slik krangel

skal ta dette pé alvor ved & ordne opp i det der og da.

Disse tre sekvensene kan vitne om en samhandling hvor lerer mater elevene ved a se
deres behov, og elevene opplever a bli sett. Dette vil jeg 1 dreftingskapittelet ga videre

inn pa, og drefte med bakgrunn i teori som belyser opplevelse av sensitivitet og stotte.

5.2 Opplevelse av a bli hgrt - anerkjennelse

En opplevelse av a fole seg hort og anerkjent er noe jeg finner belegg for de neste
sekvensene som presenteres. Dette var 1 utgangspunktet en antakelse fra min side i
etterkant av en observasjons-gkt hvor det & fa bekreftelse eller en form for ros for
arbeidet virket & vaere noe som elevene selv sgkte etter. I den forste gruppesamtalen
valgte jeg derfor 4 ta tak i dette og stille elvene noen spersmal rundt det. Jeg
presenterer en utvalgt sekvens fra to observasjonsgkter, en sekvens fra forste
gruppesamtale som omhandler dette med ros. Den siste sekvensen har jeg ogsa valgt
a plassere under en opplevelse av anerkjennelse fordi den kan si noe om elevenes
opplevelse nar lereren meter dem péa den beskrevne maten. Sekvensen er hentet fra en

observasjonsgkt.
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5.2.1 Utdrag fra observasjonsnotater og gruppesamtaler

Sekvens 1

Under forste observasjonsdag sitter elevene og jobber med individuelt arbeid 1 en
norsktime. Det er stille i rommet, med unntak av litt hvisking mellom noen elever
innimellom. Learer gar rundt i rommet og hjelper enkeltelever som rekker opp handa,
eller ser over arbeid og kommer med kommentarer. Dette notatet er hentet fra denne

okten:

En elev viser engelskboken til medelev. Peker nedover siden og sper ” Hvor langt har
du kommet?”. Deretter rekker han opp handa. Larer kommer bort til pulten, eleven
viser frem skriveboka. Lareren roser eleven, noe med ”0j, ja du har skrevet mye...”
(Fanger ikke opp resten). Smil fra laerer, elev smiler tilbake og gar i gang med

arbeidet igjen (OBS.26.09.11)

Dette notatet er ikke unik 1 den forstand at flere observasjonsnotater viser til liknende
situasjoner hvor lerer roser elevenes arbeid. I dette utdraget seker eleven lereren ved
a rekke opp handa, og fra det jeg kan se sé er dette for & vise frem arbeidet sitt. Eleven
stiller ikke spearsmal til laerer, men peker og viser frem skriveboka si. Dette kan tyde
pa en sgken etter bekreftelse pa arbeidet, muligens fordi eleven selv synes h*n har
gjort mye og kommet langt.

Under arbeidsekt i engelsktimen gér laereren rundt i klasserommet pa samme
méte som den forrige okten. Selve arbeidsekten varer 1 ca. 40 minutter, og lereren
vandrer rundt og er i kontakt med elevene under hele okten. Ogsé her kommer laerer

med tilbakemeldinger pa elevers arbeid. I observasjonsnotatene star dette:

Elevene har kommet i gang med arbeidet, det er stille i rommet. Lareren gér fra pult
til pult, kommer med bemerkelser pa arbeidet som er gjort, hjelper hvis noen star fast,
roser arbeid som enten er gjort godt eller riktig, eller om noen har kommet langt.
Lereren bruker en rolig tone nar hun snakker, og kommer med nikk og smil. Noen
rekker opp handa, og andre gar hun bort til uten at de har gitt tegn til at de trenger
hjelp (OBS.29.09.06).

Tilbakemeldingene som gis fra leerer gar bade direkte pa det faglige innholdet i form

av at det er riktig svar, eller lost pa en god méate, men ogsé pa arbeidsinnsats eller

39



mengde. I samhandlingen vises nikk og smil fra lerers side, og smil og en lyttende

holdning fra elever side.

Sekvens 2

I den forste samtalen med elevene snakker vi litt om begrepet ’ros”. Dette ble tatt tak
1 etter den forste observasjonsegkt, hvor jeg gjorde meg noen tanker rundt det at lerer
stadig roset elevene, bade direkte til enkeltelever og i henvendelse til hele elevgruppa.

I folgende sekvens far vi et innblikk i deres tanker:

MEG: Hva betyr ros da? A bli roset av noen?

E3: At du fér here at du far til noe..

E1: Sann at du vet.. for eksempel hvis at du har gjort noe bra, sa forteller de deg det
og sant.

MEG: Hvem er de? Hvem fir du ros av?

E1: Eeh, det kan veaer de andre i klassen, eller laererne..

E3: For eksempel hvis man gjer noe riktig.. eller si noe riktig nér vi rekker opp
handa.

