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1 Innledning

| en alder av 5 og 6 ar starter dagens barn pa skolen. De aller fleste av dem har gatt i barnehage i
flere dar, og gar na over fra a veere starst til a bli minst. De gar ogsa over fra a veere et barn til a bl
en elev. Men hvordan mgater disse barna skolehverdagen, og hvordan blir de mett? Er det slik at
alvoret tar over for det som tidligere var lek og moro? Blir skolehverdagen kjedelig og skremmende,
eller blir skolehverdagen fylt med kreativitet, nysgjerrighet og lerelyst? A kunne vaere moden for
skolen er i Norge knyttet til en bestemt alder, men alle er kanskje ikke like klare for skolen det aret
de fyller 6 ar. Selv om bade barnehagen og skolen er arenaer for omsorg, oppdragelse, lek og lering,
representerer de ogsa to ulike kulturer med forskjellige mal og verdier (Berge & Alvestad, 2007, s.
188). | overgangen til skolen vil barna derfor mate bade likhetstrekk og ulikheter mellom de to

institusjonene.

Barnehagen og skolens syn pa hva som er det beste for barnet, og hvordan de lerer best, vil pavirke
hvordan de legger til rette for leering og hvordan de samarbeider i forhold til overgangen mellom de
to leringskulturene (Berge & Alvestad, 2007, s. 191-192). For a sikre mer helhet og sammenheng i
oppleringstilbudet til barn og unge, ble barnehagen i 2006 lagt inn under Kunnskapsdepartementet
(Berge og Alvestad, 2007, s. 182). Barnehagens innhold bestar nd av sju ulike fagomrader som
ligner pa det barna senere mater i skolen. Samtidig har ogsa de fleste barnehager i dag fokus pa
skoleforberedende aktiviteter det aret far barna starter pa skolen. Skolene pa sin side legger gjerne

opp til at barna kan fa besgke skolen og SFO fer de starter der for a bli litt kjent.

Bade i Rammeplan for barnehagen og Laereplan for grunnskolen, finner vi punkter som omhandler
samarbeid mellom de to institusjonene. | Rammeplan for barnehagen (Kunnskapsdepartementet,
2011) finner vi et eget punkt som handler om samarbeidet mellom barnehage og skolen:
«Barnehagen skal i samarbeid med skolen legge til rette for barns overgang fra barnehage til farste
klasse og eventuelt skolefritidsordning» (Kunnskapsdepartementet, 2011, s. 53). | Laereplan for
grunnskolen finnes det ikke et eget punkt som handler om samarbeidet med barnehagen. Dette er
kun nevnt i en liten setning under «Samarbeid med lokalsamfunnet» der det star: «Godt og
systematisk samarbeid mellom barnehage og barnetrinn, barnetrinrn og ungdomstrinn,
ungdomstrinnet og videregaende opplering skal bidra til & lette overgangen mellom de ulike
trinnene i oppleringslepet» (Kunnskapsdepartementet, 2006). Slik vi ser det her, kan det virke som
at barnehagen har et stgrre ansvar for a legge til rette for en god skolestart, der barna ma tilpasse
seg skolen sitt system og ikke omvendt. De som har vansker med a tilpasse seg og forsta skolens

struktur, vil kanskje videre bli sett pa som annerledes. Dette vil veere avhengig av hva lererne



forventer av den «normale» eleven, og hvor de trekker grensen for hva de anser som normalt hos
en farsteklassing. Den normale eleven blir pa denne maten en sosial konstruksjon av virkeligheten,

fordi den kun bygger pa skolen og lerernes forstaelse av elevens interesser og behov.



Tema og problemstilling

| denne studien har jeg rettet fokuset mot barns magte med skolen, og sett pa hvilke forventninger
ulike lerere har til barna som starter pa 1. trinn, hvilke normer og regler som er gjeldende og
hvordan dette bidrar til & trekke grensen mellom det som er normalt og det som er awikende. Jeg
har ikke sett pa selve overgangen mellom barnehage og skole, men pa det som skjer nar barna trer
inn i skolen og gar fra & vaere kun et barn til abli en elev. Innenfor sosiale nettverk, slik som skolen,
vil det finnes etablerte «sannheter» om hva som er av elevenes interesser og behov (Steinsholt,
2000, s. 12). Det vil ogsa finnes «sannheter» om hva et barn er, som igjen vil pavirke lerernes
forventninger til hvordan et barn skal oppfare seg i ulike situasjoner i skolen. Noen av disse
«sannhetene» er gjerne forstaelser av ulike fenomen som oppfattes som naturlige og riktige og som
det ikke stilles spersmal til (Seland, 2011, s. 17).

Gjennom intervju med tre lerere, har jeg fokusert pa deres forstaelser av ulike fenomen og hva de
legger vekt pa nar de tar imot nye farsteklassinger. Ved bruk av sosialkonstruktivismen som
teoretisk perspektiv, har jeg studert hvordan informantene konstruerer den «normale» eleven
giennom spraket. Malet er ikke a kritisere den jobben lerere gjar, men heller bidra til refleksjon i
forhold til hvordan farsteklassingene blir mgtt med tanke pa forventninger og krav, og hvordan dette
kanskje bidrar til at ikke alle klarer a tilpasse seg like godt. De ulike sannhetene og kunnskapen som
finnes rundt omkring paskoler, er ikke nadvendigvis det som er «sant», og kanskije flere bar bli mer

kritiske til det som blir sagt og gjort.

Problemstillingen min med falgende underspgrsmal ser derfor slik ut:
Hvordan blir den normale elevenkonstruert pa 1. trinn?

Hva forventer lererne av elevene?

Hvilke normer og regler er gjeldende?

Hvordan bidrar disse forventningene, normene og reglene til a trekke grensen mellom normalitet

og avvik?



Den politiske debatten

Det har i lang tid veert diskutert sammenhengen mellom barnehage og skole, og hva som er det beste
for barna i forhold til lek og lering. Det har veert gjort flere undersgkelser og evalueringer av ting
som er blitt prevd ut i denne sammenhengen, ogsom jeg vil bruke til 4 kommentere denne debatten.
Blant annet har det veert gjort prosjekter med mal om a fa til et bedre samarbeid mellom barnehage
og skole, og flere doktoravhandlinger har tatt for seg konstruksjon av barn i barnehagen og prosesser
i overgangen til skolen. Jeg vil ikke presentere skolen og barnehagen sin historie gjennom tidene,
men kun trekke ut enkelte utsagn og debatter som har veert mye diskutert. Dette handler i hovedsak
om at barnehagen og skolen har gnsket a samarbeide bedre, men samtidig har dette blitt vanskelig
fordi de ikke helt deler samme synet pa hva som er viktig for de enkelte institusjonene og hva de

mener er viktig for barna/elevene.

«Det beste fra barnehage og skule»

Da det i 1997 ble innfart 10 — arig grunnskole og skolealderen ble senket til seks ar, var det et stort
fokus pa at barnehagen og skolen skulle samarbeide bedre. Et utsagn som er blitt mye brukt i denne
debatten er «Det beste fra barnehage og skule». Det var et gnske om at det farste aret pa skolen
skulle ligne mer pa barnehage, og skolens struktur og arbeidsmater matte derfor dempes ned
(Pettersen, 2015, s. 94; Skram, 2007, s. 124). Dette finner vi ogsa igjen i eninnstilling til Stortinget

som er gjort av kirke-, utdannings- og forskningskomiteen i 1995:

Flertallet mener at for 6-aringene ma dette nedfelles i leereplanen pa en slik mate at den
tradisjonelle vanlige skolens struktur og arbeidsmater dempes ned. Dette innebzrer et tilbud
for 6-aringene der dagens aktiviteter organiseres pa en friere og mindre bunden mate enn

skolens sterke oppdeling i fag og timer (Innst. nr.15, 1995).

Det typiske i skolen matte dempes ned og gi mer rom for friere aktiviteter. I Innst. O. nr 36 (1993-
1994) hadde ogsa Departementet fokus pa at tilbudet til 6 — aringene skulle inneholde elementer av
det beste fra barnehagen og skolen nar det gjaldt tradisjoner, innhold og metoder. Det nevnes ogsa
at arbeidsformene skulle tilpasses modenhetsnivaet til elevene (Innst. O. nr. 36, 1993-1994). Skram
(2007) hevder at en av grunntankene bak det nye smaskolesteget var at barn lerer gjennom lek, og
at kunnskapen skulle formidles gjennom leken og det barnet var opptatt av (Skram, 2007, s. 115).
Ettersom det farste aret pa skolen skulle veere preget av mye barnehagepedagogikk, skulle den
formelle leseoppleringen vente til det andre skolearet. Dette punktet ble i 2000 fiernet fordi det



viste seg at leseferdighetene i norsk skole var blitt darligere. Det ble derfor bestemt at
leseoppleeringen skulle starte allerede farste aret (Aukland 2015, s. 47).

«Vimafaslutt pa lekeskolen»

| 2014 skrev Havard Tjora en tekst i Dagbladet som omhandlet nettopp lekens plass i dagens skole.
Han viser til utsagnet; «Vi ma fa slutt pa lekeskolen», som er et utsagn brukt av blant andre
politikere. De mente det var patide a fa vekk «fjaset» og heller satse pa mer malrettet arbeid i skolen
(Tjora, 2014). Tjora mener dette har gjort mye skade og fart til at flere har kuttet ut leken i skolen.
Han papeker at det naturlige og normale har blitt til et problem, som for eksempel det & vaere aktiv:

Mange sma barn har krutt i beina og maur i baken. Det er helt naturlig og normalt. Men jeg
har de siste ara heart om flere tilfeller der farsteklassinger har blitt utredet for ADHD fordi
de er urolige og ukonsentrerte i lgpet av en totalt stillesittende skoledag. Det som altsa er
naturlig og normalt, blir for mange definert som et problem og til og med sett pa som

unormalt. Det er et drgyt steg i retning av et overgrep mot ungene (Tjora, 2014).

Av dette sitatet kan vi se hvor lett det skapes awikere i skolen, og at det kanskje ikke er spesie It
mye rom for at elevene skal vaere aktive og nysgjerrige, slik som det er fokus pa i barnehagen. Tjora
kritiserer skolen for a ikke imgtekomme ungenes behov for bevegelse og lek, noe han mener farer
til at enkelte barn far en teff start pa skolegangen med mye kjefting og irettesetting (Tjora, 2014).
Aasebg & Melhuus (2005) viser til at oppdragelse ofte har veert knyttet til det & «temme» kroppen.
Ugnsket atferd og utseende kan gjeres om slik at det faller inn under samfunnets syn pa det normale
og aksepterte (ibid. s. 43). | skolen er muligheten for bevegelse og aktivitet gjerne begrenset til a
gjelde friminutt eller andre aktiviteter som gjerne er styrt av de voksne (Lago, 2014). Karianne
Franck (2014) har i sin doktoravhandling ogsa stilt sparsmalet om hvordan det a veere et aktivt barn
kan ga over til abli et problem eller en bekymring. Hun papeker at det i Norge (og Norden), er hayt
verdsatt & vaere et aktivt barn, og at det i barnehagen fokuseres pa at barna skal veere utforskende og
fa mulighet til & utfolde seg (Franck, 2014, s.7 i artikkel 2). Er det slik at barns utforsking og

utfoldelse ogsa har en viktig plass i skolen? Eller gjelder dette kun for barnehagen?



Hvordan har det gatt?

Hvordan har det egentlig blitt med lekens plass i skolen? Og har skolen og barnehagen samarbeidet
sd godt som det var fokus pa ved innfaringen av den nye reformen? | tiden etter Reform97 ble
innfart, har det blitt gjort mange undersgkelser og evalueringer. | forhold til smaskolens pedagogikk,
var det et spgrsmal knyttet til den nye farsteklassen og hvilken plass leken kom til & fa i skolen.
Resultatene viste at det ble mest lek nar barna var i barnehagen, og mest voksenstyrte aktiviteter nar
barna var pa skolen (Tgnnesen, 2002, s. 96). En annen undersgkelse, gjort av Sidsel Germeten
(2002), viste at flere av skolene hadde gjort bade innholdet i skolehverdagen og utformingen av
klasserommene til & ligne mer pa barnehagen. Likevel fant hun at i noen av skolene var praksisen i
1. klasse fortsatt lik skoletradisjonen med Klart inndelte timer og friminutt, og der de frie aktivitete ne
var lagt utendgrs og de leringsstyrte til innenders (Germeten, 2002). | Lina Lago (2014) sin
undersgkelse, kom det ogsa fram at leken ble mer kontrollert og begrenset i det barna startet pa
skolen (Lago, 2014, s. 80). Hun har isin doktoravhandling sett paselve prosessen fra barna gar siste
aret i barnehagen og til de starter pa skolen. Hun har her fulgt de samme barna hele tiden, og prevd
a fa innsikt i blant annet hvordan overgangen bidrar til & gjgre barn til elever. Ved a studere
barnehagen og skolens fysiske rom, fant hun at barns mulighet for & skape sine egne plasser og
muligheten til & bevege seg fritt var mer begrenset i skolen enn i barnehagen. | barnehagen kunne
barna bevege seg mellom de ulike rommene, uavhengig av de voksne. | skolen derimot, var

klasserommet tydeligere en plass hvor lereren kunne ha kontroll og oversikt (Lago, 2014, s. 80).

