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1.0 Innledning

Overgangen til skole kan vare en utfordring for mange barn. Mange er uvant med & vare en
del av en starre gruppe, hvor de blant annet ma ta hensyn til andre og vente pa tur, kan bli
avvist eller utfordret. Skolealderen er nok den livsfasen som stiller hoyest krav til hvordan
man ber tilpasse seg andre, og hvor man 1 begrenset grad kan velge hvem man vil vare
sammen med (Ogden, 2015, s.18). Pa skolen skaper elevene seg selv og utvikler identiteten
sin 1 samspill med andre. Skolen er derfor ikke bare et sted hvor man larer bestemte
holdninger, kunnskaper og ferdigheter, men ogsé et sted hvor elevene vokser gjennom
kommunikasjon, lek og samspill med de jevnaldrende (Helgeland, 2008, s.13). Behovet for &
bli akseptert og inkludert i klassen er sterk hos de fleste (Ogden, 2012, s.33). Skolen er like
mye en sosial arena som en lerings- og undervisningsarena for mange barn og unge. De
bruker mye tid pé & etablere og opprettholde vennskap, noe som resulterer i at mye av
handlingene deres vil besta av sosiale strategier (Nordahl, 2010, s.18). Barna ma finne ut og
leere hvordan de skal komme overens med elever som er svart forskjellige fra dem selv, noe
som ikke alltid er like lett (Ogden, 2015, s.18). For de elevene som ikke blir en del av
gruppen, blir aktivt utestengt eller ikke finner seg venner, kan skolehverdagen bli ubehagelig
og vanskelig (Lillejord, Manger & Nordahl, 2010, s.129). Enkelte barn, serlig de med
atferdsvansker, kan trenge hjelp og veiledning fra voksne for & mestre dette sosiale samspillet
(Nordahl, 2000, s.342). Det meste av problematferd 1 skolen representerer ikke noen fare for

elevenes framtidige utvikling, men det finnes likevel unntak (Ogden, 2015, s.18).

I denne studien har jeg rettet fokuset mot elever som viser innagerende atferd. Med
innagerende atferd mener jeg de elevene som blir borte blant de andre elevene i klassen,
uavhengig av grunnen bak dette. Det kan vare barn som blir utsatt for omsorgssvikt, mobbing
eller skilsmisse, eller som rett og slett er sjenerte av natur. Slike elever kan vare 1 risiko for en
skjevutvikling, siden de ofte sliter med & innga nere, positive relasjoner (Drugli, 2013, s.124).
Et godt leringsmiljo vil kunne motvirke denne utviklingen, ved at det fremmer bdde positiv
sosial kompetanse, godt leringsutbytte og identitet hos elevene (Nordahl, 2012, s.23). 1
Norges offentlige utredninger kan vi lese om virkemidler for et trygt psykososialt miljg, hvor
blant annet klasseledelse, lerer-elev relasjonen, klassemiljo og felles forstaelse av regler og
rutiner blir trukket frem som sentrale faktorer for & fremme dette miljeet (NOU 2015:2, 2015,

s. 115-132). Dette er faktorer som jeg har tatt for meg og dreftet i denne studien.



1.1 Studiens formal og bakgrunn

Formalet med denne studien er & fa innsikt i og mer kunnskap om relasjonsbygging 1
samhandling med elever som viser innagerende atferd pa smaskoletrinnet. Disse elevene har
lett for & forsvinne og bli glemt i skolehverdagen, blant medelevene som ofte tar storre plass.
Jeg onsket & hore lereres erfaringer med dette. Jeg ville se pa lerernes evne til & ta vare pa det
gode metet 1 skolehverdagen og hvordan de géar frem for & danne gode relasjoner til elever
som viser innagerende atferd. Gjennom kvalitative intervju av flere sméskolelarere, har jeg
forsegkt & samle datamateriell som gjennom analyse kunne gi meg slik kunnskap. Jeg foler at
dette fokuset er viktig, siden gode relasjoner forer til et bedre laeringsmilje, som igjen forer til
bedre leering (Spurkeland, 2011, s.310). I tillegg er tidlig innsats betydningsfullt for
forebygging, og jeg antar at det & bygge gode relasjoner til disse elevene sa tidlig som mulig,
kan forebygge slik atferd senere i skolegangen. Som student ensker jeg med denne oppgaven
a utvikle meg selv som larer og spesialpedagog. Jeg har selv vert usikker i mate med elever
som viser atferdsproblemer tidligere nar jeg har vart ute 1 skolen. Gjennom denne studien vil
jeg forhapentligvis bli mer bevisst pd hvordan jeg ber mate elever med innagerende atferd, og
hvordan jeg som lerer kan arbeide for 4 utvikle gode relasjoner til og et godt leringsmiljo for
bade disse elevene og resten av klassen, for a sikre en best mulig utvikling for elevene. Jeg
haper ogsa at min forskning kan bidra til at andre lerere kan fa et bedre utgangspunkt i mete
med disse elevene. I tillegg héper jeg at den kan gi rdd om hvordan man kan ga frem for a
danne gode relasjoner og et godt leringsmilje, som forhapentligvis kan forebygge

innagerende atferd hos enkelte elever videre 1 skolegangen.

1.2 Problemstilling

Fokuset 1 studien er & lofte frem laereres erfaringer knyttet til relasjonsbygging 1 samhandling
med elever som viser innagerende atferd pa smaskoletrinnet. Med utgangspunkt i dette lagde
jeg en problemstilling som led som felger: “Hvilken virkning har leererens evne til d ta vare
pa det gode matet i hverdagen/klasserommet med alle elevene til stede, pa
relasjonsbyggingen knyttet til elever som viser innagerende atferd i smdaskolen? Denne
problemstillingen ble lagt frem for informantene og brukt 1 bdde vedlegget om informert
samtykke og 1 intervjuguiden. Etter videre arbeid med oppgaven, folte jeg for & forenkle
problemstillingen og endte opp med folgende: "Hvilke erfaringer har fire leerere med

relasjonsbygging knyttet til elever som viser innagerende atferd pa smaskoletrinnet?”.



For & kunne undersgke problemstillingen 1 forhold til teori og empiri, har jeg gjennomfert en
kvalitativ intervjustudie. Kvalitative studier gjor det mulig & fordype seg mer 1 de sosiale
fenomenene som forskes pd. Nar man er tett pd informantene ved et kvalitativt intervju, gir
denne type tilneerming et storre grunnlag for & forsta den enkelte som blir intervjuet. Dette gir
et godt utgangspunkt for a se hvordan den enkelte opplever og reflekterer sin egen situasjon
rundt tematikken (Thagaard, 2009, s.11-12). Jeg har intervjuet fire smaskolelarere og haper at
jeg gjennom deres erfaringer og opplevelser, vil kunne fa svar pa hva de har erfart at har

betydning i relasjonsbyggingen med elever som viser innagerende atferd.

Det er for det forste hensiktsmessig 4 stille dette spersmalet siden det finnes mindre forskning
pa elever som viser innagerende atferd, enn elever som viser utagerende atferd, spesielt nér
det gjelder smaskoletrinnet. Dette ser vi blant annet 1 Ogden (2015) og Drugli (2013) som
refererer mest til elever som viser utagerende atferd, og Lund (2004) som har forsket pa
elever som viser innagerende atferd pa ungdomskoletrinnet. Men, siden atferdene og
klassetrinnene har mange fellestrekk, ser jeg pa disse kildene som relevante for min
forskning. For det andre er det betydningsfullt & underseke dette spersmaélet for & finne ut hva
som kan gjeres for & eventuelt kunne forebygge denne atferden tidlig 1 skolegangen. Lerere
ber fa kunnskap om hva de skal se etter i skolehverdagen og hvordan de ber gé frem for &
klare dette. Hattie (2009) har gjennom metaanalyser av rundt 50.000 studier sett pa hva som
har effekt pd lering, og kommet frem til at det er forhold som er knyttet til l&reren som har
aller starst betydning for elevenes leringsutbytte i skolen. Forskning viser at arbeid med
positive og stettende lerer-elev relasjoner har betydning for elevers faglige og sosiale
utvikling (Lillejord, Manger & Nordahl, 2010, s.137). Det 4 se pa laereres erfaringer knyttet til
relasjonsarbeid med elever som viser innagerende atferd blir derfor viktig, siden disse elevene

kan sta i fare for & fa en mangelfull faglig og sosial utvikling (Nordahl, 2010, s.19).

1.3 Studiens oppbygning

Studien er delt inn 1 fem kapitler. I kapittel 1 presenterer jeg studiens formdl, bakgrunn og
oppbygning, for jeg videre i kapittel 2 presenterer studiens teoretiske grunnlag. Her starter jeg
med 4 gjore rede for atferdsproblemer og innagerende atferd, for jeg tar for meg klasseledelse
og leringsmilje. Deretter presenterer jeg teori og forskning knyttet til relasjonsbygging, og

avslutter med & gjore rede for hvilken betydning dette har for elever som viser innagerende



atferd. I kapittel 3 presenter jeg mitt valg av metodisk tilnerming for studien, samt min
forskningsprosess med fokus pa bruk av kvalitativt forskningsintervju. I dette kapittelet vil jeg
forsgke 4 synliggjere mine valg og begrunnelser knyttet til utvalg av informanter, utforming
av intervjuguide, datainnsamling, analyse- og tolkningsarbeid, kvaliteten i studien og etiske
betraktninger. I kapittel 4 presenterer jeg kategoriene mine, som vil stettes opp med sitater fra
studiens empiri, og videre tolkes og dreftes 1 forhold til teori. I mitt analysearbeid har jeg
kommet frem til en hovedkategori, ”Trygt leeringsmilje”, som jeg har valgt & fokusere pa.
Denne hovedkategorien stottes opp av fire underkategorier, ”Larerrollen og klasseledelse”,
”Klassemilje”, Forventninger, regler og rutiner” og ”Det gode metet”. I kapittel 5 vil jeg
oppsummere studiens resultater, samt komme med tanker om videre forskning relatert til
elever som viser innagerende atferd pa sméskoletrinnet. I fremstillingen av studien har jeg
oversteget 60 sider, pa grunn av at nye kapittel skal starte pa hoyresider 1 den ferdigstilte
oppgaven. Men, nar det gjelder antall skrevne sider, er jeg fra kapittel 1 og ut kapittel 5

innenfor 60 sider. Jeg er dermed innenfor sidekravene til denne oppgaven.



2.0 Teori

I dette kapittelet vil jeg redegjore for teori og forsking relatert til innagerende atferd. Deretter
vil jeg belyse hvilken betydning larerens evne til 4 utove god klasseledelse, det & utvikle et

godt leeringsmiljo og relasjonskompetanse, har for de elevene som viser denne atferden.

2.1 Atferdsproblemer

I folge Terje Ogden (2015, s.12) kan atferdsproblemer komme til uttrykk pa mange méter.
Noen elever viser utagerende atferd, andre viser innagerende atferd, mens noen kan vise
begge atferdene, men til ulik tid. Disse atferdene henger nemlig sammen (Lund, 2012, s.29).
Hvilken atferd som kommer til uttrykk, avhenger av den konteksten eller situasjonen eleven
befinner seg 1 (Befring & Duesund, 2012, 5.452). Noen elever lukker seg, og bidrar dermed
ikke til klassefellesskapet. Noen kan se ensomme og triste ut, mens andre kan virke
overdrevent opptatt av egne tanker og folelser. Disse elevene kan vare vanskelige & fa
kontakt med, og sier sjeldent noe 1 timene. I tillegg kan de sitte uten & gjere noen ting, kanskje
fordi de har nok med sine egne tanker og bekymringer (Ogden, 2015, s.12). Det sosiale
jevnalderfellesskapet gir opplevelse av trygghet, samheorighet og trivsel, 1 tillegg til viktig
sosial lering (Nordahl, 2010, s.19). Det er ofte n&er sammenheng mellom & oppna emosjonell
stotte fra medelever og 4 oppleve skolen som et godt sted & vare (Helle, 2013, 5.69). A vare
utenfor fellesskapet inneberer isolasjon, ensomhet og mistrivsel. For de elevene som er
ensomme, engstelige og deprimerte 1 skolen, kan skolesituasjonen oppleves som belastende,

og de kan std i fare for & f4 en mangelfull faglig og sosial utvikling (Nordahl, 2010, s.19).

2.1.1 Innagerende atferd

Mange elever faller utenfor jevnalderfellesskapet i skolen (Nordahl, 2000, s.9). De kan
oppleves som utfordrende siden de sitter uten 4 si et ord 1 timene og melder seg ut av det
sosiale. Det kan vaere vanskelig & fé tak i1 problemene deres, siden de egentlig ikke gjor noe
galt (Stubbe, 2006, s.86). Innagerende atferd er en benevnelse pa en atferd hvor opplevelser,
tanker og felelser holdes og vendes innover mot en selv (Lund, 2012, s.27). Det er mange
begreper knyttet til denne atferden 1 skolen. Elevene blir blant annet omtalt som de ’stille”,
tilbaketrukne, introverte og innadvendte elevene (Lund, 2004, s.19). Elevene som viser

innagerende atferd kan trekke seg inn 1 seg selv og fremsta som forsiktige, sosialt isolerte,



stille og engstelige. De far mindre oppmerksomhet i skolen og blir ofte oversett (Befring &
Duesund, 2012, 5.452). Atferden gér ikke nedvendigvis ut over andre, men kan vare svert
belastende for eleven selv (Olsen & Traavik, 2010, s.84). Den kan hindre elevens lering og
evne til & danne trygge relasjoner. Konsekvenser av dette kan bli depresjon, utrygghet, okt
indre og/eller ytre aggresjonsuttrykk, angst, avvisning og ensomhet. Vanskene er ikke 1
eleven, men oppstar i samspill med omgivelsene nér eleven meter forventninger som han/hun
ikke klarer & imgtekomme. For omgivelsene blir atferden en utfordring hvis den skaper
utrygghet, bryter med forventet atferd og hindrer &pen kommunikasjon og samarbeid (Lund,
2012, s.22). Det finnes mange grunner til at elever viser innagerende atferd. De kan vare i en
toff periode grunnet akutte livshendelser, de kan vaere deprimerte, det kan skyldes mistrivsel,
mobbing, usikkerhet eller at de rett og slett bare er sjenerte (Lund, 2004, s.18). Elevene kan
streve med lering av ny kunnskap, ikke nedvendigvis fordi de mangler kognitive ferdigheter,
men fordi emosjonelle utfordringer tar konsentrasjonen bort fra elevene og det som skal lares.
Elevene kan ogsé streve med & etablere nye relasjoner fordi atferden ofte kan oppleves som
lite givende eller tolkes som avvisning. Elevene reagerer ofte pd mater som andre ikke takler
eller forstar, gjennom blant annet tristhet og depressiv atferd. I tillegg kan noen av elevene

utvikle psykosomatiske plager som resultat av en utfordrende livssituasjon (Lund, 2012, s.25).

De innagerende elevene er individer med ulike behov og tanker knyttet til sin atferd, som blir
hensiktsmessig for lereren & finne ut av for & kunne forsta og mete elevene (Lund, 2004,
s.19). Det kan vare vanskelig & fa oye pa disse elevene, siden de ofte har det man kaller for
eksemplarisk atferd. De gjor som de far beskjed om og gjer ellers svert lite ut av seg selv,
ofte 1 frykt for & skille seg ut i mengden (Olsen & Traavik, 2010, s.90). Alle barn vil vare
vanlig, de onsker ikke & skille seg ut. De snakker ikke sa ofte om problemene sine, de kan ha
det vanskelig, men prover ofte a skjule det (Helgeland, 2008, s.19). Noen elever er isolerte og
kjenner seg ensomme, uten at lereren oppdager dette, siden det ofte er vanskelig & observere
dette i1 klassen. Folelser av skam og mislykkethet er ofte forbundet med det & ikke klare &
etablere relasjoner. Mange elever vil derfor utvikle strategier for & skjule denne ensomheten.
Elevene er ulykkelige, men har problemer med & innremme og erkjenne isolasjonen sin. De
trenger dermed hjelp og stette for a bli akseptert og integrert i fellesskapet (Spurkeland, 2011,
s.51). I skolegarden derimot, blir elever som viser innagerende atferd svart synlige, siden de
ofte blir stdende alene (Olsen & Traavik, 2010, s.90). Larere har et moralsk, rettslig og sosialt

ansvar til 4 ta tak nar de har mistanke om at elever ikke har det godt (Helgeland, 2008, s.15).



2.2 Klasseledelse

God klasseledelse skal vise og formidle at det er la&reren som har og tar ansvar, samtidig som
elevene verdsettes og anerkjennes (Nordahl, 2012, s.13). Lereren skal vare en tydelig
voksenperson, som ogsd har et godt forhold til elevene (Nordahl, 2012, s.17). God ledelse er
avhengig av at leereren kan mestre den vanskelige balansegangen mellom det a stimulere og
stille krav, vise forstielse og sette grenser, og mellom & strukturere og gi frihet (Ogden, 2012,
s.17). I tillegg er leererens forhold til elevene avgjerende, siden blant annet ledelse av
undervisningen innebarer interaksjon med elevene (Nordahl, 2010, s.151). Leerere med god
klasseledelse kjemper mindre med atferds- og disiplinproblemer enn lerere med en mindre
heldig klasseledelse (Nordahl, Serlie, Manger & Tveit, 2005, s.221). Disse lererne opplever
dermed mer kontroll og trygghet i arbeidssituasjonen, som forer til en bedre skolehverdag for
klassen (Lillejord, Manger & Nordahl, 2010, s.199). Utvikling av lereren som klasseleder
bidrar til bedre lering og trivsel for elevene. Lareren er den enkeltfaktoren som har sterst
betydning for leringsmiljeet, noe som betyr at god klasseledelse er en forutsetning for en mer
praktisk, variert og relevant opplaring som vektlegger elevenes lering (Meld. St. 22, 2010-
2011). Gjennom maten laerere leder klasser pa, formidler de sine verdier, holdninger og
forventninger. Enkelte mélsettinger innenfor klasseledelse vil blant annet vere & fremme
elevenes sosiale kompetanse og prososiale atferd, stimulere elevenes motivasjon, skolefaglige

innsats og prestasjoner, samt skape samhold og trivsel 1 klassen (Ogden, 2012, s.18).

2.2.1 Leererrollen

En laerer skal ta ansvar for det som foregér i1 klasserommet. Elevene forventer at leereren tar
styringen og fremstar som en trygg voksenperson som de kan stole pa (Lillejord, Manger &
Nordahl, 2010, s.199). John Hattie (2009, s.36) mener at det eneste som er sikkert ved
leereryrket, er at leereren alltid ber vere aktivt engasjert i og vise lidenskap for lering og
undervise de elevene han til enhver tid har fatt. Lareren er blant de med mest pavirkning pa
elevenes lering (Hattie, 2012, s.18). Hvis arbeidsinnsatsen og leringsutbyttet skal bli
tilfredsstillende, méa elevene lytte til og ha respekt for, ha tro pé og like lereren. Dermed ma
leereren fremstd som en tydelig voksenperson som tar ansvar for lering og atferd i1 klassen
(Lillejord, Manger & Nordahl, 2010, s.199). En god laerer viser ogsé empati og respekt
ovenfor elevene sine. Han har autoritet og setter seg i respekt, har humor uten & henge ut

enkeltelever og skaper et leringsmilje hvor ingen foler seg dumme nar de stiller spersmaél



eller svarer feil (Olsen & Traavik, 2010, s.108). En god leder tar ogsa tak ved & gé inn i
utfordringer som oppstar. Ikke bare 1 det de skjer, men ogsa i forkant av hendelsen nér han far
signaler om at noe er galt (Lund, 2012, s.128). Laerere som utever god klasseledelse, bidrar til
a danne leringsmiljeer som beskytter elevene 1 deres utvikling, samtidig som de etablerer

gode betingelser for lering (Nordahl, 2012, s.25).

Det finnes ulike former & uteve lererrollen pa. Det er s@rlig forholdet mellom elevsentrering
eller varme pa den ene siden, og struktur, kontroll, fag og tydelighet pa den andre siden, som
vil avgjere hvordan autoritet og ledelse kommer til uttrykk (Nordahl, 2010, s.154). Larere
som er opptatt av elevene, snakker med dem og ser den enkelte, vil av de fleste elever bli
oppfattet som en lerer de liker, og dermed bli en lerer med personlig autoritet (Nordahl,
2012, s.28). Denne autoriteten dreier seg om larerens relasjonelle ferdigheter, elevsyn og
ledelseskompetanse (Lillejord, Manger & Nordahl, 2010, s.210). Disse lererne blir ogsé kalt
autoritative larere, siden de anerkjenner elevene, leder klassen, viser kontroll og varme,
samtidig som de har undervisning og lering som mal (Nordahl, 2010, s.155). I motsetning har
vi autoritaere lerere, med stor grad av kontroll, som ikke utstraler varme, interesse eller har
nare relasjoner til elevene (Lillejord, Manger & Nordahl, 2010, s.210). De ettergivende
leererne har ogsa en varm og stettende interaksjon med elevene, men de har liten kontroll, ofte
1 form av liten og inkonsekvent hdndhevelse av regler (Nordahl et al., 2005, s.218). P4 denne
maten vil lereren vere en utydelig leder, noe som kan gjere elevene usikre, umotiverte eller
at de mister fokus pé lering (Nordahl, 2010, s.155). De forssmmende larerne derimot, har
verken narhet til elevene eller kontroll over barna (Lillejord, Manger & Nordahl, 2010,
s.210). Leerere med en slik tilnerming til elevene, vil kunne bidra til en svart uheldig

utvikling av elevene, som ogsa kan betraktes som omsorgssvikt (Nordahl et al., 2005, s.219).

2.2.2 Forventninger, regler og rutiner

Larere som er gode ledere legger blant annet mye vekt pa & innarbeide gode rutiner i klassen
(Helgeland, 2008, s.174). En god start pa timene og skolehverdagen generelt, er viktig for en
vellykket gjennomfering (Ogden, 2012, s.43). Skolestart er det mest gunstige tidspunktet for &
introdusere regler og rutiner, og vise hvilke forventninger som ligger til grunn (Ogden, 2012,
s.35). Laerere ber holde fokus pé hva de forventer seg av klassen, og formidle forventninger

om at elevene 1 fellesskap og enkeltvis skal strekke seg mot felles mal (Good & Brophy,



2000, s.100). For at dette skal gd, mi lerere formidle forventninger og uttalte regler pa en klar
og tydelig méte ovenfor elevene (Lund, 2012, s.130). Regler og rutiner er ogsa forventinger.
Hva elevene kan eller ikke kan gjore 1 timene bestemmes av reglene. Nar de fungerer godt 1
en klasse, blir hverdagen forenklet for bade larer og elever, siden de danner et godt
leeringsmiljo. Reglene bor veare fa, korte og enkle, 1 tillegg til at de ber vare positivt formulert
(Ogden, 2012, s.40). Pa denne méten blir det enklere & folge reglene, ettersom de angir ensket
atferd (Helle, 2013, s.86). Det vil alltid veere behov for a diskutere hva som kommer inn
under reglene, for & danne en felles forstaelse for hva som er og hva som ikke er akseptabelt 1
klassen (Ogden, 2012, s.40). Det blir ogsa betydningsfullt at konsekvensene for handheving
og regelbrudd er kjente og klare for elevene, noe som henger sammen med deres opplevelse
av trygghet og forutsigbarhet i undervisningen (Nordahl, 2012, s.53). Hva elever skal gjore i
bestemte aktiviteter og situasjoner, er beskrevet av rutiner (Ogden, 2012, s.41). Disse gjentar
seg rutinemessig 1 skolehverdagen, og virker problemforebyggende og arbeidssparende bade
for klassen og lereren (Helle, 2013, s.82). Rutiner ber forklares, praktiseres og @ves, noe som

tar tid 1 starten, men betraktes som en investering i det lange lop (Ogden, 2012, s.42).

2.3 Den inkluderende skolen

En inkluderende skole har utviklet et inkluderende og aksepterende miljo, hvor elevene blir
godtatt pa bakgrunn av bade sine sterke og svake sider. Det er lov & unnvike fra normalen,
hvor elevene bade kan be om hjelp og synes ting er vanskelig, eller vaere faglig flinke og ha
mer avanserte oppgaver enn de andre. Det skal foreligge positive relasjoner og gjensidig
respekt 1 miljoet (Skaalvik & Skaalvik, 2013, s.221). Nar en skole tilpasser undervisningen og
leeringsmiljeet til variasjonen i hele elevgruppen og tilbyr alle en opplering i trad med den
enkeltes forutsetninger og evner, vil den vere inkluderende. For & fa til dette trengs det gode
leeringsmiljeer hvor elevene opplever bade det faglige og det sosiale fellesskapet som
utviklende og godt (Meld. St. 18, 2010-2011). Videre sier Oppleringslovens §1-3 at
oppleringen skal tilpasses evnene og forutsetningene til den enkelte elev (Oppleringslova,
1998). Et verdig og inkluderende miljo tilbyr et trygt verdigrunnlag hvor alt er lagt til rette for
at elevene skal oppleve omsorg, respekt og rettferdighet. Det arbeides med a forebygge mot
diskriminerende og utestengende ordninger og holdninger (Befring, 2008, s.37). I den
inkluderende skolen skal derfor alle elever kunne delta, engasjere seg og prestere 1 sin

ordinzre klasse, i tillegg til at de skal oppleve seg verdsatt og anerkjent (Ogden, 2015, 5.94).



2.3.1 Leringsmilje

I folge Thomas Nordahl (2012, s.13) er leringsmiljeet 1 klassen uttrykk for en inkluderende,
trygg og vennlig kultur om det har et positivt klima. Gjennom trygghet skapes tillit, som igjen
er en forutsetning for a kunne ta inn kunnskap, handle, bearbeide kunnskapen og anvende den
(Lund, 2012, s.124). Lerere vil skape et godt leringsmiljo for elevene sine gjennom
relasjonsbygging, god klasseledelse, tilrettelegging for mestringserfaringer og kartlegging av
elevenes individuelle styrker og interesser. Samtidig vil dette bidra til et resiliensfremmende
leeringsmiljo for utsatte elever, ved at de far god selvfolelse, tro pa egne krefter og sunn
selvtillit (Olsen & Traavik, 2010, s.141). I folge John Hattie (2012, s.19) trenger vi laerere
som danner leringsmiljo hvor det & feile er lov. Misforstéelser og feiltenkning blir sett pa som
muligheter til & skape ny kunnskap. Et slikt leeringsmilje ma vaere bygd pa tillit mellom bade
leereren og elevene, og elevene seg 1 mellom (Hattie, 2012, s.26). Lareren skal gjennom et
godt miljearbeid legge premisser for kulturen 1 klassen, for hva som er tillat og ikke. Med
respekt for forskjellighet og utgangspunkt i gode samarbeidsrutiner kan lereren vaere med pa
a legge til rette for at det oppstar gode meter mellom elevene (Lund, 2004, s.110). Det er slike
sosiale relasjoner elevene seg i mellom og mellom lerer og elev, som er et av de viktigste
aspektene ved leringsmiljoet (Skaalvik & Skaalvik, 2013, s.187). I folge Spurkeland (2011,
s.49) kjennetegnes positive relasjoner ved at begge parter ser frem til & mate hverandre,
verdsetter samvaret, omtaler hverandre positivt til andre og styrker hverandres selvbilde.
Laeringsmiljeets kvalitet 1 skolen har en klar ssmmenheng med hvordan disse relasjonene er,
og de kan fa store ringvirkninger bade pa skolen og 1 samfunnet omkring generelt (Nordahl,
2010, s.115). Alt 1 alt blir det elevenes opplevelse av leringsmiljeet som har konsekvenser for

deres lering, atferd, motivasjon og selvoppfatning (Skaalvik & Skaalvik, 2013, s.186).