E1: Eller hvis at du har gjort mye.. Da sier de ofte ”Godt jobba” og sant.

MEG: Men hvordan kjennes det da? A fa ros?

El: Godt!

E3: Eeh.. greit.. litt flaut av og til

MEG: Flaut?

E3: Ja.. eller.. hvis lerer sier det mye. Eller hoyt... men det er jo bra og da. For at da
vet man at man har gjort det bra!

E1: Ogsa ...pé en mate sa.. vil du gjere det igjen kanskje. (Samtale01, tema 3.2).

I folge forskningsdeltakerne handler altsa rosen som de opplever om at de har jobbet
godt, gjort eller sagt noe riktig. De forteller videre i samtalen at ros foles bade flaut”
og “’godt, og en av dem legger til at det er greit & vite at man har gjort det bra. E1
forteller at hvis man far ros vil man kanskje gjore det igjen, noe som kan tyde pa at

ros ogsa oppleves som en form for stette til & jobbe mer eller gjor noe enda en gang.
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Sekvens 3

Som avslutning pa engelskekta i sekvens 1 gjennomgér laerer oppgavene som elevene
har jobbet med. For & avslutte arbeidsekten lofter leereren blikket og ser utover
elevgruppa. Sier med en rolig stemme at de straks skal avslutte. Jeg opplever pa den
maten at leereren forbereder elevene pé at de gar mot en avslutning, og lar elevene
gjore ferdig det de skriver med for ikke & forstyrre eller avbryte dem midt i en
oppgave. Lareren starter giennomgangen uten at alle elevene er “med”. Noen sitter

fortsatt og jobber. Her er utdraget fra observasjonsnotatet:

Utsagn 01: Leaerer: ”Da skal vi straks avslutte. Bare noen fa minutter igjen. Du
avslutter den oppgaven du holder pa med”. En liten pause for hun fortsetter:
Utsagn 02: ”Well done! Na har dere jobbet kjempebra!”

Lerer starter en felles gjennomgang av oppgavene. Fokus fra flere og flere etter

hvert, gjor ikke noe for & samle alle. (OBS.29.09.08)
(...)

Noen av de som jobbet i tidligere er na pakoblet” og felger med pa gjennomgangen.

Noen rekker opp handa. En elev begynner & jobbe igjen/skriver i boka. Denne gangen
papeker lerer:

Utsagn 01: ”Skjenner at dere er ivrige, men folg med litt her no” Igjen “Folg med alle

sammen no.” (OBS.29.09.09)

Denne maten 4 starte gjennomgangen for alle er pakoblet” virker & vare bevisst fra
leererens side. Lareren tidligere har avsluttet arbeidsekter med en tydelig beskjed om
at alle skal lukke boka og felge med, sa jeg anser denne avslutningen for
gjennomgang som litt annerledes. Det at sekvensen for meg oppleves som litt
annerledes gjorde at jeg valgte ut dette for & se neermere pa hva som kan vare en
mulig forstaelse av det som skjer her. Alle de tre sekvensene viser det som jeg antar at
elevene vil kunne oppleve som en del av en anerkjennende samhandling. Dette vil jeg

i lys av en dialektisk forstdelse av begrepet gé inn pa under dreftingen.
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5.3 Opplevelse av fellesskap

At elevene har en opplevelse av & vaere en del av “noe” eller har en oppfattelse av et
fellesskap med seg, elevgruppa og lererne sine fikk jeg en fornemmelse av under hele
min tid i feltet. Ogsa under gruppesamtalene, i maten elevene snakket om ’vi” og
”0ss” pé, var mitt inntrykk at elevene hadde en fellesskapsfalelse. Under analysen av
gruppesamtalene ble det klart for meg at elevene kommuniserte utover nettopp tema
som ble tatt opp, noe som jeg synes var interessant a se litt nermere pa. I folgende
del refereres det til to sekvenser, et utdrag fra gruppesamtalen og en

observasjonssekvens etterfulgt av samtale rundt samme tema.

5.3.1 Utdrag fra observasjonsnotater og gruppesamtaler

Sekvens 1

I den andre gruppesamtalen snakker elevene litt om det er flaut & gi feil svar pa en
oppgave heyt i klassen. Videre leder jeg dem inn pa om det er greit 8 komme frem pa
tavla og vise noe. Dette er ogsé noe vi snakket om i forste samtale. Her forteller

elevene dette:

E1: Jeg syns ikke det er noe flaut jeg og ga opp pa tavla og skriv ned noe pa
oppgaven ogsa gjer jeg feil

MEG: Nei, det er altsa helt greit 4 kom fram pa tavla.. det sa du noe om sist
gang og!? (refererer til forste samtale)

E1l: De sier bare at det er toft at vi kommer fram.