Prosjektet Barnehage + skole = sant som ble gjennomfart i fem kommuner i tiden 2004-2006, bidro
til at skolene og barnehagene fikk starre forstaelse for hverandres innhold og arbeidsmater, samt et
mer bevisst forhold til sammenhengen mellom begrepene lek og lering (Berge & Alvestad, 2007,
s. 192-193). Likevel uttrykte flere lerere at «barnehage og skole» ikke er det samme. Berge og
Alvestad (2007) mener at dette utsagnet gjer at det blir «vanskelig for barna & overfare den
kompetansen de har med seg fra barnehagekonteksten, til skolens kontekst, fordi forventningene til
hva som er viktig kunnskap er sa forskjellig i de to institusjonene» (Berge & Alvestad, 2007, s.
192).



2 Teoretisk perspektiv

| denne delen vil jeg gjgre rede for det teoretiske perspektivet jeg har tatt utgangspunkt i for a finne
svar pa hvordan «den normale eleven» blir konstruert av lkererne i 1.klasse. Jeg vil starte med a
forklare det sosialkonstruktivistiske perspektivet som ligger til grunn for hvordan jeg har valgt a
analysere mine data. Det sosialkonstruktivistiske perspektivet har fokus pa sprakets betydning og

hvordan var oppfatning av virkeligheten er spraklig konstruert.

Sosialkonstruktivisme

Denne oppgaven bygger pa perspektivet om at var kunnskap om virkeligheten er sosialt konstruert.
Sosialkonstruktivismen mener at vi ikke kan forsta virkeligheten kun ved & observere den.
«Virkeligheten er ikke bare det vi ser, men ogsa et resultat av sosiale prosesser og interaksjoner
mellom mennesker» (Burr, 1995, s. 3 — 4). Sosialkonstruktivistene er derfor spesielt opptatt av sprak
og hvordan vi mennesker sammen konstruerer kunnskap om virkeligheten. Dette handler om at vi
navngir og kategoriserer mennesker og ulike fenomener pa bakgrunn av hva vi oppfatter som sant
eller riktig (Burr, 2015, s. 4 - 5).

Var oppfatning av verden, hvordan vi forstar og kategoriserer den, er ogsa avhengig av hvor vi lever
og tiden vi lever i. Betydningen av hva barn og barndom er, har hele tiden veert gjenstand for
forhandlinger og splid, og er derfor i stadig endring (Steinsholt & @ksnes, 2003). «Barn har blitt
betraktet, og de har betraktet seg selv, forskjellig til ulike tider, i ulike kulturer og i ulike sosiale
sammenhenger» (Steinsholt & @ksnes, 2003, s. 21). Leaerernes syn pa barn og hva de tenker er sant
eller riktig for dem, vil ogsa pavirke hva de gjer, hva de ikke gjer eller hvordan de forholder seg til
barna (Burr, 2015, s. 5). Dersom en lerer mener at barna lerer best ved a sitte rolig ved en pult og
lytte til lereren, vil dette ogsa pavirke hvordan lereren legger opp undervisningen. Dersom lereren
mener at barna lerer best ved a utforske selv og giennom a leke, vil kanskje lkereren legge opp
undervisningen som lekpregede aktiviteter. Pa samme mate vil for eksempel synet pa at barn er
kompetente fore til at de som ikke innfrir denne forventningen om hvordan et barn skal veere, havne

utenfor og i en kategori som ikke — kompetente (Madsen, 2006, s. 103).



Sprakets rolle i sosialkonstruktivismen

Sprak har en sentral rolle i sosialkonstruktivismen. Vi blir fedt inn i en verden hvor det allerede
finnes et sprak og en mate & kategorisere og forsta virkeligheten pa i den kulturen vi vokser opp.
Var forstaelse av virkeligheten blir derfor utviklet gjennom sosial samhandling med andre
mennesker (Burr, 2015, s. 10). Spraket vart pavirker hvordan vi tenker og hvilken mening de ulike
begreper og kategoriene far for oss. Spraket er derfor en forutsetning for tankene vare, og var
oppfatning av virkeligheten kan sies a veere spraklig konstruert (Burr, 2015, s. 10; Aasebg &
Melhuus, 2005, s. 28). Det er ikke dermed slik at virkeligheten ikke finnes, men den far betydning
for oss gjennom spraket vart (Winther Jargensen & Phillips, 1999, s. 17).

A studere sosiale konstruksjoner innebaerer & undre seg over det som blir sagt, hvordan det blir sagt,
og hvordan det kunne veert sagt pa en annen mate. Gjennom 4 studere spraket pa denne maten, kan
vi se hva som er sosialt og kulturelt akseptert som sant, riktig, fornuftig osv. (Borjesson, 2003, s.
21). Spraket er fullt med sosiale kategorier som forteller oss hva noe er, hva det ikke er og hva det
absolutt ikke kan vaere (Borjesson & Rehn, 2009, s. 82-83). Ved hjelp av spraklige kategorier forstar
vi 0ss selv og omgivelsene rundt oss. Vi kan for eksempel beskrive noe som sunt eller usunt, nytt
eller gammelt, normalt eller unormalt. Mennesker blir ogsa kategorisert inn i ung eller gammel,
noen som nordmenn og andre som utlendinger. Pa samme mate blir ogsa noen kategorisert som
normale, mens andre som unormale eller awikere (Morken, 2012, s. 69). Morken (2012)
understreker at disse kategoriene har viktige funksjoner og at forskjellighet ikke ngdvendigvis
trenger a oppfattes som negativt. Arnesen, Kolle og Solli (2007) papeker ogsa at det a kategorisere
barn, kan veere til hjelp i forhold til & identifisere ulike typer av problemer sa tidlig som mulig
(Arnesen, Kolle & Solli, 2007, s. 94). Problemet er likevel at det som oppfattes som forskjellig sa
lett blir sett pa som awvikende (Morken, 2012, s. 69).

Vi kan sparre oss hvem det er som bestemmer og kontrollerer hvordan spraket brukes og deler inn
i de ulike kategoriene. | falge den franske filosofen Michel Foucault (1973/1975, referert i Borjesson
& Rehn, 2009, s. 45) er dette neert knyttet til det som har med kunnskap og makt a gjare. Makt, slik
Foucault beskriver det, er ikke noe som noen har og utever over andre, men heller noe som alltid
finnes i alle former for sosiale sammenhenger. Vi er dermed alle fanget i et nettverk av makt
(Borjesson & og Rehn, 2009, s. 45). A kunne velge de ordene som skal beskrive verden, er derfor
ikke en kamp mellom enkeltpersoner, men heller en kamp pa systemnivd. Maktens drivkrefter
finnes i samfunnets institusjoner (Foucault, 1980, referert i @strem, 2002, s. 50). Makt blir til nar
samfunnets institusjoner definerer noe som sant eller riktig for sa & kunne beskrive og kategorisere

mennesker (@strem, 2002, s. 49). Dette maktforholdet har en ner sammenheng med hvilken



posisjon en har i det aktuelle samfunnet eller konteksten. Makt handler om a veere i posisjon til a
kunne definere selve virkeligheten (Foucault, 1980, referert i @strem, 2002, s. 49).

Posisjoner

Sosialkonstruktivismen betrakter individer som handlende subjekter som skaper seg selv gijennom
ulike situasjoner og posisjoner (Scott, 1996, referert i Aasebg & Melhuus, 2005). | fglge Burr (2015)
blir var identitet, selvforstaelse og virkelighetsforstaelse til gjennom ulike subjektposisjoner som vi
trer inn i (ibid., s. 138-139). Selv om mennesket blir sett pa som handlende subjekter, er det likevel
knyttet en rekke rettigheter, plikter og forpliktelser som igjen styrer hva vi far lov til asi eller gjare
i den aktuelle posisjonen (Lock & Strong, 2014, s. 408; Burr, 2015, s. 139). Det er for eksempel
knyttet andre rettigheter, plikter og forpliktelser til om man er lerer eller elev. P4 samme mate vil
ogsa en lerer posisjonere seg annerledes i samhandling med andre lkerere enn i samhandling med
elevene. | forhold til ulike roller, som i eksemplene vil veere «elev» og «lerer», er disse mer
permanente, mens posisjoner og det & posisjonere seg er mer kontekstspesifikt. Vi kan derfor ga
bade inn og ut av en posisjon i lgpet av en samhandling, og posisjonene kan bade utfordres,

aksepteres og forsvares (Harré referert i Lock & Strong, 2014, s. 407).

| posisjon til & kunne definere

Leerere er i en posisjon hvor de blant annet skal lede, organisere og motivere grupper av elever slik
at de engasjerer seg i skolearbeidet, og samtidig skape et godt miljg i klassen. Leerere kan ogsa veere
i en posisjon som autoriteter, men dette forutsetter at de har en legitim makt. Den legitime makten
handler om at elevene oppfatter det som riktig at leereren bestemmer og tar beslutninger for klassen
(Thornberg, 2014, s. 85-86). Siden lereren har mer kunnskap om det det skal undervises i, eller at
lereren oppfattes som en person som vet best hvordan en kerer, kan lereren sies a ha ekspertmakt
(Thornberg, 2014, s. 86). Nordahl (2000) bruker begrepet hegemoni for & beskrive den posisjonen
som lererne og skolen innehar (Nordahl, 2000, s. 331). Dette kan forstds som at noen har
hegemoniet og vil forsgke a opprettholde eller forsterke sine posisjoner. Leererne vil for eksempel
velge den undervisningen som gir dem kontroll og innflytelse, og dermed opprettholder deres
hegemoni. Med hegemoni menes ikke at lererne og skolen anvender sin maktposisjon til
ngdvendigvis a bruke undertrykkende metoder, men at de er i en posisjon hvor de bestemmer alt
som inngar i undervisningen som innhold, arbeidsmater, normer, wurderinger, sanksjoner osv.
(Nordahl, 2000, s. 331). Dersom lerernes kontroll og hegemoni blir truet av elevenes handlinger,



vil leereren fort beskytte undervisningen og sin egen posisjon. Dette skjer ved bruk av disiplin og
maktbruken blir dermed mer tydelig. Nordahl papeker samtidig at lereren skal ha hegemoni i
klasserommet, men det kommer an pa hvordan lereren forvalter det. Bruker lereren hegemoniet til
a formidle lerestoff og legge til rette for gode leringsprosesser, eller brukes det ogsa til a
opprettholde og beskytte egne interesser? (Nordahl, 2000, s. 331 — 332).

Hvordan blir barn posisjonert?

Den kunnskapen om barn som lererne ser pa som «sann» og «riktig», vil bidra til & posisjonere
barna pa ulike mater. Som nevnt tidligere, har barn og barndom hele tiden veert gjenstand for
forhandlinger og splid, og er derfor i stadig endring (Steinsholt & @ksnes, 2003). Forestillingene
om barn og barndom bygger gjerne pa voksnes egne minner om hvordan det var a vaere barn og
deres egen barndom. Disse «sannhetene» om barn blir lite palitelig ettersom den vil veere
tidsavhengig (Steinsholt & @ksnes, 2003, s. 21-22; Steinsholt, 2000, s. 12-13). Barndommen kan
derfor sies a veere en sosial konstruksjon ettersom betydningen av hva et barn er, alltid vil veere i
forandring (Steinsholt, 2000, s. 22).

Fram mot 1850 —tallet ble ikke status og posisjoner etablert ut i fra alder og fysisk modenhet, og
barn ble derfor ikke sett pa som noe vesensforskjellig fra voksne. Etter 1850 ble barnet mer
beskyttet, og barndommen ble et fredet omrade for lek og munter glede (Steinsholt, 2000, s. 10-11).
Nye teorier og metoder gjorde at det ble mer fokus pa a irettesette, korrigere og oppdra barn slik at
de kunne utvikle seg til & bli rasjonelle og fornuftige voksne (ibid.). Barnet har lenge blitt sett pa
som uskyldige og sarbare, og det har derfor veert et behov for & beskytte og kontrollere dem
(Foucault, 1966, referert i Steinsholt & @ksnes, 2003, s. 25; Beck, 1992, referert i James, Jenks &
Prout, 1998, s. 7). Med tiden ble det ogsa mer vanlig a se pa barn som kompetente fra fedselen av
(Steinsholt, 2000, s. 14). Brembeck, Johansson & Kampmann (2004) presenterer to ulike mater &
se barnet som kompetent pa. Pa den ene siden er barn kompetente i form av at de har egne rettigheter
og krav pa a bli matt med respekt uavhengig av alder eller forutsetninger. Pa den andre siden er det
kompetente barnet et barn som tar ansvar for sin egen lering, som er fleksibel og som har evne til

ata del i demokratiske prosesser (Brembeck m.fi., 2004, s. 21-22).

A se pa barn som kompetente, posisjonerer barna som aktive subjekter som blant annet mé& handle
selvstendig, vise personlig initiativ og utfolde seg kreativt i lek med andre barn (Madsen, 2006, s.
93). Dette er jo positivt i den forstand at barnet far en posisjon som aktive subjekter fremfor objekter
som kun skal formes og ta imot kunnskap (Seland, 2011, s. 31; Tholin, 2007, s. 161). P& en annen
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side, mener Steinsholt (2000) at det har fart til en forventning om at barnet hele tiden skal veere i
stand til mer pa veien mot a bli voksen (Steinsholt, 2000, s. 14). Barnet far dermed status som noe
som skal bli i fremtiden; de skal hurtigst bort fra seg selv, de skal bli til noe, slik som oss voksne.
Pa denne maten far ikke barn muligheten til & bare veere barn i nuet, men de lever i en tilstand hvor
de alltid skal bli noe annet enn det de er (Steinsholt, 2000, s. 14).