2.3.2 Opplzringslovens §9a

I folge Oppleringslovens §9a-1 har alle elever i1 grunnskoler og videregdende skoler rett til et
godt fysisk og psykososialt miljg som fremmer helse, trivsel og lering (Opplaringslova,
1998). Dette miljeet handler om 4 kjenne seg trygg. Trygg nok til & &pne seg opp for ny
leering (Lund, 2012, s.126). Gode relasjoner gir helseeffekt, bade psykisk og fysisk
(Spurkeland, 2011, s.310). Arbeid med & danne gode relasjoner i klassen, vil dermed vare
hensiktsmessig 1 forhold til & opprettholde denne loven. I Opplaringslovens §9a-3 stér det

skrevet at skolen aktivt og systematisk skal arbeide for & fremme et godt psykososialt miljg,
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hvor den enkelte elev kan oppleve trygghet og sosial tilherighet (Opplaringslova, 1998).
Gjennom a danne et godt og inkluderende klassemiljo kan elevene utvikle en god psykisk
helse. I tillegg kan miljeet bidra til gode faglige prestasjoner og prososial atferd, samt
motvirke mobbing, sosial utsteting og konflikter. Det fremmer dermed bdde positiv sosial
kompetanse, godt leringsutbytte og en sterk identitet hos elevene (Nordahl, 2012, s.23).
Ogden (2012, s.27) mener at klasserommet er en betydningsfull del av leringsmiljeet til
klassen. Det ber derfor utformes og innredes slik at det er funksjonelt og fremmer laering.
Opplaringslovens §9a-2 sier at alle elever har rett til en arbeidsplass som er tilpasset deres
behov. Skolen skal tilrettelegges og drives slik at det blir tatt hensyn til tryggheten, helsen,
trivselen og leringen til elevene (Opplaringslova, 1998). Elevenes lering og atferd pdvirkes
av deres omgivelser, dermed ber det i1 folge Ogden (2015, s.132), utformes et godt fysisk
miljo 1 klasserommet. Lareren ber derfor ha et bevisst forhold til innredningen 1

klasserommet, plasseringen til elevene og hvordan aktivitetene struktureres.

2.4 Relasjonspedagogikk

I folge Jan Spurkeland (2011, s.36) tar relasjonspedagogikken utgangspunkt i
relasjonskvaliteten mellom larer og elev. Relasjonskompetansen til leereren er avgjerende for
leeringsresultatet og for elevenes opplevelse av mestring. Relasjonsbygging er noe av det
viktigste en laerer kan arbeide med i forhold til sine elever (Haugstad, 2014, s.19).
Relasjonskompetansen bestar av ferdigheter, kunnskaper, evner og holdninger som etablerer,
utvikler, vedlikeholder og reparerer relasjoner mellom mennesker (Spurkeland, 2012, s.17).
Relasjonspedagogikken handler ogsa om & skape sosiale relasjoner elevene imellom, siden det
relasjonelle klimaet 1 klasserommet medvirker til bedre leering (Ogden, 2012, s.33). Elever
med atferdsvansker strever ofte med sosiale relasjoner ovenfor andre mennesker. Dette blir en
alvorlig tilleggsvanske for eleven, siden det & ha vansker med relasjoner til jevnaldrende gker
sannsynligheten for en alvorlig skjevutvikling pé lengre sikt (Drugli, 2013, s.124). Det
overordnede maélet for relasjonspedagogikken er & gi en bedre livsmestring. Ved a ha en god
balanse mellom tilfredsstillelse av egne behov og stette til andre, mestrer man sitt liv. For de
fleste betyr forholdet til andre mennesker mye, siden familie, venner og arbeidskollegaer er en
vesentlig del av vér hverdag. Vi md dermed kunne noe om relasjonsmestring, ettersom alle

mennesker trenger relasjonskompetanse som en ballast 1 livet sitt (Spurkeland, 2011, s.36).
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2.4.1 Lerer-elev relasjon

Alle medvirkende mennesker 1 skolesituasjonen blir omfattet av relasjonspedagogikken.
Larer-elev relasjonen er en primarrelasjon, som er selve baerebjelken 1 leringsarbeidet
(Spurkeland, 2011, s.37). I folge Bronfenbrenner (2005, s.147) er narhetsprosesser som
oppstér 1 oppveksten, den grunnleggende forutsetningen for all utvikling. Skolen stér sentralt 1
disse neerhetsprosessene, hvor relasjonen lerer-elev og naerhetsprosesser disse to 1 mellom, vil
avgjere mye innenfor leringsarbeidet (Spurkeland, 2011, s.37). Elever som opplever at de har
en god relasjon til lereren, vil fole seg trygge nok til & utforske skolen som en kontekst for
mestring og lering (Lillejord, Manger & Nordahl, 2010, s.140). Effektiv lering og positiv
pavirkning skjer nér relasjonen tillater trygg kommunikasjon og en uhindret transaksjon
(Spurkeland, 2011, s.37). Det & kunne gjennomfere den gode samtalen, hvor lereren lytter,
bekrefter det eleven sier og viser forstaelse, toleranse og aksept, har dermed en stor betydning
for denne relasjonen (Lund, 2012, s.120). Tillit vil derfor vaere en forutsetning for & danne
gode relasjoner (Helle, 2013, s.76). Eleven ma oppleve at han kan snakke med lereren, at han
er forutsigbar og troverdig, holder avtaler, lytter, imgtekommer sentrale behov hos eleven og
er positivt innstilt til han (Nordahl et al., 2005, s.213). Den gjensidige interaksjonen som laerer
og elev befinner seg 1, drives kontinuerlig av begges handlinger og vaeremate (Spurkeland,
2011, s.38). Likevel er det lererens ansvar 4 ta initiativ til & danne relasjonene (Olsen &
Traavik, 2010, s.122). Ferst og fremst med hver enkelt elev, for deretter & utvide perspektivet
til & gjelde hele klassen (Spurkeland, 2011, s.64). For elever som trenger noe mer enn det
vanlige for & kunne fungere og utvikle seg positivt i skolen, vil lerer-elev relasjonen vare
betydningsfull. Denne relasjonen kan tilfore noe av det ekstra de trenger for & kunne dra nytte

av skolen som en positiv utviklingsarena (Lillejord, Manger & Nordahl, 2010, s.139).

Kvaliteten pd lerer-elev relasjonen blir sentral 1 elevens sosiale og faglige utvikling. Den ber
vare preget av narhet, respekt, omsorg og et lavt konfliktniva, for & unnga at relasjonen blir
en risikofaktor for eleven, noe som 1 verste fall kan fore til en negativ utvikling og tilpasning 1
skolen (Lillejord, Manger & Nordahl, 2010, s.137). I felge Jan Spurkeland (2011, s.49) vil det
dannes en splid mellom partene 1 en negativ relasjon. Eleven kan lukke seg og avvise lareren.
Selv om laereren kommer med positive utspill, vil ikke disse bli trodd eller virke. Eleven vil
oppleve a ikke bli likt av leereren, hvor opplevelsen forsterkes ved hver korrigering fra

leereren. Negative holdninger kan veere med pé & bremse elevens intellektuelle utvikling
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(Haugstad, 2014, s.19). En elev som opplever dette, vil kunne fa edelagt hele hovedhensikten
med sin skoletilverelse, hvor selve leringen vil bli skadelidende (Spurkeland, 2011, s.49).
Relasjoner til voksne er generelt en viktig ressurs for elevene, siden de er betydningsfulle
personer 1 deres liv. Elevene trenger trygge og tydelige voksne, som kan vise de hva som er
rett og galt, og generelt hvordan de skal forholde seg til omverdenen. De voksne blir dermed
forbilder og rollemodeller for elevene (Lillejord, Manger & Nordahl, 2010, s.137). Lareren
ma derfor ha et sterkt grep pé relasjonskompetanse, hvor det legges mye arbeid i 4 etablere og
vedlikeholde kontakten til hver enkelt elev. Hvis ikke dette skjer, kan det fore til at eleven
stenger av storre eller mindre deler av kommunikasjonen de to 1 mellom (Spurkeland, 2011,
s.54). Det blir derfor viktig for alle lerere a ta ansvar for & utvikle positive og velfungerende

relasjoner som basis for pavirkning og lering (Spurkeland, 2011, s.49).

2.4.2 Lererens rolle og kompetanse

Larerens kompetanse og rolle utfordres sterkt innenfor relasjonspedagogikken. Det er helt
avgjerende med en fundamental relasjonskompetanse, som skal sikre at det opprettes positiv
kontakt til hver elev og at eleven sikres en individtilpasset opplaring. Relasjonskompetansen
vil videre bygge og vedlikeholde forhold 1 hele opplaringsperioden, som gir garanti for
effektiv kommunikasjon, tilbakemeldinger og gode dialoger. Den personlige og respektfulle
voksenkontakten vil styrke elevens selvbilde, som igjen vil fore til bedre lering (Spurkeland,
2011, s.41). Lererens relasjonskompetanse vil derfor ha stor betydning for leringsmiljeet,
samhandlingen mellom elevene og for etiske verdier (Olsen & Traavik, 2010, s.122).
Spurkeland (2011, s.40-41) mener at det 4 kjenne enkelteleven er relasjonspedagogikkens
grunnleggende prinsipp. Lareren ber ha kunnskap om - og innsikt i elevens laringsstil,
interesseomrader og livssituasjonen generelt, noe som er det viktigste utgangspunktet for &
utvikle andre. Leereren skal altsa kunne tune in” hver enkelt elev. Ved a legge vekt pa
elevens styrker og interesser, vil undervisningen og progresjonen treffe den enkelte (Olsen &
Traavik, 2010, s.125). Da legges det ogsa til rette for tilpasset opplering og likeverdige
muligheter for elevene (Nordahl, 2012, s.170). Noe av kjernen i relasjonspedagogikken ligger
1 motivasjon for lering. Det mest optimale utgangspunktet, er & leere sammen med mennesker
en liker. Sosial effekt 1 lering har dermed stor betydning, spesielt relasjonen mellom laerer og
elev (Spurkeland, 2011, s.40). Lereren ma bry seg om og vise interesse for den enkelte elev

for a kunne bygge gode og trygge relasjoner (Weage, 2013, s.179). Det mest sentrale i
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elevenes skoleverden er forholdet til de jevnaldrende, det sosiale samspillet og vennskapet
som kontinuerlig foregir mellom elevene i1 skolen. Det er vesentlig at leereren ser betydningen

av, viser interesse for og forsgker & imgtekomme denne verdenen (Nordahl, 2012, s.170).

I folge Jan Spurkeland (2012, s.281) er humor genuint knyttet til menneskers optimisme,
trivsel, mentale helse og sosiale kapasitet. Det er et godt pedagogisk virkemiddel som kan
anvendes for a gi elever selvtillit og gode opplevelser, danne relasjoner, gi stotte, oppmuntre
og redusere spenningsnivaet 1 utfordrende situasjoner (Nordahl, 2010, s.170). Humor og godt
humer kommer godt med rent sosialt (Haugstad, 2014, s.32). Humoren styrker relasjoner
mellom mennesker, ved at den gir felelse av narhet, kontakt, vennskap og samherighet. I
tillegg kan den fange og holde pa oppmerksomheten og bedre hukommelsen under
leereprosesser, ved at den setter mennesker 1 mental stand til & yte mer (Spurkeland, 2012,
s.287). Det er lereren selv som bar etablere gode relasjonelle forhold til elevene. Relasjonene
vil da skape motivasjon og drivkraft, i tillegg til & gi glede 1 leeresituasjonen. Denne gleden
skal ikke undervurderes, siden barn er avhengig av glede for & trives og utvikles. Derfor blir

humor en relasjonskompetanse som stimulerer styrken i relasjonene (Spurkeland, 2011, s.45).

2.5 Det gode motet

En av de mest betydelige mélsettingene for en lerer, bor vare 4 se elevene. Alle trenger a bli
sett. Det er et grunnleggende behov. Man kjenner at man herer til i en sammenheng, og er noe
1 forhold til en annen. Dette vil vare spesielt viktig 1 forhold til elevene som viser innagerende
atferd, som ogsa blir kalt ”’de usynlige elevene” (Lund, 2004, s.98). I det gode meatet gir
leereren eleven en opplevelse av 4 bli sett, noe som er selve malet med anerkjennende
kommunikasjon. Ved & se, forsta, lytte til, bekrefte, tolerere og akseptere eleven og det eleven
har 4 fortelle, vil man vare péd god vei til & innfri dette mélet (Lund, 2004, s.90). P4 denne
maten viser laereren at han er oppmerksom pa og interessert 1 elevene, og 1 & utnytte den tiden
man har i lopet av en liten skoledag (Nordahl et al., 2005, s.214). Dette kan vare ekstra
utfordrende 1 motet med elever som viser innagerende atferd. Det kan kreve ekstra initiativ og
tdlmodighet fra leererens side. Det blir derfor betydningsfullt & ta kontakt, se dem og prate
med dem, selv om det ikke alltid er like lett & tolke om elevene vil bli kontaktet. Det er ikke
alltid man fér s& mye tilbake. I starten m& man kanskje ta til takke med et blikk, eller kanskje

bare noen fa ord tilbake, men det m& man tile (Lund, 2004, s.93).
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2.5.1 Anerkjennelse

Anerkjennelse er en holdning og en vaereméite som viser at l&ereren meter eleven med respekt,
apenhet, forstielse, empati og bekreftelse. Ved a mate eleven slik, vil lereren styrke elevens
selvfolelse, siden det gir en opplevelse av a bli verdsatt for den man er (Olsen & Traavik,
2010, s.171). Dette kan gjores ved & sende et smil, bruke fornavn, gi et klapp pa skulderen,
humor, hilse om morgenen eller bare et oppmuntrende blikk 1 lepet av skoledagen (Lillejord,
Manger & Nordahl, 2010, s.154). Man kan ogsa gi stette, ros, positive tilbakemeldinger og
oppmuntring. Det er viktig at lererne er direkte og tydelige i det anerkjennende arbeidet, for
at elevene skal oppfatte at leererne virkelig mener det som blir sagt eller gjort (Nordahl et al.,
2005, s.215). Anerkjennelse er med pa a sikre tillit, respekt og likeverdighet 1 relasjonen
mellom lerer og elev (Lillejord, Manger & Nordahl, 2010, s.143). Man kan ikke sette 1 gang
gode tiltak eller anvende konkrete verktoy uten at det ligger en anerkjennende holdning bak
(Lund, 2012, s.102). Det kan fa store negative konsekvenser for elevens fungering 1
klasserommet og oppfatning av seg selv, hvis eleven opplever mangel pa anerkjennelse fra

leererens side (Lillejord, Manger & Nordahl, 2010, s.143).

2.5.2 Samtale

Ett av de viktigste kriteriene ved en god samtale, er & fole seg sett av samtalepartneren. Det
vil da dannes gode relasjoner, som er en av de mest virksomme resiliensfaktorene (Olsen &
Traavik, 2010, s.159). For & oppna dette, md samtalen inneholde alle elementene fra den
anerkjennende kommunikasjonen (Lund, 2012, s.120). Elevenes interesser, meninger og
synspunkter ber bli hert og tatt pd alvor. Samtaler med elevene er svert hensiktsmessige,
blant annet nar det gjelder tillits- og kontaktbygging (Haugstad, 2014, s.23). Eleven skal
oppleve bdde narhet og nytte i samtale med leereren. Humor virker ofte kontaktskapende og
avslappende (Spurkeland, 2011, s.163). Man méa ogsa vere en god lytter for & kunne vare en
god samtalepartner, og da ma man vare en aktiv lytter. Da formidler leereren at han har et
genuint enske om & forsta eleven og det han forteller (Olsen & Traavik, 2010, s.165). Det er
en forutsetning at man lytter, for & kunne bekrefte det den andre ensker & formidle. Dette
innebarer mer enn a bare here (Lund, 2004, s.88). Ved & sette sine folelser og tanker til side,
gir man den andre plass og kan lytte bak ordene for & kunne ta inn den andres budskap. Man

ma lytte aktivt, noe som krever bade fokus og konsentrasjon (Lund, 2012, s.104).
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2.6 Resiliens

Resiliens innebarer & ha klart seg bra i livet pa tross av erfaringer med belastninger som for
andre ville ha medfoert psykiske helseproblemer (Borge, 2003, s.14). Sarbare barn vil vere
mer utsatt for risiko. En bekymret, pessimistisk og engstelig elev, vil vare mer sarbar og
mottakelig for den risikoen som for eksempel avvisning fra de jevnaldrende representerer
(Olsen & Traavik, 2010, s.36). Det ma dermed serges for at leereren har kompetanse i hvordan
man blant annet gjennom tilpasset opplaring kan hjelpe enkeltelever til & mestre skoledagen
pa en best mulig mate (Olsen & Traavik, 2010, s.61). Risikobarn ber lere seg & mestre
daglige rutiner og krav, som vil styrke selvbildet og selvtilliten til eleven (Borge, 2003, s.36).
Viktige resiliensfaktorer som finnes er forst og fremst a4 ha minst én varm og stettende
relasjon til en signifikant person. Deretter har vi relasjoner 1 skolen, lererens forventninger til

elevens mestring og samarbeid skole-hjem (Olsen & Traavik, 2010, s.48).

2.6.1 Tidlig innsats

I resilienssammenheng er tidlig innsats av sterst betydning, og det tiltaket som er mest
sentralt. Jo tidligere man fér hjelp, desto lettere er det & lase problemet (Olsen & Traavik,
2010, s.112). En av malsettingene som Terje Ogden (2015, s.34) nevner i arbeidet med &
forebygge problematferd, er a identifisere barn som trenger hjelp, sa tidlig som mulig. Dette
blir betydningsfullt for & tidligst mulig kunne sette 1 gang tiltak som kan forhindre videre
problemutvikling (Drugli, 2013, s.73). Man ber allerede i barnehagen oppdage om barn har
vansker, og sette inn en forebyggende innsats for a hindre at barn utvikler problemer (Meld.
St. 24, 2012-2013). Dette forutsetter at voksne 1 barnehagen har nedvendig kompetanse til &
oppdage barn 1 utsatte livssituasjoner og bidrar til at barna far nedvendig hjelp (Drugli, 2013,
s.43). Prinsippet om tidlig innsats bygger pa antakelsen om at det er lettere & kompensere for
nedsatt funksjonsevne eller korrigere avvikende utvikling nér barn er smé (Ogden, 2015,
s.71). Et godt utgangspunkt ved skolestart vil dermed gke sannsynligheten for & lykkes videre,
bade 1 skolen og 1 arbeid. Sannsynligheten for at sterre og mer komplekse problemer
avverges, vil derfor vaere storre jo tidligere barn far hjelp (Meld. St. 16, 2006-2007). Men, det
finnes ogsa vansker og problemer som forst utvikles pa senere alderstrinn. Derfor mé ogsa

leerere ha den nedvendige kompetansen som trengs i1 dette arbeidet (Ogden, 2015, s.72).
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3.0 Metode

I dette kapittelet vil jeg presentere studiens metodiske tilneerming. Jeg vil legge frem og
begrunne de valgene jeg har gjort i forhold til metode, utvalg av informanter, datainnsamling
og bearbeiding av data. I tillegg til & gjore rede for hva jeg har gjort for & styrke kvaliteten 1

studien og hvordan jeg har forholdt meg til de etiske retningslinjene knyttet til forskning.

3.1 Metodisk tilnzerming

Min studie har sine retter i samfunnsvitenskapen, som ser pa mennesket som et tenkende

og handlende vesen (Ringdal, 2013, s.47). Studien ligger innenfor spesialpedagogisk og
pedagogisk forskning, hvor et av de viktigste formélene er & gi okt innsikt 1 barn og unges
oppvekst, utvikling og lering, gjennom & gi faglig grunnlag for forbedringer av blant annet
opplering i skolen. Jeg har ogsa utfert empirisk forskning, som blant annet har fokus pa
elevers omsorgsbehov og vilkar for kompetanseutvikling gjennom aktiviteter og leering 1
skolen. Her er det viktig & avdekke risikofaktorer og skjulte trekk ved oppvekst og lering i
hjem, barnehage, skole og n&rsamfunn, for & kunne gjore forebyggende forskning som tar for
seg risikodempende tiltak, utvikling av motstandsdyktighet og styrking av beskyttende
faktorer, noe som utgjer en betydelig del av utdanningsvitenskapen (Befring, 2015, s.10-11).

Det viktigste malet 1 samfunnsvitenskapen er det & kunne forklare samfunnsfenomener
(Ringdal, 2013, s.49). Dette har jeg gjort gjennom & bruke vitenskapsteoretiske syn 1 dagens
samfunnsvitenskap, ved at jeg har valgt & bruke en kvalitativ forskningsmetode. Mitt
vitenskapsteoretiske stdsted 1 denne forskningen springer ut fra et sosial-konstruktivistisk
perspektiv, da min forskning har en fenomenologisk forstaelsesramme, der sgkelyset settes pa
hvordan menneskers forstaelse av verden oppstér 1 interaksjon med andre (Ringdal, 2013,
s.59). Det fenomenologiske perspektivet innebarer a sette fokus pa menneskers forstaelse av
seg selv og sin livssituasjon, med den oppfatningen de har av egne erfaringer og opplevelser
(Befring, 2015, s.109). Den tar altsa utgangspunkt i den subjektive opplevelsen og seker &
oppna en forstaelse av meningen i enkeltpersoners erfaringer (Thagaard, 2009, s.38). Det er
sentralt & fa innsikt 1 informantenes forstdelse av egne handlinger, med begrunnelser for det
de gjor eller ikke gjor 1 ulike situasjoner og kontekster (Befring, 2015, s.110). Dette har jeg
gjort ved 4 intervjue larere, hvor jeg fikk here om deres erfaringer og opplevelser rundt elever

som viser innagerende atferd. P4 denne méten kunne jeg danne meg et bilde av det de fortalte,
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for deretter & analysere dataene ved & trekke ut betydningsfulle sitater. Under analysen var jeg
inspirert av hermeneutikken, som er leeren om fortolkningen av tekster (Kvale & Brinkmann,
2012, s.69). Hermeneutikk som metode omfatter prinsipper for analyse og tolkning av tekster,
og kan beskrives som en subjektiv fortolkende prosess, som suksessivt kan bidra til gkt
forstéelse av en tekst. Dette innebaerer en interaksjon mellom tekst og tolkning for & kunne
soke etter en helhetlig innsikt, som for min del forte til at jeg kunne ga fra en forforstielse om
til en mer utvidet forstielse av innholdet 1 datamaterialet (Befring, 2015, s.20-21). Analysen
av datamaterialet er bade lagt frem som sitater og benyttet til & lage en beskrivelse av

informantenes erfaringer og opplevelser, som jeg videre har droftet ut i fra relevant teori.

Thagaard (2013, s.54-55) beskriver at designet i et prosjekt kan ses som en overordnet plan
for studien som skal gjeres. Dette innebarer retningslinjer for hvordan og hvor undersgkelsen
kan gjennomferes, og hvem som er aktuelle som informanter. Designet for studien er inspirert
av flere ulike design. Det gér ut 1 fra et eksplorerende design, siden problemstillingen min har
bakgrunn 1 personlige erfaringer og opplevelser til ulike lerere. Jeg har gatt inn i et lite
utforsket omrdde, med i hovedsak en induktiv metodisk tilnerming, hvor tidligere forskning
har inspirert prosjektets innhold og utforming (Befring, 2015, s.85). Jeg har ogsa valgt et
tverrsnittsdesign, som i kvalitative undersekelser er basert pa intervjuer med et lite antall
informanter, holdt i et avgrenset tidsrom (Ringdal, 2013, s.107). I tillegg er studien inspirert
av et kasusdesign, siden jeg har gjort neranalyse av fa personer pé et tydelig avgrenset
problemomréade (Befring, 2015, s.90). Jeg har blitt inspirert av disse designene siden de er

formalstjenlige ved blant annet & ha fokus pé intensive intervjuer (Befring, 2015, s.111).

3.2 Kyvalitativ forskningsmetode

Jeg har valgt en kvalitativ tilneerming for & kunne svare pa min problemstilling: "Hvilke
erfaringer har fire leerere med relasjonsbygging knyttet til elever som viser innagerende
atferd pa smaskoletrinnet?”. Kvalitativ forskning kan gi troverdige beskrivelser av
menneskers verden (Kvale & Brinkmann, 2012, s.66). Mélet med den kvalitative metoden er
a fa tak 1 informantenes handlinger, meninger, kunnskap og opplevelser (Nilssen, 2012, s.30).
Siden jeg 1 min problemstilling var ute etter lereres erfaringer, ble det naturlig for meg &
velge denne forskningsmetoden som utgangspunkt. Den kvalitative metoden er verdifull nar

man vil ha innsikt i menneskers indre liv, som blant annet omfatter interesser, utfordringer og
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holdninger til seg selv og andre. Jeg brukte personlige intervju, som har relevans for
natidsorienterte, empiriske undersegkelser, for & innhente data om dette (Befring, 2015, s.38).
Denne kvalitative forskningsmetoden er dermed basert pé tekstdata, og gir derfor tekstlige

beskrivelser av mine funn i form av transkriberte forskningsintervju (Ringdal, 2013, s.24).

Kvalitativ forskning vektlegger forstielse, nerhet og &penhet mellom forsker og informant
(Tjora, 2012, s.18). Jeg liker mennesker og & danne relasjoner, sd det 4 ha et nert forhold til
informantene, for & kunne fé en forstaelse av deres indre liv, var den beste fremgangsmaten
for meg. Jeg var forberedt pa a gd i dybden med noen {4, strategisk utvalgte informanter. Ut i
fra dataen jeg samlet inn fra informantene, métte jeg forseke & finne nekkelbegreper som
kunne benyttes til & forstd informantenes situasjon eller handlinger. Det er denne seken etter
formélsforklaringer og mening som er typisk 1 en kvalitativ forskningsmetode (Ringdal, 2013,
s.104). Forskeren underseker usystematisk og ustrukturert, ser etter sammenhenger, det
seregne og avvikende og fokuserer pa fremstilling og forstaelse (Bjorndal, 2011, s.30). I
tillegg forseker forskeren a forsta, beskrive og til en viss grad ogsa forklare sosiale fenomener
ut fra informantens perspektiv (Gudmundsottir, 2011, s.17). I min studie har jeg fremmet
disse perspektivene ved & benytte meg av direkte sitater 1 draftingsdelen av studien. Det er jeg
som forsker som til slutt har presentert disse perspektivene slik som jeg har forstatt de. Mine
tolkninger har blitt gjort pd bakgrunn av mine forkunnskaper og erfaringer, noe som gjor den

kvalitative forskningen subjektiv og verdiladet (Kvale & Brinkmann, 2012, s.181).

Alle som larer fra omgivelsene sine og forstar dem, er kvalitative forskere. Det som skiller
denne allmenne kunnskapen fra kvalitativ forskning, er at forskeren bruker teorier systematisk
1 sin tilnerming til omgivelsene, og for & begrunne sin tolkning (Gudmundsdottir, 2011, s.16).
Teori spiller en avgjerende rolle 1 denne tilnermingen, selv om kvalitativ forskning er
subjektiv. Ved & benytte teori pa en systematisk mate gjennom hele forskningsprosessen, er
teorien med pa & skape forstielse og gi mening knyttet til de dataene som blir samlet inn
(Nilssen, 2012, s.65). Jeg er selv utdannet lerer pa 1.-7. trinn, og har dermed forkunnskaper
rundt dette. Jeg brukte teori jeg kjente fra for 1 forbindelse med valg av forskningsomride og
formulering av problemstilling. Likevel leste jeg mer om emnene 1 problemstillingen 1 forkant
av utarbeidingen av intervjuguiden, datainnsamlingen og analyse- og tolkningsprosessen. Jo
mer informasjon jeg hadde om emnene, jo bedre spersmal folte jeg at jeg kunne stille under

forskningen, noe som ville lagfte prosjektet og forhdpentligvis gi svar pa problemstillingen.
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Siden jeg har et forhold til det & vaere lerer, matte jeg passe pa at mine meninger ikke ble
synlige. Dette var en etisk betraktning jeg métte ta hensyn til, spesielt under analysen av
funnene, 1 forhold til mine forkunnskaper om emnet (Nilssen, 2012, s.137). Siden jeg leste
meg opp pa forhdnd, fikk jeg utvidet forkunnskapen rundt emnene. Samtidig som jeg brukte
teori pd en systematisk méte for & gi mening og skape forstéaelse til den dataen som ble samlet
inn, forsgkte jeg & g inn 1 det med et &pent sinn, og fant teori som stettet det informantene sa.
Jeg benyttet dermed en interaksjon mellom induktiv og deduktiv tilneerming i studien min,
siden man 1 koding- og kategoriseringsprosessen alltid er preget av teori, pd samme mate som

prosessen gjenspeiles av forskerens erfaring, forforstielse og kunnskap (Nilssen, 2012, s.65).