E3: Ja!

MEG: Hvem er det som sier det da? Laereren eller de andre elevene?
Alle: Lererne.

E3: At det er toft & kom opp selv om man gjer en liten feil.

E1l: Det er toffere det enn & pa en mate ikke....

E2: .. kom opp fordi du e redd for & gjer en feil

E3: Ja. (Samtale02, tema 10).

Forskningsdeltakerne forteller at leererne sier de er toffe om de kommer frem pa tavla
og laser oppgaver, ogsd nar man gjer feil. Det beskrives som toffere & komme opp og

gjore feil, enn a ikke komme opp fordi man er redd. Elevene som sier dette fullferer
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hverandres setninger (E1 og E2) og snakker ut fra det som kan forstas som en generell
oppfattelse hos elevene i1 elevgruppa. Man kan ikke ut fra dette si at alle elevene synes
det er greit & komme fram pa tavla og gjere feil, men ut fra maten deltakerne snakker
om dette pa kan den generelle oppfattelsen blant elevene likevel vere slik. De
forteller at leererne sier de er teffe, noe som ogsa virker som en felles forstielse hos

disse elevene.

Sekvens 2
Denne observasjonen ble gjort 1 lopet av den forste ekten jeg var inne 1. I ettertid har
jeg merket meg at dette er noe lerere kun gjorde én gang 1 lepet av alle timene med

observasjon:

Elevene gar i gang med arbeidet, leerer poengterer at det er “rad tid” dvs stille

arbeid”, og klistrer opp en rad sirkel pa tavlen. Ingen kommentarer. (OBS.26.09.09)

Elevene har, til tross for at leereren bare bruker denne rede sirkelen én gang, mye
individuelt arbeid i lopet av min observasjonstid. De foregér pa lik linje like stille og
rolig som ved denne gkten. Dette bemerker jeg meg nettopp fordi det skjer bare én
gang at lerer setter opp den rede sirkelen. Det kan virke som om det sirkelen
representerer, “’stille arbeid” virker som en allmenn forstéelse i denne gruppa under
deres arbeidsekter. Dette gar jeg neermere inn pa under dreftingen.

Elevene kommer i andre gruppesamtale inn pa dette med individuelt arbeid og
ro i klassen. Da far de spersmal om hvorfor de tror det er sa rolig og stille i

arbeidsektene:

El: mmm.. fordi kanskje vi vil jobbe mer

E3: Tror kanskje at vi har begynt & bli flinkere til & jobbe og..

E2: At vi er mer selvstendig pa en mate.

E3: At vi trenger liksom ikke & alltid..

E2: Ja, for sa rakk vi kanskje opp handa fordi vi ikke skjont det. Og vi kun ikke & lese
enda og sant. Og skjente ikke hva som sto og hva vi skulle gjer og sant. Na far vi jo t
il & lese oppgavene og sant. S& da blir det jo mindre brak, og vi slipper a rekke opp

handa for & fa hjelp (Samtale02, tema 14).
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De svarer altsa at de tror de er blitt flinkere, mer selvstendige og ikke trenger sa mye
hjelp til & forstd oppgaver. Det interessante under denne samtalen er at elevene virker
a spille videre pa hverandres innspill, og 1 samtalen bli ”enige” om hva som kan vere
grunnen. Slik jeg opplever dette utdraget, og gruppesamtalene generelt sa snakker
deltakerne med hverandre, bruker ’vi” og viser til flere leerere enn bare sin
kontaktlarer nar de snakker rundt de forskjellige temaene.

Jeg forstar det slik at disse elevene ikke selv har konkrete begreper om
fellesskapet dem i mellom, men at det likevel kommer til syne i maten de samhandler
pa. Her vil jeg i1 dreftingen referer til teorien om Wengers praksisfellesskap, samt teori

som omhandler bade emosjonell stotte og relatedness (tilherighet).
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6. Drofting

I dreftingen vil jeg med bakgrunn i1 de utvalgte sekvensene og det teoretiske
grunnlaget svare pa studiens problemstilling; Hvordan opplever elevene
samhandlingen med lcererne sine og fellesskapet i elevgruppa?

Elevenes opplevelse av samhandlingen fremstilles ut fra de observasjoner som er gjort
og uttalelser fra gruppesamtalene. Opplevelsen av fellesskapet 1 elevgruppa kommer
til uttrykk gjennom gruppesamtalene og i maten forskningsdeltakerne samhandler i

samtalene.