Alle disse teoriene og «sannhetene» om hva et barn er, er kun sosiale konstruksjoner. | falge
Steinsholt (2000) er ikke barnet hverken normalt eller naturlig. Barnet er slik vi gnsker at det skal
vare (ibid, s. 12). Barn er heller ikke kun sarbare eller kun kompetente, men begge deler avhengig
av situasjonen (Seland, 2011, s. 22). Vi kan derfor reflektere over hvilken sammenheng det er
mellom disse forstaelsene om barn og hvordan natidens barn egentlig er og hva de har behov for.
Sett ut i fra det sosialkonstruktivistiske synet, kan vi ikke ta disse sannhetene om barn for gitt. «Alt
det vi har regnet som sikkert, fundamentalt og etablert, er gjenstand for tvib> (Amundsen, 2003, s.
48). Som vi har sett, er leererne i en slik posisjon at de kan definere hva en elev er og hva den har
behov for. Elevene blir satt i en posisjon hvor de vil veere prisgitt voksnes definisjonsmakt (Jstrem,
2012, s. 33). Hvilke muligheter har egentlig barna til & komme med kommentarer til det vi voksne

har bestemt at de skal vere?

Bams motmakt og agentskap

Hva et barn far lov til & si eller gjare i en aktuell sitasjon, er styrt av en rekke rettigheter, plikter,
lover og regler som er knyttet til deres posisjon. Et slikt syn pa subjektet, gjor det ifelge Burr (2015)
vanskelig i forhold til agentskap og fri viljle. Hun mener at dersom vi mennesker er produkter av
sosiale konstruksjoner, vil vare handlinger, begreper og tanker veere styrt av kulturelle og sosiale

konstruksjoner, og ikke ut i fra var egen fri vilie (ibid., s. 31)

Makten som finnes i spraket vart og hvordan vi snakker om verden pa, er ikke statisk men
foranderlig. De ulike «sannhetene» som finnes i samfunnet vil derfor ogsa veere i stadig forandring
og samtidig gjenstand for forhandlinger. Hvem som eier kunnskapen og trekker opp skillet mellom
sant og falsk, er ikke gitt en gang for alle (Jstrem, 2012, s. 53). Selv om de voksne er i en slik
posisjon til 2 kunne definere hva et barner eller skal veere, vil de alltid mgte motstand i samhandling
med barna: «Der det er makt, vil det alltid veere motstand» (Foucault 1966, referert i Amundsen, s.
52). Barns protester kan forstdis som reaksjoner pad de ytre forventningene og pa de
virkelighetsbeskrivelsene som «ligger» i skolen som sosialt system (Foucault og Schaanning, 1999,

referert i @strem, 2012, s.54). Elever i skolen kan aktivt yte motstand gjennom a forstyrre eller
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gdelegge for lererne og deres undervisning. De kan ogsa yte motstand ved & veere passive og unnlate
a gjere noe (Nordahl, 2000, s. 93). Nar et sett med kunnskaper defineres som gyldig, er det lett at
elevenes motstand blir ignorert (@strem, 2012, s. 139). Elevenes handlinger kan lett bli knyttet til
awikende trekk ved eleven og som et problem som ligger i individet, fremfor & se handlingene som
motstand mot skolens strukturer (Nordahl, 2000, s. 87). Dersom en skal anerkjenne barn som aktive
subjekter, mener @strem (2012) at det handler om a se hvordan barn yter motstand pa ulike mater
(Dstrem, 2012, s. 53).

Dersom vi tenker makt slik Foucault ser det, vil maktutgvelsen i skolen blant annet veere forbundet
med forvalining av kunnskap og hva som er riktig eller feil kunnskap om barn. Denne kunnskapen
kan ogsa fa en disiplinerende funksjon ved at den brukes til a kartlegge, teste og diagnostisere barn,
samt sette noen barn i kategorier som normale eller awvikende (@strem, s. 55-56). Denne
kunnskapen om barn kan vi ikke ta for gitt, og normalitet er derfor noe av det vi kan si er sosialt
konstruert.

Normalitet som sosial konstruksjon

Som vi har sett, hjelper spraket vart oss til a forstd oss selv og omgivelsene rundt oss. Begrepet
normalitet kan likevel veere en vanskelig kategori a forholde seg til. | boken «Normalitet» tar
Hylland Eriksen (2006) opp spersmalet om hva normalitet er og om dette er likt for alle overalt.
Han mener dette forandrer seg hele tiden og at grensen for normalitet bade er utydelig og i stadig
endring. Han sier ogsa at pa noen omrader har normalitetsgrensen blitt snevret inn. Oppfatningen
av hva som er normalt i en kultur kan bli sett pa som unormalt i en annen. Eriksen sier at grensen
for normalitet ogsa er i stadig endring, noe som viser at normalitet blir konstruert i forhold til den
tiden og kulturen begrepet blir brukt i (Hylland Eriksen, 2006, s.9 — 23). Handlinger som for
eksempel tidligere var forbudt, er idagtillatt og motsatt (Schiefloe, 2011, s.387). Hvordan vi forstar
begrepet normalitet, vil ogsa pavirke hva vi gjer og hva vi ikke gjer (Burr, 2015, s. 5). En forstaelse
av at det normale mennesket er det samme som det sunne og friske mennesket, kan fare til at en blir
opptatt av individets mangler og dermed fokuserer pa a gjore individet friskt fremfor & se
sammenhengen mellom sykdom og samfunnsforhold (Aasen, Nordtug, Ertesvdg & Leirvik, 2002,
s. 40). En forstaelse av at det normale mennesket er som «gjennomsnittet», med utgangspunkt i
statistiske malinger, kan fare til at en fokuserer pa a gjere alle like, der det gjennomsnittlige er malet
(ibid.).
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Nar vi snakker om normalitet, kategoriserer vi ogsa noe som unormalt eller awikende. Gjennom
ulike oppfatninger og forventinger om hvordan et barn skal veere, hevder Madsen (2006) at det ogsa
skapes awvikskategorier. Forventninger til barnet er, som vi har sett, ofte knyttet til ulike former for
kompetanse som barnet ma leve opp til i familien, skolen, barnehagen og fritidslivet (ibid. s. 103).
Dersom det for eksempel stilles krav til en elev om a veere sosialt kompetent, skapes det samtidig
en awikskategori med de elevene som ikke klarer & innfri disse forventningene (Madsen, 2006, s.
103).

Normer, regler og forventninger

En norm kan sies a veere en kjent og allment akseptert forskrift som sier noe om hva som er riktig
og uriktig atferd. De aller fleste normer er uformelle som vil si at de ikke har noen form av offisielle
regler. Normer som er nedskrevet og vedtatt av en formell myndighet, sies a vaere formelle
(Schiefloe, 2011, s. 144-145). Noen normer gjelder i de fleste samfunn, slik som for eksempel at
det ikke er lov til & stjele. Andre gjelder kun i avgrensede omrader. Normer er gjerne knyttet til
samfunnets overordnede verdier som styrer hva som er akseptabelt, enskelig og verdifullt
(Overland, 2007, s. 154). Forventninger er mer knyttet til enkeltpersoner, men har ofte en

sammenheng med de normer og regler som ligger i samfunnet.

| skolen mater elevene et sett med normer og verdier, samt regler som bade er felles for hele skolen
eller spesifikke for den enkelte klassen. Reglene i skolen formidler viktig informasjon til elevene,
og bidrar til & skape gode vaner og rutiner i hverdagen. Ved bruk av regler blir hverdagen enklere
bade for elevene og lererne; Leererne slipper mas og gjentakelser, og elevene slipper a sparre eller
teste ut hva de far lov til (Ogden, 2015, s. 136 - 137). Reglene bidrar pa denne maten til a skape
forutsigbarhet: Eleven har en oppfatning av hva lererne venter av dem, samtidig at de vet hva de
forventer av lererne. Pa samme mate vet lererne hva de forventer av elevene, og de har ogsa en
oppfatning av hva som forventes av dem som lerere (Schiefloe, 2011, s. 144). Dette er en del av
det som listad (2004) betegner som sosial kontroll. Vi aksepterer den sosiale kontrollen fordi den

gir oss trygghet og fordi den gjgr det mulig for oss mennesker & leve sammen (ibid. s. 80)

Som nevnt i et tidligere avsnitt, har det med tiden blitt mer vanlig & se pa barna som kompetente fra
fadselen av (Steinsholt, 2000, s. 14). Pa bakgrunn av skolens normer og verdier, blir barna matt
med helt bestemte forventninger til hva som er gnskelig i forhold til atferd, sprak og tenkning
(Madsen, 2006, s. 90). Madsen (2006) kaller disse forventningene for normalitetsforventninger som

omhandler bade skolens sosiale strukturer og kulturelle verdier, samt lerernes egne forestillinger
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om hva som er gnskelig. (ibid. s. 90). «Disse normalitetsforventningene representerer ofte mer eller
mindre bevisste forestillinger om hvordan barn skal vere normale» (Madsen, 2006, s. 95). Det
normale barnet blir gjerne sammenlignet med det kompetente barnet og det selviakttakende barnet
(ibid.). De ulike normalitetsforventningene er knyttet til hvordan barna forventes a oppfare seg i
ulike situasjoner. At barnet skal veere kompetent handler, ifalge Madsen, om at barna ma bade
tilpasse segen bestemt sosial orden, men samtidig kunne handle selvstendig, vise personlig initiativ
og utfolde seg kreativt i lek med andre barn (ibid., s. 93) Det selviakttakende barnet handler om at
barnet ma forholde seg til sine egne handlinger, indre motiver og falelser og kunne formulere dem
spraklig (ibid, s. 95). Med andre ord ma barnet ha et bevisst forhold til hvordan det fremstiller seg

pa overfor omgivelsene.

Overvakning og kontroll

Selv om barnet blir sett pa som kompetent og som en aktiv deltaker i deres eget liv, vil det alltid
finnes grenser for hva barnet kan gjere. Bade i form av hvor barn kan oppholde seg, hva de kan
gigre i det aktuelle rommet, og i hvilket tidsrom (James, Jenks & Prout, 1998, s. 38-39). Nar vi skal
studere barns handlekraft og aktive deltakelse, blir det ogsa relevant a studere deres kroppslighet.
James, Jenks og Prout (1998) kritiserer den nye barndomsforskningen for ikke a fokusere pa
betydningen av barns kroppslighet i forhold til det & vaere aktive deltagere i det sosiale liv (ibid. s.
147).

| boken Overvakning og straff, tar Michel Foucault for seg det moderne fengselets historie og
diskuterer hvordan «straffen gjennom tidene har innebaret forsgk pa a kontrollere menneskenes
kropp» (Foucault, 1975). Foucault ser fengselet som uttrykk for den overvdknings — og
disiplineringsteknikk som har utviklet seg innen blant annet skolene. | falge Foucault (1975),
handler det a kontrollere kroppen ogsa om & kunne utnytte tiden bedre. Det som kan forstyrre eller
distrahere, blir fiernet. | arbeid er det ikke tillatt & more seg med klassekameratene. Til og med i
matpausen korrigeres tiden ved at det ikke er lov til & snakke med medelever (Foucault, 1975, s.
138-139).

Nar barn blir definert og kategorisert ut i fra de voksnes kunnskap om barn, blir spgrsmalet som
nevnt; Hva er gyldig kunnskap om barn? Godhet, tidlig innsats og forebygging blir gjerne brukt
som argument for & kunne kategorisere og vurdere barn som faller utenfor de gitte grensene for

normalitet. Man vil jo det beste for alle barn, og det blir derfor vanskelig a motsi et slikt argument.
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| all hovedsak sa handler det jo om at alle barn skal bli inkludert og at tidlig innsats og forebygging
vil bidra til sosial utjevning (Jstrem, 2012, s. 63-64).

Oppsummering

Som vi har sett, handler sosialkonstruktivisme om at vi ma veere litt mer kritiske i forhold til det vi
kanskije alltid har tatt litt for gitt. Var kunnskap om virkeligheten er ikke ngdvendigvis sann. Spraket
har en helt sentral rolle i forhold til & kunne definere noe som normalt eller unormalt, sant eller
usant. Disse konstruksjonene skjer i samhandling mellom mennesker og i ulike institusjoner slik
som skolen. Hvem som har makt til & kunne definere, handler igjen om hvilken posisjon en person
har. Leerere er for eksempel i en slik posisjon at de styrer over mye av det som inngar i
undervisningen og elevene blir gjerne satt i et asymmetrisk forhold til leererne. Likevel kan leereres
posisjon bli utfordret ved at elevene posisjonerer seg som aktive motstandere av den praksisen de
blir en del av og som de kanskje ikke er helt enig i. Sosialkonstruktivismen kan deles inn i fire ulike
hovedpunkter som bidrar til & binde feltet sammen og som oppsummerer det teoretiske perspektivet

jeg vil bruke videre ianalysen av mine funn:

En kritisk innstilling til «tatt-for-gitt»-kunnskap: | falge Burr (2015) er sosialkonstruktivismen
opptatt av at vi ikke skal ta all kunnskap for gitt, men veere mer kritiske til hvordan vi observerer og
forstar verden. Det er med andre ord ingenting som tilsier at det vi observerer og maten vi forstar
verden pa, er en objektiv sannhet (Burr, 2015, s. 2-3).