3.3 Det kvalitative forskningsintervjuet

I denne studien har jeg utfort en kvalitativ intervjustudie, siden jeg ville ha tak i
smaskolelereres erfaringer, meninger og opplevelser rundt relasjonsbygging til elever som
viser innagerende atferd (Nilssen, 2012, s.23). Gjennom det kvalitative forskningsintervjuet
har jeg som forsker forsekt & forstd verden sett fra informantenes side, og hatt som mél & fa
frem betydningen av deres erfaringer, samt & avdekke deres opplevelse av verden (Kvale &
Brinkmann, 2012, s.21). Intervjustudien utferte jeg ved & gjore samtaleintervju. Dette er en
fleksibel intervjuform, som kan beskrives som en malrettet samtale (Ringdal, 2013, s.27). Jeg
valgte & gjore enkle intervju, hvor hver informant ble intervjuet én gang. I min studie foregikk
dette som besgksintervju, ogsa kalt feltintervju, hvor informantene og jeg mettes ansikt til
ansikt 1 deres hjem eller arbeidsplass (Befring, 2015, s.74). Ved & se dem under samtalen,
kunne jeg merke meg kroppssprak som kunne vare med pé & belyse svarene informantene ga
meg. Jeg valgte dermed det kvalitative forskningsintervjuet for 4 kunne ga mest mulig i
dybden sammen med informantene mine, siden kunnskap gjennom denne metoden produseres

sosialt gjennom interaksjon mellom forsker og informant (Kvale & Brinkmann, 2012, 5.99).

3.3.1 Forskerrollen i kvalitative intervjustudier

Forskerens integritet, altsa rollen som person, er avgjerende for kvaliteten pa den
vitenskapelige kunnskapen og de etiske beslutningene som treffes i kvalitativ forskning
(Kvale & Brinkmann, 2012, 5.92). I denne kvalitative studien er det jeg som forsker som har

veert det viktigste instrumentet. Jeg har samlet inn datamaterialet, konstruert det 1 stor grad
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gjennom interaksjon med informantene, og gjennomfoert analyse og tolkning (Nilssen, 2012,
s.29). Hvordan jeg har gjennomfort dette arbeidet, blant annet med tanke pa min evne til &
stille gode spersmal, analysere og tolke, er grunnlaget som studien er bygget pa. Jeg métte
gjore grundige og reflekterte vurderinger og beslutninger gjennom hele prosessen. Det ble
derfor hensiktsmessig for meg & vaere bevisst pa min egen subjektivitet, og som sagt reflektere
over forforstaelsen min (Nilssen, 2012, 5.29-31). Forforstaelsen omfatter bdde faglig relevant
innsikt og forskerens fordommer (Befring, 2015, s.21). I tillegg til teori, er forskerens
erfaringer, kunnskap og holdninger en del av forforstaelsen. Denne ville dermed vere
gjeldende og pavirke alle delene av forskningsprosessen min, spesielt under analysen og
tolkningen, noe som gjorde det viktig & ogsd vare forforstaelsen bevisst (Nilssen, 2012, s.61).
For 4 kunne hindre at den pévirket studien min i altfor stor grad, har jeg derfor gjort rede for
den under hele prosessen. Blant annet har jeg provd a gjere det tydelig hvordan jeg har
pavirket studien og beskrevet, samt begrunnet, alle valg jeg har gjort underveis, for at leseren

selv kan ta stilling 1 forhold til troverdigheten pé forskningsarbeidet, og studien generelt.

3.3.2 Utvalg

I folge Ringdal (2013, 5.27) er utvalget den mengden av enheter som undersgkelsen skal
uttale seg om. Det finnes en rekke ulike mater & velge ut informanter pa til kvalitative
intervjustudier. Jeg foretok et strategisk utvalg, siden jeg valgte informanter som hadde
egenskaper og kvalifikasjoner som var strategiske 1 forhold til problemstillingen min og
undersokelsens teoretiske perspektiver (Thagaard, 2009, s.55). Jeg satt opp noen kriterier for
hvilke informanter jeg ville ha, for at de skulle passe med hensikten til studien. Jeg var som
sagt interessert 1 de erfaringene lerere pa smatrinnet i norsk skole, altsé fra 1.-4. klasse, har
angdende relasjonsbygging til elever som viser innagerende atferd. Lererne burde derfor ha
vert 1 kontakt med slike elever 1 lopet av sin tid som larer, helst som kontaktlerere, for &
kunne ha bedre kjennskap til elevene. I tillegg var jeg ute etter erfarne lerere, som gjerne har
fulgt elevene gjennom tid, slik at de kunne ha sett om det hadde blitt noen eventuell fremgang
hos de. Jeg ville ogsa here hva lererne gjorde for & danne gode relasjoner til disse elevene og
valgte dermed & finne laerere som jeg visste var flinke 1 bade & uteve klasseledelse og til &
danne gode leringsmilje. Jeg var interessert 1 & se om det var noen forskjeller eller likheter
mellom laererne og deres arbeid, og valgte dermed & prove a velge sméskolelarere fra ulike

miljeer, 1 ulik alder og ulike kjonn. Jeg valgte a sperre smaskolelerere som er bekjente av
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meg, for & spare tid og lette prosessen med utvelgelsen. Dette var bekjentskaper 1 ulik grad,
hvor jeg kjente noen bedre enn andre. Det kan ha vart bdde positive og negative sider ved
dette. Jeg vil tro at det 14 mest positivt 1 det, siden kvalitativ forskning vektlegger forstaelse,
narhet og dpenhet mellom forsker og informant (Tjora, 2012, s.18). P4 grunn av at 1 hvert fall
jeg, og forhapentligvis informantene, folte at vi ble tryggere 1 intervjusituasjonen, vil jeg tro at
vi 1 stor grad oppnédde disse punktene. Dette mener jeg forte til lange, gode og apne samtaler,
som muligens forte til bedre spersmal og mer utfyllende svar, enn det jeg ville fatt hos noen

ukjente informanter hvor forholdet oss 1 mellom ikke var like nert.

Retningslinjen for storrelsen av utvalg 1 kvalitative studier er at antall informanter ikke ber
vare storre enn at det er mulig & gjennomfere dype analyser (Thagaard, 2009, s.60).
Gjennomferingen av intervjuene og bearbeidingen av dem er en tidkrevende prosess.
Intervjumaterialet man sitter igjen med, ber samtidig vaere av en slik kvalitet at det gir
tilstrekkelig grunnlag for analyse og tolkning (Dalen, 2013, s.45). Jeg valgte derfor fire
informanter, for & verken fa for lite eller for mye data. Tre informanter hadde nok veert
tilstrekkelig, men med fire kunne jeg gjore mitt forste intervju som et prgveintervju, som jeg
da eventuelt kunne justere til det bedre for de tre neste intervjuene. Jeg utarbeidet et skriv med
informasjon om studien, som informantene fikk utdelt og skrev under pa da de samtykket til &
bli med i forskningen (Vedlegg 1). Ved & gjore dette unngikk jeg etiske problemer forbundet
med hvordan utvelgingen av informanter foregikk, siden alle som deltar i et
forskningsprosjekt skal gi samtykke til deltakelse (Thagaard, 2009, s.56). Jeg ga alle

informantene fiktive navn, slik at de ikke skulle bli gjenkjent 1 den ferdige studien.

3.3.3 Informantene

Mia er 25 ar, bor pa Ostlandet og jobber pd en barneskole med rundt 800 elever. Hun er
nyutdannet adjunkt pa 1.-7. trinn, og har snart fullfert sitt ferste &r 1 arbeid. Mia jobber pé 1.
trinn som er delt 1 fire grupper, hvor hun er kontaktlarer for 22 av elevene. Jeg valgte Mia
forst og fremst siden jeg foler meg trygg med henne, noe som var et godt utgangspunkt for
preveintervjuet mitt, som ble vellykket. Jeg valgte derfor & bruke noen av utsagnene hennes
som datamateriale, selv om hun var nyutdannet og ikke kunne svare like utfyllende som de
andre. Klassen hennes er krevende, hun har dermed slitt med 4 fa tid til de elevene som ikke
tar like stor plass som enkelte andre elever i klassen. Det var tankene og refleksjonene hennes

rundt dette og det videre arbeidet med disse elevene, jeg var mest interessert 1 & hore om.
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Eva er 71 éar, pensjonist og har jobbet som larer 1 43 ar. I alle disse arene har hun jobbet pa en
barneskole pa Vestlandet, med rundt 150 elever. Gjennom disse drene har hun i hovedsak
undervist og vaert kontaktlerer 1 smiskolen, hvor den sterste klassen har vaert pé 23 elever.
Jeg valgte Eva som informant siden klasseledelsen hennes har vaert godt likt, bade blant
elever, foreldre og kolleger, i tillegg til at hun er erfaren. Hun satt dermed pé en god del

kunnskap rundt det & bygge relasjoner til ulike elever og danne gode leringsmilje.

Ole er 43 ar, og har jobbet som lerer i snart 9 &r. Han er utdannet allmennlerer, 1 tillegg til &
ha et lappeteppe av andre fag. Ole jobber pa den samme skolen som Eva gjorde, og har ogsa
veert der siden starten av sin lererkarriere. Han er kontaktlerer 1 smaskolen, men har samtidig
noen fag pa mellomtrinnet. Na jobber han i en 1. klasse med 23 elever, sammen med en annen
leerer som han deler ansvaret med. P4 denne skolen har de satt inn to kontaktlaerere pd 1. trinn,
for 4 ha fokus pa tidlig innsats. Dermed kan de tidlig ta tak 1 eventuelle vansker og problemer
som dukker opp, for de eventuelt eskalerer til det verre. Jeg ble anbefalt & velge Ole, siden

han er en god og inkluderende larer, med erfaringer som jeg var interessert i & hore om.

Mona er 63 ar, bor i Midt-Norge og har jobbet som larer 1 22 ar. Hun er utdannet
forskolelerer og jobbet derfor forst 1 barnehage, for hun begynte a arbeide 1 skolen via en
seksarsbarnehage. Mona har alltid jobbet pa samme skole. Den har hatt et varierende
elevantall gjennom hennes tid der, fra under 200 til rundt 350 elever. Trinnene har vaert delt 1
bade to og tre, og hun har hatt skoleklasser med alt fra 17 til 28 elever. Siden hun er utdannet
forskolelarer, har hun bare undervist i smaskolen, hvor hun for det meste har vart
kontaktleerer. N& er hun kontaktlaerer 1 en av to 3. klasser, som hun har fulgt siden 1. klasse.
Jeg valgte ogsd Mona pa den bakgrunn av at hun har en god klasseledelse og et godt
leeringsmilje 1 klassen. Siden hun 1 tillegg har spesialpedagogikkutdanning og god erfaring,

tenkte jeg at hun kom til & ha mye kunnskap om emnene jeg var interessert i1 a forske pa.

3.3.4 Utforming av intervjuguide

Utformingen av intervjuguiden startet med at jeg leste teori og tidligere forskning om de
emnene som jeg folte hadde betydning for min problemstilling. Dette var blant annet teori om
innagerende atferd, klasseledelse, leeringsmiljo, relasjonspedagogikk og resiliens. Jeg

opplevde det som hensiktsmessig & ha et godt grunnlag av teoretisk kunnskap for a kunne lage
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en intervjuguide som omfattet sentrale temaer og spersmal som til sammen kunne dekke de
viktigste omrddene studien skulle belyse. Jeg satt meg ned sammen med veilederen min for a
omsette studiens overordnede problemstilling til konkrete temaer med underliggende
spersmal. Vi hadde studiens problemstilling liggende fremfor oss nér vi utarbeidet temaene
som skulle inng i studien (Dalen, 2011, s.26). Denne tematiske grupperingen ble blant annet
gjort pa bakgrunn av den teorien jeg hadde lest, hvor jeg fant generelle fellestrekk ved temaet
mitt som jeg folte ville vaere lurt & sperre informantene om (Befring, 2015, s.113).
Intervjuguiden utarbeidet jeg etter det Dalen (2011, s.26-27) omtaler som traktprinsippet
(Vedlegg 2). Jeg startet med 4 stille enkle spersmél som skulle gjore at informantene folte seg
vel og avslappet. Disse spersmaélene spurte etter bakgrunnsopplysninger, som utdanning og
arbeidsplass. De skulle vare enkle & svare pé, noe jeg hiper forte til at de ble tryggere bade pa
situasjonen og meg. Deretter tok jeg for meg temaene jeg hadde funnet sammen med veileder.
Disse temaene har ogsa inspirert teorikapittelet 1 studien. Til slutt ga jeg mulighet for 4 tilfoye

noe som vi ikke hadde kommet inn pa i lepet av intervjuet, som kunne veare viktig for studien.

Spersmaélene under de ulike temaene apnet for at informantene kunne beskrive og fortelle om
sine egne opplevelser og erfaringer. Her burde jeg unngé ledende spersmal, noe som kunne
pavirket svarene deres og dermed svekket reliabiliteten pa studien, siden reliabiliteten har
med resultatenes konsistens og troverdighet & gjore (Kvale & Brinkmann, 2012, 5.250).
Spersmaélene burde veere mest mulig apne, for at informanten kunne svare med egne ord. |
tillegg matte jeg veere oppmerksom pa mine egne verbale og kroppslige responser, som ogsa
kunne fungere ledende pa informantene (Kvale & Brinkmann, 2012, s.183). Jeg var bevisst
dette under intervjuene, hvor jeg blant annet provde & ikke vise storre interesse for deler av
det informantene fortalte for & ikke styre dem 1 noen bestemt retning. Men, om dette har
skjedd ubevisst, kan jeg ikke si sikkert. Jeg hdper 1 hvert fall at min bevissthet rundt dette
gjorde at informantenes fokus ikke ble pdvirket i noen sarlig grad. Mange av temaene jeg tok
opp gikk over 1 hverandre, det ble derfor en del gjentagelser for & fa en dekkende forstaelse.
Dette gjorde jeg for & sikre at informantene visste hva de svarte pa og for & fa med alt det
informantene satt inne med angaende kunnskap og erfaringer rundt de ulike temaene. Det
finnes ofte flere tolkninger av de svarene som blir gitt, det ble derfor opp til meg som forsker
a peke pa og gjerne drefte alternative tolkninger av de svarene informantene ga (Kleven,
2011, s.37). Ved at jeg utforte intervju av noen fa informanter, kunne jeg gd mer 1 dybden og

4 begrunnelser for enkelte av de svarene som ble gitt, for & lette dette arbeidet.
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3.3.5 Proveintervju

Ved a utfere et proveintervju fikk jeg testet ut intervjuguiden, i tillegg til at jeg fikk ove meg
som intervjuer. Jeg valgte en bekjent som arbeider som kontaktlaerer, for & fa en mest mulig
realistisk intervjusituasjon. Gjennom dette intervjuet fikk jeg ogsé sjekket hvordan det
tekniske utstyret mitt, diktafonen, fungerte, i tillegg til at jeg bade fikk tilbakemelding om
hvordan spersmalene var utformet og om egen veremaéte under intervjuet (Dalen, 2011, s.30).
Selv syntes bdde informanten og jeg at intervjuet gikk fint. Noen spersmél burde
omformuleres, mens andre trengte mer utfylling, i tillegg til at jeg la til ett ekstra spersmal
angdende bakgrunnsinformasjon. Utenom dette kunne jeg alltids bli flinkere til a stille
oppfelgingsspersmal. Jeg hadde pa forhand lest meg opp pé hva som var lurt a gjere i
intervjusituasjoner, og var dermed veldig bevisst pa & gi informantene god tid til & svare og &
ikke vere redd for stillheten (Dalen, 2011, s.31). Det er helt avgjerende a lytte og la
informantene fa tid til & fortelle for at intervjuet skal kunne brukes 1 forskningssammenheng.
Pauser gir informantene tid til & reflektere over spersmél som er stilt, angdende tema som de
kanskje ikke har reflektert s mye over for. Det blir derfor ofte nedvendig med slike pauser,
for 4 kunne fange opp informantenes meninger og forstéelse 1 forhold til bestemte episoder
eller handlinger (Dalen, 2011, s.33). Proveintervjuet varte 1 1 time og 45 minutter, jeg folte
dermed at det ikke var behov for flere spersmal i intervjuguiden. Etter at jeg horte igjennom
intervjuet og transkriberte det, fant jeg ut at mye kunne bli brukt som datamateriale. Mange av
spersméilene gikk over 1 hverandre, men for & sikre at jeg fikk med meg alt informantene satt

pa av informasjon, valgte jeg a beholde alle spersmaélene.

3.3.6 Datainnsamling

Jeg meldte studien min til personvernombudet for forskning, Norsk Samfunnsvitenskapelig
Datatjeneste (NSD), for a {4 tillatelse til & gjennomfere studien pd planlagt méte, for jeg
startet med datainnsamlingen. Jeg brukte teknisk opptaksutstyr ved gjennomfering av
intervjuene mine, fordi det er viktig & ta vare pd informantenes egne uttalelser (Dalen, 2011, s.
28). Disse opptakene ble oppbevart under transkriberingen, noe som forte til at jeg matte ta
noen etiske hensyn 1 forhold til konfidensialitet (Thagaard, 2009, s.27). Ferst og fremst hadde
jeg meldeplikt 1 henhold til personopplysningsloven §31, siden jeg brukte diktafon, og
lydopptak ikke er anonyme (Personopplysningsloven, 2001). I tillegg matte jeg passe pa a

holde informantene anonyme, badde under transkriberingen og fremstillingen av dataene mine.
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Behandlingen av personopplysningene tilfredsstilte NSD og kravene i
personopplysningsloven (Vedlegg 3), sa lenge jeg foyet til ett par punkter pa
samtykkeskjemaet som skulle leveres til informantene, og minnet om at informantene ikke

kunne omtale elever i identifiserbar form av hensyn til taushetsplikten under intervjuene.

Jeg utforte semistrukturerte intervjuer, som innebar at samtalene var fokuserte mot bestemte
temaer som jeg som forsker hadde bestemt péd forhand i intervjuguiden (Kleven, 2011, s.38-
39). For intervjuene skulle gjennomferes, sendte jeg ut et skriv til informantene om hvilke
temaer jeg kom til & ta opp underveis 1 intervjuet, for at de skulle kunne stille mest mulig
forberedt. Ved & gjare dette, vil jeg tro at jeg fikk mer og bedre datamateriell & ga ut i fra. Jeg
kom selv med forslag til hvilke uker jeg hadde anledning til 8 komme péa besgk og gjerne ville
gjennomfere intervjuene, mens informantene selv fikk bestemme tidspunktet for intervjuet
innenfor de gitte ukene. De fleste ble gjort hjemme hos informantene, mens det siste ble
gjennomfort pd et eget rom pa arbeidsplassen til vedkommende. Lengden pa intervjuene
varierte fra 102 minutter pa det korteste til 149 minutter pa det lengste. I hvert intervju stilte
informantene med kaffe, og badde de og jeg hadde med en liten godbit. Dette folte jeg bidro til
en lettere stemning under intervjusituasjonen, hvor jeg fikk en folelse av at det gjennom en
rolig og trygg atmosfare ble holdt en god samtale, fremfor et intervju. P4 denne maten tror
jeg informantene ble komfortable i situasjonen og slapp seg litt mer lgs, noe som forte til mer
uformelle samtaleemner som inneholdt interessante utsagn knyttet til de aktuelle temaene
(Dalen, 2011, s.34). Spersmalene som ble stilt var strukturerte, men jeg ville at informantene
skulle svare &pent og fritt pad dem, noe jeg tror denne atmosfaren var behjelpelig til (Befring,
2015, s.75). Jeg tror at det pa grunn av denne samtalesituasjonen, ble noksé lang varighet pa
intervjuene. I tillegg valgte jeg a starte med & gjenta det som stod 1 samtykkeskjemaet og stille
enkle spersmal, samtidig som jeg valgte & avslutte med a ta meg tid til en avsluttende samtale

med informantene etter at intervjuene var gjennomfert, noe Dalen (2011, s.35) anbefalte.

I folge Christoffersen og Johannessen (2012, s.17) kunne jeg anvende apne spersmal 1 det
kvalitative intervjuet, som kunne tilpasses og utdypes ut i fra hvilken informant jeg intervjuet.
Denne forskningsmetoden er mer fleksibel og tillot derfor sterre grad av spontanitet og
tilpasning 1 interaksjonen mellom informantene og meg som forsker. Maten spersmélene ble
stilt pd kunne variere fra informant til informant, 1 tillegg til at de stod fritt til 4 besvare de

med egne ord. Siden det ligger en stor grad av fleksibilitet 1 denne intervjuformen, kunne jeg
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endre rekkefolgen pa spersmdlene ut 1 fra hvordan intervjuet utviklet seg. Noe som ofte
skjedde, med tanke péd at mange av spersmélene gikk over 1 hverandre. Jeg s& an om
informantene hadde svart tilstrekkelig pd det foregaende spersmalet, eller om jeg burde sperre
mer konkret rundt det neste. Det ble ogsa mange muligheter for oppfelgingsspersmél, som jeg
kunne stille hvis jeg s at det var mer & hente rundt et tema. Denne intervjuformen balanserte
nemlig hensynet mellom det & vere dpen for ulike typer informasjon og samtidig a sikre at
man fokuserte pa temaer og spersmal det var viktig a finne svar pa (Bjerndal, 2011, s.97).
Selv om jeg spurte enkelte spersmaél 1 ulik rekkefolge, folte jeg meg noksa knyttet til
intervjuguiden, siden jeg ville sikre at jeg spurte alle informantene de samme spersmélene for
a f4 sammenligningsgrunnlag til analysedelen. Jeg sa derfor over intervjuguiden mot slutten

av hvert intervju, for 4 sjekke om noen sparsmal var glemt, eller ikke svart tilstrekkelig pa.

Jeg brukte diktafon under intervjuene, og valgte a ikke notere sa mye, siden notatene hadde
bidratt til & redusere den personlige kontakten som intervjuet ga mulighet til (Thagaard, 2009,
s.102). Det eneste jeg noterte var kroppsspraket til informantene i enkelte situasjoner. Ved a
gjore dette kunne jeg rette oppmerksomheten min mot informanten, ved at jeg kunne lytte
aktivt og vise interesse for det som ble fortalt gjennom kroppssprék, ved blikk og smil, ikke-
verbal kommunikasjon og ved & komme med bekreftende utsagn som “mh” og ”ja”. P4 denne
maten viste jeg anerkjennelse overfor informantene (Dalen, 2011, s.32-33). Slike gode
kommunikative ferdigheter er avgjerende i kvalitativ forskning. Det & kunne skape en
atmosfare av tillit, gjennom & etablere kontakt og danne gode relasjoner, ble en forutsetning
for 4 fa informantene til & &pne seg, fortelle og gi meg fyldig informasjon (Nilssen, 2012,

s.30). Jeg opplevde at informantene og jeg skapte en god atmosfare under intervjuene og at

problemstillingen min inneholdt temaer som interesserte og engasjerte informantene.

3.4 Analyse- og tolkningsprosesser

I folge Nilssen (2012, s.101) starter analysen med en gang og er med forskeren gjennom hele
studien. Allerede under arbeidet med & finne tema og problemstilling begynte jeg & reflektere
over hvilke temaer jeg burde lese teori og tidligere forskning om. Dette inspirerte og hjalp

meg under valg av temaer til utformingen av intervjuguiden, som ogséa var med i baktankene
mine ndr jeg senere kodet og kategoriserte. Bdde 1 mote med informantene under intervjuene

og under transkripsjonen fortsatte jeg bade bevisst og ubevisst analysen, 1 form av tanker,
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refleksjoner og idéer knyttet til videre kategorisering og analyse av datamaterialet. Det var
nemlig etter at jeg hadde transkribert, sortert og bestemt kriterier til koding at den virkelige
sluttanalysen begynte. Jeg som forsker métte se etter ssmmenhenger og menstre i

datamaterialet, kode og kategorisere (Nilssen, 2012, 5.102).

3.4.1 Transkribering

I det videre arbeidet med studien min ble transkribering av intervjuene en betydelig del av
analyseprosessen. A transkribere vil si 4 transformere, hvor det skiftes fra en form til en annen
(Kvale & Brinkmann, 2012, s.187). Transkribering skjer nér data fra lydopptak blir overfort
til tekst for innholdet blir analysert (Befring, 2015, s.39). Siden forskeren blir godt kjent med
datamaterialet gjennom transkriberingen, er det hensiktsmessig at dette arbeidet blir gjort av
forskeren selv, uansett hvor tidkrevende det er (Dalen, 2011, s.55). Dette har jeg gjort,
gjennom & ha utfert en komplett overfering av ’rddata”, hvor jeg har gjengitt alt som ble sagt i
intervjuene. I tillegg til dette har jeg foretatt vitale observasjoner som jeg noterte underveis i
intervjuet (Befring, 2015, s.114). Under lyttingen ble det viktig a registrere tanker og ideer
som kom frem, menstre som jeg fant i de ulike intervjuene og kroppssprak som informantene
uttrykte. Dette noterte jeg 1 parentes med kursiv bak det jeg transkriberte, slik at det ble lettere
a huske tilbake til det nér jeg tok fatt pd analysen (Nilssen, 2012, s.47). Jeg erfarte at det var
lurt & gjore dette arbeidet selv. Jeg ble godt kjent med datamaterialet, og begynte & analysere
det informantene sa underveis 1 transkriberingen. Jeg husket ogsa tilbake til teori jeg hadde
lest som stottet det informantene uttrykte, 1 tillegg til at jeg under senere lesing av teori kunne
knytte enkelte tema opp mot det som hadde blitt sagt. Dermed hadde jeg allerede begynt

arbeidet med 4 finne teori som kunne stotte dreftingen av analysene mine.

Det var litt tid 1 mellom hvert intervju, jeg begynte dermed transkriberingen rett etter hvert av
intervjuene, siden jeg da hadde intervjuet ferskt 1 minnet. Jeg var forberedt pa at dette arbeidet
kom til 4 ta lang tid. Det ble derfor betydningsfullt & sette av betraktelig med tid til
transkriberingen (Nilssen, 2012, s.47). Likevel tok dette litt lengre tid enn forventet, siden
intervjuene mine varte noksa lenge. Jeg hadde i alt 470 minutter med datamateriale, som
resulterte 1 over 56000 transkriberte ord. Jeg var opptatt av & fa med alt som ble sagt, sa
korrekt som mulig. Jeg tok med alt av pauser, gjentakelser, uttrykk som ”hm” og latter, for at

jeg skulle ha mulighet til 4 ta hensyn til alle sider ved intervjuene i analysen. Men, dette er
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fjernet 1 de sitatene jeg har benyttet i rapporten, siden direkte sitering av muntlig sprak ikke
gjor seg sd godt 1 skriftlige sammenhenger (Kvale & Brinkmann, 2012, s.189). Informantene
ble anonymisert 1 transkripsjonen, hvor de ble kalt ”informant 1, ”informant 2”, og sa videre,
mens de 1 studien fikk fiktive navn. Jeg valgte ogsé a oversette fra dialekt til bokmal, for &

sikre anonymiteten ved at informantene ikke skulle bli gjenkjent pa bakgrunn av dette.

3.4.2 Analyse og tolkning

Det ble ogsa betydningsfullt a sette av betraktelig med tid til analyse av tekstene jeg satt igjen
med. I denne analyseprosessen er koding og kategorisering av datamaterialet kjerneaktiviteter
(Nilssen, 2012, s.78). Under den tematiske analysen forenklet og sammenstilte jeg det
transkriberte materialet (Befring, 2015, s.114). Dette gjorde jeg gjennom dpen koding, hvor
jeg identifiserte, kodet, klassifiserte og satte navn pa de viktigste menstrene 1 intervjuene
(Nilssen, 2012, s.82). Dette ble gjort med hensikt pa senere & kunne identifisere en uttalelse
(Kvale & Brinkmann, 2012, s.208). Jeg leste igjennom de transkriberte intervjuene flere
ganger, hvor jeg under hvert svar informantene ga i hvert intervju noterte stikkord som jeg
folte var viktige og som oppsummerte innholdet, markerte og streket under interessante
sitater. Dette styrket de forutsetningene jeg hadde for & finne det sentrale tematiske innholdet
(Befring, 2015, s.114). Jeg lette ikke etter noe bestemt 1 datamaterialet, men prosessen var
likevel informert av erfaringer, teori, kunnskaper og tanker jeg hadde gjort for meg tidligere 1
forskningsprosessen. Kodingen var en prosess som gikk frem og tilbake med gjentatte
gjennomlesinger av datamaterialet. Dukket det opp en ny kode mot slutten, matte jeg gé

tilbake for a4 se om det var noe som var blitt oversett tidligere (Nilssen, 2012, s.84).