6.1 Opplevelse av a bli sett — Sensitivitet

I analysearbeidet av disse utvalgte sekvensene jobbet jeg opp mot teorier for & finne
begreper som var dekkende for dette omradet. Elevenes opplevelse av a bli sett satte
jeg deretter i ssammenheng med min antakelse om at lerer er folsom overfor de
signaler, bade verbale og nonverbale, som elevene sender ut. I teorien finner jeg
Reeves (2006) begrep “attunement”, som pa norsk blir ’sensitivitet”, som et dekkende
begrep 1 denne sammenhengen. Jeg betrakter sekvensen med brannalarmen som en
situasjon hvor lerer er sensitiv overfor elevene (OBS.29.09.02). Lereren responderer
slik jeg ser det enten pa elevenes behov for & ga inn pé saken, eller det hun tror kan
vaere et behov for & fi klarert saken. En slik respons handler om & vare sensitiv
overfor det elevene uttrykker (Reeve, 2006). Dette opptar eleven, og det kan virke
som om lerer forstar og ser dette. I utgangspunktet er ikke brannalarmen en alvorlig
hendelse, slik som lerer papeker har det ikke vert brann. Likevel er dette noe elevene
kanskje opplever som litt dramatisk, 1 og med at ryktene antydet at det kunne ha veert
en brann. A vise forstaelse for at elevene kan ha en opplevelse av situasjonen enn seg
selv (lereren) vitner om respekt (jmf. Schibbye, 2009). At elevene 1 denne situasjonen
blir tatt pa alvor, kan tyde pé at de gis en rett til & eie” sin egen opplevelse, noe som
igjen kan fore til at forholdet mellom larer og elev kjennes likeverdig (jmf. Schibbye,
2009).

Sekvensen hvor laereren gjennomgar oppgaver og elevene svarer

(OBS.29.09.04/05) anser jeg ogsé som en situasjon med sensitivitet fra leererens side.
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Det kan forstas slik at laereren gjennom & stadig felge med pa om nettopp denne
eleven rekke handa 1 vaeret, har en tanke om at dette er noe eleven kan og vet svaret
pa (OBS.29.09.04). En mulig arsak til at laeereren velger & heller stille et
oppfelgingsspersmal rettet mot denne eleven (OBS.29.09.05) kan vere for a stotte
eleven i 4 komme med et svar som laerer tror eleven har. At lereren vet at de har
forstatt oppgaven kan vise en sensitivitet overfor elevene (Reeve, 2006). Likevel vil
jeg ikke kunne si noe om elevenes opplevelse av sensitivitet fra lerernes side bare ved
a betrakte disse sekvensene hentet fra observasjon. I gruppesamtalen har jeg ikke gétt
direkte inn pa disse to observasjonssekvensene, men gjorde et annet funn som kan
settes inn i en sammenheng med sensitivitet og det a bli sett av larer.

Slik elevene beskriver i gruppesamtalen opplever de a fa hjelp fra leererne nar
det oppstar krangler mellom elever (Samtale02, tema 11). A tilsidesette det faglige og
ta tak i denne situasjonen kan tyde pa at leerer fornemmer hvilke folelser elevene har i
en slik situasjon (Wadel, 2005), tar de pa alvor og respekterer deres opplevelse av den
(Schibbye, 2009). Elevenes opplevelse ser ut til & vare at leererne tar de pa alvor ved &
vente med undervisningen og lase opp 1 saken. Det kan virke som om elevene tar det
som en selvfolge at leerer moter dem pd denne maten, noe jeg oppfatter som en
trygghet hos elevene. Hvis lerer fungerer som en trygg base 1 slike situasjoner, gis
elevene mulighet til & prosessere opplevelsen og lere & regulere folelser (Pianta,
1999). Ut fra et tilknytningsperspektiv kan laereren i slike sammenhenger bli sett pa
som en voksenperson som elevene far en narhet til og knytter emosjonelle band med
(jmf. Bowlby, 1969).

De tre sekvensene som jeg na har dreftet kan betraktes som tegn pa at
samhandlingen kan romme sensitivitet fra leerernes side og en opplevelse av a bli sett
fra elevenes side. Her kan det trekkes paralleller til det som 1 et tilknytningsteoretisk
perspektiv beskrives som utvikling av emosjonelle band gjennom & respondere pa
signaler fra barnet (Bowlby, 1969). Et slikt samspill vil slik jeg ser det kunne ivareta
en del av det Wadel (2005) betegner som folelsesforholdet og derfor ogsa bidra til &

bygge opp under en god relasjon mellom larer og elev.
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6.2 Opplevelse av a bli hgrt - anerkjennelse

Under observasjon kunne jeg se at elevene gav uttrykk for et enske om & bli hert
gjennom a seke laerers oppmerksombhet eller anerkjennelse. Enkelte elever viser dette
ved 4 sparre om hjelp eller bekreftelse pd om arbeidet er gjort godt eller riktig. Andre
“fortalte” gjennom & vise det som oppfattes som engasjement eller arbeidslyst. A se
dette som en sgken etter anerkjennelse var en antakelse da jeg sammen med teori
provde & plassere disse funnene. I denne studien har jeg valgt en dialektisk forstaelse
av begrepet anerkjennelse, som sier noe om en gjensidig anerkjennende prosess 1
relasjonen (Schibbye, 2009).