Historisk og kulturell spesifitet— Sosialkonstruktivismen mener ogsa at var oppfatning av verden,
hvordan vi forstar og kategoriserer den, er avhengig av hvor vi lever og tiden vi lever i. Hvordan vi
forstar ulike begreper og kategorier som for eksempel barn og barndom, vil vaere pavirket av tiden
vi lever i. Synet vi har pa barn og barndom i dag er helt annerledes enn det var for 20 ar siden. Pa
samme mate er ogsa kulturen vi lever i med pa & pavirke var virkelighetsoppfatning (Burr, 2015, s.
3-4).

Sammenheng mellom kunnskap og sosial handling — Sosiale konstruksjoner farer ogsa til ulike
sosiale handlinger. Hva vi ser pa som for eksempel sant eller riktig vil ogsa pavirke hva vi gjer, hva

vi ikke gjor eller hvordan vi forholder oss til andre mennesker (Burr, 2015, s. 5).

Sammenheng mellom kunnskap og sosiale prosesser—Var kunnskap om virkeligheten er, ifglge

sosialkonstruktivistene, et resultat av sosiale prosesser og interaksjoner mellom mennesker.
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Sosialkonstruktivistene er derfor spesielt opptatt av sprak og sosial interaksjon og hvordan

kunnskap blir til giennom sosiale og spraklige prosesser. (Burr, 2015, s. 4 —5).
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3 Metodisk tilnaerming

| dette kapittelet vil jeg gjere rede for hvordan jeg har gjennomfart studien, ulike valg jeg har tatt
0g begrunnelsen for disse. Farst vil jeg si litt om hvilkken metode jeg har valgt og hvordan dette har
sammenheng med mine problemstillinger. Jeg vil ogsa si litt om forskerrollen og deretter presentere
utvalget mitt og hvordan jeg har gjennomfgrt datainnsamlingen. Til slutt vil jeg gjare rede for etiske
retningslinjer og kvaliteten pa studiet.

Kvalitativ forskningsmetode

For & finne svar pd hvordan leererne konstruerer «den normale eleven» pa 1. trinn, valgte jeg a
bruke en kvalitativ framgangsmate. Kvalitativ forskningsmetode har hovedfokus pa a fa en dypere
innsikt 1 hvordan mennesker forholder seg til sin livssituasjon (Dalen, 2011, s. 15). Siden sosiale
konstruksjoner skjer i samhandlinger mellom mennesker, ble det derfor mest naturlig a ga inn og
observere der dette skjer. Samtidig som jeg ogsa kunne analysere informantenes sprak og forstaelser
av ulike fenomen ved aselv ga inn i en sosial samhandling med dem ved bruk av intervju. | dette
prosjektet har jeg avgrenset det til a gjelde en enhet hvor jeg har fokusert pa en skole og ett bestemt
Klassetrinn. Studien ble lagt til en uke hvor jeg var sammen med klassen ca. 4 timer hver dag fra
mandag til og med torsdag. Intervjuene ble utfert padag 2 og dag 3 i den samme uka. Videre vil jeg
si litt om de metodene innenfor kvalitativ forskning jeg har brukt, og hvordan jeg har forberedt meg

pa disse i forkant.

Observasjon

For afa et innblikk i hvordan feltet ser ut og hvordan ulike personer forholder seg til hverandre, kan
vi bruke observasjon som en metode (Thagaard, 2013, s. 69). | observasjon studeres mennesker i
sine naturlige omgivelser og vi kan se hvilke situasjoner de gar inn i og hvordan de oppfarer seg i
disse (Repstad, 2007, s. 33). Jeg var derfor sammen med klassen for & fa et innblikk i hvilke regler,
normer og forventninger som fantes, og som igjen kunne fortelle meg noe om lerernes syn pa
hvordan en «normal elev» skal veere. En annen fordel med observasjon var at jeg ble bedre kjent
med informantene sammenlignet med om jeg hadde hatt kun intervju. Jeg kunne stille spgrsmal
underveis pa bakgrunn av det jeg hadde sett, og kanskje fa tak i informasjon som informantene ikke
ville snakke om i intervjuene (Fangen, 2010, s. 15). Pa forhand hadde jeg laget en tabell med ulike
kolonner hvor jeg kunne fagre inn tidspunkt, hva som ble gjort og egne kommentarer. Ellers var det
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ikke sa mye jeg hadde planlagt i forkant av observasjonene. Hovedmal var kun a fa et innblikk i

deres hverdag og hvordan den ble strukturert.

Intervju

Ved a bruke intervju fikk jeg mulighet til astille spegrsmal direkte til informantene og fa detil a dele
egne erfaringer, tanker, falelser og opplevelser iforhold elevene pa 1. trinn. For & fa svar pa hvilke
forventninger de har til elevene og hvilke normer og regler som er gjeldende, kunne jeg gjennom
intervju spgrre dem direkte om dette. Forventninger er gjerne implisitte som vil si at de ikke alltid
blir formidlet og uttrykt pa en klar mate (Ogden, 2015, s. 139). Ved bruk av kun observasjon hadde
jeg kanskije ikke fatt et like klart svar pa dette som ved bruk av intervju. Jeg fikk ogsa mulighet til
a stille oppfalgingsspersmal underveis og dermed mulighet til & fa utfyllende og utdypende svar
(Larsen, 2007:26). Jeg ville at informantene skulle snakke ganske fritt, men samtidig var det ulike
temaer jeg @nsket at de skulle snakke om. Jeg tok derfor i bruk semistrukturertintervju hvor temaene
var bestemt pa forhand, mens rekkefalgen kunne justeres underveis. Et semistrukturert intervju
kjennetegnes ved at det er planlagt, men fieksibelt. Det er verken apent eller som en lukket
sparreskjemasamtale. Ved hjelp av en intervjuguide, styres samtalen inn pa bestemte temaer, og

som kan inneholde forslag til spgrsmal (Thagaard, 2013, s. 98, Kvale & Brinkmann, 2015).

Utarbeiding av intervjuguide

For datainnsamlingen utarbeidet jeg en intervjuguide der jeg skrev ned ulike temaer og spgrsmal
jeg ensket a fa svar pa under intervjuene. Spegrsmalene fordelte jeg under ulike kategorier som har
sammenheng med problemstillingen og det jeg gnsker a fa svar pa. Til hvert av temaene skrev jeg
en liten innledning for & fa informantene pa rett spor og for & fa i gang tankeprosessen deres. Det
forste temaet omhandlet spgrsmal om klassen. Her gnsket jeg at informantene skulle beskrive
klassen sa fritt som mulig for & fa et innblikk i hvordan de opplevde den. Neste tema var regler og
rutiner, hvor jeg ensket a hare hvilke regler og rutiner som fantes pa skolen deres og i klassen og
hvordan de jobber med disse. Dette var for & kunne danne meg et bilde av hvordan lererne gnsker
a ha det i klassen og hvilket syn de har pa elevene. Jeg hadde ogsa et eget tema som handlet om
forventninger hvor lererne selv fikk reflektere over hva de forventet i klassen og av de enkelte
elevene. Videre ville jeg vite noe om ulike utfordringer, bade i forhold til skolestart og atferd. Dette

kunne kanskje si meg noe om hvordan lererne forstar elevenes atferd, og hvilkket syn de har pa
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elevene. Jeg stilte ogsa noen spersmal om kartlegging av elevene for & fd svar pa hvor mye de er

opptatt av & vite om hver enkelt og om dette eventuelt pavirker deres oppfatning av barna.

| utformingen av intervjuguiden fulgte jeg radene til Dalen (2011, s. 26-27) om a benytte det sakalte
«traktprinsippet». Hun anbefaler a starte med spgrsmal som er litt mer apne og som far informanten
tii & fole seg vel og avslappet. Jeg startet intervjuguiden med spgrsmal som omhandlet
informantenes bakgrunn som utdannelse, arbeidserfaring, fartstid, oppgaver og ansvar. Dette er
spgrsmal som ikke inneholder sensitive omrader eller som krever noen spesiell kunnskap eller
informasjon, noe som kan fa de til a slappe litt mere av og fa i gang samtalen. Etter hvert snevret
jeg inn spgrsmalene til & gjelde de mer sentrale temaene og kanskje litt mer sensitive omrader i
forhold til informantenes opplevelser, tanker og falelser. Mot slutten av intervjuguiden bgr en ifglge
Dalen (ibid.) apne mer opp igjen og sparre litt mer generelle sparsmal. Dette var vanskelig ettersom
de fleste generelle spersmalene jeg hadde ble plassert pa starten. Jeg prgvde likevel a fa til en
overgang som apnet mer opp, ved for eksempel at informantene til slutt kan fa tifioye noe om de

gnsker

Forskerrollen

| kvalitativ forskning er forskeren selv et viktig instrument i datainnsamlingen, og det fokuseres pa
nerhet mellom forsker og forsgkspersonene (Kleven, 2011, s. 19). Denne neerheten gir grunnlag for
a «fa en forstaelse av sosiale fenomener pa bakgrunn av fyldige data om personer og situasjoner»
(Thagaard, 2013, s. 11 —12). Hvilken type data vi far, vil med andre ord avhenge av relasjonen vi
skaper til forskningspersonene. Det er lettere a fa innsikt i personens forstaelse, tanker og falelser
av sosiale fenomen, dersom vi klarer & skape en god relasjon og de blir trygge. Det er derfor viktig
a etablere god og tillitsfull atmosfeere bade i intervjusituasjonene og i observasjonene (Thagaard,
2013, s. 72 og 113). | mgte med mitt forskningsfelt var jeg opptatt av a fA god kontakt med
deltakerne. Jeg ville ikke at de skulle oppfatte meg som en «bedreviter», men heller som en av dem
og en som ville lere av dem. Dette sier ogsa Thagaard (2013) at kan veere lurt for a bli akseptert i
feltet. Ved a tilpasse utseende og atferd med de som studeres, kan en unngd a skape for store
forskjeller mellom forsker og deltakere i feltlen (ibid. s. 72 — 73). Ved a vaere meg selv og vise
interesse for lererne og klassen, oppnadde jeg fort en god kontakt med informantene. Ettersom jeg
var sammen med og snakket med informantene underveis, ble det lettere & utfare intervjuene. Vi
hadde blitt litt kjent og de virket alle trygge i intervjusituasjonen. Dette mener jeg kan ha pavirket
resultatene, ved at de ikke var redde for & si hva de mente.
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En forsker vil alltid mete forskningsfeltet med en farforstaelse, det vil si de oppfatninger og
meninger en har pa forhand i forhold til det temaet en studerer (Dalen, 2011:16). Denne
forforstaelsen er det viktig a gjere rede for «slik at leseren kan se de ulike analysene og tolkningene
i lys av forskerperspektivet» (Postholm, 2010, s. 128). Min farforstaelse bygger pa de erfaringene
jeg har fra praksis og jobb, og refleksjoner og tanker jeg har gjort meg underveis. Jeg er selv
utdannet ferskoleleerer og har gjennom praksis og vikarjobbing reflektert over holdninger og
forstaelse av barns atferd. Jeg har jobbet litt i skolen som vikar, men har ingen kunnskap om det a
veere lerer, sa her stiller jeg med et dpent sinn. Jeg har ogsa prevd a legge mine oppfatninger om

temaet litt til side slik at de ikke har pavirket meg for mye i mgte med forskningsfeltet.

Utvalg

| kvalitative studier benyttes strategiske utvalg som vil si at en velger informanter som har
egenskaper eller kvalifikasjoner som er strategiske i forhold til det en gnsker afa svar pa (Thagaard,

2013, s. 60). For & finne informanter valgte jeg derfor & ga etter noen kriterier. Disse kriteriene var:

- Informantene ma jobbe som lerer/assistent pa 1. trinn pa barneskolen.

- De ma alle jobbe pa samme skole.

Jeg avgrenset utvalget til & gjelde kun 1. trinn pa barneskolen siden disse barna er helt nye pa skolen,
og normer, regler og forventninger blir gjerne mer synlige. Siden jeg har valgt a fokusere pa kun én
enhet og ga neermere inn paden, gnsket jeg atalle informantene jobbet pa samme skole og pa samme
klassetrinn. Ved & avgrense det til én skole, ville jeg kunne fA mye informasjon om den aktuelle
klassen og lererne som jobber der (Thagaard, 2013:56). Samtidig kunne jeg ogsa bruke mer tid pa
a innhente informasjon. Pa grunnlag av at det var vanskelig a finne informanter, samt tiden jeg
hadde til radighet, ble det beste i denne studien a kun forholde seg til én skole og tre lerere.

Nar vi velger informanter er det ogsa viktig a tenke pa hvor mange informanter som trengs. Jeg
gnsket i utgangspunktet a ha minst fire informanter, men ikke flere enn fem. Ettersom jeg vil finne
ut hva lererne forventer av elevene og hvordan de opplever barnas atferd, ville jeg intervjue minst
fire slik at jeg kanskje kunne fa se flere forskjellige holdninger og synspunkter til temaet. Samtidig
ville flere enn fem informanter kanskje gitt meg mer data enn jeg hadde klart & handtere pa den

tiden jeg har til radighet.