Etter at jeg hadde gjort dette med alle intervjuene, sammenlignet jeg intervjuene og de
stikkordene jeg hadde samlet. Disse stikkordene ble gruppert og kodet inn 1 relevante
kategorier, som fikk betegnelser som gjenspeilet sentrale temaer 1 studien (Thagaard, 2009,
s.150). Denne kategoriseringen var bade nyttig og nedvendig for det videre arbeidet med
representasjonen av funnene mine (Nilssen, 2012, 5.95). Her matte jeg som forsker bruke mer
analytiske og teoretiske termer (Nilssen, 2012, s.85). Siden jeg i denne tolkningsprosessen
skulle finne mening i de funnene jeg gjorde meg 1 analyseprosessen, burde jeg heve materialet
fra et beskrivende til et mer fortolkende niva (Dalen, 2011, s.60). Dermed tolket jeg det som

ble sagt, og knyttet dette til relevant teori. Her gikk noen av kategoriene inn 1 teori jeg
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allerede hadde lest meg opp pa tidligere i studien, mens andre maétte jeg foye ny teori til selv 1
ettertid. De enkelte kategoriene som ble valgt, utfylte jeg med illustrerende sitater fra
datamaterialet mitt 1 dreftingsdelen (Befring, 2015, s.113). Det var ofte vanskelig & si hvilken
kategori et sitat herte inn under, siden kategoriene hang sammen og var vevd inn 1 hverandre,
noe som gjorde det vanskelig a skille hva som var hva (Nilssen, 2012, 5.94). Det ble normalt
for meg & se etter det mest typiske ved svarene til informantene, det som ofte gikk igjen, men
jeg fant ogsa ut at det sjeldne og spesielle kunne vere av interesse (Befring, 2015, s.115).

Dette og selve kategoriene har jeg presentert og tatt for meg i dreftingskapittelet til studien.

Ved at jeg hadde valgt temaer pé forhand, og lest meg sépass opp pa temaene som jeg hadde
gjort 1 arbeidet med blant annet intervjuguiden, kunne det hende at jeg under intervjuene
forventet enkelte svar, noe som kan ha pavirket mine forventninger og gitt meg forutinntatte
oppfatninger. Dette krevde at jeg matte vare bevisst mine subjektive feilfaktorer, for a ikke
forstyrre persepsjonen og dermed redusere validiteten av datamaterialet mitt. Det stiltes
dermed store krav til min integritet og fagkompetanse for & oppna pélitelige og valide
resultater (Befring, 2015, s.117). Videre 1 dreftingsdelen var det derfor formalstjenlig for meg
a forst gjengi informantenes utsagn som sitat, for jeg selv fortolket dette utsagnet og knyttet
det til teori (Befring, 2015, s.55). Under analysen brukte jeg ogsé analyseredskaper som
tabeller og modeller, for & lette arbeidet med 4 stille spersmél og gjore sammenligninger i
datamaterialet (Vedlegg 4). Ved a gjore dette okte jeg sensitiviteten i forhold til materialet og
stimulerte dermed den induktive prosessen fremfor den deduktive. Jeg fikk fokusert pa det
som var i materialet og tok ikke noe for gitt, i tillegg til at oppmerksomheten og bevisstheten
min rundt eventuelle skjevheter ble vekket. Hva var sant, og hva var det jeg ensket skulle

vare sant? Jeg ble altsd tvunget til 4 stille spersmal til materialet (Nilssen, 2012, s.102).

3.5 Kyvalitet i kvalitative studier

I dette delkapittelet har jeg blant annet dreftet 1 hvilken grad resultatene fra den kvalitative
intervjustudien min er troverdige, og 1 hvilken grad de kan anvendes for andre grupper og
situasjoner enn dem som er direkte utforsket (Dalen, 2011, s.91). Dette har jeg gjort ved &
benytte begrepene validitet, reliabilitet og generaliserbarhet. Noen punkter innenfor hvert
begrep har blitt nevnt og utdypet tidligere 1 metodekapittelet, mens jeg 1 dette delkapittelet har

provd a samle alle punktene og de tankene jeg har rundt dem. Forskere ma vare personlig og
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metodisk kvalifisert til & gjennomfere forskning med kvalitet og validitet, 1 tillegg til & kunne
gjore alt for at saklige hensyn har forrang fremfor forutinntatte oppfatninger og tendensiose
vurderinger. Palitelighet og grundighet blir dermed vitenskapelige verdier. Som forsker har
jeg derfor provd & vere redelig, ved & vare @rlig og troverdig om det som publiseres 1
fremstillingen av denne studien. Jeg har derfor prevd & begrunne alt som skal og ber

begrunnes av mine valg og handlinger under denne forskningsprosessen (Befring, 2015, s.32).

3.5.1 Validitet, reliabilitet og generaliserbarhet

I folge Kvale og Brinkmann (2012, s.253) er validiteten gjeldende i hele forskningsprosessen.
Gyldigheten avhenger blant annet av hvor solide studiens forutantakelser er i tematiseringen,
mens den under planleggingen avhenger av undersekelsesoppleggets kvalitet og metodene
som brukes for studiens formél. Under intervjuet er det troverdigheten til informanten og
selve intervjuets kvalitet som teller, mens 1 transkriberingen er det valget av spréklig stil som
blir avgjerende. Hvorvidt spersmalene som stilles til intervjuteksten er gyldige, og hvorvidt
fortolkningene er logiske har med analyseringen a gjore. Rapporteringen tar for seg hvorvidt
en rapport gir en valid beskrivelse av hovedfunnene 1 studien, samt leserens rolle som
validitetsbedemmer av resultatene. Dette har jeg provd a fremme gjennom kvalitetskontroller
1 de ulike leddene av forskningsprosessen min gjennom hele fremstillingen av studien, siden
Kvale og Brinkmann, (2012, s.254) mener valideringen avhenger av den hindverksmessige

kvaliteten pé studien, hvor funnene kontinuerlig sjekkes, utsparres og fortolkes teoretisk.

Jeg som forsker var “hovedinstrumentet” 1 denne studien. Jeg matte vare en selvkritisk leser
og tolker, hvor jeg spesielt under analysen matte vare bevisst pa hva som var mine egne
tolkninger, hva som var informantenes tolkninger av sine handlinger, samt hva som ble sagt
og hvordan jeg tolket dette. Validitetsspersmalet kunne da handle om de forventningene og
forutinntatte oppfatningene som kunne forstyrre persepsjonen og redusere validiteten av data.
Forforstaelsen min kunne her pavirke forutsetningene mine for objektivitet (Befring, 2015,
s.54). Jeg métte derfor vaere varsom i tolkningsarbeidet, siden validiteten av studien er knyttet
til tolkningene av datamaterialet og gyldigheten av de (Thagaard, 2009, s. 201). Siden jeg
som kommende larer har hatt litt kjennskap til miljeet som har blitt studert, har jeg fétt et
godt grunnlag for forstaelse av de emnene som har blitt forsket pd. Dette kan badde ha vert en

styrke og en begrensning for studien. Den erfaringen og kunnskapen jeg har fra miljeet, har
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gitt grunnlag for gjenkjennelse og blitt utgangspunkt for den forstielsen jeg etter hvert kom
frem til. Tolkningene ble utviklet i relasjon til min forforstielse, noe jeg méatte passe pa a
fremme bade under metode- og dreftingskapittelet (Thagaard, 2009, s.203). Ved at jeg 1
dreftingen har sammenlignet mine funn med teori og tidligere forskning, har validiteten blitt
styrket der hvor tolkningene bekrefter hverandre (Thagaard, 2009, s.204). Samtidig kan denne
tilknytningen til miljoet, ogsa ha pévirket meg 1 den grad at jeg som forsker har oversett det
som er forskjellig fra mine egne erfaringer og forventninger (Thagaard, 2009, s.203). Dette
kan ha fort til at jeg har veert mindre &pen for nyanser i de situasjoner som har blitt studert,
noe jeg haper jeg har unngatt ved a forholde meg sa refleksivt som mulig til min egen
subjektivitet gjennom hele forskningsprosessen (Nilssen, 2012, s.140). Det har vart svert
viktig for meg 4 presentere mitt stasted gjennom hele studien, for at leseren skal kunne

vurdere mine tolkninger pa bakgrunn av dette (Thagaard, 2009, s.204).

Reliabilitet kan bide knyttes til kvaliteten av den informasjon studien har basert seg pa, og til
vurderinger av hvordan jeg som forsker har anvendt og videreutviklet informasjon fra
informantene (Thagaard, 2009, s.199). Den baseres pa ngyaktige og palitelige resultater. I min
studie og kvalitativ forskning generelt er det vanskelig for andre & etterprove innsamling og
analyse av datamateriell, siden den viktige faktoren min rolle som forsker utgjor, utformes der
og da 1 samspill med informanten 1 den aktuelle intervjusituasjonen. Ved at jeg har provd &
vaere neyaktig i beskrivelsene av de enkelte leddene 1 forskningsprosessen min, kan en annen
forsker sette seg inn 1 situasjonen og utfore en tenkt gjennomfoering av studien (Dalen, 2011,
s.93). Reliabiliteten setter fokus pa datamaterialets ngyaktighet og konsistens. Alle deler av
forskningsprosessen skal gjennomferes pé en reliabel méte. Jeg matte dermed noyaktig
beskrive og begrunne mine fremgangsmaéter og valg som ble gjort underveis 1 arbeidet
(Befring, 2015, s.56). Dette har jeg forsekt & fremme 1 dette metodekapittelet, hvor jeg har
beskrevet forhold ved meg selv som forsker, informantene og intervjusituasjonen, samt hvilke

analytiske metoder jeg har anvendt under bearbeidingen av datamaterialet (Dalen, 2011, s.93).

Det mest essensielle ved & ha brukt en kvalitativ metode, er at den har gitt vilkar for & nd inn
til kjernen av informantens selvforstéelse og deres opplevelse av sin livssituasjon. Jeg har fatt
innsikt 1 det indre livet til informantene, hvor jeg har blitt fortalt om bade opplevelser, gleder,
engasjement, konflikter og bekymringer. Slik kunnskap kan brukes til & forstd andre, lignende
tilfeller, noe som inneberer et grunnlag for teoretisk generalisering (Befring, 2015, s.112).

Det & utvikle en forstaelse av de fenomenene som har blitt studert, er betydningsfullt i
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kvalitativ forskning. Generaliserbarheten i1 denne studien har handlet om hvorvidt kunnskapen
som har kommet frem gjennom tolkningen kan overferes til og vare relevant i andre
sammenhenger (Thagaard, 2009, s.207). Dette blir det opp til leseren & bedemme, pa grunnlag
av mine detaljerte kontekstuelle beskrivelser av forskningen, samt min egen argumentasjon

for generaliserbarheten av resultatene mine (Kvale & Brinkmann, 2012, 5.267).

3.6 Etiske betraktninger

Forskning skal vere forankret 1 anerkjente etiske verdier, som er utformet som
forskningsetiske prinsipper. Disse normene skal bidra til at forskningsprosessen gjennomfores
pa en forsvarlig og verdig mate (Befring, 2015, s.28). Etiske verdier setter klare
begrensninger, s@rlig ved datainnsamling som kan ha negative konsekvenser for
informantene (Befring, 2015, s.42). Nér det gjelder etiske betraktninger i denne studien har
jeg tatt utgangspunkt 1 de forskningsetiske retningslinjene fra Den nasjonale forskningsetiske
komité for samfunnsvitenskap og humaniora. Jeg har fulgt de 1 hdp om at de kunne hjelpe
meg i & fremme en god og ansvarlig forskning, ved & reflektere over og ta velbegrunnede valg
1 mote med etiske utfordringer i forskningsprosessen (NESH, 2016, s.5). For jeg startet
innsamlingen av datamateriell sokte jeg tillatelse fra Norsk Samfunnsvitenskapelig

Datatjeneste (NSD) til & gjennomfere studien pa planlagt mate (Vedlegg 3).

3.6.1 Informert samtykke, konfidensialitet og deltagelse i forskning

Empirisk forskning forutsetter ofte at personer deltar som informanter. All slik deltakelse skal
bli bygget pé et samtykke, som skal vaere gitt pa et fritt, informert og forstdtt grunnlag
(NESH, 2016, s.14-15). Kravet om et slikt samtykke gjor det etisk forsvarlig & gjennomfore
forskning, selv om den kan innebare en viss belastningsrisiko for deltakerne. Det er dermed
sveert viktig at informasjonen som blir gitt er forstaelig og forstatt, 1 tillegg til at deltakerne
vet at de har reelle muligheter til & reservere seg fra & delta bade for og underveis 1
forskningen uten at dette medferer ulemper (Befring, 2015, s.31). I denne studien fikk
informantene forst noe informasjon pa telefon, da jeg ringte for 4 herte om de var interessert 1
a stille som informanter. Deretter besgkte jeg informantene, slik at de fikk hilse pd meg,
samtidig som jeg leverte informasjonsskrivet der alle sidene ved studien ble belyst. Jeg nevnte

blant annet prosjektets bakgrunn og formal, metode, hva det innebar & delta i studien og hva
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som ville skje med informasjonen om informantene (Vedlegg 1). Alle informantene matte
skrive under pa informasjonsskrivet om at de samtykket til & delta i studien (Dalen, 2011,
s.101). Dette forskningsetiske grunnleggende prinsippet ble fulgt for & forebygge krenkelser

av personlig integritet og sikre informantenes frihet og selvbestemmelse (NESH, 2016, s.14).

Informantene har krav pa at alle opplysninger om personlige forhold blir behandlet
konfidensielt. Dette har jeg gjort ved & avidentifisere informantene i datamaterialet og
anonymisert de 1 fremstillingen av studien (NESH, 2016, s.16). Det er fastlagte regler for
lagring og oppbevaring av data. Dette handler ogsd om & verne informantenes personlige
integritet, ved & hindre skadelig bruk og formidling av personlige opplysninger som er gitt
ved deltakelse 1 forskningsarbeidet (Befring, 2015, s.32). Jeg har derfor oppbevart
personopplysninger skriftlig pd papir og lydopptak pé diktafon, for & hindre spredning av
dette. Alt datamateriale som blir bevart pa egen PC er avidentifisert og anonymisert, i tillegg
til at det er beskyttet med personlig passord. Alle opplysninger om personlige forhold og alt
av datamateriale vil bli slettet sé fort studien er godkjent. Det var viktig for meg at
informantene folte seg trygge pa at de opplysningene som kom frem 1 lgpet av intervjuene, ble
behandlet fortrolig, og at de ikke skulle kunne fores tilbake til de senere (Dalen, 2011, s.102).

Jeg informerte derfor om konfidensialitet 1 informasjonsskrivet til informantene (Vedlegg 1).

Det & delta i1 forskning skal ikke veere forbundet med risiko, jeg som forsker matte dermed
vise aktsomhet, ved & ha et konsekvensorientert og forebyggende fokus (Befring, 2015, s.33).
Som informant skal man ikke bli gjenkjent i fremstillingene, noe som kunne by pa
utfordringer. Jeg matte dermed vere varsom med fremstilling av data som omhandlet
hendelser som kunne vere gjenkjennelig for andre (Befring, 2015, s.34). Det kan gi gode
opplevelser a delta i forskning, blant annet pa grunn av den positive oppmerksomheten en kan
4 (Befring, 2015, s.33). Informantene var interessert 1 4 fa tilbakefort forskningsresultatene.
De hadde krav pa & fa noe tilbake, siden de hadde gitt noe av seg selv til meg som forsker og
studien generelt. Dette matte tilbakefores pa en mate som var forstaelig og forsvarlig, noe jeg
gjorde ved a formidle sentrale funn og innsikter pd en mate og pa et sprak som var forstéelig
for mottakerne (NESH, 2016, s.39). Jeg har fremstilt denne studien med tanke pa at lerere og
andre som jobber med elever som viser innagerende atferd skal kunne forstd innholdet, uten

for mye bakgrunnskunnskap. Hver informant har derfor fatt hvert sitt eksemplar av studien.

34



4.0 Drefting

Ved a analysere og tolke datamaterialet kom jeg frem til en hovedkategori med fire
underkategorier som jeg folte dekte funnene fra empirien. Hvordan jeg kom frem til disse er
beskrevet 1 vedlegg 4. Jeg mener kategoriene uttrykker hvordan laerernes relasjonsbygging 1
samhandling med elever som viser innagerende atferd pa smaskoletrinnet er, og hva som blir
gjort for & danne og vedlikeholde dette. I dette kapittelet har jeg valgt & bruke ordet laerer
fremfor informant, for & f& naerhet hos leseren. I sitatene har jeg brukt ”...”, der tekst har blitt
fjernet, siden det blant annet ikke var relevant for det som skulle dreftes. Jeg vil starte med &
presentere hovedkategorien, hvor jeg ogsa presenterer underkategoriene. Deretter vil jeg

under hver underkategori legge frem sitater fra lererne, for de tolkes og dreftes ut fra teori.

4.1 Trygtleringsmilje

Det a legge til rette for at elevene skal fole seg trygge pa skolen, var ett av de emnene som
kom tydeligst frem i intervjuene. Alle lererne hadde erfart at dette arbeidet var
betydningsfullt i mate med elever som viser innagerende atferd, hvor blant annet viktigheten

for deres lering ble fremhevet 1 ulike deler av skolehverdagen, noe vi kan se 1 disse sitatene:

Ole: "Hvis en lykkes i d skape en storre trygghet pd seg selv og sine omgivelser.. Hvis en lykkes i det, sd har en
gitt elevene storre muligheter. Storre muligheter til bade leering og mestring. Og mdloppndelse.”

Eva: ”Og ikke bare det faglige, men du skal utvikle alle sidene dine.. du skal utvikle deg som menneske, og
medmenneske. Selvfolgelig er det viktig at du utvikler den faglige delen ogsd, men for a gjore det, sa md resten
folge med. Du er hele mennesket. Du er sammensatt av alt og du trenger alt. Det er jeg helt sikker pd, der tar jeg
ikke feil. Du md fole deg vel. Og du mad veere trygg. ...De skal lcere noe, og hvis de skal lcere noe, sa mad de veere
trygge, og for d veere trygge, sa md de pd en mdte kjenne rutinene, mener jeg.”

Mona: "Jeg tror at hvis ikke ungene trives og foler seg trygge, sd blir det veldig vanskelig d ga inn i en
leeringssituasjon, for da er det sa mye annet som gjor dem urolige.”

Mia: "Fa eleven trygg. Kanskje ta eleven med ut, sdnn at han blir tryggere i smdagrupper med andre. Det kan nd
veere lurt, for det har jo vist seg at flere innagerende elever blir mer sosiale, ndr de blir tatt ut i smdgrupper.
...0g de blomstrer jo i smdgrupper. Der leerer de mer. Da far de en hel aktiv time, i stedet for d kanskje bare sitte
og ikke bli sett en hel time, for eksempel.”

Laererne fremmet spesielt at trygghet ligger til grunn for all lering. Ifelge Maslows
behovshierarki er trygghet et av mangelbehovene hos mennesker. Elevene vil ikke ha

overskudd til utvikling og leering, for dette behovet er tilfredsstilt (Maslow, referert 1 Skaalvik
& Skaalvik, 2013, s.140). For at elevene skal kunne lere, mé de altsa fole seg trygge. Skolen

35



ma dermed oppleves trygg for elevene. I folge Ingrid Lund (2012, s.124) skapes tillit gjennom
trygghet, som igjen er en forutsetning for & kunne ta inn kunnskap, handle, bearbeide
kunnskapen og anvende den. Ved & oppleve trygghet og stette blant klassekameratene kan
elevene rette et starre fokus mot oppleringens innhold (Nordahl, 2000, s.123). Dette ligger i
det Ole og Mia fremmer i sine sitater, hvor de beskriver hva tryggheten pd medelevene og
omgivelsene har & si for elevenes laering. Dette vil bli neermere dreftet i underkategorien
”Klassemilje”, hvor jeg vil ta opp hvilken betydning dette miljoet har for elevenes trygghet 1
skolehverdagen. I omgivelsene til elevene finner vi ogsa lereren og klasserommet generelt,
noe som vil bli videre dreftet i underkategorien ”Lererrollen og klasseledelse”. Lareren som
klasseleder er den enkeltfaktoren som har sterst betydning for leringsmiljeet. Utvikling av
leereren som en god klasseleder vil dermed bidra til bedre lering og trivsel for elevene (Meld.
St. 22, 2010-2011). Gjennom blant annet god klasseledelse og relasjonsbygging, vil lereren
skape et godt leringsmiljo for elevene. Dette vil ogsa bidra til et resiliensfremmende
leeringsmiljo for utsatte elever (Olsen & Traavik, 2010, s.141). Lareren selv har dermed stor
betydning for leringsmiljeet til elevene, noe vi ogsa ser 1 sitatet til Eva. Hun fremmer at
elevene ma kjenne til rutinene for & kunne fole seg trygge, og for deretter 4 kunne lare. Hvis
leereren har daglige rutiner, vil undervisningen bli forutsigbar og gjenkjennelig for elevene. Pa
denne maten skapes det trygghet blant elevene (Nordahl, 2012, s.49). Dette, 1 tillegg til
betydningen av forventninger og regler, vil bli dreftet i underkategorien ”Forventinger, regler
og rutiner”. Avslutningsvis vil jeg ta for meg laererens relasjonsbygging og mete med
enkeltelevene 1 kategorien ”Det gode matet”. Monas sitat, som legger vekt pa hva trivsel og

trygghet har a si for laeringssituasjonen, vil bli vektlagt under s 4 si hele dreftingskapittelet.

4.1.1 Lererrollen og klasseledelse

Mona: "Jeg foler meg ganske trygg i rollen min. Jeg har funnet en praksis som jeg ser fungerer godt hos de
aller fleste ungene. Det at jeg mater de hver morgen, sir navnet deres, har de der faste aktivitetene, med dagens
oppstart, det tror jeg gjor at barna foler seg veldig trygge pa meg. Og jeg foler selv at jeg har kontroll over det
Jjeg holder pd med, og jeg foler at jeg har god kontakt med ungene. Og det ser jeg ogsd pd tilbakemeldinger jeg
far fra ungene, gjennom kontakten jeg har med dem, at: ”Det her gdr bra det, dette mestrer du godt.””

Det er viktig for leerere & vaere reflektert i forhold til seg selv og sin rolle, for & finne ut
hvordan elevene opplever sin lerer, og hvordan denne opplevelsen kan péavirke relasjonen de i
mellom (Lund, 2004, s.80). Dette syns jeg Mona fremmer at hun gjer 1 sitatet over. Hun foler

seg trygg 1 sin rolle, ser elevene og har faste rutiner, noe hun tror er med pa & gjore elevene
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trygge pa henne. Dette igjen foler hun er med pd & skape en god kontakt mellom henne og

elevene. Videre reflekterer bdde hun, Ole og Mia over sin egen laererrolle og klasseledelse:

Mona: "Struktur og tydelighet.. det er jo veldig viktig for d legge rammene rundt det som skal skje. Og sd er jeg
Jjo ganske mye pa det her med elevsentrering og d vise ungene oppmerksomhet og anerkjennelse, og d ta dem pad
alvor. A veere pad deres parti da, for d si det sann. Der kommer jo de gode samtalene vires inn. Sd jeg tenker
tydelighet og struktur, varme og elevsentrering, det er de elementene jeg setter hoyest. Sd kommer jo faget etter
hvert. For vi er nadt til d legge gode rammer for at ungene skal fa lyst til d leere. Hvis de er uopplagte, ikke syns
ting er greit, kanskje forsover seg, eller det har veert ugreit hjemme.. Og sd kommer de pd skolen og skal gad rett
pd matematikk for eksempel, da blir det vanskelig for dem. Det er min oppdagelse i hvert fall.”

Ole: "Det gir meg ingenting d skulle sta d undervise fag. For min del er det d jobbe med en gruppe som gir meg
noe ved d veere leerer. Det md gi meg noe selv, hvis ikke finner jeg noe annet d gjore. Det d fd en gruppe til d
arbeide sammen. De skal se hverandre, bry seg om hverandre og de skal hjelpe hverandre. ..Sd jeg er nok pd
relasjonssiden i forhold til hvor jeg setter fokuset mitt. Vi skal oppfore oss skikkelig, vi skal ta i mot beskjeder og
utfore det som er gitt beskjed om, men en skal ogsd torre og si i fra hvis en ikke er enig. Tydelige beskjeder, der
tror jeg at jeg er litt for tydelig av og til. Men, jeg tror det er viktig d veere tydelig og pd d gi beskjeder.”

Mia: "Jeg er ganske bestemt og sier klart i fra hva jeg forventer av elevene, men samtidig sd tror jeg at jeg er
veldig flink til  vise varme ogsd, at jeg bryr meg om de. Ndr de har det vanskelig sier jeg at jeg vil hjelpe de, og
jeg foler pd en mdte at elevene har blitt trygge pd meg. Men, de ser ogsd at jeg kan veere streng.”

Larerne forteller at de er tydelige ovenfor elevene, samtidig som de viser varme og bryr seg
om dem. Kombinasjonen av stettende og anerkjennende relasjoner til elevene pa den ene
siden, og struktur og tydelighet pa den andre siden skaper en ledelse som kan bidra til en
positiv leringskultur. Dette er flere faktorer som en leerer mé beherske og legge vekt pa. Slike
gode klasseledere forebygger blant annet atferdsproblemer og dérlig leeringsutbytte ved a
bidra til at uheldige situasjoner sjelden oppstar (Nordahl, 2012, s.22). Ole og Mona forteller
ogsa om viktigheten rundt dette, og at de har fokus pa relasjonsbygging, noe som forer til at
det faglige kommer 1 etterkant. Relasjoner har en kraft i seg som gjor skolehverdagen mer
malrettet og lettere for bade lerere og elever. Arbeidet ved & danne sterke relasjoner, vil bli
prioritert hos mennesker som ser verdien 1 effektiv samhandling. Elevene ma ofte fole seg
akseptert og verdsatt for & kunne apne seg for leereren og fagstoffet. Dermed kan elevenes
leering eftektiviseres, eller hindres, gjennom relasjonskvaliteten til leereren (Spurkeland, 2011,
s.310). For a danne gode relasjoner til elevene, ber derfor lererens forste arbeid handle om
personstudier, og ikke fag, pensum eller metode. Lareren ma finne ut hvem som befinner seg
bak fasaden pé hver enkelt elev, og hvordan dette mennesket er sammensatt (Spurkeland,
2011, s.41). Slike lerere som legger hovedvekten pa verdier knyttet til sosiale relasjoner som
respekt, vennlighet, ansvar og empati, ensker a etablere et godt leringsmilje som legger

forholdene godt til rette for leering og undervisning, og som ivaretar elevenes personlige og
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sosiale behov (Ogden, 2012, s.18). Lareren ber derfor prioritere relasjonene for fagene.
Leaering vil ikke finne sted for relasjonene er pa plass. Kommunikasjonen til le&reren, gjennom
stemmekvalitet, varme, interesse for elevene og kroppssprak, taler mye hgyere enn det
verbale uttrykket ved fremlegging av fagstoff (Spurkeland, 2011, s.236). Larernes rolle og
ledelse, slik de blir fremstilt i sitatene, vil dermed vare formalstjenlige 1 arbeidet med & danne

et trygt leeringsmiljo for elevene, ved blant annet at de forebygger atferdsproblemer i klassen.