Ros kan forstds som en ytre bekreftelse som gis til en andre part, og er derfor 1
seg selv ikke noe som gjer at man foler seg anerkjent av en annen. Ros vil derimot
kunne vere en del av en anerkjennende prosess. Slik jeg ser det opplever en av
forskningsdeltakerne rosen som en bekreftelse fra laerer pa at man har gjort noe bra.
Lareren gir ros samtidig som hun nikker og smiler. Hvis lereren er en person som
eleven selv anerkjenner, vil denne bekreftelsen kunne oppleves anerkjennende. A
oppleve seg anerkjent vil si at en feler annerkjennelse fra den man selv anerkjenner
(Schibbye, 2009). Rosen kan derfor forsds som en del av en helhetlig prosess av
anerkjennelse sammen med mimikk som smil, nikking og en genuinitet i
ansikstutrykket. Disse sma handlingene beskrives ogsd som aktelseskommunikasjon
(Wadel, 1999), og er av stor betydning for utevelse av anerkjennelse mellom to
individer. Hadde lerer 1 denne situasjonen roset uten denne typen anerkjennende
mimikk ville det trolig ikke oppleves pa samme maéte hos eleven heller. Oppleves
dette som genuint hos elevene er det heller ikke av sa stor betydning akkurat hva
laereren sier. Méten det blir sagt pa, og ogsa tolkningen hos mottakeren er viktigere
enn det som faktisk blir sagt eller gjort (Pianta & Hamre, 2001).

Som avslutning pa engelskeokta gjennomgér laerer oppgavene som elevene har
jobbet med (OBS.29.09.08). Larer gjor som nevnt ingenting for & samle fokus fra alle
elevene, men forbereder elevene ved a si hoyt at det snart er gjennomgang og at de
avslutter den oppgaven de holder pa (Utsagn01, OBS.29.09.08). Dette kan fra mitt
stasted forstas som at laerer viser respekt for elevenes arbeid ved & la de fa avslutte det
de holder pad med. Denne antakelsen strykes av at lerer senere sier at hun skjenner at
de er ivrige (Utsagn01, OBS.29.09.09). Elevene forteller gjennom det at de fortsetter

arbeidet sitt at dette er en oppgave de ensker & jobbe videre med eller vil fullfere.
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Lareren sier at hun forstar hvorfor enkelte jobber videre, men at hun na ensker fokus
1 giennomgangen. Dette innebarer flere av de elementene som Schibbye (2009)
beskriver som en anerkjennende prosess. Larer lytter, respekterer og viser forstaelse
overfor elevene. Flere elevene lytter til lereren og avslutter oppgaven, “kobler seg
pa” og folger med pa gjennomgangen. Enkelte elever velger & fortsette og viser
gjennom dette slik jeg ser det sitt engasjement for oppgaven, noe lereren lytter til og
igjen bekrefter at hun ser. Elevenes opplevelse av & bli hert kommer til uttrykk
gjennom at de ikke protesterer nér leereren igjen ber de folge med. Det man lar veer &
gjore i slike situasjoner er ogsa en del av kommunikasjonen som uttrykker
anerkjennelse overfor hverandre (Wadel, 1999).

A oppleve 4 bli hert handler i disse situasjonene om at det elevene forteller at
de ensker bekreftelse fra lerer, og mottar denne bekreftelsen pa mate som kjennes
genuin for dem. Ogsé det at leereren anerkjenner enkeltelevers uttrykk for a ville
jobbe mer ved & respektere og vise forstielse kan vaere med pa at de kjenner at de blir
hert. Denne antakelsen styrkes slik jeg ser det gjennom at det ikke kommer protester

nar de blir bedt om a felge med.

6.3 Opplevelse av fellesskap

I den forste sekvensen forstar jeg det slik at elevene har en slags felles opplevelse av
at det er trygt & komme frem pa tavla, fordi de far stette og oppmuntring fra laererne
sine (Samtale02, tema 10). Kommunikasjon av tillit 1 slike situasjoner vil vare av
betydning for opplevelsen av tillitsforholdet mellom lereren og eleven (Wadel, 2005).
I og med at dette er noe forskningsdeltakerne forteller om, og ikke en observasjon
som er foretatt kan jeg ikke si noe om nonverbal kommunikasjon av tillit 1 en slik
situasjon. At elevene beskriver dette som en slags forventning om oppmuntring kan,
fra slik jeg ser det, vaere med pé a skape tillit til at de vil fa stette hvis de kommer
frem pé tavla.