Siden jeg har valgt & rette studien min mot kun én skole, var jeg avhengig av a finne en skole med

minst 3 — 4 ansatte pa 1. trinn som gnsket a delta. Dette viste seg a bli vanskelig siden jeg da matte
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finne en ganske stor skole. Av praktiske arsaker valgte jeg a begrense utvalget til a befinne seg i
Midt — Norge og kontaktet deretter flere av de stgrste skolene. Jeg fant fort ut at de store skolene
ofte har mye a gjere og far ofte flere henvendelser fra studenter enn de litt mindre skolene. Jeg
utvidet derfor sgket mitt til a gjelde ogsa litt mindre skoler og traff til slutt pa en skole som var villig

til & delta. Pa denne skolen var de to kontaktlerere og en faglerer pa 1. trinn.

Presentasjon av klassene

Klassetrinnet bestar av to klasser, 1A og 1B. Disse har ett felles klasserom med tilhgrende
grupperom. | klasserommet har de ogsa noe de kaller for «Lyttekroken». Her er det plassert benker
framfor tavla hvor klassene samles for & ga igiennom timeplanen eller andre ting i lapet av dagen.
Til sammen utgjer de to klassene ca. 30 elever. Videre vil jeg kunne bruke begrepet 1. trinn eller

klassen, ettersom de to klassen var sammen stort sett hele tiden.

Presentasjon av informantene

Karen er utdannet farskolelerer med hovedvekt pa sprakinnlering og lekferdigheter. Hun har ogsa
videreutdanning i spesialpedagogikk, samt et ar med malretta miljgarbeid fra vernepleieskolen. For
tiden tar hun ogsa engelsk som fag i tillegg. Hun har jobbet i 10 ar i spesialskolen og i psykiatrien.

Hun har jobbet pa denne skolen siden 1997 og er na klassekontakt for 1B.

Tor er utdannet lerer med fordypning i samfunnsfag. Han startet pa en mastergrad i
samfunnsdidaktikk, men sluttet og tok en bachelor i historie i etterkant. Han har jobbet en god del i
barnehage og har jobbet som lerer bade pa ungdomsskolen, videregaende og barneskolen. Han har

jobbet pa denne skolen i tre ar og er klassekontakt for 1A.

Anders er utdannet leerer og har i tillegg to arsstudium i idrett og ett arsstudium med engelsk. Han
har jobbet som leerer siden hgsten 2015. Han er faglerer bade pa 1., 2., 4. og 5. trinn, men er mest

sammen med 1. og 2. trinn.
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Datainnsamling

Jeg avtalte med den ene lereren pa trinnet om & mate opp mandag morgen i klasserommet deres.
Jeg observerte hele den dagen og avtalte intervjuene etter hvert med hver av informantene. Jeg var
sammen med klassen i fire dager etter hverandre, hvor intervjuene fant sted den andre og tredje

dagen.

Gjennomfgring av observasjon

Observasjonene foregikk for det meste i klasserommet til 1. trinn. Jeg var i Klassen i ca. fire timer
hver dag i fire dager pa rad. Den farste dagen snakket jeg mye med de to kontaktlererne pa trinnet
som ga meg mye informasjon om klassen og viste meg litt rundt. | starten satte jeg meg ned bakerst
i klasserommet for a bare fa et overblikk og ta litt notater. Etter hvert ble det mer og mer naturlig a
ga litt rundt & snakke med barna og de voksne. Siden det faltes mest naturlig & delta pa det som
skjedde, tok jeg notater litt nar det passet seg, slik som i pausene eller nar jeg var ferdig. Som
Thagaard (2013, s. 89) sier kan det a ta frem en notatblokk virke forstyrrende, og det kan gi et

inntrykk av a framsta som en mer distansert forsker.

For & kunne huske alt som foregar i et feltarbeid, understreker Thagaard (2013, s. 89) hvor viktig
det er & skrive kommentarer og wvurderinger underveis. Notatene er til hjelp bade for & bearbeide
erfaringer underveis og til arbeidet med analysen i etterkant. En annen mulighet i
observasjonsstudier er bruk av lydopptaker eller video. Jeg valgte a ikke bruke lydopptaker siden
jeg ikke kun var opptatt av hva som ble sagt i klassen, men mer hva som ble gjort og hva som
skjedde. Observasjonene mine var mest for at jeg skulle bli kjent med forskningsfeltet, og jeg har
derfor ikke brukt observasjonsnotatene mine direkte i analysen. Et alternativ kunne veert a bruke
videoopptaker som ville gitt meg bade lyd og bilde, men siden jeg har valgt a ha mitt hovedfokus

pd intervjuene, valgte jeg a ikke bruke video.

Gjennomfgringav intervju

Jeg fikk til sammen tre intervju. Det farste varte i 45 minutter, det andre i 60 minutter og det siste
30 minutter. Alle intervjuene ble gjennomfert pa skolen der informantene jobber. Det farste
intervjuet ble gjennomfart pa trinnets felles kontor, mens de to andre ble gjennomfart pa et lukket
grupperom. 1 alle intervjuene tok jeg i bruk lydopptaker for & fa med mest mulig informasjon og for
a kunne fokusere pa det informantene sa og eventuelt stille oppfalgingsspersmal. Dette ble avklart
med informantene pa forhand. Den ene informanten (Anders) gnsket a fa intervjuguiden pa forhand
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sa denne ble sendt til han pa mail. De to andre informantene fikk ikke intervjuguiden pa forhand.
Siden informanten Anders ikke hadde jobbet pa skolen sa lenge og var helt nyutdannet, endret jeg
litt pa spersmalene i intervjuguiden fer intervjuet med han. Dette var fordi noen av spgrsmalene

krevde litt mer informasjon om klassen og skolen generelt.

| starten av intervjuene fortalte jeg litt om temaet og informantene fikk lese over og skrive under pa
samtykkeskjemaet. Jeg informerte om at de nar som helst kunne trekke seg og at alt av navn og
lignende vil bli anonymisert. Jeg gjorde dem ogsa oppmerksom pa at de helst matte unnga & nevne
navn pa elevene i lgpet av intervjuene. | alle intervjuene snakket informantene veldig fritt og lenge
om hvert tema, og det var enkelte ganger vanskelig a fa til en naturlig overgang til neste tema. Dette
gjorde nok kanskje at jeg mistet litt fokus og ikke alitid fikk stitte gode og relevante
oppfalgingsspersmal. | det farste intervjuet var dette vanskeligst, men i de to siste gikk det litt
lettere, og jeg fikk til & konsentrere meg mer om det informantene faktisk sa. Pa slutten av hvert
intervju fortsatte vi samtalen litt etter at jeg hadde slatt av bandopptakeren, noe som gjorde at vi

fikk en god avrunding pa intervjuet.

Organisering, bearbeiding og analyse av data

Nar en har samlet inn alt av data, starter prosessen med a organisere, bearbeide og analysere den
informasjonen man har fatt. Jeg vil her beskrive sa ngyaktig som mulig hvordan jeg har jobbet med

datamaterialet.

Transkribering

Etter at alle intervjuene var gjennomfart, satte jeg i gang med a transkribere alle de tre intervjuene.
Det ble til slutt to og en halv time med lydopptak som jeg skrev ned ord for ord ngyaktig slik det
ble sagt. Jeg var ikke like ngye med & notere ord for ord det jeg selv hadde sagt, noe som kan ha
pavirket analyseprosessen og kvaliteten pa forskningsprosjektet. Jeg gjorde all transkriberingen selv
siden jeg da hadde mulighet til & gjenoppleve intervjuene og allerede starte med analysen av dataene.
Kvale & Brinkmann (2015) papeker at det kan vaere best & gjgre transkripsjonen selv for & sikre seg
de mange detaliene. Det gir ogsa forskeren en mulighet til & bli kjent med sin egen intervjustil,

samtidig som en kan starte analyseprosessen (Kvale & Brinkmann, 2015, s. 207).
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Koding

Da alle intervjuene var ferdig transkriberte, skrev jeg dem ut slik at jeg hadde dem i papirform. Pa
denne maten falte jeg at jeg fikk bedre oversikt over intervjuene. Jeg startet kodingen med det som
ofte kalles for apen koding. Dette kjennetegnes ved at en leser grundig over datamaterialet samtidig
som en prgver asette navn og koder pa de viktigste manstrene i materialet (Nilssen, 2012). Jeg laget
en kolonne pa siden i hvert av transkripsjonsdokumentene og noterte her det jeg umiddelbart kom
pa underveis. Dette kunne veere temaer som var sentrale i intervjuguiden eller holdninger,
arbeidsmater, refleksjoner osv. Kodene jeg skrev ned pa siden var ikke alltid de samme, men det
kom stadig opp nye koder i hvert av intervjuene. Noen av de kodene jeg sa gikk mye igjen i alle
intervjuene, markerte jeg ogsa med forskijellige farger i selve teksten. Utsagn som jeg falte var viktig
a fa med, men som jeg ikke klarte & finne noen kode pa, markerte jeg med gult. Etter at alle
intervjuene var giennomgatt, startet jeg pa nytt, for a veere sikker pa at jeg fikk med alt og for a se
om det kanskje dukket opp nye koder. For & kunne se likheter og forskjeller mellom det
informantene hadde sagt, valgte jeg a lage en tabell med forskjellige kategorier pa den loddrette
siden. Pa den vannrette siden skrev jeg inn hva hver av informantene hadde sagt om de aktuelle
kategoriene. Pa denne maten fikk jeg litt bedre oversikt far jeg startet a fremstille kodene og

kategoriene i en helhetlig tekst.

Analyse og fremstillingav funn

Analysen av kvalitative data handler om & kunne prgve & forstd de ulike menstrene og
sammenhengene i den informasjonen man har fatt. Formalet er & «utvikle en forstaelse av dataene
som gar utover de beskrivelser deltakerne gir av sin situasjon og sine synspunkter» (Thagaard, 2013,
s. 167). Siden jeg har gnsket a finne ut av hvordan leerere konstruerer den normale eleven, ble det
relevant astudere lererne sitt sprak og hvilkken mening de legger isine utsagn. For a kunne fremheve
meningen i det som ble sagt, har jeg forsgkt a knytte det opp mot det teoretiske perspektivet som
ligger til grunn for studien (Thagaard, 2013, s. 167). Dette er som nevnt tidligere det
sosialkonstruktivistiske perspektivet som handler om at var kunnskap om virkeligheten kun er
sosialt konstruert, og at kunnskap blir til gjennom spraklige og sosiale prosesser (Burr, 2015, s. 3-
4).

Med det teoretiske perspektivet og mine egne tanker i bakhode, startet jeg arbeide med a sette det
hele sammen til en tekst. Det var umulig atamed alle de ulike kodene og kategoriene som jeg hadde
markert, og det var ogsa flere ting som jeg matte se bort ifra ettersom det ikke ble relevant for det
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jeg ensket a finne ut. Jeg forsgkte derfor & trekke ut de utsagnene som fortalte meg noe om hvaen
elev skal vere. Jeg sa derfor pa hvilke ulike forventninger som kom frem, de ulike reglene og
rutinene jeg selv hadde observert og som informantene fortalte om, samt hvordan de snakket om
barnehagen og skolen som institusjoner. Jeg studerte ngye de ord og begreper som informantene
brukte, og hvilken betydning som ligger i de ulike utsagnene. Det var ikke nok a kun presentere de
funnene slik de sa ut etter innsamlingen. For a lafte frem det sosialkonstruktivistiske perspektivet,
matte jeg ga inn i hvert enkelt utsagn og preve a finne meningen (Antaki, Billig, Edwards & Potter,
2002, referert i Borjesson, 2003, s. 24).

Kvalitet i kvalitativ forskning

Forskning handler mye om a skape troverdige resultater. Dette forutsetter at det som er gjort blir
begrunnet og at forskeren selv redegjer for slike kvalitetsvurderinger iegen forskning (Tjora, 2012,
s. 217). Tjora deler inn kvalitet i forskning i tre ulike kategorier; Palitelighet, gyldighet og
overfarbarhet. Jeg vil si litt om de enkelte og hvordan jeg har jobbet med disse for a sikre kvaliteten

I oppgaven.

Palitelighet

| forhold til palitelighet er det vanlig & sperre seg om en annen forsker som anvender de samme
metodene vill kommet frem til samme resultat. | kvalitativ forskning er dette ikke mulig ettersom
forskeren selv spiller en sa viktig rolle. Mennesker opptrer forskjellig i mate med andre, og funnene
vil vaere avhengig av hele konteksten der forskningen fant sted. For & kunne vise at prosjektet mitt
er utfgrt pa en palitelig og tillitsvekkende mate, har jeg gjort rede for hvordan mine data har blitt
utviklet i lgpet av forskningsprosessen (Nilssen, 2012, s. 141 — 142; Thagaard, 2013:202).

| forhold til min rolle som forsker og mine relasjoner til deltakerne, har jeg gjort rede for min
forforstdelse og hvordan denne kan ha pavirket mine data. Jeg har ogsa beskrevet matet med
informantene mine og hvordan jeg opplevde relasjonen jeg fikk til dem. | hele prosessen har jeg
forsgkt & holde funnene atskilt fra mine egne fortolkninger. Ved bruk av lydopptaker ble det lettere
a presentere dette uten a trekke inn egne meninger og tolkninger. | observasjonsnotatene ble dette
litt vanskeligere, men jeg forsgkte likevel akun beskrive det jeg sa uten a tolke det. Pa denne maten
vil ogsa leseren kunne skille mellom hva som er primerdata og hva som er mine egne vurderinger
(Thagaard, 2013:203).
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| transkriberingen var jeg neye med a notere ord for ord, men siden jeg ikke var like ngye med a
notere det jeg sa selv, kan dette ha hatt en innvirkning pa svarene og det jeg selv har konkludert
med i etterkant. Dersom en annen forsker skulle transkribert, hadde kanskje spgrsmalene veert
formulert annerledes og fatt en annen betydning. Hvordan en velger a sette punktum og komma kan
0gsa ha innvirkning pa de svarene en far. Kvale og Brinkmann (2015, s. 212) mener at nar en setter

punktum og komma har en allerede startet en fortolkningsprosess.