God klasseledelse tar utgangspunkt 1 laererens uformelle kompetanse 1 & planlegge, organisere
og lede arbeidet 1 klassen (Ogden, 2012, s.17). Det vil alltid skje noe 1 timene som ikke er
planlagt, hvor det vil veere behov for en situasjonsbestemt klasseledelse, som tar for seg
leererens direkte mote med elevene 1 ulike situasjoner i undervisningen (Nordahl, 2010,
s.153). Denne ledelsen tar utgangspunkt 1 lererens evne til a raskt gripe inn pé en klar og
tydelig méte i de situasjonene som ofte oppstér 1 klasserommet. Det handler altsd om & gjore
det rette der og da, nesten uten og tenke seg om (Lillejord, Manger & Nordahl, 2010, s.204).
Ved 4 utfore slik tydelig lererintervensjon 1 de umiddelbare situasjonene som ofte oppstar 1
klassen, vil leererens autoritet utvikles og opprettholdes. Situasjonsbestemt ledelse vil
medvirke til at fokuset ligger pa undervisning og leering, fremfor de situasjonene som
eventuelt oppstar (Nordahl, 2012, s.36). Dette kan vi lese at Ole praver & opprettholde, 1 sine

beskrivelser av ulike avbrytelser som kan skje i1 klasserommet:

Ole: "Jeg prover d ta de tingene som skjer og bruke de pd ett eller annet vis. De negative tingene md vi prate om
og finne ut hvordan vi kan lose situasjonen pd en bedre mdte, Hvorfor ble det sann?”’, mens de positive
tingene, de kan vi undres over og oppleve noe pd et vis da... Skjer det en positiv avbrytelse, om det er noen som
finner en dme pd gulvet, eller lignende. Sd tar vi det der. Og det tenker jeg er spesielt viktig opp til 7.trinn.. Jeg
tenker at, vi md jo oppleve noe, vi kan ikke ha det sann at: "Eh! Eh! Eh!, ikke se dit!” Det gar jo ikke...
Vanskeligere er det ndr det er negative avbrytelser. Hvis det er en som skulle gi leeringspartneren en knyttneve
eller lignende. Eller, den er ikke vanskeligere, men den er mye mindre kjekk, men man ma bruke den ogsd. Og
da er det d stoppe og bare: "Legg ned blyanten alle sammen.” For ndr negative ting har skjedd som de andre
har fatt med seg, da tar jeg ikke med meg de to elevene ut. Da tar vi det i lag. For det handler ogsd litt om at de
andre ogsd skal ha forstdelse for at dette ikke er greit, slik at vi kan lcere i lag, hele gruppen.”

I sitatet til Ole kan vi lese at han prover & bruke de ulike avbrytelsene til undring og lering.
De negative avbrytelsene blir ekstra viktig & fa kontroll over. Daglig opplever laerere tillop til
konflikter og konfliktutvikling 1 ulike faser. Hvordan lareren takler disse konfliktene, har
mye 4 si for elevenes tillit til vedkommende. Uenigheter mellom elevene harer til 1
skoledagen og ma handteres der og da. Det er alltid leereren som har ansvaret for & forbedre

relasjonen 1 en relasjonell krise (Spurkeland, 2011, 208). Ved & vise elevene at uakseptabel
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atferd blir slétt ned pd og eventuelt far konsekvenser, vil de i en opplevelse av trygghet og
forutsigbarhet 1 undervisningen (Nordahl, 2012, s.53). Hvordan lereren fremstar i de
umiddelbare situasjonene i1 klasserommet vil dermed pavirke tillitten og relasjonsbyggingen
til elevene. Videre forteller Ole at han tar opp de negative avbrytelsene til felles diskusjon 1
klassen. Leerere som er dyktige ledere, forebygger konflikter og uro 1 klassen med a bidra
aktivt til den sosiale avklaringen 1 klassen. De er engasjerte og tar opp problemene til dpen
diskusjon. Det blir holdt klassesamtaler, hvor forholdet mellom elevene og temaer som
vennskap og konfliktlesning dreftes. Slike larere gir ogsé dirkete tilbakemeldinger nér
elevene tester grensene, og gjor det klart for klassen nar det er atferd og reaksjoner som ikke
aksepteres. Elevene ber inviteres til & samarbeide om & finne gode losninger, og & komme
med sine synspunkter (Ogden, 2012, s.37). Spenninger og uenigheter har i seg selv en positiv
og mentalt utviklende side. Relasjonskompetansen fremmer konflikthdndtering og gjor det til
et apent, erkjent problem, noe som gjor at klassen kan behandle bidde tema og aktuelle
episoder som et lerestoff 1 sin utvikling. Elevene ma lare a hdndtere egne konflikter og &
bistd andre, siden dette er noe av det viktigste innen sosiale ferdigheter (Spurkeland, 2011,
s.214). Siden elever som viser innagerende atferd ofte ligger etter nar det gjelder utvikling av
sosiale ferdigheter, vil det vaere hensiktsmessig for en lerer a utfore en slik praksis bade for
klassen generelt, og for elevene som viser innagerende atferd spesielt. Elevene som viser
innagerende atferd kan da f4 opplaring 1 sosiale ferdigheter sammen med klassen, uten at det
blir spesielt synlig for de andre elevene (Drugli, 2013, s.132). P4 denne méten ivaretas det
inkluderende miljeet i klassen. Dette kan ogsa ivaretas gjennom & utforme klasserommet og
plassere elevene pa en mate som tar vare pa det fysiske og psykiske leringsmiljoet til elevene:
Mia: "Jeg har satt pultene skratt, slik at elevene ser lettere frem mot tavia. Tenker pa hvor godt dem kan se mot
meg, og hvor lett det er d fa oyekontakt med elevene... Jeg prover nd d fd en oversikt over klassen, ser om alle er
i gang, og sdann.. Men, det er vanskelig d se alle samtidig, eller fole du har kontroll pd alle samtidig. Men, jeg
foler at jeg har tenkt hele tiden pd d se hele klassen, det synes jeg er viktig...Og sd er det jo en kabal det a sette
elever sammen. Tenker jo veldig noye over det, tenker pd innagerende, utagerende, vennskap.. Det er jo litt
vanskelig, I hvert fall i starten, at de pd en mdte bor fole trygghet. Med tanke pd de innagerende, sd tenker jeg jo

a sette dem sammen med noen som er litt mer aktiv da, i hvert fall med tanke pad det sosiale, i starten, i forste
klasse. Slik at de kan fd en god kommunikasjon da, med noen som er mer dpen og ja..”

Ole: "Jeg beveger meg i klasserommet. Hvis jeg har noe jeg skal fortelle eller vise. Jeg bruker tavien ogsd, men
sd beveger jeg meg rundt i klasserommet. Stdr nesten aldri stille. Sd, elevene burde fi kontakt med meg.”

Mona: "Det jeg md ta hensyn til, ndr jeg setter opp pulter og skap, er at skal alle se og hore meg nar jeg stdr
foran klassen. Det er viktig. Og jeg gdr jo rundt til alle, hver eneste dag, hver eneste time. Jeg gdr rundt, snakker
med dem, gir dem veiledning og... Jeg har funnet ut at den beste mdten d plassere de pd er d lage lange rader,
sidelengs, fire pulter. For da far vi plass til d gd i mellom, i tillegg til at alle ser meg og jeg ser alle.”
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Eva: ”Det spors nd hva det gar i da.. Dette her med at du har elever som sliter i forhold til de andre, sa md du
nd veere oppmerksom pd hvem du setter de sammen med og ved siden av, og sanne ting selvfolgelig. Og at de har
det bra der de er. Prover liksom d gjore det du kan for at de skal slappe av og ha det bra, og det kan jo henge
sammen med hvem de har lyst til d sitte ved siden av, og at du prover d oppfylle det, og at du samtidig da mad
snakke med den som de vil sitte ved siden av, om det er ok, om de skjonner og forstar og.. alt dette her.. ja.”

I disse sitatene beskriver lererne hvordan de utformer klasserommet og beveger seg i det for &
kunne fi en best mulig oversikt over alle elevene. Bruk av skillevegger, valg av bordtyper og
meblering med stoler og annet inventar kan pavirke forhold som elevtetthet, muligheter for
sosial interaksjon og hvor synlig atferden til elevene er (Ogden, 2012, s.29). Mia, Ole og
Mona trakk spesielt frem viktigheten ved & kunne ha kontakt med elevene underveis i timene,
bade ved eyekontakt og bevegelse rundt 1 klasserommet. Ved & blant annet plassere elevene
slik at leereren skal kunne se alle, elevene skal kunne se alt som presenteres og vises 1
undervisningen, ha god plass til & bevege seg rundt 1 klasserommet for bdde laereren og
elevene, og enkelt kunne omgruppere og la elever jobbe i par og smagrupper, kan man
pavirke det fysiske miljeet i1 positiv retning for elevene (Evertson & Emmer, referert i Ogden,
2012, s.30). Ved a gjore dette kan man registrere positive leringseffekter hos elevene (Ogden,
2012, s.43). Jeg vil tro at det & hele tiden kunne fa kontakt med lareren vil virke betryggende
for elever som viser innagerende atferd. Ved 4 ha eyekontakt med disse elevene, vil de som
sagt kunne fa en folelse av a bli sett og dermed anerkjent av leereren. Dette er betydningsfullt
for disse elevene for at de skal bli 1 stand til & bygge opp et positivt bilde av seg selv
(Lillejord, Manger & Nordahl, 2010, s.142). Mia og Eva trakk ogsa frem at plassering av
elevene 1 forhold til hverandre kunne vere utfordrende, spesielt i forhold til de elevene som
viser innagerende atferd. De fremmet at det var viktig at de folte trygghet og skulle ha det bra,
men at de ogsa maétte ta hensyn til de andre elevene i klassen. Det kan vare vanskelig ved
starten av skoleéret & vite hvilke elever som jobber godt sammen, som virker dempende og
oppmuntrende pa hverandre, og hvilke elever som trekker hverandre opp. Enkelte elever vil
ha utbytte av kontakt, mens andre ikke ber sitte for tett. Lereren ber derfor bli kjent med
elevene, og relasjonene de har til hverandre 1 klassen. Plasseringene 1 klasserommet ber
dermed veare forelopige, inntil lereren har funnet ut hvordan elevene pavirker hverandre
(Ogden, 2015, s.133). Bytte av plasser etter hvert som man blir kjent med elevene og de blir
kjent med hverandre vil derfor vere hensiktsmessig 1 starten av skoledret. Ved 4 la alle
elevene blir kjent med hverandre, vil man danne en storre trygghet i klassen generelt. I en

inkluderende skole skal alle kunne arbeide med hverandre, noe ogsa laererne fremmet:
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Ole: "Elevene sitter to og to. Og de bytter ofte plasser. Annenhver uke. Og da trekker vi. Helt tilfeldig. Alle
ungene skal kunne veere med alle ungene. Kan fort tenke at den ikke bor veere med den, og hvis de ikke bor veere
i lag, sd er det fordi de viser at de ikke bor veere i lag. Jeg tenker det at den muligheten far de fd, og det har
fungert bra sd langt. Men, det er det ikke sikkert at det alltid gjor det.”

Mona: "Jeg bruker d bytte litt om pad gruppene, slik at alle skal ove seg pd d jobbe sammen med alle. At man far
et starre spekter av samarbeidspartnere. At jeg er bevisst pd at de far veere sammen med flere, prover d tenke:
“"Hvem kan gi dem trygghet med d dpne seg og vise hva de kan?” Veere bevisst pd hvilke samarbeidspartnere
man setter de sammen med. Det md man jo tenke igjennom. Bytte grupper internt, det gjor jeg to-tre ganger i
dret. Og det er ungene helt vant til, det er ingen som sier: ’Neeei, jeg vil ikke veere pd gruppe med den!””

Mia: "Jeg begynner dagen med at de sitter pd teppe, pd faste plasser. Det tror jeg de foler en trygghet med. Det
samme med at de sitter i grupper i klasserommet. At de foler tilhorighet til den gruppen. Vi har jobbet mye med
leeringspartner. At elevene foler seg trygge pd d sporre sidemannen i klassen. Det tror jeg er veldig viktig.”

I et trygt leeringsmiljo skal elevene kunne fole seg trygge pa hverandre. Ole forteller at alle
elevene skal kunne vaere med hverandre. Mona ogsa vil at alle elevene skal kunne arbeide
sammen, men hun bruker & tenke mer bevisst over hvem hun setter sammen 1 grupper, for 4 fa
en best mulig leringssituasjon for enkelteleven. Mia tenker mest pa tryggheten, at elevene
skal fa bli kjent 1 gruppene, slik at de kan fole en tilherighet til den og dermed fole seg
tryggere 1 klassen. Det er mange relasjonelle virkemidler leereren har til disposisjon 1
klasseledelse. Ved for eksempel & sette elevene sammen i gruppearbeid, ma de levere noe
sammen som styrkes av relasjonskvaliteten de imellom. Kreativ samskaping og positive
fellesarbeid er med pé & styrke relasjoner elevene i mellom (Spurkeland, 2011, s.184). Ved &
oppleve trygghet og stette blant klassekameratene kan elevene rette et storre fokus mot
oppleringens innhold (Nordahl, 2000, s.123), noe som igjen statter opp mot Maslows
behovshierarki. Et annet relasjonelt virkemiddel lereren kan legge opp til, er & legge til grunn
for humor 1 hverdagen. Humor er uten tvil et av de beste virkemidlene lereren har til & danne
gode relasjoner med elevene (Spurkeland, 2011, s.75). Den har en rekke sosiale virkninger,
hvor den blant annet styrker relasjoner ved a forsterke felelser av narhet, varme, samheorighet
og vennskap (Spurkeland, 2011, s.151). Ved & ha et godt humer og skape humor 1

klasserommet, vil leereren kunne legge til rette for et godt psykososialt leeringsmiljo 1 klassen:

Mona: "Det d ha det litt artig i lag. Synge litt, og tulle litt, og gi litt rom for vitser, og fd ungene til d skrive rim
og regler, vi har sangbevegelser.. altsd, fd smette inn mye sann smdahygge innimellom, er viktig. Lese for de ndr
de skal spise, og ha det rolig under maltid. Leere de litt bordskikk, folkeskikk. Altsd, fd inn litt sanne
mellommenneskelige aspekt tror jeg. I hverdagen. Er viktig, for det psykososiale miljoet.”

Eva: “Kose seg litt ogsd.. Bryte opp, synge, ha leker og sann. Du md ha litt rom for d le litt. HUMOR er viktig.
Altsd, den dagen de ikke ler i det hele tatt, det er en litt dum dag. De mad ha det koselig. Det synes jeg er viktig.”
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Mona og Eva legger vekt pa at det skal veere humor 1 hverdagen. De ber ha det litt artig og
kose seg 1 lopet av skoledagen. Det skal veere humor og trivsel rundt barn, ikke bare 1
friminutter og lek, men ogsa 1 de naturlige oyeblikkene der smilet har en funksjon. Det skal
vare lystbetont for eleven & mote lerer og medelever, eleven skal enske samvear og kontakt.
Dermed maé lereren ha som maél a {4 alle elevrelasjoner til & virke slik (Spurkeland, 2011,
s.44-45). Humor bygger, utvikler og vedlikeholder relasjoner hvis det blir brukt pa riktig
mate. Lereren kan bruke det 1 alle fag, hvor det kan gi tilskudd til heyere kulturell og sosial
bevissthet (Spurkeland, 2011, 5.299). Stemningen i klassen ber vaere humerfylt, og det blir
leererens ansvar & ha et smittsomt humer, siden han har innflytelse pé alle 1 klassen. En
humerfylt lerer skaper ofte en humerfylt stemning. Glimt 1 eyet, et lite smil eller en positiv
kommentar kan ofte vaere nok. Humeret vises lett gjennom kroppssprak, og pavirker elevene.
(Haugstad, 2014, s.32). Lererne forteller at de bruker smé avbrekk med sang og moro, hvor
de legger inn litt smahygge og mellommenneskelige aspekt 1 hverdagen. Lereren kan skifte
opplegg, endre fastlaste situasjoner og skape energi nér elevene er umotiverte ved a utvide sitt
pedagogiske repertoar. Ved a gjore dette viser lereren til elevene at bade stemningen,
arbeidsgleden og energien 1 timene blir overvaket. Lareren kan da sette 1 gang en sang,
fortelling, musikk eller lek, for & skape ny motivasjon og en bedre stemning i klassen
(Spurkeland, 2011, s.239- 240). Godt humer og humor kan altsa gjere det psykososiale

miljeet 1 klassen bedre, noe som igjen kan fore til et tryggere laeringsmiljo for elevene.

4.1.2 Klassemiljo

Ole: "Jeg tror at dette klassemiljoet vi har, det drar opp. Sd nei, jeg gjor ikke noe spesielt for de innagerende
elevene. Jeg tenker pd miljoet, pd klassen, forst og fremst. Og det drar opp alle. Jeg tror det altsd.”
Relasjonspedagogikken handler ogsa om & skape sosiale relasjoner elevene imellom, siden det
relasjonelle klimaet 1 klasserommet medvirker til bedre lering (Ogden, 2012, s.33). Ole
forteller at han ikke har noen spesielle tiltak 1 forhold til de elevene som viser innagerende
atferd. Han tenker forst og fremst pa klassen som en helhet, og arbeider iherdig med & danne
et godt klassemiljo. Det sosiale jevnalderfellesskapet gir opplevelse av trygghet, samheorighet
og trivsel, 1 tillegg til viktig sosial leering (Nordahl, 2010, s.19). Vi finner ogsd behovet for
tilherighet og kjarlighet 1 Maslows behovshierarki. En elev som er sosialt isolert, utstett eller
mobbet pa andre mater, kan bli sd distrahert av de sosiale problemene, at han ikke klarer &
folge med og konsentrere seg om det faglige arbeidet 1 skolen (Maslow, referert 1 Skaalvik &

Skaalvik, 2013, s.142). Ved & arbeide med a danne et godt klassemiljg, hvor alle lofter
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hverandre opp og stetter hverandre, vil skolehverdagen og leringsmiljoet generelt foles trygt.
Positive relasjoner kan fore til et godt klassemilje. Elevene opplever en tilherighet til klassen,
som er betydningsfullt for deres trivsel og motivasjon, som igjen kan pédvirke deres fungering
og utvikling 1 skolen (Lillejord, Manger & Nordahl, 2010, s.140). Videre forteller laererne

hvordan relasjoner og klassemiljoet henger sammen med det at elevene foler seg trygge:

Ole: "Det er sikkert helt rivruskende galt, for det mad jo veere noen.. Men, jeg ser ikke noen som er kraftig
innadvendt, altsd.. Og det tror jeg henger sammen med at de er trygge. Det d stole pd seg selv, og erfare at en
duger. Det viktigste vi kan lecere pd skolen er at: "Jeg er verdifull”, "Jeg er uendelig mye verdt.” Altsd, det d fa
inn det. For det er en selvsagt ting, at de er uendelig mye verdt. Jeg tror at hele pakken der, tryggheten pd
andre, og tryggheten pad sine egne verdier og at man far lov til d veere seg selv.. Det tror jeg henger sammen.”

Mona: "De er ganske trygge pd meg. Det er veldig viktig. Ikke bare for ungene, men ogsd for foreldrene. Far jo
mye positiv tilbakemelding, fordi ungene gleder seg til d gd pd skolen. Og da tenker jeg, da har jeg jo lykkes
ganske bra med metodene mine og de tankene jeg har som jeg syns er viktig, for d fd et godt klassemiljo.”

Mia: “Klassemiljo er veldig viktig i forste klasse, i hvert fall. Det er jo veldig mange elever som ikke kjenner
hverandre. Bare d fd kjenne pd tryggheten pd det d bare vite navnene til hverandre, og bare det d vite at man
har noen d leke med... Vi har jo klassens time, der vi jobber mye med klassemiljo. Da har vi brukt mye tid pa d
sporre hverandre om ting, om interesser, for d bli kjent med hverandre da. For d fa elevene trygge.”

Ole nevner at han ikke har hatt noen elever som har vist kraftig innagerende atferd, noe han
undres over, siden det statistisk sett skal vare noen 1 sa 4 si hver klasse. Dette tror han henger
sammen med at elevene foler seg trygge, badde pa seg selv og klassen. Mona trekker frem
tryggheten elevene foler rundt henne, mens Mia vektlegger tryggheten elevene fér ved a bli
kjent med hverandre. Utrygge elever vil ofte streve med bade kognitiv utvikling og sosiale
relasjoner, noe som pavirker elevens umiddelbare samspill med andre mennesker. Denne
utryggheten kan endres til 4 bli trygg, ved hjelp av malbevisst jobbing fra lereren over tid
(Drugli, 2013, s.121). Det a arbeide med & danne et trygt og godt klassemilje, vil dermed
gjore elever som viser innagerende atferd tryggere, siden de ofte fremstar som utrygge rundt
andre. Dette vil igjen kunne pavirke deres kognitive og sosiale utvikling i en positiv retning.
De relasjonelle forholdene rundt eleven i skole- og klassesituasjon vil fortelle det meste om
inkluderingsstatusen til eleven. En inkluderende skole skal ha rom for alle kategorier av
elever, hvor ingen skal kjenne seg utenfor (Spurkeland, 2011, s.232). Eva og Ole fremmer at

det er viktig & arbeide med a fa elevene til & forsta og godta at alle er forskjellige:

Eva: ”Det verste er ndr de er alene, og ikke klarer d knytte noen til seg. Og har veldig lyst til d knytte noen til
seg, uten d klare det. Da syns jeg at det er veldig fint d snakke med elevene om at her er vi forskjellige: "Noen er
sdnn og noen er sann”. Og de kjenner til det. De vet jo det. Sd du kan godt kalle en spade for en spade i en
klasse. Det d fa alle til d se at vi md godta hverandre uansett. Det er ikke sikkert at vi liker alle like godt, for det
gjor vi aldri, men alle har rett til d veere den man er, og det mad vi klare d leve med.”

43



Ole: "Altsd, det er lov & vere flink, og det er lov d si at jeg fér til ting. Det er lov d si at jeg er morkeredd, altsd,
det skal veere lov d veere seg selv, med sine svake og sterke sider. Det jobber jeg aktivt for at det skal vere.”
Ved a lere elevene at det & vaere forskjellig er det som er normalt, vil leereren danne
anerkjennende holdninger som tolererer forskjeller i klassen. Det er normalt & vare uenige,
tenke forskjellig, leve pa ulikt vis og gjere ting pa ulike mater. Dette ma laereren bade
formulere muntlig til elevene, samtidig som han selv kommuniserer gjennom kroppssprak
hvordan man skal mete det forskjellige (Lund, 2012, s.133). Med respekt for forskjellighet og
utgangspunkt 1 gode samarbeidsrutiner kan lereren vare med pa 4 legge til rette for at det
oppstar gode meter mellom elevene (Lund, 2004, s.110). Elevene trenger en lerer som ikke er
redd for det som er utfordrende, en som ikke viker unna. Elevene vet at leereren tar tak nar noe
skjer, samtidig som de laerer respekt for andres forskjeller. Da blir det ikke sa farlig a skille
seg ut 1 klassen. Elevene kan puste fritt og ove seg pé a bli teffere i mote med de
utfordringene som maétte komme (Lund, 2012, s.134). Den relasjonelle statusen til elevene far
folger for identitet, popularitet, selvtillit og selvoppfatning. Det & bli verdsatt av andre
pavirker egen selvoppfatning og identitet, og ferer til en positiv utvikling av selvbildet. Bade
leerere og medelever sitter med sterke maktmidler til 4 regulere enkeltelevers selvverd
(Spurkeland, 2011, s.214). A bli likt av de andre i klassen, vil sette sterke spor i selvverdet,
siden selvverdet vart henger noye sammen med det bildet vi tror andre har av oss (Skaalvik &
Skaalvik, 2013, 5.96). Ved en sterk relasjonsstatus vil eleven se tydeligere sin verdi som
menneske og fole seg tryggere (Spurkeland, 2011, s.214). Det blir derfor viktig for lereren &
arbeide med & danne gode relasjoner 1 klassen, og fa frem at alle er like mye verdt. Elevene

skal respektere hverandre og lofte hverandre opp, noe ogsa laererne fremmet i disse sitatene:

Ole: "Elevene skal bruke hverandre. De skal utfordre hverandre pd d gi hverandre respons, pd en sann mdte
som de kan vokse pd. Ikke hakke hverandre ned, men stille hverandre sporsmdl, ta i mot og dele med hverandre,
og gi hverandre skryt. Det d kunne fremfore ting for hverandre i klassen. Om det sd er noen som skal synge en
solosang, eller noen som vil trylle. Det d pd en mdte leere gruppa at de har et ansvar for den folelsen den enkelte
i klassen sitter med. Hvis noen faller pd gulvet og det ser litt klonete ut. Prov d la veere d flire slik at han syns det
er dumt, la han heller fa reise seg og gd videre. Se vekk i fra sanne ting, ikke bry oss om det, ikke lage noe
nummer ut av det, men bruke fokuset vdrt pa at vi skal lofte hverandre opp. Det gdr pad dette med samhold.”

Eva: “Jeg har alltid brukt en god del tid i starten med d jobbe med klassemiljo. I forhold til de her innagerende
og beskjedne elevene. Forst og fremst med tanke pd de synes jeg. Bruke tid pd det d snakke om at vi er
forskjellige. Men, at vi har behov for d ha venner, vi har behov for at folk sier fine ting til oss, og at vi har behov
for a blomstre, alle, samme hvor vi er. Jeg har provd d fa dem til d se hverandre, d ikke veere stygge med
hverandre. Det betyr i alle fall veldig mye at miljoet er godt for de elevene som er forsiktige og litt innadvendte,
for selvfolelsen deres og i det hele tatt.. At de ikke blir isolerte, at de ikke blir sett pd som et lite utskudd..”
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Mona: “Forutsigharhet og trygge rammer, og ha tid for den gode samtale, det er kiempeviktig. Jeg bruker litt tid
hver morgen, hvor jeg sitter sammen med ungene og de far fortelle og sporre. Det d fi formidle noe i en gruppe..
Og de fir jo sinn respons da! Du fir denne kommunikasjonen ungene i mellom. Og det er veldig interessant d se
hvordan de vokser pd det. Jeg tenker at de er sd trygge pd hverandre. De vet at de ikke fir slengbemerkninger,
men reelle sporsmdl og kommentarer. De er flinke til d vise omsorg for hverandre. Og jeg tror at fordi vi bruker
sd mye tid pd d prate sammen, sd skapes det trygge rammer rundt dem. Det tror jeg er alfa omega.”