I det forskningsdeltakerne forteller ligger ogsé en forstielse av folelsen om at
det kan oppleves skummelt & komme frem pa tavla i frykt for at man skal gjere noe
feil. Dette kan oppleves som en emosjonell statte 1 form av at de viser respekt og
forstaelse overfor denne frykten (jmf. Federici & Skaalvik), og viser elevene stotte
gjennom a kommunisere at det er toft & prove. Sistnevnte stottende tilneerming har

visse likhetstrekk med det som Reeve (2006) viser til som supportiveness.
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Forskningsdeltakerne opplever at leererne forstér at enkelte synes det kan virke
skummelt og stetter de gjennom & oppmuntre dem til & prove. Elementene i denne
statten viser til en anerkjennelse av enkelte elevers opplevelse, en oppmuntring til &
prove og videre til a realisere seg (Reve, 2006).

Det som kan forstas som en felles opplevelsen av trygghet kan vare forbundet
med det & ha en felles meningsskaping. I samtalen snakker elevene som om at det er
slik det er 1 denne elevgruppa. E1 fullferer setningen til E2, noe som kan tyde pé at E1
mener h*n vet hva som kommer (Samtale02, temal0). Jeg forstar det slik at det
gjennom det som Wegner (1998) kaller meningsforhandling skapes en underforstétt
regel om at det skal vaere slik i denne elevgruppa. Slike regler eller rammevilkar for
hvordan ulike situasjoner skal vare 1 fellesskapet er noe som bestemmes av
deltakerne 1 fellesskapet (Wenger, 1998).

Dette bringer meg videre til den andre sekvensen hvor elevene jobber under
det som av larer kalles ”red tid” (OBS.26.09.09). At denne betegnelsen ikke blir bruk
ved lignende arbeidsegkter, men at det likevel jobbes som om samme premisser er lagt
kan ogsé tyde pa en felles meningsskaping i elevgruppa. Det kan oppfattes slik at
elevene ikke lenger trenger denne “paminnelsen” om at de skal jobbe stille, fordi de
har skapt en felles forstaelse om at det er slik det skal veere under arbeidsekter. Det at
de vil jobbe mer (E1), er mer selvstendige og ikke trenger sa mye hjelp (E3) legges til
som en mening bak dette (Samtale02, temal4). E1 og E3 uttrykker en litt forskjellig
opplevelse av hvorfor det er sdnn, men viser likevel en enighet om at det er rolig og
skal vaere rolig 1 elevgruppa under slike arbeidsekter. Dette betrakter jeg som en del
av elevgruppas delte repertoar, hvor meningen skapes rundt dette 1 et gjensidig
engasjement (Wenger, 1998).

Gjennom det som kan forstads som en emosjonell stotte mellom lareren og
eleven kan det skapes en felles opplevelse av trygghet i visse situasjoner, noe jeg
mener 4 finne belegg for 4 den forste sekvensen. Dette er igjen med & opprette en
folelse av tilharighet i elevgruppa. Det kan virke som om disse elevene ogsé har en
felles forstaelse for visse, underforstatte regler eller rammevilkér i fellesskapet, som
de sammen tillegger mening. A se dette i lys av elementer fra teorien om
praksisfelleskapet gir, slik jeg ser det, et begrep om hvorfor elevene virker samstemte
i méaten de kommuniserer rundt ulike tema uten & ha konkrete og fastsatte regler a vise

til. Dette er likevel fa, men visse indikasjoner pa at elevene opplever fellesskapet slik.
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7. Oppsummering og avsluttende kommentar

Hvordan opplever elevene samhandlingen med lcererne sine og fellesskapet i

elevgruppa?

For & svare pa problemstillingen har jeg foretatt en etnografisk feltstudie i en
elevgruppe pé 5. trinn. Datainnsamlingsmetodene som ble benyttet var observasjon og
gruppeintervju. Gjennom observasjon alene kan jeg som forsker ikke si noe om
hvordan elevene opplever samhandlingen. Derfor var det avgjerende & foreta en
samtale med et utvalg forskningsdeltakere om opplevelser knyttet til situasjoner som
ble observert 1 undervisningen.

Jeg har tolket det dithen at elevene kan oppleve en sensitivitet i
samhandlingen ved at lareren ser dem gjennom a fornemme og forsté folelsene deres
i enkelte situasjoner. Jeg gar i dreftingen inn pa situasjoner fra observasjonen som kan
vitne om sensitivitet fra laererens side, og har gjennom et utdrag fra gruppesamtalen
forsekt & si noe om opplevelsen forskningsdeltakerne viser i forhold til & bli sett av
lereren sin. | et folelsesforhold sees folelser som noe som ikke er individuelt
forankret (Wadel, 2005), og gjennom & fornemme elevenes folelser kan lerer mote
dem og ta de pa alvor. At det de har med seg av tanker, bekymringer og felelser blir
mett med en forstaelse og rett til & eie disse opplevelsene kan forstas som en
anerkjennende prosess mellom larer og elever (jmf. Schibbye, 2009).