Gyldighet

Forskningens gyldighet handler om hvor relevante vare data er i forhold til problemstillingen
(Larsen, 2007, s. 80). Ved bruk av halvstrukturert intervju hadde jeg mulighet til a stille sparsmal
som var relevante, sammenlignet med om informantene kun skulle snakke fritt. Informanten Tor
snakket likevel ganske fritt, men jeg valgte a ikke avbryte han ettersom det han sa virket relevant.

Samtidig dukket det ogsa opp ting som jeg i etterkant har sett pa som relevant.

For & styrke forskningens gyldighet har jeg fokusert pa at informantenes stemme skal komme Klart
frem. Dette har jeg gjort ved a sitere ordrett det informantene har sagt og prevd a skille mine egne

tolkninger fra utsagnene.

Overfarbarhet

Forskningens overfgrbarhet handler om at studien kan overfares til andre sammenhenger og at andre
kan kjenne seg igjen i studien. Overfarbarhet i kvalitativ forskning handler i hovedsak om at det er
de fortolkningene som er gjort kan overfares til andre studier (Thagaard, 2013, s. 210). Det at leseren
kan kjenne seg igjen i studien og de tolkninger som formidles, vil veere et grunnlag for
undersgkelsens overfgringsverdi (Thagaard, 2013, s. 213). I min studie vil nok mange som arbeider
med barn, og spesielt lerere, kjenne seg igjen teksten. Siden studien handler om skolen, vil nok
ogsa flere kjenne seg igjen ettersom dette er en institusjon hvor de aller fleste av oss oppholder seg
i en lengere periode av livet. Studien kan ogsa ha overferingsverdi til andre institusjoner hvor det
finnes normer, regler og forventninger og som kanskje ogsa er preget av makt, kontroll og
overvakning. Slik som Foucault (1975) har gjort i boka Overvakning og straff, hvor han
sammenligner likheter mellom forskjellige institusjoner som fengselet, skolen, militeeret, fabrikker

0.S.v.
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Etiske prinsipp

| starten av forskningsprosjektet sendte jeg inn et meldeskjema til NSD (Norsk
samfunnsvitenskapelige datatjeneste). | samrad med dem har jeg jobbet for a falge de etiske
retningslinjene. 1 forskningsprosjekter som inkluderer personer, er det krav om informert og fritt
samtykke, der informantene har rett til atrekke seg fra prosjektet nar som helst uten a oppgi spesiell
grunn. De har ogsa krav pa & fa god informasjon om prosjektet pa forhand (Dalen, 2011, s. 100).
For jeg foretok datainnsamlingen sendte jeg ut et informasjonsskriv til skolen om prosjektet.
Informantene fikk ogsa lese gjennom samtykkeskjema far intervjuene for & kunne fa informasjon

om prosjektet og samtidig vite hva som skjer med informasjonen om dem.

| forskning er det ogsa et krav om at all informasjon om enkeltpersoner blir behandlet konfidensielt.
Under hele forskningen har jeg derfor anonymisert alle navn pa enkeltpersoner, stedsnavn og navn
pa skolene. Alle navn som er brukt i teksten er derfor fiktive. | intervjuene bajeg ogsa informantene
om a ikke nevne navn paenkeltbarn. Dette har ogsa sammenheng med at barn har rett til beskyttelse,
0g som oftest er det foreldrene som ivaretar deres rettigheter (Dalen, 2011, s. 102). I min studie har
jeg valgt a ikke bruke barn som informanter, men ettersom jeg har observert klassen, sendte jeg et
informasjonsskriv til foreldrene. De trenger ikke a gi sitt samtykke til dette ettersom jeg hadde fokus
pa lererne, men de har krav pa a fa informasjon om at jeg var til stede for a observere. Jeg sendte

informasjonsskrivet til den ene lereren pa trinnet og ba han sende det ut til foreldrene.
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4 «Den normale eleven»

| analysen av bade intervjuene og observasjonene, har jeg sett pa hvordan informantene opplever
det & ta imot nye farsteklassinger og hva de fokuserer pa det farste aret. Jeg har veert spesielt opptatt
av a se pa de ulike normer og regler som finnes i skolen, og hvilke forventninger lererne har til det
aveere enelev. Jeg har ikke spurt informantene direkte om hva de mener med «den normale elevens,
men gjennom 4 se pa hva de mener en elev ikke er, og hva de forventer at elevene skal gjare eller
kunne, konstrueres en betydning av «den normale eleven». Jeg har delt analysen opp i to deler hvor
den forste delen handler om leerernes forventninger til elevene og den andre delen handler om skolen

som sosialt system, og skolens forventninger til det a veere en elev.

Leerernes forventninger til det & veaere en elev

Nar barna starter pa skolen, kommer de inn i en ny sosial kontekst hvor det knyttes spesielle
forventninger til hvordan man skal oppfare seg i den aktuelle konteksten. Disse forventningene
omhandler gjerne verdier, sprakbruk, holdninger eller atferd (Schiefloe, 2015, s. 152). | en posisjon
som leerer vil gjerne det meste av forventningene veere knyttet til denne posisjonen, som er en del
av et starre system. Leereren har en rolle og et mandat som blant annet bestar i & kunne formidle
faget, organisere leringsarbeidet og wurdere og veilede. Samtidig skal ogsa lereren arbeide for at
elevene utvikler interesse og engasjement i arbeid med de ulike fagene, noe som krever Klare
forventninger til innsats og deltakelse i leeringsarbeidet (Leereplan, 2006). I intervjuene med lererne
fortalte de enkelte hvilke forventninger de har til elevene ved skolestart. De ulike forventningene

handler om (1) & veere forberedt, (2) & veere sosialt moden og (3) & veere tilpasningsdyktig.

A veere forberedt

Det a skulle starte pa skolen for farste gang krever en del forberedelser. Flere artikler pa internett
appellerer til foreldre om hvordan de skal forberede barna til skolen. Her ramses det opp flere ulike
ferdigheter barna ber kunne, at forberedelsene ber starte tidlig og at kommunikasjon med skolen er
viktig. A veere forberedt til skolen er avhengig av bade tid og i den sammenhengen begrepet brukes
i. Oppfatningen av hva en skole er eller skal veere vil ogsa pavirke hva en legger i det a veere
forberedt til skolen. | intervju med mine informanter forteller de hvilke forventninger de har til at
barna skal veere forberedt nar de starter pa skolen. Selv om mange av forventningene er knyttet til

eleven selv, har lererne ogsa en del forventninger og krav til bade barnehagene og foreldrene:
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Det er foreldrene vi har stgrst forventningertil nar de begynner pa skolen, for det at de skal pakke sekkenog

ha med seg sann og sann, og kom tidsnok, det er foreldrene sin jobb altsa (Karen)

Karen viser her til at foreldrene har ansvaret for de rent praktiske tingene i forhold til skolestart. Det
er en forventning om at foreldrene skal veere engasjerte, organiserte og ha det meste i orden.
Samarbeidet med hjemmet kommer ogsa tydelig fram i Leaereplan. Der star det at dette samarbeidet
er viktig i hele grunnskolen, men at det vil «endre karakter og form etter hvert som elevene blir
eldre og far sterre ansvar for eiga lering og utvikling» (Leereplan, 2006). Det eringen forventninger
som handler om at foreldrene ma leere barna konkrete ting eller i den forstand gjere barna forberedt.
Dette er i stedet en jobb som er lagt over pa barnehagene. Informantene forteller om et godt
samarbeid med de ulike barnehagene hvor de har lagt opp til skoleforberedende aktiviteter for de

barna som skal starte pa skolen:

«Vi harhatt et veldig godt samarbeid med barnehagene. Spesielt med friluftsbarnehagen e, for ungene der satt
ikkei ro et sekund og verste tida var nar de satt i ro. S litt far de starter pa skolen sa har de to dager i uka
der de gar inn ogsa har de et prosjekt. Da sitter de rundtet bord og sa skal de lre & lese, trene pa bokstaver
osv. Sa den her formelen for utvikling blir nzra allerede da, s& nar de kommer hit sd kan de synge sdnne

alfabetsanger og de vet liksomat nar vi sitter ved et bord sa skal vi faktisk vare rolig» (Tor)

Dette sitatet forteller oss ingenting om hva skole er, men det sier 0ss noe om informantens
oppfatning av hva skole er og hva elevene forventes gjgre der. Skolen framstar her som en plass
hvor du sitter inne ved en pult og lerer a lese og skrive. 1 tillegg skal det veere rolig nar en sitter ved
et bord. Nar barna starter pa skolen ber de kunne dette. De bgr med andre ord veere forberedt pa a
mete en hverdag hvor en skal sitte i ro og gve pa blant annet lesing og skriving. | selve
skolehverdagen handler det ikke lenger om barnehagen eller foreldrene, men om barnet selv og
barnets viten om hva skolen er og hva de skal gjare der. 1 de falgende sitatene forteller informantene

hva de forventer av elevene bade rett far — og etter skolestart:

«Fgrst sd har vi en innskrivingsdag ogsa har vi to bli-kjent-dager. Sa de skal liksomvite hvor ting er henog
hvordan vi gjor det. Sd da forvente vi jo hvert fall sann atde ...eh, gjor det som vi vil at de skal gjore. Som at
de kommer og setter seg nar vi sier det, og at de vasker hendene far vi skal spise. Ikke nekte pa ting og sann,

det forvente vi. Ogsa forvente vikanskje at de kan & skrive navnet sitt, at de kan fortelle hvem de er» (Karen)
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«Sanne elementare regler, det skal ha forventninger til dem ogsa, sdnn som det her med & vaere rolige nar de
jobber eller & faktisk ga ut etter maten sin uten at vi ma ga og vise dem hvor sekken deres er, det & klare & kle
pa seg selv, ha pa vesten, vite hva du skal og det her & lytte nar voksne snakker, falge beskjeder. Og hvis du
ikke skjgnner beskjeden, & sparre. /[...] Forventer at de kan d gd pa do, vite at deter noe som heter bokstaver

og tall,kunne & leke, litt sann basis» (Tor)

Ut i fra disse sitatene ser vi at bare etter ett par bli-kjent-dager, skal elevene kunne forstd skolens
normer og kunne innrette seg etter lerernes forventninger til det a veere elev. Disse forventningene
bidrar til & konstruere den normale eleven fordi de sier noe om hva en elev er og hva den ikkeer. A
kunne veere forberedt til skolen handler her om at elevene ma kunne vite noe om hva skolen er for
noe og hvordan den fungerer. En normal elev er en person som vet hvor ting er og hvordan ting
gieres pa skolen. Den normale eleven gjgr som lererne sier, nekter ikke pa ting, setter seg nar de
far beskjed om det og vasker hendene far mat. Det er ogsa en forventning om at elevene skal veere
selvstendige: De skal finne maten sin selv, kle pa seg selv og kunne & ga pa do selv. Ut i fra dette
blir elevene posisjonert som kompetente og som i stand til & mate lerernes og skolens krav og
forventninger. De elevene som ikke klarer & innfri disse kravene og forventningene kan derfor
risikere & havne i en awikskategori (Madsen, 2006, s.103). Disse forventningene og kravene bidrar

derfor til & sette grensen for hva som er normalt og hvordan en «normal» elev skal veere.

A veere sosialt moden

Som nevnt innledningsvis, er det & veere moden for skolen i Norge knyttet til en bestemt alder.
Aukland (2015) mener dette er problematisk ettersom det & vaere klar for og moden for skolen,
varierer fra barn til barn. Et barn kan veere modent pa et omrade, men ikke pa et annet (Aukland,
2015, s. 43). | intervjuene papeker informantene at elevene kanskje ikke er helt modne nok for
skolen. De er alt for sma, de er barnslige og flere sliter med det sosiale. | intervjuene ba jeg lererne
beskrive klassen sin, der informanten Tor beskriver dem blant annet slik: «[...] Samtidig sa er de
sosialt sett, litt barnslig, for a si det sann. Det er mange som sliter litt pa det sosiale planet». Det
normale blir sammenlignet med a veere sosialt moden, men hva legger informantene i begrepet
«sosialt moden»? Sommed det & veere forberedt, ma ogsa modenhet sees i sammenheng med skolen.
Informanten Tor forteller at han ikke er sa positiv til at seksaringene skal veere pa skolen, nettopp

fordi han mener de ikke er modne nok:
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«Jeg er ikke noe for at seksaringer skal vaere pa skolen. Jeg ser at vi har et lass med gutter og jenter som har
hattsd godtav ett dar til, og bli litt mere «jeg» for de har kommet hit. De vet ikke helt hva de gjor her [...]. Jeg
foler det er veldig mange som ikke er modne. Veldig vanskelig problemstilling, skal du utsette ett ar uten noen
spesiell grunn bare fordi han eller hun er barnslig? Ogsa si indirekte at han/hun passer ikke inn, det er jo

forferdelig» (Tor)

Skolen blir her konstruert som en plass hvor seksaringene ikke passer inn. Den normale eleven
forventes a veere sosialt moden noe som innebaerer a kunne vaere bevisst sin egen identitet (vite noe
om seg selv), vite hva du skal gjare pa skolen og ikke oppfare seg barnslig (som et barn). | falge
informanten Tor gjelder dette veldig mange av elevene, og han er tydelig bekymret for
konsekvensen av at enkelte barn ikke passer inn fordi de ikke er modne nok for skolen. Det kan
virke som at de sannhetene og kunnskapene som ligger i skolen, ikke gar an a endre pa. Det er ikke

mulig & endre pa systemet, og konsekvensen blir derfor at mange ikke passer inn.