Ole er svaert opptatt av at klassen skal fele seg som en gruppe. Samhold er viktig. Elevene
skal lgfte hverandre opp. Det vil alltid vaere behov for klasseutvikling basert pé relasjoner og
samhandling, for 4 leere elevene om hvilke muligheter de har til & pévirke hverandres lering,
utvikling og trivsel (Spurkeland, 2011, s.183). Tiltak som dette vil vere ressursutviklende,
siden de har fokus pa a fremme sosial kompetanse, elevenes mestringsferdigheter og helse,
eller & mobilisere sosial statte (Ogden, 2015, s.103). Elevene ber dermed lere seg a mote
hverandre med anerkjennelse og respekt, for & kunne dra hverandre opp. Pa denne méten er de
med pé a danne et leringsmilje som fremmer trivsel og leering (Spurkeland, 2011, s.183). Eva
forteller at hun arbeider med & danne et godt klassemiljo, forst og fremst for de elevene som
viser innagerende atferd, for at de ikke skal bli utstett siden de kan virke forskjellige fra de
andre. Elevene skal se og ivareta hverandre, ikke baksnakke eller gi kroppssprak som
uttrykker at noen er uensket (Lund, 2004, s.109). Maten lereren bruker sin makt og posisjon
ovenfor elevene pa, kan pavirke relasjonene de i mellom. Ved 4 tydelig vise hva som er tillatt
pa en god og positiv mate, opplever elevene laererens makt som forutsigbar og betryggende.
Ved a legge til rette for et trygt klassemiljo gjennom & vare tydelige pa hva man tillater og
ikke tillater av spydige kommentarer, humor og utestengelse, kan lereren vere et forbilde pa
hvordan man meter konflikter, meninger og ulikheter i1 skolehverdagen (Lund, 2004, s.76).
Mona forteller om hvordan morgenstunden og de gode samtalene som finner sted her skaper
trygge rammer rundt elevene. Elevene i en klasse skal oppleve kvaliteter som kjennetegner en
trygg gruppe. Tilherigheten 1 klassen styrkes gjennom felles opplevelser av hverandre,
relasjonsbyggende trening, omtanke for hverandre og teamtekniske evelser (Spurkeland,
2011, s.231). Hvordan vi bade verbalt og ikke-verbalt signaliserer positive og negative
budskaper til hverandre, er helt avgjerende for et godt psykososialt milje. Det blir viktig for
leereren 4 ta tak i all slags form for negativ kommunikasjon mellom elevene. Barn og unge
trenger at voksne larer dem hva som er lov og ikke. Det blir da betydningsfullt at elevene fra
dag én lerer hvordan de skal snakke til hverandre og oppfere seg overfor andre, ikke bare pa
skolen, men ogsa 1 hverdagen (Lund, 2012, s.130). Ole synes at dette er viktig for tryggheten

til elevene og for & kunne danne et trygt miljo. Det bade er og skal vare lov & gjere feil:
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Ole: "Jeg har tro pd et trygt miljo, der ungene kan kjenne seg trygge og kjenne seg ivaretatt. Det d kunne sporre
et sporsmdl og si noe som ble feil, eller svare feil, og kjenne at her er det trygt d kunne gjore det. Det tror jeg er
helt avgjorende for d kunne fd en god leeringssituasjon. Altsd, det psykososiale miljo... Jeg er opptatt av at de
skal kjenne trygghet, de skal kjenne hverandre, de skal veere trygge pd at de kan svare rett, og de kan svare feil.”
Et godt fysisk og psykososialt milje handler om & kjenne seg trygg. Trygg nok til & dpne seg
opp for ny lering, til & sperre om det man ikke forstér og til & terre og si i1 fra nar noe blir for
vanskelig (Lund, 2012, s.126). I folge John Hattie (2012, s.19) trenger vi leerere som danner
leeringsmilje hvor det & feile er lov. Dette viser Ole at han jobber for & oppna 1 sine klasser.
Malet for et godt klassemiljo er & legge til rette for at det er et sted der det er trygt 4 bdde vaere
og snakke, ogsa de gangene man sier noe feil eller dumt. Gjennom trygghet skapes tillit, som
igjen er en forutsetning for & kunne ta inn kunnskap, handle, bearbeide kunnskapen og
anvende den (Lund, 2012, s.124). For 4 kunne kjenne seg trygg, ma man ogsa fole seg likt av
de andre elevene 1 klassen. Det overordnede maélet for relasjonspedagogikken er & gi en bedre
livsmestring (Olsen & Traavik, 2010, s.142). Ved & ha en god balanse mellom tilfredsstillelse
av egne behov og hensyn og stette til andre, mestrer man sitt liv. For de fleste elever betyr
forholdet til de andre i1 skolen mye, siden bade lereren og medelevene er en vesentlig del av
deres hverdag (Spurkeland, 2011, s.36). Livsmestring blir spesielt viktig for de elevene som
trenger hjelp til bade & mestre skolefag og livet for gvrig (Olsen & Traavik, 2010, s.142). A
fole seg akseptert og likt av de andre 1 klassen blir derfor betydningsfullt for elever som viser

innagerede atferd. Mona forteller at hun bruker & trekke frem hva hver enkelt elev er god pa:

Mona: “Trekke frem hva hver enkelt er god pd. Det gjor jeg av og til, i Iyttekroken. Prover d trekke frem.. Si at:
”"Du er god pd dét”, "Du er god pad dét”, og "DU, du kan det altsd! Ikke sant? Tenk, du kan tre sprdk! Det er
det bare du i klassen som kan.” Sanne smdting. Og da far alle en eller annen positiv opplevelse av seg selv.”
Ved 4 se hver enkelt elev og de positive sidene hos de, kan lereren hjelpe de ut av offerrollen,
og heller sette fokus pa ressurser og muligheter, gjerne fremfor medelevene i1 klassen (Olsen
& Traavik, 2010, s.142). En tredje person har ikke like store muligheter til & kunne pavirke
relasjonen mellom to andre. Leareren vil da bare kunne pavirke positivt ved a legge til rette for
positiv utvikling (Spurkeland, 2011, s.184). Ved positiv fokusering setter leereren elevene 1 et
positivt lys. Leareren interesserer seg for det elevene kan, vet og vil, og ser etter oppleftende
egenskaper som finnes hos alle (Befring, 2008, s.46). Nér leereren omtaler elever positiv, og
legger frem sine egne positive relasjoner til de, kan elevene fi hoyere status hos medelevene.
Dette arbeidet med & trekke frem sympatiske sider, signaturstyrker og faglige fortrinn hos en
elev, kan gjore at de andre 1 klassen far sans for de samme kvalitetene. Larernes relasjoner til

elevene, har dermed noe & si for relasjonen mellom elevene (Spurkeland, 2011, s.184).
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Mona: Jeg tror det er veldig viktig for elevene, at de kommer pd skolen og foler at det her er klassen min, her
er vennene mine, her er det godt d veere. Jeg tror det altsd. Jeg har inntrykk av at de er trygge pa hverandre og
enige i at vi har det hyggelig i lag. Og det ser jeg jo pa mdten de er pd, hvor dpne de er i Iyttekroken ndr de skal
fortelle om litt sann private ting og de spor om noe.. det er jo et bevis pd at de foler seg hjemme.”

Eva: “Det er nd dette her om at de foler at de horer til da, at det er deres klasse, og at miljoet er trygt. Og det er
sdant som du md jobbe med kontinuerlig. Du kan ikke senke skuldrene og si at nd har vi det bra. For det kan snu
fort. Man mad ha fokus pd det, og ikke ta det som noe selvfolge. Du md ha oye for dette her at alle har det bra.”

Ole: "Prover sd godt jeg kan pd d fé klassen til G ha en klar overbevisning om at vi er best. Vi er gode pd at alle
er med, hjelper hverandre og stotter hverandre. Prove d bygge en stolthet over gruppen de er en del av. Og en
bevissthet om at hver enkelt er viktig. ... At de skal forstd, at den enes fraveer er avgjorende for at det blir bra.”
Her beskriver lererne hva folelsen av & here til har a si for elevene. Mona forteller om
hvordan elevene foler seg hjemme i klassen. At elevene er trygge pa hverandre, har det
hyggelig i1 lag og kan fortelle og sperre om private ting. Eva legger vekt pa at man
kontinuerlig mé jobbe for at elevene skal fole at de horer til og ha agye for at alle har det bra.
Den enkelte elev ber kunne fole seg trygg og bli akseptert som den en er i1 klassen. Det ber
derfor legges stor vekt pa a bygge opp positive elevrelasjoner (Haugstad, 2014, s.25). Ved a
skape en ”vi-gruppe”, kan man bringe elever ut av deres anonyme tilvarelse og fa alle ”pa
banen” gjennom inkluderende arbeidsmaéter, uformelle samtaler i klassen og klassemeoter. Ved
a gjore dette vil leeringsmiljeet fa en positiv utvikling (Ogden, 2012, s.34). Ole forteller
hvordan han arbeider for & skape en slik gruppe. Han prover & bygge en stolthet over klassen
og en bevissthet om at hver enkelt elev er viktig for fellesskapet. Skolen er et multikulturelt
samfunn. Den er ofte en god modell pd storsamfunnets sammensetning og ulikhet.
Relasjonskompetansen kan hindre at elever stenges ute, ved at den binder elevene positivt
sammen. Trening 1 relasjonelle ferdigheter vil, som ledd 1 et inkluderende miljg, hjelpe elever

til & sette pris pd andres ulikhet og interessere seg for andre (Spurkeland, 2011, s.213).

Ole: "De skal kjenne seg trygge. De skal bry seg om hverandre. De skal se aktivt etter om det er noen som gar
alene. Dette er noe vi jobber med daglig, ofte flere ganger om dagen. De skal ikke fa lov til d gd alene. Det skal i
alle fall ikke veere lov at eleven ikke har fatt et sporsmdl om d fd bli med. ...Det er jo i forhold til d ikke falle
utenfor det sosiale da. Det d fd kjenne at en er en del av fellesskapet. Det d bli utfordret pd d delta.. For jeg
tenker ofte at det er usikkerhet som gjor det. Og da handler det om d trene. Det handler om usikkerhet i forhold
til det d ta kontakt, i forhold til d torre d sporre: "Kan jeg fd bli med? ” Det kan handle om usikkerhet pd d
svare, for hvis en svarer feil, hvordan reagerer de andre da? Sd jeg tenker at de tiltakene her, er bevisste tiltak i
forhold til de elevene som viser innagerende atferd. Ikke bare til de, men ogsd for klassemiljoet generelt.”

Eva: “Jeg lar ALDRI elevene velge lag selv... Det er ikke lett d fa unger til d se at alle har det samme behovet
for a bli sett og til d fa veere med pd leken.. Hvis du er veldig stille og ikke har Ilyst til a blande deg, sd blir du
gjerne sett pd som kjedelig. Vi gidder ikke d veere sammen med deg”. Og det sier de. Sd det d fa dem til d
skjonne at de har et ansvar....Nei, det eneste jeg har gjort er at jeg har snakket med de. Forst har jeg snakket
med den det gjelder. Sd har jeg snakket med de andre om det. Jeg tror pd dialog, det har jeg alltid trodd pad. Jeg
tror at det nytter d snakke med folk, og det kommer jeg til d tro pad til jeg ligger der. Jeg har sett at det hjelper.”
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Mia: “Nar det gjelder det sosiale, pd forste trinn, sd kan vi kontrollere mer hvem de skal leke med. For jeg ser at
det er veldig mange av de innagerende som ikke har noen d leke med, derfor har vi bestemt at vi skal styre mer
leken ute. Vi lager regler, og sd spor vi ndr de kommer inn igjen om hvordan det har gdtt. Da opplever jeg mer
at de innagerende elevene kommer litt mer frem, at de foler at de er en del av en ting de ogsd, og det er nd veldig
viktig... Vi prover jo d passe pd at alle har noen d leke med. Spesielt de da. Prover d koble de du kanskje foler
kan leke sammen. Ta eleven ut i grupper sammen med andre, sann at han blir tryggere i smdagrupper med andre.
Det kan veere lurt, for det har jo vist seg at flere innagerende blir mer sosial, ndr de blir tatt ut i smdagrupper.”
For 4 kunne danne et godt klassemiljo, ma alle respektere hverandre (Spurkeland, 2011,
s.184). Elevene ma forsta at de har et ansvar for hverandre, at ingen skal utestenges eller bli
overlatt til seg selv (Haugstad, 2014, s.25). Eva fortalte at hun brukte & samtale med elevene
hvis hun sé at enkelte elever ble utestengt. Hun har troen pé dialog, og har sett at det fungerer.
Hun har ogsé bestemt litt over leken ved & bestemme lag for elevene. Nesten pd samme mate
som Mia forteller at de bruker a bestemme over leken ute. Lareren ber ikke la elevene selv fa
velge hvem de vil vare pé lag med, eller holde 1 hdnden nér klassen skal ut pa tur, hvis det er
mange engstelige og ensomme elever i klassen. Ved a gjore en s liten ting som & bestemme
dette for elevene, kan lereren gjore noe som betyr mye for de enkelte elevene (Lund, 2012,
s.133). Elever med lav sosial kompetanse kan lett bli utestengt fra det sosiale fellesskapet,
hvor lav selvoppfatning, innagering eller utagering kan bli mulige konsekvenser. Slike elever
trenger hjelp til & fungere positivt 1 sosiale situasjoner, slik at situasjonen ikke blir en
risikofaktor for elevens psykiske helse (Olsen & Traavik, 2010, s.63). Ole forteller at de
daglig jobber med at elevene aktivt skal se etter om det er noen medelever som gér alene.
Lareren har et betydelig ansvar for at klassen larer & ta vare pa hverandre og pdse at ingen 1
klassen blir stiende utenfor. Det er ingenting som er s& vondt som nar ingen bryr seg
(Haugstad, 2014, s.28). Han forteller ogsd at han tror det ofte er usikkerhet som kan gjere at
elever star utenfor fellesskapet, og at han da prever a utfordre elevene selv pa a delta. En stor
utfordring er & skape verdige vilkér for elever som er 1 sarlig risiko for & falle utenfor. Disse
elevene har ofte sterke behov for 4 erfare at de herer til og kjenne at de blir godkjent. Lereren
har 1 oppgave a utvikle disse elevene i et trygt og raust skolemiljo (Befring, 2008, s.37). Ved &
jobbe med relasjonskompetansen til bade klassen som fellesskap og enkeltelever, kan man
forhindre at elever havner pa utsiden av fellesskapet. Dette ansvaret hviler bade pa lareren og
klassen generelt (Spurkeland, 2011, s.214). Det blir betydningsfullt at elever som viser
atferdsvansker far hjelp til & utvikle sosiale ferdigheter og til & eke sin sosiale kompetanse,
siden dette er viktige beskyttelsesfaktorer for slike elever. Ved & gjore sosial ferdighetstrening
hos hele gruppen, slipper man 4 stigmatisere eleven, siden alle elevene deltar pa lik linje

(Drugli, 2013, 5.132).
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Relasjonspedagogikken handler blant annet om & skape sosiale relasjoner elevene imellom,
siden det relasjonelle klimaet i1 klasserommet medvirker til bedre lering. Elever larer best 1
miljeer hvor de foler seg trygge, akseptert og respektert, og har mulighet til & dele erfaringer
og samarbeide med medelever (Ogden, 2012, s.33). Mia forteller at hun bruker & sette elever
som viser innagerende atferd 1 smagrupper med elever som hun tror kan bli venner og dermed
kan leke sammen ute i friminuttene. Det er viktig at det legges til rette for utvikling av sosial
kompetanse 1 skolen, siden det er inngangsporten til 4 bli et fullverdig medlem 1 elevgruppen
(Helgeland, 2008, s.168). Larerens tilrettelegging av sosiale mestringssituasjoner har derfor
betydning for hvordan vennskap etableres og utvikles. Dette gjelder spesielt for elevene som
viser innagerende atferd, som ofte sliter med & fa til det sosiale samspillet (Lund, 2012, s.71).
Skolens ansvar for den sosiale utviklingen til elevene tilsier at det ma legges til rette for at
ingen elever blir utestengt, og at elevene ma lere seg og prove ut sosiale ferdigheter bade 1
samspill med medelever og de voksne 1 skolen (Lillejord, Manger & Nordahl, 2010, s.129).
Elever med god sosial utvikling har generelt et godt samspill med andre mennesker. A trene
den sosiale kompetansen til elever som viser innagerende atferd vil dermed hjelpe pa blant
annet relasjonsbyggingen til andre mennesker (Drugli, 2013, s.121). Det vil ofte hjelpe at
isolerte elever finner, eller far hjelp til & finne, vennskap og sosial stette innenfor klassen
(Spurkeland, 2011, s.214). De innagerende, stille barna har som regel vanskelig for & fa seg
venner. De tar lite initiativ til lek og samvar, og star dermed ofte i fare for & bli oversett og
utelatt. En méte & motvirke dette pa, er at leereren legger vekt pa samarbeid 1 klassen. Ved &
sette eleven 1 grupper med medelevene, kan relasjoner skapes (Olsen & Traavik, 2010, s.95).
Elever med atferdsvansker har ofte problemer med a skape relasjoner til bade voksne og barn.
Dette blir dermed et tilleggsproblem for elever med atferdsvansker, siden det & ha vansker
med relasjoner til jevnaldrende eker sannsynligheten for en alvorlig skjevutvikling for eleven
pa lengre sikt (Drugli, 2013, s.124). Det blir derfor viktig at skolen gir reelle muligheter for &
utvikle et positivt selvbilde, evne til sosial samhandling, tro pé seg selv og opplevelse av
sosial gjensidighet, noe som krever en oversiktlig struktur, positiv fokusering, oppmuntring

og mye stotte til mestring pé relevante omrader (Befring & Duesund, 2012, s.453).

Ole: "4.klasse, er fadderklasse til neste drs 1. klasse. Nar jeg hadde 4.klasse, startet vi d snakke om hva vi kan
gjore for at 1.klassingene skal ha det bra pad skolen. Vi lagde faddergrupper, hadde treff med de, bdade i skogen,
pd skolen og i barnehagen. Sd jeg vil si at vi startet med d bygge et klassemiljo allerede da, for de begynte pd
skolen, med at 4.klassingene kunne overfore verdier. I tillegg til at vi fra dag én har snakket om at vi skal ha det
bra pd skolen, at alle skal ha det kjekt, at alle har like mye rett pd d ha det bra, og sd videre.”
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Mona: “Arbeide med d danne et godt klassemiljo er forste bud. Pa forskoledagen lager vi regler sammen, og
snakker om hvordan vi vil ha det i klassen. Og til hosten, tar jeg det opp igjen. Da har vi fokus pd det ungene har
sagt. For da fir de et eiendomsforhold til det. Det blir virt. Det er kjempeviktig...Og det A leere seg d Iytte til
hverandre, gi tilbakemeldinger og.. Det har veldig mye d si. Det md man jobbe med hele det forste skoledret
tenker jeg. Nar det gjelder det sosiale, legge det gode grunnlaget for trygghet og at man kjenner hverandre.”

Eva: “Arbeidet med da danne et godt klassemiljo syns jeg er kjempeviktig! Man md legge grunnen med en gang.
Sd vi begynner da, sakte men sikkert d legge grunnlaget for d fé regler for hvordan vi skal oppfore oss i klassen,
over og over....Det er viktig at fokuset blir satt pd denne gruppen. De trenger det. For de har nok veert der hele
tiden, og mange har sikkert lidd mye fordi de har forsvunnet i mengden.. Det er veldig bra at det blir tatt frem i
Iyset, blir sett og hort. Og far hjelp tidlig. A fi hjelp tidlig det tror jeg pd, altsd. Tidlig innsats er kiempeviktig!”
Larerne forteller at de prioriterer a starte tidlig med & danne gode klassemilje. Det er forst nar
leeringsmiljoet 1 klassen er etablert, at kontakten med enkeltelever eker (Ogden, 2012, s.35).
Det vil derfor veere hensiktsmessig for laerere a fa pa plass et godt leringsmiljo sa tidlig som
mulig, for & f4 bedre tid og ressurser til 4 kunne se den enkelte elev. Elevenes grunnlag for &
kunne oppleve tilherighet til leereren og skolen, dannes i lopet av de forste skoledrene. Dette
betyr at smaskolelarerne har sarlig ansvar for at alle barn blir mett péd en slik mate at de
opplever stotte og tilherighet (Lillejord, Manger & Nordahl, 2010, s.145). Det legges vekt pa
tidlig innsats 1 forebyggende arbeid, for & kunne gi elever hjelp sa tidlig som mulig, i tillegg
til & motvirke videre opptrapping av mulige problemer (Ogden, 2015, s.103). Ved & danne et
godt klassemiljo sa tidlig som mulig, vil leereren derfor pa kort tid bli kjent med elevene og
kan dermed raskt begynne kartlegging. Slik vil elever som viser innagerende atferd bli fortere
synlig som Eva beskrev, og kan dermed fa tidligere hjelp, noe som eventuelt kan forebygge
atferden senere 1 skolegangen. Ole og Mona forteller at de begynner dette arbeidet allerede for
elevene har begynt pa skolen. Samarbeid mellom barnehage og skole er viktig nir det gjelder
barns overgang til skolen. Overgangen kan vere et kritisk vendepunkt hos mange barn,
dermed stilles det ekstra krav for & & denne s vellykket som mulig. Hvor godt barnet er
forberedt, bade praktisk og mentalt, pa overgangen, hvilken statte barnet far fra det gamle
miljeet 1 overgangen, og hvordan barna mottas 1 det nye miljoet pd skolen, er forhold som
skiller seg ut 1 dette arbeidet (Ogden, 2015, s.76). Samarbeid og god kommunikasjon mellom
barnehage og skole vil ogsa vare viktig med tanke pé & kunne sette 1 gang tidlig innsats.
Elever som man har mistanke om at er risikoutsatte nar de starter pa skolen, vil vaere svart
sarbare for hvilke miljo de meter. For disse elevene vil det veare en stor forebyggende gevinst
1 det & komme 1 en klasse hvor det utaves god klasseledelse og legges til rette for gode
relasjoner (Drugli, 2013, s.140). Ole kunne ogsa fortelle om fadderordningen pa skolen, hvor

de eldre elevene tar 1 mot de nye elevene og videreferer verdier til de. Slike fadderordninger
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og innskolingsaktiviteter er ogsé eksempler pd ordninger som letter dette arbeidet. Hvordan
forsteklassingene opplever mottakelsen fra de eldre elevene har betydning for opplevelsen av

skolestarten, og kan dermed ha noe & si for den videre skolegangen (Ogden, 2015, s.76).

4.1.3 Forventninger, regler og rutiner

Larerens evne til & lede klassen og det 4 ha en klar struktur pd undervisningen er en vesentlig
del av leringsmiljeet, sammen med normer og regler som anvendes og handheves av lereren,
leererens tydelighet og struktur i all pedagogisk praksis og lererens forventninger til leering og
atferd hos elevene (Nordahl, 2012, s.24). I arbeidet med & gjore skolehverdagen tryggere for
elevene som viste innagerende atferd, hadde laererne erfart at elevene trengte klare regler,
faste rutiner, forutsigbarhet og struktur. Dette stemmer overens med beskrivelsen av
trygghetsbehovet 1 Maslows behovshierarki, hvor behovet for forutsigbarhet, orden, struktur

og personlig trygghet ble vektlagt (Maslow, referert 1 Skaalvik & Skaalvik, 2013, s.141).

Mona: "Vise at jeg som voksen har et stabilt, greit humor. Som leerer kan man ogsd ha en ddrlig dag. Men at
man er bevisst pd hvordan man oppforer seg ovenfor ungene, det er viktig. Fordi det skal ikke ga ut over mitt
forhold til ungene og undervisningen. Jeg prover d veere den samme personen. Slik at ungene vet at sann er hun.
Hvis noen skal beskrive meg, uansett hvilken dag det er, sd vet de hvordan jeg reagerer, hvilken stemme jeg
bruker om de prater for mye, eller hvordan jeg er hvis vi skal gjore noe morsomt.. Sa de kjenner mine sider som
leerer da. Og det gir jo trygghet, at ungene vet hvor de har meg. At jeg ikke er sdnn uforutsigbar og vinglete.”
Mona forteller at hun legger til rette for trygghet hos elevene ved & ha en forutsigbar
vaeremdte og et stabilt humer. Menneskers ulike sinnsstemninger, eller emosjonelle tilstand,
pavirker den helhetlige stemningen i et miljo. Lereren kan pavirke klassen med sitt humer,
det blir derfor viktig at leereren tilferer positive emosjoner som utgangspunkt for & danne et
godt leeringsmiljo 1 klassen (Spurkeland, 2011, s.275). Det er flere ting som kjennetegner et
trygt leeringsmiljo. Hvis de voksne er enige om verdier og holdninger, og det formidles
konsekvente reaksjoner badde pa ensket og uensket atferd, vil miljoet vare forutsigbart. Ved a
trene pa og gi tilbakemelding 1 klassen pa ensket atferd, vil det utvikles en raushet for

klassens sammensetning og fellesskap (Spurkeland, 2011, s.235). Videre forteller Ole og

Mona hvordan de formidler ensket atferd 1 klassen ved & uttale tydelige forventninger:

Ole: "Ett hjerteord for meg, det er d uttale tydelige forventninger. At ungene vet hva som er forventet av de. Vi
som voksne har en viktig rolle opp i dette, spesielt for de smd. Forventningene til de, ligger pd det da gjore sitt
beste. Hvis vi setter opp et regelsett i lag, med regler om hvordan vi skal ha det i klassen. Da har vi blitt enige
om det, og da forventer jeg at det skal veere slik. Hvis ikke blir jeg skuffet. De onsker da ikke det, og da onsker de
d nd de mdlene. Og det er jo mdl de egentlig har uttalt selv, sa da bor de ogsd veere skuffet over seg selv.”
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Mona: "Jeg har en folelse av at de klassene jeg har hatt har klart d jobbe seg frem til et godt sosialt klima. Det
har kanskje noe med forventningene som jeg viser til dem. “"Jeg forventer at dere skal veere vennlige og hoflige
med hverandre, jeg forventer at dere skal snakke pd en normal mdte, ikke rope og skrike til hverandre, banne og
bruke stygge ord.” Leere dem folkeskikk. Hvordan man snakker sammen, hvordan man diskuterer. ...Sd elevene
er ganske trygge pd d si meningen sin og lytte til hverandre. Jeg bruker mye tid pad sdnt. Foler at jeg har en del
gode regler som jeg folger, for d bygge opp gode sosiale miljo i klassene. Lytte til alle, og alle skal fa snakke.”
Ole nevner ogsa at han lager regler sammen med elevene, om hvordan de skal ha det 1
klassen. Hvilken oppmerksomhet lereren gir til relasjonskompetanse, pavirker hvordan
klassen utvikler sin kompetanse innenfor dette temaet. Relasjoner og samhandling 1 klassen er
helt avgjerende for klassens leringsmiljo og trivsel. Regler og atferdspraksis 1 klasserommet
vil si noe om lzrerens fokus og klassens tilstand pa dette omridet. A la elevene fa innsikt i
fagfeltet og deretter formulere noen atferdsregler som skal gjelde for klassen, er en naturlig
start pa relasjonskompetanse (Spurkeland, 2011, s.212-213). Det er vanlig at lereren drofter
reglene med elevene, og lar de komme med forslag til hvordan de vil ha det i klassen. Da
forstér elevene reglene bedre, 1 tillegg til at de foler seg mer forpliktet til & folge dem (Ogden,
2012, 5.40). Et godt leeringsmiljo er dermed pavirkbart, ved at elevene gis muligheten til

medbestemmelse, hvor deres meninger og interesser blir tatt pa alvor (Ogden, 2015, s.103).

Eva: ”Og liksom bruke mye tid til det, ogsd i foreldregruppen, klasseromsregler, at vi setter opp hvordan vi vil
ha det i klassen for at alle skal ha det bra. Og ndr det er brudd pd en regel, sd blir de bevisstgjort pd det. For at
de som er innadvendte, ma fole seg trygge, hvis ikke du foler deg trygg, sd gdr toget. Vet du, det synes jeg.”

Mia: "Pd forste trinn trov jeg at det er viktig, d vise at du bryr deg litt mer om de. Men, ogsd at det er klare
grenser pd skolen, og at de vet konsekvensene hvis de bryter regler osv. Det tror jeg er veldig viktig for mange.
Jeg har blitt fortalt fra flere elever at regler og rutiner har veert viktig for dem, og at jeg har veert konsekvent pa
hva jeg forventer og hva som skjer i ulike situasjoner hvor de ikke folger de ulike reglene jeg har i klassen.”
Eva og Mia fremhever at elevene ber vite hvilke konsekvenser som gjelder ved brudd av
regler, og at hvis dette skjer, sa skal de bli bevisstgjort pa det. Det er viktig at konsekvensene
for hdndheving og regelbrudd er kjente og klare for elevene. Dette henger sammen med deres
opplevelse av trygghet og forutsigbarhet i undervisningen (Nordahl, 2012, s.53). Lereren skal
stoppe uensket atferd, og alle elevene skal vite at det blir gjort (Lund, 2004, s.110). Videre

beskriver Eva og Mona hvordan faste rutiner skaper trygghet og forutsigbarhet for elevene:

Eva: “Det er jo leeringen som skal std i fokus, ungene skal lcere noe, det er derfor de er der. De skal lcere noe, og
hvis de skal leere noe, sd ma de veere trygge, og for d veere trygge, sd md de pd en mdte kjenne rutinene, mener
Jjeg. Det md veere litt forutsigbart det som skal skje. Du md ha struktur, det syns jeg du ma ha. Struktur i timene,
elevene skal vite hva som skal skje. Sd det med d sette opp dagsplan pd tavlen om morgenen, ha faste rutiner, at
de vet at da skjer det og det.. I alle fall er det viktig for de her som er utrygge i utgangspunktet. Det foler jeg.”
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Mona: “Forst og fremst det d skape forutsigbarhet i klassen. Det d ha faste rutiner ndr vi starter, for eksempel.
At ungene vet hva som skal skje, de vet hva jeg vil si, de vet hvordan jeg reagerer, de kan strukturene.. Det er
min erfaring, at det skaper trygghet til dem. Det at man samler barna, og sitter sann at man ser alle, det er
kjempeviktig... Jeg hilser pd alle elevene og tar de i handen ndr de kommer inn om morgenen. Og jeg har jo
sdnn opprop ogsd. Ofte bruker vi navnesang i tillegg, ser pd hver enkelt og sir navnet 0g.. sanne smdting som
gjor at ungene foler seg sett. Da foler de at de har kontakt med leereren sin, og det er viktig. Sd det gjor jeg
ganske bevisst. Strukturene blir sd fast til dem, at jeg mener det skaper en god trygghet og en veldig god start pd
dagen da. I og med at jeg sitter slik at jeg ser alle, sd fanger jeg ogsd opp oppmerksomheten til de som er stille.”
Larerne viser her og ellers i delkapitlet hvordan de opplever det som hensiktsmessig & gjore
skolehverdagen forutsigbar for elevene. Dette gjor de ved & bruke proaktive strategier i
klasserommet ved blant annet a gi tydelige beskjeder, ha faste rutiner for & fa en fast struktur
pa skoledagen, og 4 sette klare grenser med avklarte regler. P4 denne maten blir det enklere
for elevene & vite hva de har a forholde seg til. Elever med atferdsvansker vil ha nytte av at
skoledagen er forutsigbar, slik at de har oversikt over hva som forventes av dem til en hver tid
(Drugli, 2013, s.149). Mestringen som da kan oppsta, vil styrke selvbildet og selvtilliten til
eleven (Borge, 2003, s.36). Det er en helt avgjerende del av lererens ledelse & ha en god
struktur 1 undervisningen (Nordahl, 2012, s.47). Det vil vare lurt av lereren a vere til stede
nar timen begynner, i tillegg til 4 hdndhilse pa alle elevene nar de kommer inn i klassen,
samtidig som han sier navnet deres og oppnar eyekontakt (Haugstad, 2014, s.22). Dette er
uttrykk for anerkjennelse, som gir eleven en folelse av & bli sett (Lund, 2004, s.90). Elevene
oppnar et godt leringsutbytte nr lereren bade kan lede undervisningen pé en strukturert og
tydelig méte, samtidig som han har et godt forhold til elevene. Relasjonsbasert klasseledelse
som dette gir mulighet for en god interaksjon mellom elev og lerer, og fremstar dermed som
viktig for elevenes laering (Nordahl, 2012, s.17). Det laererne har fortalt 1 dette delkapittelet
kan kobles til ulike perspektiver pa klasseledelse. Det pedagogiske verkstedet beskrives som
et demokratisk leringsfellesskap med konsekvent positive forventninger til elevene, mens det
strukturerte klasserommet kjennetegnes av struktur, tydelige forventninger, rutiner og regler. I
det forstnevnte dreftes leringsmiljoet 1 klassemeter, hvor elevene og lereren drefter hvordan
relasjoner og samarbeid kan bli bedre. Det strukturerte klasserommet er regelstyrt med fa og
tydelige regler. Disse reglene er forhandlet frem som hensiktsmessige av laereren og klassen,
og skal forstas og aksepteres av elevene (Ogden, 2012, s.19-21). Disse to perspektivene er
ikke gjensidig utelukkede. Vi ser i det laererne har fortalt at de bade har positive forventninger
til elevene, samtidig som de har regler og faste rutiner i klassen. Perspektivene kan helt eller
delvis kombineres eller integreres siden de har den samme mélsettingen, nemlig det & skape et

godt leeringsmiljo (Ogden, 2012, s.23). Det er en fordel at bade lareren, skoledagen og
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undervisningene er forutsigbare og gjenkjennelige for elevene, pa denne méten vet elevene
hva som skal forega og hvordan, noe som vil bidra til trygghet blant elevene og et godt
leeringsmiljo (Nordahl, 2012, 5.49). Ved & utfere slik klasseledelse, vil dermed lerere skape
en trygghet for elevene, som etter Maslows beskrivelse av trygghetsbehovet, vil frigjere mer

energi til leering hos elevene (Maslow, referert 1 Skaalvik & Skaalvik, 2013, s.141).