Elevenes opplevelse av & bli hert har jeg tolket pd den maten at det viser en
samhandling hvor lerer ’herer” hva elevene uttrykker gjennom et enske om
anerkjennelse. I gruppesamtalen kom det frem at elevene opplevde a fa ros, og at
dette kjennes godt (Samtale01, tema 3.2). Ros har jeg i denne sammenhengen tolket
slik at kan oppleves som en del av en anerkjennende prosess gjennom maten det
kommer frem i kommunikasjon fra leererens side, og giennom maten elevene mottar
(gjennom positiv mimikk i form av nikk og smil). De gir ogsé uttrykk for at de
opplever stette gjennom a bli oppmuntrer til & komme frem pa tavla til tross for at
dette kan virke skummelt for enkelte (Samtale02, tema 10). Dette har jeg 1 dreftingen
satt i sammenheng med det & oppleve emosjonell statte, hvor lerer viser respekt og
forstaelse for denne frykten og kommer med oppmuntring til a terre og prove (jmf.
Federici & Skaalvik). Ut fra méten forskningsdeltakerne samhandlet om dette pa kan

det virke som om elevene har en felles forstaelse for underliggende regler og
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rammevilkér i en slik situasjon. Dette satte jeg i draftingen inn 1 Wengers (1998)
beskrivelse av det som skjer 1 et praksisfellesskap gjennom en felles og forhandlende
meningsskaping, noe som kan gi en viss forstaelse for hvordan elevene opplever
fellesskapet 1 elevgruppa.

Gjennom samtale med forskningsdeltakerne har jeg forsekt & fremme elevenes
perspektiv og opplevelse av samhandling med larer og fellesskapet 1 elevgruppa. |
datainnsamlingen kunne jeg tatt visse grep for & fatt en bredere empiri, noe som kunne
ha styrket studiens kvalitet ytterligere, og gitt en enda bedre forstielse av
elevperspektivet. Bakgrunnen for studien var et enske om & leere mer om elevenes
oppfattelse av det som skjer 1 samhandling mellom lerer og elev, og i gruppa som
helhet. Gjennom det teoretiske perspektivet har jeg fokusert pd samhandlingen som
foregar i mellom partene, og forsekt & drefte situasjoner i lys av en relasjonelt
tenkemate. Med utgangspunkt i tilknytningsteori har jeg forstatt laererrollen som en
forlengelse av foreldrerolle; en omsorgsperson hvor eleven gjennom & oppleve narhet

og stette 1 relasjonen kan utvikle de emosjonelle bandene.
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f.cks. bosted/arbeidssted, alder og kjgnn)

- slette digitale lyd-/bilde- og videoopptak

Personvernombudet legger til grunn at du sgker om og blir innvilget ngdvendige tillatelser fra skoleledelsen.
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Vedlegg 3: Forespgrsel til rektor

Gjennomfgring av forskningsprosjekt ved Sveberg skole.

Viser til hyggelig telefonsamtale. Her kommer som avtalt litt informasjon.

Litt om prosjektet:

Masteroppgaven omhandler samhandling og tilhgrighet i en baseskole.

Jeg gnsker & undersgke hvordan elevene opplever undervisning pa fullt trinn, i elevgruppa si og
eventuelt andre gruppesammensetninger. Hovedfokus vil vaere pa hvordan elevene samhandler seg i
mellom, og med lererne sin. Deres opplevelse av tilknytning til kontaktlerer og andre laerere pa trinnet
er ogsa et tema som vil bli bergrt.

Valg av forskningsdeltakere:

Jeg gnsker i utgangspunktet & gjgre et videoopptak av ulike undervisningssituasjoner (over to dager) og
bruke dette i en gruppesamtale med elever i etterkant. Jeg ser for meg elever pa mellomtrinnet, men er
fleksibel i forhold til dette. En faktor for utvelging av trinn eller elevgruppe vil vere mest mulig
stabilitet i leererstand og elevgruppe. Dette for & fa et realistisk bilde av elever i interaksjon med en
leerer som de kjenner godt, samt et fyldig bilde av elevenes opplevelse av samhandling i en elevgruppe
de tilhgrer til vanlig. Det er ogsa gnskelig, slik vi snakket om pr. telefon, at leererne jobber pa tvers av
klassene pa trinnet - og at trinnet er delt inn i ulike gruppesammensetninger i lgpet av uka.