A veere tilpasningsdyktig
| folge Nordahl (2000) eksisterer det en sakalt skjult tilpasningsorientert lereplan i skolen. Det
forventes at elevene skal veere tilpasningsorientert uten at dette kommer tydelig frem for foreldre
og elever. Den er neermest usynlig, men samtidig av stor betydning (Nordahl, 2000, s. 330). 1 falge
Madsen (2006) mater barn flere krav som kan virke motstridende. Pa den ene siden mgter barn
kravet om a tilpasse seg en bestemt sosial orden, som for eksempel skolens normer og regler. Pa
den andre siden kreves det ogsa at barnet handler selvstendig, viser initiativ og utfolder seg kreativt
i lek med andre barn (Madsen, 2006, s. 93). Barnet ma derfor veere tilpasningsdyktig og kunne vite
nar man skal tilpasse seg og nar en kan utfolde seg. | denne studien har jeg sett pa forventningene
lererne har til at elevene ma vite hva de skal og hva de kan gjare til enhver tid. Informantene
uttrykker blant annet bekymring om at elevene er urolig, ukonsentrerte eller ikke gjor det de skal.
Informanten Karen forteller det slik:

«Det er mange med uro i kroppen, og det er tydelig at deter mange ungersom har kommet fra

utebarnehager, friluftsbarnehager og sanne ting, som ikke er sd gode pa 4 sitte i ro og jobbe. Vi har jo en del

som er under utredning, og som allerede har fatt diagnose og, som gar pa atde er urolige, og det smitte jo

over» (Karen)
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Informanten Anders forteller det slik:

«Vi har vel enkelte som skal utredes for noe, hvert fall sann ADHD — opplegg, fordi at de har for mye energi

i kroppen og for lite oppmerksomhet» (Anders)

Vi ser her at det er en forventning om at barna tilpasser seg skolen og leererne sitt krav om & kunne
sitte i ro og jobbe. Skolen blir her sammenlignet med barnehagen, hvor typiske ute — og
friluftsbarnehager gjer at barna ikke er sa gode pa asitte i ro og jobbe. Disse barna vekker bekymring
hos lererne som igjen kan fare til utredning og diagnostisering. Pa den ene siden, forteller Karen at
det handler om en diagnose, men samtidig sier hun at urolighetene er noe som smitter over. Vi ser
0gsa at det enten er for mye av noe, eller for lite. Den normale eleven bar vite hvor mye eller hvor
lite energi og oppmerksomhet som er passe, og som gjer at de ikke faller utenfor denne grensen for

hva som er normalt.

Barna ma ogsa kunne vite at nar de sitter i ro ved pulten sin, sa ma de samtidig gjere det de skal:

«Utfordring med de som ikke er s& svak faglig, men som detter ut, eller ikke gidder, ellervi vet egentlig ikke
[...]. De kansitte og se ut som at de jobber, men sa harde liksomtegna eller gjort noe helt annet enn det de

skulle» (Karen)

Det er ikke nok & mgte kravet om 4 sitte i ro og jobbe, de ma samtidig gjere det som de har fatt
beskjed om, eller det som forventes at de skal gjere. Disse barna blir satt i en posisjon som at de
ikke gidder eller ikke konsentrerer seg om det de skal. Det er lerernes fortolkninger av disse ulike
handlingene som til slutt blir gjort gyldig, fordi lerere er i en posisjon til a definere (Dstrem, 2012,
s. 60 og 139). Vurderinger som at elevene ikke er i stand til & konsentrere seg eller at de har en
diagnose fordi de ikke sitter i ro, trekker oppmerksomheten bort fra at det kanskje handler om at
elevene reagerer pa de ulike forventningene og dermed gjer motstand (@strem, 2012, s. 54 og 60).
Ut i fra sitatene blir elevenes handlinger knyttet til deres personlighet, i stedet for & se handlingene

ut i fra den sosiale konteksten og som en reaksjon pa ytre forhold (@strem, 2012, s. 54).

Skolens forventninger til det a veere enelev

Skolen er en viktig sosialiseringsinstans som bidrar med kunnskaper, ferdigheter og kompetanse
som barnet skal kunne dranytte av senere i livet. Paskolen lerer barna om verdier og om oppfarsel,

og hvordan en kan omgés andre mennesker. A kunne innordne seg den spesielle skolesituasjonen
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er en stor del av det & ga pa skolen (Imsen, 2014, s. 398). Den normale eleven blir ikke bare
konstruert gjennom lerernes egne forventninger, men ogsa gjennom skolens gvrige forventninger
og krav, og hvordan lererne snakker om og tolker dette sosiale systemet. Jeg vil videre se pa de
ulike «sannhetene» som ligger iskolen, og hvordan informantene snakker om (1) Normer og regler,

0g (2) Skolen som noe annet enn barnehagen.

Normer og regler

Normer og regler bidrar som newnt til a opprettholde kontroll, trygghet og forutsigbarhet bade for
elevene og lererne (Ogden, 2015; listad, 2004). | de ulike reglene ligger ulike forestillinger om
hvordan barnet skal oppfere seg i ulike situasjoner, og hvordan elevene forventes a veere normale
(Madsen, 2006, s. 90-95). Da jeg var sammen med 1. klasse i mine observasjoner, la jeg fort merke
til hvordan dagen ble strukturert ved hjelp av ulike rutiner, og hvilke regler som gjaldt i de
forskjellige situasjonene i lgpet av en skoledag. Det var likevel ikke alle normer og regler som kom
like tydelig fram, sa disse fikk jeg informasjon om i intervjuene. Informantene delte opp de ulike
reglene i regler som gjelder for hele skolen, og regler som gjelder kun for 1. trinn. Reglene som

gielder kun for 1. trinn har jeg valgt a dele inn i implisitte og eksplisitte.

Regler for hele skolen

- Regler om hvor du far lov til & vaere
- Holde orden

- Ikke spytte eller grise til

- Ga og ikke springe innendars

- Ha pa innesko

- Alltid ga pa heyresida i trappa

- Ikke borti noen gelender

- Ikke rope og sanne ting i gangene

Disse reglene gjelder for hele skolen, og uttrykker hva skolen forventer av alle elevene i forskjellige
situasjoner. Disse bidrar ogsa til & konstruere den normale eleven, ved at de forteller noe om hva
eleven kan og ikke kan gjgre. Det vi ser her er at de ulike reglene gjerne har en forventning om a
kunne disiplinere og kontrollere kroppen. Den normale eleven holder orden patingene sine, spytter

ikke eller griser til. Innendgrs skal man ikke springe, men ga. I trappen skal man ikke veere borti
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gelender, og man ma samtidig styre kroppen til a ga pa hayre side. | gangene ma man ogsa ha sapass

kontroll at en ikke «roper og sanne tingy.

Reglerfor 1. trinn

| tillegg til skolereglene, har klassen ogséa egne regler som gjelder for klassen og i klasserommet. |
folge informantene er nesten ingen av klassereglene de bruker, skrevet ned. Det eneste skriftlige de
har er en tegnet hand bestdende av fem regler som henger rundt omkring i klasserommet. Dette er
det de kaller «Gi meg 5», der hver finger pahanda representerer en regel. Jeg har her delt inn reglene
i de som er nedskrevet og de som ikke er det, men som ble nevnt i lgpet intervjuene og

observasjonene.

Nedskrevne regler («Gi meg 5»)

- Lyttegrer

- stille munn

- gynene pade voksne
- hendene hos deg selv

- fattene pa gulvet

Disse reglene kan sies & veere eksplisitte ved at de bade er hengt opp i klasserommet og ved at
lererne snakker om dem flere ganger om dagen. Spesielt i det de kalte for «Lyttekroken», var disse
reglene spesielt gjeldende. Her samlet elevene seg pa morgenen for & ga igiennom plan for dagen,
og som en avslutning pa slutten av dagen. De brukte ogsa denne kroken i noen av fagene. Navnet
«Lyttekroken» sier noe om hva du som elev forventes a gjgre der: nemlig a Ilytte! Det er ikke bare
grene som ma skjerpes, men ogsa resten av kroppen ma kontrolleres pa en bestemt mate. Den
normale eleven skal kunne lytte med grene, munnen skal veere stille, @ynene skal se i en bestemt
retning. Du skal ogsa kontrollere hender og fetter ved a holde de i ro hos deg selv og pa gulvet. Det
kan ut i fra disse reglene se ut til at «Lyttekroken» kun brukes til a formidle kunnskap fra lerer til
elev, nermest som en monolog. Men i aktiviteter som foregikk i Ilyttekroken, ble det ofte stilt
spgrsmal som eleven skulle svare pa. Den normale eleven ma i tillegg til a ha en stille munn, ogsa
svare paspersmal, som igjen forutsetter at du vet at du ma rette opp handa. Den normale eleven ma

med andre ord kunne tilpasse seg, og vite nar det passer seg a handle pa forskjellige mater.
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Uskrevne regler

| intervjuene og i observasjonene ble det ogsa nevnt ting som du skal eller ikke skal gjare i skolen.
Flere av disse kan gjerne kjennetegnes som forventninger ettersom de kanskje ikke er skrevet ned
eller tydelig formidlet til elevene. Jeg har likevel valgt anevne de her som gjeldende regler ettersom

de ble omtalt som regler av lererne. Disse er:

- Vigar i skolen, hvis vi springer skal vi tilbake til utgangspunktet og vise at vi klarer a ga.
- lkke sla noen

- Siifra hvis det er noe

- Siifra om noe blir gdelagt

- Alle skal veere med i leken

- Rompa pa stolen

- Ikke lov med tyggegummi

- lkke snakke nar andre snakker

- Folge beskjeder

- Vere rolige nar en jobber

Disse reglene sier noe om at den normale eleven forventes a vite hvordan en skal vaere mot andre.
Samtidig sier ogsa noen av disse reglene at den normale eleven ma kunne kontrollere kroppen.
Dersom elevene Igper innenders, ma de tilbake til dit de kom fra og vise at de klarer & ga slik lererne
forventer. Laererne sier at de er bevisste pa at det kan bli lenge for elevene a sitte i ro, og de har
derfor lagt inn noen pauser hvor elevene kan fa rare seg: «Vi har jo sanne avbrekk med zumba og
rgris. Ma prave alegge inn litt sanne avbrekk midt pa dagen» (Karen). Dette viser hvor mye kontroll
som finnes over elevens handlingsmuligheter og kropper. Aktivitet hvor elevene kan utfolde seg
blir her bestemt bade i form av rom og tid, men ogsa i form av hva de kan gjgre (James, Jenks &
Prout, 1998, s. 38-39). Aktiviteten ma skje i klasserommet og i den tidsrammen som lereren
bestemmer. @velsen er ogsa begrenset i forhold til at de ma gjere de samme bevegelsene som
lererne. Dette setter elevene i en posisjon hvor deres muligheter for handlekraft og fri vilje er

begrenset og regulert av lererne.

Kan noen av reglene fjernes?