4.1.4 Det gode meotet

Overst av mangelbehovene 1 Maslows behovshierarki finner vi behovet for positiv
selvoppfatning, selvrespekt og anerkjennelse. Man kan ikke regne med oppmerksomhet og
motivasjon for faglig arbeid hos en elev som ikke foler seg anerkjent av leereren (Maslow,
referert 1 Skaalvik & Skaalvik, 2013, s.142). I dette delkapittelet forteller leererne hva de gjor

for & anerkjenne elevene sine, med spesielt fokus pé de elevene som viser innagerende atferd.

Ole: "Jeg tror at jeg ser de som har mest behov for d blir sett. Og at fokuset mitt pd en mdte blir dreid litt i den
retningen mot de...Onsker i alle fall at det skal veere sdann, og jeg tror det er sann.”

Mona: "Blir det samme som gjelder for dem, som for resten av gruppen da. Men, gir vel ekstra oppmerksomhet
til de i lopet av dagen. Jeg gdr nd rundt og snakker med hver enkelt, hver eneste dag. Ser pd hvordan de jobber,
prater med dem, hvis det er noe spesielt de gir uttrykk for at de vil snakke med meg om. ...Jeg har sagt at hvis
det er noe de lurer pd, eller noe de vil fortelle bare til meg, sd md de ikke veere redd for d komme og si i fra.”

Eva: “Det jeg vet, er at jeg har provd d ta de her elevene pd alvor. Jeg praover d se dem, prover d mote
dem...For det er en gruppe som alltid har interessert meg da, det er det, absolutt. Og jeg har lyst til d hjelpe, lyst
til d fa dem til a blomstre, for alle har rett pd det. Og alle KAN det. Det er det som er sd fasinerende, synes jeg,
at alle har spiren i seg til d kunne blomstre. Og da md de soren meg fd lov d gjore det altsd.”

Mia: "Jeg onsker jo d veere der og hjelpe de. Jeg sier jo til de at jeg er her for d hjelpe de. Jeg vil de alt godt.
...A vise at elevene kan ta kontakt med deg ndr de vil, er jo sikkert veldig viktig for de. At jeg pd en mdte viser at
Jjeg vil hjelpe de da, og viser at det ikke er noe problem d snakke med meg, eller spor.”

Ole og Mona forteller at de har et ekstra gye til de elevene som viser innagerende atferd. Eva
har alltid interessert seg for denne gruppen elever, hun prever & ta dem pa alvor og hjelpe
dem. Leereren ma bry seg om og vise interesse for den enkelte elev for & kunne bygge gode og
trygge relasjoner (Weege, 2013, 5.179). Det & ville elevene vel, er drivkraften bak det & se
elevene (Lund, 2004, s.101). Mia vil ogsé hjelpe disse elevene. Bade hun og Mona har gjort
det klart at elevene ikke skal vaere redde for 8 komme og ta kontakt med de. For & kunne ha
tillit til leereren og bygge opp en god relasjon mé eleven oppleve at han kan snakke med
leereren, at leereren er forutsigbar og troverdig, holder avtaler, lytter, imetekommer sentrale

behov hos eleven og er positiv innstilt til ham (Nordahl et al., 2005, s.213).
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Eva: “Jeg tror nok at jeg har hatt gode relasjoner til de innagerende elevene som jeg har hatt.. ...Jeg foler at jeg
klarer d ta vare pad det gode motet med de. Og det foles godt. Ndr du har jobbet med dem og dere vet hvor dere
har hverandre, du foler at de er trygge pa deg, da foler jeg at det gdar bra. ...Hvordan du ser eleven, og hvordan
du vil hjelpe de. Hva som er din mdte d hjelpe de pd, og hvordan du prover d nd frem med det. For de md veere
trygge, selvfolgelig, men du md ogsd veere trygg pd deg selv og pd at det du gjor er riktig.. At du ser de, det er
det viktigeste. Hver dag. Hvis du kan klare det, og kommenterer de hver dag, og liksom stiller litt krav til de. At
du far de til d fole at du regner med de, at de er viktige for deg, rett og slett. Det tror jeg er viktig.”

Mona: "Jeg gar rundt hele tiden. Sd sdann sett forsikrer jeg meg om at jeg prater med alle hver dag. Det md jeg
gjore, hvis ikke har jeg hatt en ddrlig dag pd jobb. Det at jeg hilser pd dem og bruker navnene deres hver
morgen, sd er jeg sikker pd at jeg har sett de i oynene... Det er klart at anerkjennende kommunikasjon er viktig.
Det d bli sett, det a bli hort, det a veere betydningsfull. Det tror jeg pd. Det ser jeg har effekt, absolutt.”

Mia: Vi har jo leererstyrt stasjon, og det er veldig godt. For da kommer du igjennom alle. Da far du en daglig
samtale med alle elevene, det er jo mye faglig, men samtidig fdar du kontakt, og det synes jeg er veldig bra. Du
merker at du gleder deg til d ha stasjoner. Det er jo en god folelse nar alle jobber rolig, og du kan ta deg tid til d
snakke litt med alle. Det er jo de beste dagene.”

Mona: "Jeg opplever at ungene kommer til meg. Sd da har jeg etablert et godt forhold, tenker jeg... Jeg kan ikke
huske at jeg har fatt noe reaksjoner fra foreldre i ettertid om at ungene ikke trivdes i klassen, eller at jeg sd de
aldri.. Heller omvendt. At elever har savnet meg ndr de har byttet leerer.. Jeg tenker at det er et bevis pd at jeg
har lyktes med mine metoder. Det at jeg har sett dem, og lyttet til dem.. Backet dem opp, gitt dem litt ros og
veiledning... Det d gi dem gode tilbakemeldinger pd.. det dem gjor da. Og vise at jeg ser de og horer de og
forstdr de. Gi de veiledning uten at de direkte spor meg. Sd jeg tror nok.. at det d vise dem oppmerksomhet og
anerkjennelse gjor at de foler seg betydningsfulle.”

Mona og Mia forteller at de beste dagene pa jobb, er de dagene hvor de foler at de har sett og
hatt kontakt med alle elevene. Hvis eleven skal bli 1 stand til & bygge opp et positivt bilde av
seg selv, mé den blant annet oppleve a bli anerkjent av lereren (Lillejord, Manger & Nordahl,
2010, s.142). Ingenting er mer anerkjennende for en elev enn & bli sett og samtidig verdsatt.
Larere som vil bygge tillit, ma daglig bruke tid pa a se elevene sine. Dette ma skje sa tydelig
at det blir merket av eleven selv (Spurkeland, 2011, s.74). Laereren ber se elevene pa en mate
som gir en god opplevelse, blant annet ved & sende et smil, bruke fornavn, gi et klapp pé
skulderen, humor, hilse om morgenen eller bare et oppmuntrende blikk i lopet av skoledagen
(Lillejord, Manger & Nordahl, 2010, s.154). Det kan ogsé gis personlige kommentarer til
situasjoner eller hendelser som er viktige for elevene. Dette ber gjeres hver dag, siden det
forteller at eleven harer til og er akseptert av lereren (Lund, 2004, s.98). Mona og Eva foler at
de har hatt et godt forhold til de elevene som har vist innagerende atferd. De har sett dem,
stattet dem, gitt ros og hjulpet dem. Laeresituasjonen blir pavirket av emosjonell aksept
mellom partene. Eleven er som regel ikke klar til & laere for relasjonen har fétt en viss trygghet

og tillit. Laererens relasjonskompetanse og ferdigheter til 4 bygge relasjoner, har dermed mye

a si for leeresituasjonen til elevene. Larerens evne til & se elevene og vise interesse for dem vil
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hjelpe pé dette relasjonsarbeidet (Spurkeland, 2011, s.204). Hvis lereren fokuserer positivt pa
eleven, roser, bekrefter og oppmuntrer, vil relasjonen de i mellom styrkes, samtidig som at
sjansen for at eleven foler seg sett og anerkjent vil eke (Olsen & Traavik, 2010, s.61). Det er
mye som tyder pa at relasjonsbyggingen og tilherigheten eleven har ovenfor lereren, oppstér

de forste skolearene og vil pavirke skolesuksessen videre (Spurkeland, 2011, s.204).

Mia: "Jeg er jo veldig dpen pa at de skal bli kjent med meg. Sd jeg har ofte quizer om meg selv. Og sd liker jeg d
samtale med dem i gangen, passe pd at jeg blir kjent med alle. Familie, interesser, sant jeg kan bruke i
undervisningen. ...Og sd har jeg brukt mye tid pa d snakke i friminuttene. Det er jo ofte at de innagerende blir
igjen litt da, som kanskje onsker d snakke med meg nar ikke alle andre er rundt....Jeg bruker d velge ut 5-6
elever per uke, som jeg er ekstra pd. Sann at jeg foler at jeg folger de opp faglig, og at de foler at de blir sett.”

Mona: "Jeg tror de syns jeg er ganske grei. At jeg ser dem, og at jeg ikke stresser dem med at de SKAL snakke
og sann. For det ser jeg nar jeg har de pd tomannshdnd, sd er de jo veldig til a fortelle ting, til d spor om ting
og.. Hvis de har noe de vil fortelle meg da, sa somler de litt, ndar alle har gatt ut, hvis de skal ut til friminutt, og
sd kommer de: ”Du, vet du hva som skjedde i gdr?” Sd da tenker jeg: “Joss, de stoler nd pa meg. De foler seg
trygge pd meg.” Og da md jeg, om det sd er i matpausen min, ta meg tid til d prate med dem, slik at de far
fortelle det de skal og far respons pd det. Sd, jeg har en folelse av at de liker meg da. For a si det rett ut.”

For Mia og Mona er det viktig 4 ta seg tid til & here pa og snakke med elevene. Det & gi slik
emosjonell stotte til elevene vil hjelpe pd & bygge gode og trygge relasjoner. Emosjonell stotte
handler om & vise interesse for elevens sosiale situasjon, gi varme og utvikle nare og gode
relasjoner til elevene, og kan knyttes til elevenes behov for tilherighet (Waege, 2013, 5.179).
Et av de sterkeste virkemidlene lereren har til & danne gode relasjoner, er bruk av dialog og
det & vaere pa tomannshand med enkeltelever. Samtalene ber vaere positive 1 intensjon, form
og atmosfare. Ved a velge mye narhet og samver 1 sin kommunikasjon med elevene, viser
leereren at han er tilgjengelig og synlig. Ved & stoppe noen minutter for korte elevtreff i
klasserommet eller ta timeout i hverdagen, vil elevene kunne {4 tak i leereren pa uformelle
mater (Spurkeland, 2011, s.207). Det er gjennom dialoger mellom de samhandlende at
relasjoner bygges, utvikles og vedlikeholdes, det er derfor betydningsfullt at det blir satt av tid
til samtaler mellom lerer og elev 1 skolehverdagen (Spurkeland, 2011, s.310). Mia syns ogsa
at det er viktig 4 bli kjent med elevene, og at de blir kjent med henne. I tillegg til 4 ta seg tid
til & prate med elevene, bruker hun quizer om seg selv og felger opp ulike elever hver uke.
Elevenes interesser er ofte en innfallsport til personlig kontakt (Ogden, 2012, s.31). Lareren
kan bidra til & skape positive relasjoner gjennom 4 vise interesse for elevene. Det & finne ut
hvem de er og hvilke interesser de har, kan legge et godt grunnlag for senere samhandling. En
god id¢ kan vere 4 ta seg litt ekstra tid til utvalgte elever hver dag, for & veksle noen ord og ta

en prat nar anledningen byr seg (Ogden, 2015, s.134). Larere kan ogsa invitere til kontakt
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gjennom 4 fortelle litt om seg selv, hvem de er, hvor de kommer fra og hvilke forventninger
de har til elevene (Haugstad, 2014, s18). Relasjonspedagogikken hviler pé lererens evne og
vilje til & kartlegge enkeltelevens unike forutsetninger, interesser, sosiale bakgrunn og
livshistorie. Slik kunnskap om enkelteleven ber ligge til grunn nar leringen skal starte.
Gjennom dette arbeidet vil eleven merke denne personinteressen, som normalt vil oppfattes

som en anerkjennelse av dens personlighet og unike legning (Spurkeland, 2011, s.41).

Mona: ”Du md veere tilgjengelig for elevene dine, hele tiden. ...Det er jo kjempeviktig d lytte til ungene. La dem
fa utrykke det de tenker pd eller det de har lyst til d si. Og det d svare dem da, med anerkjennelse og interesse.
Flire hvis det er noe morsomt de forteller, og ja. Diskutere litt med dem, hvis det er noen alvorlige ting og..

... Det stadig tilbakevendende temaet er den der d gi ungene anerkjennelse pd det de kommer d formidler. Det d
vise at du tror pd de, Iytter til de, og stoler pd de. Det er viktig. Anerkjennende kommunikasjon. ...Jeg er veldig
bevisst pa hvordan jeg svarer dem. Ndr en unge skal fortelle ett eller annet som en er opptatt av, sa md en
komme ned pd ungen sitt nivd, det a mote dem der de er. Ikke bare svare at: "Javel, sier du det? Okei, men det
gar sikkert bra”. Men i stedet gd inn med: "Hva gjorde du da? Hva folte du da? Hva tenkte du da?” Det d fa
frem ungene sin opplevelse av en opplevelse, for d si det sann. Det tror jeg at jeg er ganske god pd.”

Ole: "Hvis en unge kommer til meg og vil fortelle meg ting.. selvfolgelig lytter jeg. Hvis noen vil dpne seg, hvis
sdnne situasjoner oppstdr, sd er det en der og da situasjon. 10 minutter etterpd har kanskje eleven tenkt seg om..
Da kan eleven tenke at: ”Nei, det kan jeg ikke fortelle” Og da er det ikke der lenger. Og sd den opplevelsen av:
"Er dette viktig for leereren?” Sd man er nodt til d ta det der og da. Det tenker jeg at ikke er noe alternativ...”

Eva: "Hvis det kommer en elev og vil ha kontakten din fordi han eller hun har problemer, da ma du Iytte til de
og prove d hjelpe de, selvsagt. Altsd, du avviser aldri en unge pd den mdten, det gjor ikke du. Det tror ikke jeg at
Jjeg har gjort. Haper jeg... Hvis du kan snakke med en elev som har problemer, sa gjor du det. Selvfolgelig.
Prover d hjelpe. Det er du bare nadt til. ... Det er veldig viktig d lytte. Spesielt til de her innagerende elevene, at
du gir deg tid til de. ...For de trenger litt tid. Ikke avbryt hvis de har ordet, hvis de leser, eller hvis de har noe pda
hjertet. Det er det jeg legger i d lytte. At de vil formidle noe, og at de md fd tid til det. Og det er fort gjort, a
liksom ta ordet fra dem. Og fullfore setningene for de, og i det hele tatt.. det er et lite overtramp, syns jeg.”
Samtidig som det a se eleven gir grunnlag for en god relasjon, er den gode relasjonen
nedvendig for en god samtale (Olsen & Traavik, 2010, s.160). Mona forteller at det er viktig &
lytte til det eleven har 4 fortelle pa en anerkjennende méate. Noe av det mest sentrale i samtaler
med elever som viser innagerende atferd, er & ikke gi dem nye opplevelser av & mislykkes.
(Lund, 2012, s, 122). Elever har rett til sin opplevelse, denne skal ikke vurderes eller
karaktersettes av lereren, noe som kan vare en utfordring for mange. Elever som viser
innagerende atferd har ofte mange negative budskap til seg selv om at de blant annet ikke er
gode nok, at de foler seg alene og ofte misforstitt. Laereren ma da mete elevens opplevelse
med forstéelse, bekreftelse, toleranse og respekt, fremfor & komme med lettvinte svar som:
”Jo, det er klart at du er god nok. Du mé bare..” (Lund, 2004, s.90-91). Laereren ma ta elevene

pa alvor, ikke ignorere dem eller bagatellisere problemene deres (Lund, 2012, s.137). Eleven

ber fa den tiden han trenger for 4 sette ord pa felelser og opplevelser (Olsen & Traavik, 2010,
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s.165), noe Eva legger vekt pa 1 sitt sitat. Ved a speile budskapet til eleven, gjenta og gi
tilbakemeldinger, kan laereren vise at han har lyttet til, forstatt og akseptert budskapet (Lund,
2012, s.112). Mona syns selv at hun er flink til &8 komme ned pa elevenes niva ved a lytte og
stille spersmél som far frem elevens opplevelse av en opplevelse. Lareren ber sette elevenes
selvfordemmelse inn 1 en sterre sammenheng, ved & blant annet utforske hvor opplevelsen
kommer i fra, og sammen med eleven undersgke om det finnes noen nye mater & moate bide
opplevelsen og de konkrete episodene som utleser den pé (Lund, 2004, s.89). Ole og Eva
fremmer viktigheten med a ta elevene pa alvor der og da, hvis de har det vanskelig og
kommer til dem for & fortelle noe. Laerere har undersekelsesplikt, hvis de far mistanke eller
kunnskap om at en elev har det vanskelig. Da ma laereren snarest undersgke saken og
eventuelt varsle skolens ledelse, om det skulle vare nedvendig for dem & gripe inn
(Opplaringslova, 1998). Det blir betydningsfullt & vise at man bryr seg og at man er der for
eleven, nar eleven selv blir klar for a snakke (Lund, 2012, s.80). Man ber derfor vare
forberedt og legge til rette for at den gode samtalen skal oppstd, siden den ofte ikke kommer
av seg selv. Elever svarer som oftest at de har det bra”, for 4 unngé & méitte snakke om
folelser og vanskelige temaer som kan vaere beheftet med skam, skyld eller lojalitetskonflikt
(Olsen & Traavik, 2010, s.162). Det er derfor viktig at lerere tar elevene pd alvor nér de forst

tar kontakt, og ikke avfeier de pd grunn av undervisningen eller andre arsaker.
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5.0 Oppsummering og avsluttende betraktninger

For 4 besvare min problemstilling, ”Hvilke erfaringer har fire lcerere med relasjonsbygging
knyttet til elever som viser innagerende atferd pd smdskoletrinnet? ”, har jeg gjennomfert en
kvalitativ intervjustudie, hvor jeg har rettet oppmerksomheten mot fire laereres erfaringer
knyttet til relasjonsarbeid i samhandling med elever som viser innagerende atferd pé
smaskoletrinnet. Gjennom analyse og tolkning av empirien kom jeg frem til en hovedkategori
med fire underkategorier som jeg folte dekte det lererne hadde & fortelle om dette arbeidet.
Empirien ble fremstilt som sitater, som jeg blant annet dreftet ut fra behovsteori. Dette
arbeidet har vert bade spennende og intenst, men bydde ogsa pé utfordringer. Pa grunn av
studiens sidebegrensning, har jeg mattet kutte ut enkelte emner som jeg folte var av betydning

for studiens fokus. Dette vil jeg komme nermere inn pa under videre forskning

5.1 Oppsummering av studiens resultater

Studiens hovedkategori viser at leererne har erfart at et trygt leringsmiljo er av stor betydning
for elever som viser innagerende atferd. Elevene ma fole seg trygge for at leering kan skje. |
de neste, fire underkategoriene har jeg lagt frem hva laererne har erfart at har betydning for at
elevene skal fole seg trygge i skolen, og hva de har gjort for & oppna dette. Funnene jeg har
gjort har jeg understattet av tidligere forskning og teorier, deriblant Maslows behovshierarki
hvor jeg har tatt for meg noen av planene i1 hans behovspyramide som beskriver hva som mé
ligge til grunn for at elever skal kunne lere og utvikle seg. Trygghetsbehovet ligger nest
nederst 1 pyramiden. Forst nar dette behovet er tilfredsstilt kan man interessere seg for det
neste planet som er det sosiale behovet. Dette er behovet for blant annet fellesskap, vennskap
og for & kunne here til eller ha et forhold til enkeltpersoner eller grupper. Elevene ma dermed
fole seg trygge, for de kan danne relasjoner til leererne. Derfor blir det & legge til rette for et
trygt leeringsmiljo forste bud, 1 arbeidet med & kunne danne gode relasjoner til elever som
viser innagerende atferd. Larerne 1 denne studien har delt sine erfaringer gjennom intervjuer,

det vil dermed vare opp til leseren selv om noen av funnene kan benyttes 1 egen praksis.
Studiens forste underkategori tar for seg laererens rolle og klasseledelse. Larerne har erfart at

det 4 ha et relasjonelt fokus 1 sin klasseledelse, fremfor et faglig fokus, vil bedre klassemiljoet.

Elevene ma ha det godt for & kunne vere 1 stand til & ta til seg kunnskap. De har opplevd at
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elevenes trygghet kan skapes ved & vere en tydelig leder, gjennom & vise at uakseptabel atferd
blir slétt ned pd. Ved & utforme klasserommet og bevege seg 1 det pa en méte hvor de fér best
mulig oversikt over elevene, opplever lererne & fa bedre kontakt med elevene sine. De
fremmet ogsa at det var betydningsfullt & tenke igjennom hvordan man plasserer elevene i
forhold til hverandre, for & skape en best mulig laeringssituasjon. Det at elevene kjenner og er
trygge pa hverandre, skaper et tryggere miljo. Dette kom ogsa frem 1 neste underkategori, som
tar for seg klassemiljoet. I arbeidet med & danne et godt klassemiljg, har lererne blant annet
erfart at elevene blir tryggere pa bade hverandre, leereren og seg selv. Dette har de erfart
gjennom & arbeide med a blant annet fa elevene til & forstd og godta at alle er forskjellige og
at det er det som er normalt, de skal respektere hverandre og lefte hverandre opp, det skal
vere lov 4 ta feil og & ha rett. De har ogsé hjulpet elevene med & danne positive relasjoner til
hverandre, gjennom positiv fokusering, danne et samhold hvor alle feler seg hjemme, til dels
bestemme over lek, sette de sammen 1 grupper og fa dem til & forsta at de har et ansvar for
hverandre. Learerne prioriterer arbeidet med & danne gode klassemiljg, og starter med det s

tidlig som mulig, for a {4 elevene trygge og for deretter kunne danne gode relasjoner til dem.

I den tredje underkategorien har lerernes erfaringer rundt hva ytre faktorer som
forventninger, regler og rutiner har 4 si for tryggheten til elevene blitt lagt frem og dreftet.
Laererne har erfart at ved & ha daglige rutiner, vil undervisningen bli forutsigbar for elevene,
noe som skaper trygghet blant dem. En av laererne har ogsé erfart at det & ha et stabilt humer
og en forutsigbar vaeremate ovenfor klassen vil hjelpe pé dette. Larerne har ogsé opplevd at
det & lage regler 1 samhandling med elevene, og & formidle forventninger og konsekvente
reaksjoner pa ensket og uensket atferd bade hjelper med & danne et trygt leeringsmiljo, 1
tillegg til & utvikle relasjonskompetanse hos elevene. Studiens siste underkategori handler om
leerernes mote med enkeltelevene og hvordan de tar vare pd det gode metet i hverdagen.
Larerne opplever at de har et ekstra fokus pa de elevene som viser innagerende atferd 1
skolehverdagen. De bryr seg om dem, prever a ta dem pa alvor og hjelpe dem til & blomstre.
Noen av lererne har opplevd at de har hatt gode relasjoner til disse elevene. De har gjort det
klart for dem at de ikke skal vaere redde for 8 komme og ta kontakt hvis det skulle vare noe,
og fremmer viktigheten med & alltid vaere tilgjengelige for elevene. De har ogsa erfart at
anerkjennende kommunikasjon er betydningsfullt. Gjennom blant annet & daglig hilse pa
elevene, ha gyekontakt med dem, snakke litt med dem og ikke minst lytte til dem, opplevde

leererne at de fikk sett og anerkjent elevene, noe som hjalp pa relasjonsbyggingen de imellom.
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5.2 Til ettertanke

De tre, mest erfarne lererne, kunne fortelle at de ikke har hatt noen av de mest ekstreme
tilfellene av innagerende atferd i1 klassene sine. Man kan fundere pa hva som ligger bak dette.
Har lererne bare vart heldige” med klassene sine, eller er det noe med deres praksis som
forebygger innagerende atferd? Kan det henge sammen med deres méite & utove klasseledelse
pa? Larere som utgver god klasseledelse kjemper jo mindre med atferdsproblemer (Nordahl
et al., 2005, s.221). Skoler som har suksess med & handtere og forebygge atferdsproblemer,
blant annet gjennom god klasseledelse, ser ogsa ut til 4 ha suksess pd andre omrader som er
avgjerende for elevenes lering og utvikling (Nordahl, 2012, s.21). Samtidig kan det henge
sammen med elevenes resiliens, som innebarer en positiv utvikling hos barn som har vart
utsatt for risiko som vanligvis medferer psykososiale vansker (Borge, 2003, s.13). Kan
leerernes arbeid med enkeltelevene og & danne et trygt leeringsmiljo, ha en sammenheng med
denne utviklingen? Ved a tilrettelegge for lering gjennom et trygt klassemiljo, hvor det a feile

er lov, det & vaere forskjellig er normalt og elevenes unikheter blir positivt fremhevet?