Forskningen er meldt til NSD (Norsk senter for forskningsdata -personvernsforbund for forskning)

Vedlagt ligger skriv til foreldre ang. deltakelse i prosjektet.

Jeg ser for meg at dette deles ut til alle. De som eventuelt reserverer seg vil ikke bli med pa
videooppataket, og heller ikke delta pa gruppesamtale i etterkant. Filmingen vil derfor bare forega nar
elevene sitter pa plassene sine, og eventuelt i grupper, slik at de som ma skjermes ikke kommer pa
videoen. Annen observasjon (f.eks ute av trinnarealet) vil da ikke bli filmet.

Ta gjerne kontakt for spgrsmal.
Min veileder pA NTNU er Marit Honergd Hoveid.

Mvh Camilla Fredrikke Bergh
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Vedlegg 4: Samtykkeskjema — uten forespgrsel om video (revidert)

Foresporsel om deltakelse i forskningsprosjektet

"Samhandling og tilhgrighet i en baseskole”

Bakgrunn og formal

[ mitt mastergradsprosjekt i pedagogikk - utdanning og oppvekst gnsker jeg a
undersgke hvordan elevene samhandler med laererne sine i lgpet av ulike
undervisningsgkter, om det finnes ulike former for kommunikasjon og samhandling i
ulike fag, og hvordan de selv vil beskrive dette.

Hva innebaerer deltakelse i studien?

Som deltaker vil elevene bli observert i utvalgte undervisningsgkter, bade i praktisk-
estetiske fag og i andre fag. | etterkant av observasjonen vil tre elever bli spurt om a
delta i en samtale som handler om hvordan de opplever kommunikasjonen med laererne
sine i ulike fag. De vil bli bedt om & beskrive sitt forhold til leerer i ulike situasjoner
(praktisk-estetiske fag, klasseromsfag, individuelt arbeid eller undervisning i full
klasse). Intervjuguide med spgrsmal kan fremvises ved forespgrsel.

Hva skjer med informasjonen om eleven?

Alle personopplysninger vil bli behandlet konfidensielt. Eventuelt lydopptak fra
gruppesamtale vil oppbevares pa ekstern, kryptert disk innldst pa instituttet.
Datamaterialet anonymiseres ved prosjektslutt og lydopptak slettes etter
transkribering. Prosjektet skal etter planen avsluttes i november 2016.

Frivillig deltakelse

Det er frivillig & delta i studien, og eleven kan nar som helst trekke sitt samtykke uten & oppgi
noen grunn. Dersom eleven trekker seg, vil alle opplysninger om eleven bli slettet og ikke
anvendt i studien.

Dersom elev eller foresatte har spersmal til studien, ta kontakt med
Veileder Marit Hoveid marit.hoveid@svt.ntnu.no 73591945
Mastergradsstudent Camilla Fredrikke Bergh ~ camilla@imla.no 92420346

Studien er meldt til Personvernombudet for forskning, NSD - Norsk senter for forskningsdata
AS.
Samtykke til deltakelse i studien

Foresatte i samarbeid med barnet Signatur foresatte, dato

Jeg kan delta pa samtale i etterkant av
observasjon hvis jeg blir spurt om dette.

Signatur elev, dato

Jeg onsker ikke a delta pa samtale i
etterkant av observasjon.

Mvh Camilla Fredrikke Bergh Master i pedagogikk — utdanning og oppvekst
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Vedlegg 5: Intervjuguide til gruppesamtale 1 og 2

Intervjuguide til 1. gruppesamtale

1. Favorittfag

Hva vil du beskrive som ditt favoritt fag? Hvorfor?

2. Hva liker du best av det som skjer i lopet av en skoledag? Hvorfor?
3. Aktivitet 1 klasserommet

- Rekker du opp handa nér laerer stiller spersmal i fag?

- Gér fram pa tavlen?

4. Plassering 1 klasserommet

5. Ros, tilbakemelding pa arbeid, tilbakemelding pa lekser

6. Sperre om hjelp nar man stér fast

7. Elevsamtaler, utviklingssamtaler — tanker om dette

- Hvorfor har dere elevsamtaler med lareren?

8. Hva gjor en lerer til en god lerer?

9. ”’Dremmeskoledagen”

10. Hva bestemmer du og hva bestemmer lerer?

- Valg av bok pa biblioteket
-Spor 1,2 og3ifag
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Intervjuguide til 2. gruppesamtale

1. Opplevelse av 4 bli sett

- Hva betyr ”min opplevelse av..”
- Ros

- Stotte

2. Motivasjon for skolefag

- Hva vil det si & vaere motivert?

3. A vége 4 prove

4. A vige 4 si feil

5. Ro under arbeidsekter

6. Snakke med lerer om interesser

7. A kjenne lzreren og kjenne medelevene
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