Videre forskning angdende elever som viser innagerende atferd kunne tatt for seg om det kan
vare en sammenheng mellom lerernes evne til & danne gode laeringsmilje og/eller lererens
evne til 4 utove god klasseledelse og antall elever som viser innagerende problematferd i
klassen. Samtlige av leererne hadde et relasjonelt fokus, hvor det & starte tidlig med & danne et
godt leeringsmiljo var heyt prioritert. Forhold knyttet til tidlig innsats pa dette omradet vil
derfor ogsé vaere spennende og aktuelt & se nermere pa. Under intervjuene nevnte ogsa
leererne ulike utfordringer i skolehverdagen, spesielt knyttet til de ressursene som ligger til
grunn. Hvor det & se og legge til rette for alle elevene kunne veare utfordrende i1 forhold til
antall elever 1 klassen og den tiden som er tilgjengelig. Forhold knyttet til bemanning, tidsned
og/eller storrelser pa klassene, kunne dermed ogsa vert interessant a se pa under videre
forskning angdende elever som viser innagerende atferd. I tillegg har jeg i denne studien bare
tatt for meg laerere 1 lukkede klasserom. Det kan derfor ogsa vere aktuelt & se pé likheter og
forskjeller mellom disse lererne og lerere som underviser 1 &pne klasselandskap. For ikke &
glemme kategorien angéende samarbeid som jeg matte utelukke 1 denne studien. Forhold
knyttet til samarbeid med hjemmet, kollegaer og eleven selv i samhandling med & forebygge

innagerende atferd, vil ogsa vere hoyst aktuelt & se neermere pa i videre forskning.

61



62



Litteraturliste

Befring, E. (2008). Skolens mete med barn. I I. M. Helgeland (red.), Forebyggende arbeid i

skolen. Om barn med sosiale og emosjonelle vansker (s. 25-51). Oslo: Kommuneforlaget.

Befring, E. (2015). Forskningsmetoder i utdanningsvitenskap. Oslo: Cappelen Damm
Akademisk

Befring, E. & Duesund, L. (2012). Relasjonsvansker: Psykososial problematferd. I E. Befring
& R. Tangen (red.), Spesialpedagogikk (s. 448-469). Oslo: Cappelen akademisk forlag.

Borge, A. 1. H. (2003). Resiliens. Risiko og sunn utvikling. Oslo: Gyldendal Akademisk

Bjerndal, C. R. P. (2011). Det vurderende ayet: Observasjon, vurdering og utvikling i
undervisning og veiledning. Oslo: Gyldendal Norsk Forlag.

Bronfenbrenner, U. (2005). Making Human Beings Human. Bioecological Perspectives on

Human Development. London: Sage Publications Inc.

Christoffersen, L. & Johannessen, A. (2012). Forskningsmetode for lcererutdanningene. Oslo:
Abstrakt Forlag

Dalen, M. (2011). Intervju som forskningsmetode: en kvalitativ tilncerming. Oslo:

Universitetsforlaget.

Drugli, M. B. (2013). Atferdsvansker hos barn. Evidensbasert kunnskap og praksis. Oslo:
Cappelen Damm Akademisk

Good, T. L. & Brophy, J. E. (2000). Looking in classrooms. New York: Longman.

Gudmundsdottir, S. (2011). Den kvalitative forskningsprosessen. I Moen, T. og Karlsdottir,

R. (red.). Sentrale aspekter ved kvalitativ forskning (15-31). Bergen: Fagbokforlaget.

63



Hattie, J. (2009). Visible learning. A synthesis of over 800 meta-analyses relating to

achievement. New York: Routledge

Hattie, J. (2012). Visible learning for teachers. Maximizing impact on learning. New Y ork:
Routledge

Haugstad, O. (2014). Klasseledelse. Kristiansand: Pedagogisk Forlag AS

Helgeland, 1. M. (2008). Planlegging og tilrettelegging av opplering for barn med sosiale og
emosjonelle vansker. I I. M. Helgeland (red.), Forebyggende arbeid i skolen. Om barn med

sosiale og emosjonelle vansker (s. 163-183). Oslo: Kommuneforlaget.

Helgeland, 1. M. (2008). Skolens oppgaver for barn med sosiale og emosjonelle vansker. I I.
M. Helgeland (red.), Forebyggende arbeid i skolen. Om barn med sosiale og emosjonelle
vansker (s. 13-23). Oslo: Kommuneforlaget.

Helle, L. (2013). 1.-7.trinn. Pedagogikk og elevkunnskap. Oslo: Universitetsforlaget.

Kleven, T. A. (2011). Data og datainnsamlingsmetoder. I Kleven, T. A. (red.), Hjardemaal, F.
og Tveit K. (2011). Innforing i pedagogisk forskningsmetode: En hjelp til kritisk tolkning og

vurdering (s.27-47). Oslo: Unipub.

Kvale, S. & Brinkmann, S. (2012). Det kvalitative forskningsintervju. Oslo: Gyldendal
Akademisk

Lillejord, S., Manger, T. & Nordahl, T. (2010). Livet i skolen 2. Grunnbok i pedagogikk og

elevkunnskap: Leererprofesjonalitet. Bergen: Fagbokforlaget.

Lund, 1. (2004). Hun sitter jo bare der! Om innagerende atferd hos barn og unge. Bergen:
Fagbokforlaget

Lund, 1. (2012). Det stille atferdsproblemet. Innagerende atferd i barnehage og skole.
Bergen: Fagbokforlaget

64



Meld. St. 16 (20006). ...og ingen sto igjen — Tidlig innsats for livslang lcering. (Meld. St. 16,
2006-2007). Hentet 14. Mars 2016 fra https://www.regjeringen.no/no/dokumenter/stmeld-nr-
16-2006-2007-/1d441395/?q=&ch=4

Meld. St. 18 (2010). Leering og fellesskap. (Meld. St. 18, 2010-2011). Hentet 7. Mars 2016 fra
https://www.regjeringen.no/no/dokumenter/meld-st-18-20102011/id639487/?ch=1&q

Meld. St. 22 (2010). Motivasjon — Mestring — Muligheter. (Meld. St. 22, 2010-2011). Hentet
14. Mars 2016 fra https://www.regjeringen.no/no/dokumenter/meld-st-22-2010--
2011/id641251/7q=&ch=3

Meld. St. 24 (2012). Framtidens barnehage. (Meld. St. 24, 2012-2013). Hentet 6. Mars 2016
fra https://www.regjeringen.no/no/dokumenter/meld-st-24-20122013/id720200/?ch=1&q

NESH (red.) (2016). Forskningsetiske retningslinjer for samfunnsvitenskap, humaniora, juss

og teologi. Oslo: De nasjonale forskningsetiske komiteer.

Nilssen, V. (2012). Analyse i kvalitative studier: Den skrivende forskeren. Oslo:

Universitetsforlaget.

Nordahl, T. (2000). En skole — to verdener. Et teoretisk og empirisk arbeid om problematferd
og mistilpasning i et elev- og leererperspektiv. Oslo: NOV A-rapport 11/00.

Nordahl, T. (2010). Eleven som aktor. Fokus pd elevens leering og behandlinger i skolen.

Oslo: Universitetsforlaget.

Nordahl, T. (2012). Dette vet vi om — Klasseledelse. Oslo: Gyldendal Akademisk

Nordahl, T., Serlie, M.-A., Manger, T. & Tveit, A. (2005). Atferdsproblemer blant barn og

unge. Teoretiske og praktiske tilncerminger. Bergen: Fagbokforlaget.

NOU 2015:2. (2015). 4 hore til. Virkemidler for et trygt psykososialt miljo. Oslo:

Departementenes sikkerhets- og serviceorganisasjon, Informasjonsforvaltning.

65



Ogden, T. (2012). Klasseledelse — Praksis, teori og forskning. Oslo: Gyldendal Akademisk

Ogden, T. (2015). Sosial kompetanse og problematferd blant barn og unge. Oslo: Gyldendal
Akademisk

Olsen, M. I. & Traavik, K. M. (2010). Resiliens i skolen. Om hvordan skolen kan bidra til

livsmestring for sarbare barn og unge. Teori og tiltak. Bergen: Fagbokforlaget.

Opplaringsloven (1998). Lov om grunnskolen og den videregaande opplaringa. Hentet 21.

Juni 2016 fra https://lovdata.no/dokument/NL/lov/1998-07-17-61#KAPITTEL 1
Opplaeringsloven (1998). Lov om grunnskolen og den videregaande opplaringa. Hentet 29.
Mars 2016 fra https://lovdata.no/dokument/NL/lov/1998-07-17-

61/KAPITTEL 11#KAPITTEL 11

Personopplysningsloven (2001). Lov om behandling av personopplysninger. Hentet 21. Juni

2016 fra https://lovdata.no/dokument/NL/lov/2000-04-14-31#KAPITTEL 6

Ringdal, K. (2013). Enhet og mangfold. Samfunnsvitenskapelig forskning og kvantitativ
metode. Bergen: Fagbokforlaget.

Skaalvik, E. M. & Skaalvik, S. (2013). Skolen som lceringsarena. Selvoppfatning, motivasjon

og leering. Oslo: Universitetsforlaget.

Spurkeland, J. (2011). Relasjonspedagogikk — Samhandling og resultater i skolen. Bergen:
Fagbokforlaget.

Spurkeland, J. (2012). Relasjonskompetanse — Resultater giennom samhandling. Oslo:

Universitetsforlaget.

Stubbe, T. (2006). Mot dem! Om d mate barn og unge i skolehverdagen. Oslo: Gyldendal
Akademisk

66



Thagaard, T. (2009). (3.utg.). Systematikk og innlevelse — en innforing i kvalitativ metode.
Bergen: Fagbokforlaget

Tjora, A. (2012). Kvalitative forskningsmetoder i praksis. Oslo: Gyldendal Norsk Forlag
Wage, K. (2013). Larerens og klasseromskulturens betydning for elevenes motivasjon i

matematikk. I M. B. Postholm (red.), Klasseledelse — for elevenes lcering (s. 173-186).
Trondheim: Akademika Forlag.

67



68



Vedlegg 1

Foresporsel om deltagelse i forskningsprosjektet: ”Det gode meotet —

relasjonsbygging til elever som viser innagerende atferd i sméaskolen”

Bakgrunn og formal

Denne masteroppgaven er basert pa en kvalitativ intervjustudie. Kvalitative studier gjor det
mulig & fordype seg mer 1 de sosiale fenomenene som forskes pd. Nar man er tett pa
informantene ved et kvalitativt intervju, gir denne type tilnerming et storre grunnlag for a
forstd den enkelte som blir intervjuet. Dette gir et godt utgangspunkt for a se hvordan den
enkelte opplever og reflekterer sin egen situasjon rundt tematikken. Oppgaven er en
studentoppgave som har hovedtilknytning til NTNU, med oppnevnt veileder fra HiNT.
Hans Petter Ulleberg er daglig ansvarlig for oppgaven ved NTNU.

Formalet med denne studien er & fa innsikt/ mer kunnskap om hvilken virkning larerens evne
til & ta vare pé det gode matet i hverdagen/klasserommet med alle elevene til stede, har pa
relasjonsbyggingen knyttet til elever som viser innagerende atferd 1 sméskolen. Jeg vil ogsé se
pa hvordan lereren gér frem for & danne gode relasjoner til elever som viser innagerende
atferd, og om laererens evne til & se alle elevene samtidig, kan forebygge innagerende atferd
hos enkelte elever videre i skolegangen. Jeg haper at jeg gjennom kvalitative intervju av ulike
smaskolelerere fra ulike skoler rundt 1 landet, vil kunne samle datamateriell som gjennom

analyse kan gi meg slik ny kunnskap.

Elever som viser innagerende atferd har lett for & ”forsvinne” 1 skolehverdagen, blant de andre
elevene 1 klassen som ofte tar storre plass. Det er som oftest elever som viser utagerende
atferd som fanger oppmerksomheten til leereren 1 klasserommet, mens elever som viser
innagerende atferd “hjemseker” laereren nér skoledagen er over, blant annet 1 form av
usikkerhet og urolighet knyttet til om laereren la nok merke til og ga nok av seg selv til denne
eleven i lapet av skoledagen. Jeg ensker a hare lereres erfaringer med dette, og spesielt om
hvordan de klarer a se alle elevene samtidig 1 klasserommet, 1 tillegg til a klare og ta vare pa
det gode matet med enkeltelever. Jeg foler at dette arbeidet er viktig, siden gode relasjoner
forer til et bedre leringsmilje, som igjen forer til bedre lering. I tillegg er tidlig innsats viktig
for forebygging, og jeg vil tro at relasjonsbygging til elever som viser innagerende atferd s&

tidlig som mulig 1 smaskolen, kan forebygge slik atferd senere i skolegangen.
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Som student ensker jeg med denne oppgaven & utvikle meg selv som larer og spesialpedagog.
Jeg har selv vart usikker i motet med elever som viser bade utagerende og innagerende atferd
tidligere nér jeg har veert ute 1 skolen. Gjennom arbeidet med masteren vil jeg forhdpentligvis
bli mer bevisst pd hvordan jeg skal mete elever med innagerende atferd, og hvordan jeg som
leerer kan arbeide for & utvikle gode relasjoner og et godt leeringsmiljo bade til disse elevene
og til resten av klassen, for a sikre en best mulig utvikling for elevene. Jeg haper at min
forskning kan bidra til at leerere far et bedre utgangspunkt i metet med elever som viser
innagerende atferd. I tillegg haper jeg at den kan gi rfdd om hvordan man kan gé frem for &
klare og se alle elevene 1 klassen samtidig, for & sikre gode relasjoner, et godt leringsmilje, og

forhépentligvis kunne forebygge innagerende atferd hos enkelte elever videre 1 skolegangen.

Hva inneberer deltagelse i studien?

Deltagelse 1 studien vil innebere at deltagerne ma delta i et intervju med meg. Intervjuene vil
finne sted 1 januar/februar, og jeg vil oppseke deltagerne pa deres hjemsted etter onske.
Elektronisk lydopptak vil bli brukt under intervjuet, 1 tillegg til at jeg vil ta noen notater. Alt
av datamateriell vil bli slettet nir oppgaven er ferdigstilt i juni, 2016. Det vil bli sendt et skriv

1 forkant av intervjuet som omhandler tema som jeg vil ta opp under intervjuet.

Hva skjer med informasjonen om deg?

Alle personopplysninger vil bli behandlet konfidensielt. Det er bare jeg som vil ha tilgang til
personopplysningene som samles inn pa intervjuet. Lydfilene vil ligge pé diktatfonen under
arbeidsperioden. Deltagerne vil avidentifiseres 1 transkripsjonen og tillegges fiktive navn for &
bevare anonymiteten. Alle personopplysninger og alt av datamateriell, vil som sagt

anonymiseres og slettes nar prosjektet ferdigstilles 1 juni, 2016.

Frivillig deltagelse
Det er frivillig & delta i1 studien. Som deltager kan du nér som helst trekke ditt samtykke uten &

oppgi noen grunn. Dersom du trekker deg, vil alle opplysninger om deg slettes.

Dersom du har spersmal til studien, kan du ta kontakt med prosjektleder;

Anne-Beathe Bétnes, pa mob.: _, eller mail: _
eller veileder; Arve Thorshaug, pd mob.: _, eller mail: _

Studien er meldt til Personvernombudet for forskning,
Norsk samfunnsvitenskapelig datatjeneste AS. Underskrift:
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Vedlegg 2

Intervjuguide: Det gode meotet — relasjonsbygging til elever som

viser innagerende atferd i sméskolen.

Hvilken virkning har leererens evne til 4 ta vare péd det gode meatet i hverdagen/klasserommet
med alle elevene til stede, pa relasjonsbyggingen knyttet til elever som viser innagerende

atferd 1 smaskolen?

Hvordan gér lereren frem for & danne gode relasjoner til elever som viser innagerende atferd?

Kan lererens evne til & se alle elevene forebygge innagerende atferd hos enkelte elever?

I dette intervjuet vil jeg gjerne here om dine erfaringer og opplevelser rundt det 4 ta vare pa
det gode meatet 1 hverdagen/klasserommet og bygge relasjoner til elever som viser
innagerende atferd. Du trenger ikke & svare pé spersmalene hvis du ikke vil, og du kan
avslutte intervjuet nar du vil, hvis du feler for det. Det er bare jeg som vil benytte meg av
dette lydopptaket, 1 transkripsjonen og det ferdigstilte arbeidet vil du forbli anonym.

P& denne maten vil ingen kjenne deg igjen. Hores dette greit ut?

Under hele intervjuet kan du tenkte tilbake pd/ snakke om/ og gi eksempler fra hele din
karriere som lerer 1 sméskolen. Det trenger ikke a vere natid. Jeg er interessert i alle de
erfaringene du har ved det 4 ta vare pa det gode metet i klasserommet, og hvordan dette

pavirker relasjonsbyggingen din til elever som viser innagerende atferd.
Apningsspersmal/ Bakgrunn:

- Hvor lenge har du veart lerer?

- Hyvilke trinn har du arbeidet pa? (Huske at vi skal holde fokus pa smatrinnet)
- Huvilke fag underviser du 1?

- Har du arbeidet pa flere skoler?

- Hvor store har disse skolene vaert?

- Hvor store klasser har du undervist i? Bade for og na?
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Innagerende atferd:

- Hvalegger du i begrepet innagerende atferd? Hvordan vil du definere denne atferden?

- Har du mange erfaringer med denne atferden? Er det noen episoder som du husker

spesielt godt som du vil fortelle nermere om?

- Hva opplever du er de storste utfordringene 1 skolehverdagen i forhold til de elevene

som viser denne atferden?

Laererrollen/ Klasseledelse:

- I folge Thomas Nordahl er det sarlig forholdet mellom kontroll, struktur, fag og
tydelighet pa den ene siden, og elevsentrering eller varme pa den andre siden, som vil
avgjere hvordan klasseledelse kommer til utrykk. Hvilket forhold feler du at du
befinner deg 1 under din klasseledelse? Kan du fortelle om din oppfatning av din egen

leererrolle, altsd, deg selv som lerer?

- Ingrid Lund nevner at selvrefleksivitet, det at vi evaluerer oss selv 1 samspillet med
elevene, er viktig ndr man ser pa tiltak 1 forhold til utfordrende elever. Det er viktig &
vere reflektert 1 forhold til seg selv og sin rolle, for man tar til pd andre tiltak.

Fortell om din opplevelse av deg selv som larer 1 forhold til elever som viser

innagerende atferd.
- Hvordan tenker du at elevene som viser innagerende atferd opplever deg som larer?
- Hvordan opplever du deg selv, nar undervisningen ikke gar som planlagt og det skjer
uventede ting underveis i timen. Hvordan reagerer du pa de uventede, mer

umiddelbare situasjonene i1 klasserommet? Hvordan tror du dette pavirker de elevene

som viser innagerende atferd?
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Leeringsmiljo/ Klassemiljeo:

- Opplaringslovens paragraf 9a sier at ”Alle elevar i grunnskolar og vidaregdande
skolar har rett til eit godt fysisk og psykososialt miljg som fremjar helse, trivsel og

leering”. Fortell hva du gjer 1 ditt klasserom for & folge opp denne paragrafen i praksis.

- @jer du noe spesielt 1 forhold til elevene som viser innagerende atferd for & ivareta

denne paragrafen?

- Hvordan vil du beskrive det sosiale miljoet 1 klassen? Hvilken betydning tror du dette

har for de(n) eleven(e) som viser innagerende atferd?

- Hvilken betydning har klassemiljoet for deg? Prioriterer du & arbeide med & danne et

godt klassemiljo? Hvordan gjer du dette? Nar starter du med dette? (Tidlig innsats).

- Opplever du at du klarer & danne gode relasjoner til alle elevene 1 klassen? Ser du alle

elevene samtidig? Er det noen som faller utenfor? Hva tror du grunnen til dette er?

Relasjonspedagogikk — lzerer-elev relasjon:

- Relasjonspedagogikk tar utgangspunkt i relasjonskvaliteten mellom lerer og elev.
Jan Spurkeland sier at det overordnede maélet for relasjonspedagogikk er a fa en bedre
livsmestring. Hvilken betydning tror du relasjonspedagogikken har for elever som

viser innagerende atferd?

- Anerkjennelse i mote med elever som viser innagerende atferd er utrolig viktig, saerlig
nar man skal bygge gode relasjoner. I folge Ingrid Lund, er mélet for den
anerkjennende kommunikasjonen & gi den andre en opplevelse av a bli sett.

Hva gjer du for 4 bygge gode relasjoner til elevene dine som viser innagerende atferd?
Hvilken effekt foler du at dette arbeidet gir? Kan du beskrive noen utfordringer du

meter under dette arbeidet?
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- Ingrid Lund mener at det a lytte er blant de viktigste tiltakene for & bedre hverdagen til
elever som viser innagerende atferd. Hva legger du 1 begrepet “a lytte”? Hvordan
lytter du til elevene dine? Hvilke erfaringer har du med dette ’arbeidet™ 1 en ellers

travel hverdag med alle elevene til stede?

- Feoler du at du klarer & ivareta ”det gode metet” med elevene som viser innagerende
atferd 1 klasserommet, nar alle elevene er til stede? Beskriv hvordan det fales nar du

lykkes med dette, og hvordan det foles nar det ikke er like lett.

(DET GODE MOTET = Den gode samtalen: lytting, forstielse, bekreftelse, aksept og
toleranse, A bli sett: smil, blikk, etc.)

Resiliens:

- Har du noen tidligere elever som viste innagerende atferd, som du underveis 1
smaskolen eller 1 ettertid, ser har hatt en positiv utvikling? Hva tror du det kommer

av? Hvorfor har det eventuelt ikke blitt noen positiv utvikling ved atferden?

Avslutning:

- Har du noe mer du gjerne vil tilfoye helt til slutt?

- Vil du lytte til bandet?

- Er det noe du ikke vil at jeg skal ta med i transkripsjonen/oppgaven min?

- Er det noe annet jeg burde sperre de neste laererne om?

- Er det greit at jeg kontakter deg hvis jeg skulle komme pa flere spersmél i ettertid?
- Tusen takk for at du ville stille til intervju, og takk for praten! ©
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Norsk samfunnsvitenskapelig datatjeneste AS
NORWEGIAN SOCIAL SCIENCE DATA SERVICES
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Pedagogisk institutt NTNU N-5007 Bergen

Norway
Tel: +47-55 58 21 17
Fax: +47-55 58 96 50
nsd@nsd.uib.no
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Org.nr. 985 321 884

7491 TRONDHEIM

Vér dato: 28.01.2016 Var ref: 46368 /3 / HIT Deres dato: Deres ref:

TILBAKEMELDING PA MELDING OM BEHANDLING AV PERSONOPPLYSNINGER

Vi viser til melding om behandling av personopplysninger, mottatt 04.01.2016. Meldingen gjelder

prosjektet:

46368 Det gode matet — relasjonsbygging til elever som viser innagerende atferd i
smaskolen

Behandlingsansvarlig ~ NTNU, ved institusjonens overste leder

Daglig ansvarlig Hans Petter Ulleberg

Student Anne-Beathe Bétnes

Personvernombudet har vurdert prosjektet og finner at behandlingen av personopplysninger er
meldepliktig i henhold til personopplysningsloven § 31. Behandlingen tilfredsstiller kravene i
personopplysningsloven.

Personvernombudets vurdering forutsetter at prosjektet giennomferes i trad med opplysningene gitt i
meldeskjemaet, korrespondanse med ombudet, ombudets kommentarer samt
personopplysningsloven og helseregisterloven med forskrifter. Behandlingen av personopplysninger
kan settes i gang.

Det gjores oppmerksom pa at det skal gis ny melding dersom behandlingen endres i forhold til de
opplysninger som ligger til grunn for personvernombudets vurdering. Endringsmeldinger gis via et
eget skjema, http://www.nsd.uib.no/personvern/meldeplikt/skjema.html. Det skal ogsa gis melding
etter tre ar dersom prosjektet fortsatt pagar. Meldinger skal skje skriftlig til ombudet.

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

Personvernombudet vil ved prosjektets avslutning, 20.06.2016, rette en henvendelse angaende
status for behandlingen av personopplysninger.

Vennlig hilsen

Katrine Utaaker Segadal
Hildur Thorarensen

Kontaktperson: Hildur Thorarensen tlf: 55 58 26 54

Dokumentet er elektronisk produsert og godkjent ved NSDs rutiner for elektronisk godkjenning.

Avdelingskontorer / District Offices.
OSLO: NSD. Universitetet i Oslo, Postboks 1055 Blindern, 0316 Oslo. Tel: +47-22 85 52 11. nsd@uio.no
TRONDHEIM: NSD. Norges teknisk-naturvitenskapelige universitet, 7491 Trondheim. Tel: +47-73 59 19 07. kyrre svarva@svt.ntnu.no
TROMS@: NSD. SVF, Universitetet i Tromsg, 9037 Tromsg. Tel: +47-77 64 43 36. nsdmaa@sv.uit.no
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Prosjektnr: 46368

Utvalget informeres skriftlic om prosjektet og samtykker til deltakelse. Informasjonsskniv og
samtykkeerklering er noe mangelfullt utformet. Vi ber derfor om at folgende endres/tilfayes:

- det ma presiseres at alt av datamateniale anonymiseres ved prosjektslutt (ikke bare lydopptak)
- navn pa daglig ansvarlig ved NTNU tilfgyes.

Personvernombudet minner om at lreme ikke kan omtale elever 1 identifiserbar form av hensyn til
taushetsplikten, sa lenge det ikke er innhentet samtykke til dette. Vi anbefaler at prosjektleder minner lereren
om dette 1 forbindelse med intervjuet.

Personvernombudet legger til grunn at forsker etterfglger NTNU sine inteme rutiner for datasikkerhet.

Forventet prosjektslutt er 20.06 2016. Ifglge prosjektmeldingen skal innsamlede opplysninger da anonymiseres.
Anonymisening innebzrer a bearbeide datamaterialet slik at ingen enkeltpersoner kan gjenkjennes. Det gjores
vanligvis ved a:

- slette direkte personopplysninger (som navn/koblingsnokkel)

- slette/omskrive indirekte personopplysninger (identifiserende sammenstilling av bakgrunnsopplysninger som
f eks. bosted/arbeidssted, alder og kjonn)

- slette digitale lydopptak



Vedlegg 4

Beskrivelse av hvordan kategoriene ble til

Under analyseringen av transkripsjonene skrev jeg som sagt ned koder i1 form av stikkord som
beskrev innholdet i det laererne fortalte. Etter flere gjennomlesinger av datamaterialet, noterte
jeg ned kodene 1 modeller 1 form av tankekart rundt hver lerer. Deretter sorterte jeg kodene
og delte de inn under ulike kategorier i tabeller. Jeg tok forst utgangspunkt i overskrifter fra
teorikapittelet, hvor jeg blant annet delte kodene inn under leringsmiljo, klasseledelse,
forventninger, metoder og §9a. I tillegg skrev jeg ned hyppigheten av hver kode, hvor jeg
noterte hvor mange av laererne som sa hva, altsa, hvilke koder som gikk igjen hos alle. Ut 1 fra
dette arbeidet kom jeg frem til hovedkategorien "Trygt leringsmilje”, som jeg folte dekte alle
de andre kategoriene. Larerne var svart opptatt av a legge til rette for trygghet 1 arbeidet med
a fremme gode relasjoner til elevene som viser innagerende atferd, og ellers 1 arbeidet med &
bedre hverdagen for disse elevene. Flere av lererne mente at trygghet var grunnlaget som
matte til for at all annen laering skulle skje, da med spesielt fokus pé leringsmiljeet. Det ble
dermed naturlig for meg & fremheve dette som en egen hovedkategori. De andre kategoriene

ble underkategorier, som jeg mener har stor innflytelse pa det trygge laeringsmiljoet.

De ulike underkategoriene tar for seg ulike tema innenfor det trygge laeringsmiljeet. Den
forste, "Lererrollen og klasseledelse” tar hovedsakelig for seg hva lareren selv kan gjore for
a danne et trygt leeringsmiljo, mens den neste, “Klassemiljo”, tar for seg hva lereren kan
gjore 1 samhandling med elevene for dette miljoet. I ”Forventninger, regler og rutiner” droftes
det hva struktur og forutsigbarhet har 4 si for leringsmiljoet til elevene, for jeg 1 den siste

underkategorien, "Det gode metet”, tar for meg lerernes relasjon til enkeltelevene.

Jeg var ogsa inne pa samarbeid som en underkategori. Dette var et tema som alle leererne kom
inn pa i lepet av intervjuene, selv om jeg ikke hadde noen spersmal 1 intervjuguiden som
spurte direkte om det. De la stor vekt pa dette, bdde 1 arbeid med og for eleven. Dette var
samarbeid 1 forhold til bade hjem, kollegaer og eleven selv, hvor skole-hjem samarbeidet var
mest fremtredende. I et relasjonelt perspektiv gir det mening a snakke om hvordan
samarbeidet mellom skole og hjem, hvor samspillet og interaksjonen mellom lereren og
foreldrene spiller en stor rolle, har betydning for leerer-elev relasjonen. Men, grunnet studiens

sidebegrensninger, valgte jeg a se bort i fra denne underkategorien for denne gang.
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