Jeg sper Karen og Anders om de mener at noen av reglene kan fjernes, men begge mener at dette

ikke er mulig, siden de har bruk for alle og at de i utgangspunktet ikke har sa mange regler:
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«Nei, vi har egentlig sdpassfa regler. Far sd haddevi jo sdnn 15 — 16 regler, men vi sa at det ble vanskelig &
folge opp, men ... nei jeg synes egentlig at det er greit d dem vi har. Det er ikke alltid at du bruker dem o g
alltid er ngdvendig, men hvis det er noen som kommer litt utenfor sa har du en regel & minne dem pa med»
(Karen)

«Nei, deter jo littmere sdnne skolereglervifalger og det gar jo ikke an & fierne heller. Jeg faler egentlig ikke
at vi har for mye regler. Jeg fgler at det vi har er ganske sanne basic-regler som vi trenger & ha. Det blir
mange hvis du tenker over og skriver ned alle de som de skal falge hver dag, men jeg tror nok vi bgr ha de vi

har ja» (Anders)

De sier altsa begge to at det ikke er sa mange regler a forholde seg til for elevene. De har kanskije
ikke s mange som er skrevet ned, men det betyr jo ikke at reglene ikke er der. Som Anders nevner,
sa blir det jo en del regler dersom du tenker over dem og skriver dem ned. Karen sier at de hadde
15 — 16 regler far, men at de har kuttet ned siden det ble vanskelig a falge opp. Hvis vi regner ut de
reglene som informantene har nevnt i lgpet av intervjuene, bade skole — og klassereglene, ser vi at
dette til sammen er over 20 regler. Det er altsa flere enn det Karen mener er vanskelig for elevene
a overholde. 1 tillegg nevner hun ienannen sammenheng at regler ogsa blir til underveis:

«[...] Det erjo artigere d gjore andre ting d. Det er klart med sd stor gruppe og sd uoversiktlig somdet egentlig

er, s& hvis man da snikerseg ut i gangen for & g& pa do, s& har det hendt at de har veert der en halvtime uten

atvi har klart & komme innom dem. S& nd ma de rekke opp handafor & f ga ut i gangen. Det er sanne ting

som vi ma ta og lage regler pa nar vi oppdager at det skjer» (Karen)

En av utfordringene for leererne er tydeligvis at det er vanskelig & holde oversikt over klassen siden
de er sa mange elever og fa lerere. For a fa kontroll pa gruppen er det derfor utarbeidet ulike regler
som gjer det enklere for lererne og som beskytter bade undervisningen og lerernes egen posisjon
(Nordahl, 2000, s. 331 — 332). Det ser ogsa ut til at lererne alltid gnsker a ha en kontroll og oversikt
over hvor elevene befinner seg til enhver tid. Klasserommet blir derfor stort sett det rommet hvor
elevene kan oppholde seg, og dersom de gnsker seg ut av dette rommet mé de rekke opp handa. A
ga pa do blir for barna her kanskje den eneste muligheten de har til & komme seg litt bort, fa litt fri
fra de voksnes overvakning og kontroll, og kanskje bare fa puste litt ut. | forhold til barnehagen har
ikke skolen de ulike rommene hvor de kan bevege seg fritt mellom, de ma hele tiden veere der de
blir sett (Foucault, 1975).
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Hvilke regler er viktige?

Jeg spar informantene hvilke regler de synes er de viktigste. Karen og Anders sier begge at de synes
en av de viktigste reglene er at ungene harer etter og falger med nar de voksne snakker. Anders
nevner ogsa regelen om «a ikke snakke nar andre snakker». Anders mener ogsa det er viktig a
forholde seg til regelen om hvor barna har lov til 4 oppholde seg pa uteomradet. Tor er opptatt av at
barna leerer seg a vente pa tur og at de skal skjenne at de er en del av noe. Den normale eleven blir
konstruert ved at noen regler blir sett pa som mer viktig enn andre. Som et eksempel: dersom det
viktigste i skolen er at elevene falger med i undervisningen, vil eleven lettere bli sett pa som et

problem fremfor om eleven hadde brutt en regel som ikke er sa viktig for lererne.

Ifalge informantene blir reglene og rutinene diskutert og formulert bade blant personalet og pa hvert
klassetrinn. «Alle som er pa det trinnet star og lager felles regler» forteller Tor. Flere av reglene er
ogsa bare noe som har veert der hele tiden, mener Karen. Hun sier ogsa at de snakker med barna om

reglene for & finne ut hvordan de gnsker & ha det i klasserommet og ellers pa skolen.

«En del er jo snn i skolen kan du si, som ligg der, og andre ting er jo sann at vi snakke jo sammen om det vi
som jobbe pd hvert trinn, 0gsa finn vi ut liksom hva som passer for de ungene og den gruppasom vi har. Og
sd tar vi med ungeneidet. [...] Det er sikkert nedfelt mye ogsa som jeg tror er rutiner og regler som bare er

noe som har vokst med oss» (Karen)

Ved at leererne tilpasser reglene til den aktuelle gruppa, og lar elevene fa bli med a bestemme noen
av reglene, far elevene en posisjon som handlende subjekter som bidrar til & pavirke sin egen
hverdag (@strem, 2012). Noen av reglene og rutinene har veert pa skolen i lengere tid, og er som
Karen beskriver det noe som bare «ligger» der. Andre er mer fleksible og blir tilpasset den gruppen
elever som er i klassen til enhver tid. Informanten Tor sier i motsetning til Karen at det ikke er noe
«inngrodd» system pa skolen, selv om mange av lererne har jobbet der i mange ar. Han sier de er
flinke til & tipasse seg nye ideer og impulser: «[...] Om en lerer er uenig ien regel, sé blir den tatt
opp og diskutert. Jeg har aldri brukt sd mye tid pa a diskutere smating som her. Ingenting er hellig
her pa skolen» (Tor). Her ser vi at reglene og forventningene til den normale eleven, gjerne bygger
pa «sannheter» som er fastlaste i skolen og som ingen stiller spegrsmal til eller gjgr noe med.
Samtidig forteller Tor at de hele tiden diskuterer reglene, og at ingenting er «inngrodd» eller
«hellig». Betyr dette at de tar barns motmakt pa alvor? Eller er det bare pa grunnlag av de ulike

«sannhetene» og kunnskapene lererne har om barna, at reglene blir konstruert?
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Skolen som noe annetenn barnehagen

| intervjuene ble det flere ganger papekt forskjellen mellom barnehagen og skolen, og hvilke
utfordringer dette byr pa bade for elevene og for lererne selv. Blant annet viser den ene informanten

til at det er vanskelig for elevene a tilpasse seg den nye hverdagen i skolen:

«[...] De md forsta at de er i et klasserom, de er en skoleklasse nd, at de er pa skolen. Mange som tar med
veldig mye barnehageinn her. [...]. Hvis du skal fi en klasse til a fungere sa mad de veldig fort forstd at de er
en enhet, at de er en del av noe. Ikke det at de ikke skal ha plass til individene inni det, absoluttikke, men de
ma skjgnne at de er en del av noe, at deres oppfarsel pavirke omgivelsene, samtidig det at det finnes regler, og

det er uansett» (Tor).

Her stilles skolen opp mot barnehagen. Som elev mad du kunne forstd at du er i skolen, og at det
dermed ikke er plass til ata med noe fra barnehagen inn der. Her blir det understreket at skolen og
barnehagen er to forskjellige arenaer, og i overgangen mellom disse, ma barna derfor sa fort som
mulig omstille seg. De skal veere elever, ikke barn! Dette kan vaere vanskelig ettersom de har med
seg erfaringer, kunnskap og ferdigheter pa flere omrader fra barnehagen som er et godt grunnlag
ved skolestart. | veilederen «Fra eldst til yngst» papekes det at skolen ber vaere kjent med - og bygge
videre pa det barnet har med seg fra barnehagen for & kunne skape en sammenheng og kontinuitet,

og for a lage forbindelseslinjer mellom de to institusjonen (Kunnskapsdepartementet, 2008).

Pa sparsmalet om hva informantene sa pa som utfordrende for barna nar de starter pa skolen, nevnte
alle informantene at det blir lite tid til «lek og moro» og at det blir mer stillesitting pa skolen i

forhold til i barnehagen:

«A komme fra barnehagen der du kanskje, nesten kun lek og moro og ut og inn, mens né forventes det at de

sitter i ro» - Anders

Det at informantene ser pa dette som en stor utfordring, viser til hvilke forestillinger de har om
barnehagen, og at skolen og barnehagen er veldig forskjellige. Skolen blir konstruert som en
motsetning til barnehagen; | barnehagen er det bare lek og moro, mens pa skolen er det stillesitting
innendars som preger det meste av hverdagen. | falge Karen har det ikke alltid veert sann. Hun
forteller om hvordan det var i skolen fgr og at de da brukte mye tid pa lek og «hyggelige» ting:
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«Vi ser jo hvilken fordel det er med lek, vi har jo mye av det i starten for & sosialisere dem og bli littkjent pa
en anna mate, og vi far observere dem. Men etter hvert s har vi jo alle planene og alt det vi SKAL lare dem.
Sa det er litt motstridig. Fer s& hadde vi jo ikke altdet her s& da haddevi jo vaffeldager, turdager og kunne

gjere veldig mye hyggelig og jeg tror de leerte omtrent like mye» -Karen

Det at Karen forteller om at det de gjorde i 1. klasse far var veldig mye hyggelig, sier noe om hennes
syn pa skolen i dag. Det er ikke tid til & gjare noe hyggelig pa skolen lengere fordi det er sa mye
som elevene skal lere og sa mange planer de skal igiennom. Leken blir her forklart ut i fra at den
er bra for den sosiale delen i skolen, men ikke som en inngang til lering. Samtidig sier hun at hun
tror elevene lerte like mye far da de gjorde ting som var hyggelige. Karen forteller at pa grunn av
alt de skal kere elevene, blir det derfor ikke tid til & leke:

«Det at de ikke fir leke s& mye. Da spars det jo s& klart hvilke metodervi velger da, vi kan jo ha veldig sdnn

lekprega, men de vil gjerne ha frilek [...]. Hvis de gjor unnadet de skal sd kan de faktisk bruke tid til frilek.

Men hvis de ikke gjordet s& blir detikke s& mye altsé» - Karen

Karen er klar over at det er de som lerere som styrer hva timene brukes til og hvilkke metoder de
bruker, men at barna gjerne er mest opptatt av frilek. For a fa tid til dette ma elevene derfor gjere
seg ferdig med det de skal far de kan fa tid til & leke. Informanten Tor forteller ogsa at leken i skolen
har mattet vike for planer, krav og mal:
«Viskulle jo egentlig leke et ar far vi skulle starte pa skolen. Vi skulle ha litt bokstaver noen ganger ogsa skulle
vi vaere ute pd tur fire dager i ukaog en dag pa skolen,ogsa ble det plutselig fire dager pa skolen og en dag

ute. Og né er det ikke deten gang, na har vi fatt kompetansekrav og hele pakka sé vi sitter n& der og pugger

0g pugger og pugger» - Tor

Bade Karen og Tor mener at kravene til det de skal leere elevene tar sa mye plass at det ikke blir tid
til lek og «hyggelige» ting. Selv om skolen er styrt av et mandat, malsettinger og hensikt, er det
likevel lererne som til syvende og sist tolker, forstar og handler i forhold til det som star i
dokumentene (Seland, 2011, s. 28-29). Den enkelte skolen vil ogsa ha sine egne «sannheter» og
noen dominerende forstaelser av hva som er viktig a vektlegge i skolen (Seland, 2011; Steinsholt,
2000, s. 12). Gjennom lerernes syn pa at barnehage og skole er sa ulike, konstrueres ogsa den
normale eleven. Den normale eleven forventes a takle overgangen fra barnehagen og tilpasse seg
skolen veldig fort. For & kunne fa til dette, ma de legge alt som handler om lek og barnehage til side

og fokusere pa at de er en del av en starre gruppe, samt at deres oppfarsel pavirker omgivelsene.
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5. Avsluttende diskusjon

| denne avsluttende delen av oppgaven, vil jeg oppsummere og diskutere noe av det jeg har funnet
svar pa i forhold til hvordan den normale eleven blir konstruert pa 1. trinn. Dette handler bade om
(1) hva lererne forventer av elevene, (2) hvilkke normer og regler som er gjeldende og (3) hvordan
disse forventningene, normene og reglene bidrar til & trekke en grense mellom det som «normalt»

0g «awikende».

Hvordan forventes den normale eleven a vaere?

A g4 fra & veere et barn i barnehagen til & bli en elev pé skolen byr pé flere utfordringer i dagens
skole. Allerede i barnehagen blir barna gjort forberedt pa hva som mater dem i skolen, og det trenes
og @ves for at barna skal bli s& forberedt som mulig. A veere klar for skolen er i Norge knyttet til en
bestemt alder, noe Aukland (2015) mener gjor det vanskelig ettersom dette kan variere fra barn til
barn (Aukland, 2015, s. 43). Selv om det er stor variasjon mellom barna og hvor klare de er for
skolen, kan det virke som at forventningene til det a veere enelev er de samme. | starten handler det
i stor grad om & kunne innrette seg etter skolen sitt system, og pa mange mater bli den eleven som
lererne gnsker. Dette krever bade mye innsats fra barnet selv, samt mye innsats fra barnehagen og
foreldrene. Barnehagen forventes a legge opp til skoleforberedende aktiviteter, mens foreldrene
forventes & veere engasjerte, organiserte og ha det meste pa «stell». Forventningene, reglene og
normene som finnes i skolen forteller oss noe om hva en elev forventes & vaere, men ogsa hva en

elev forventes & ikke veere.

| de ulike forventningene til eleven, ligger det ogsa en konstruksjon og en mening om hva en skole
er og hvem den passer for. Skolen far en betydning som at den er en plass for elever, ikke barn. Det
forventes derfor at en som elev ikke oppfarer seg barnslig eller slik som man var vant til & oppfare
seg i barnehagen. Den ene informanten opplever mange av barna som umodne og usikre nar de
kommer til skolen: «De vet ikke helt hva de gjer her» (Tor). De er med andre ord umodne fordi de
ikke klarer a innfri forventningene om a veere forberedt og om & vite hva skolen handler om.
Samtidig er det ogsa viktig at en som elev kan veere selvstendig og kunne klare seg pa egenhand.
De skal kunne ga pa do uten hjelp, kle pa seg pa egenhand, finne tingene sine og holde orden pa
tingene sine. Dette handler kanskje om at leererne forventer at elevene skal veere kompetente, og at
alle elever i skolen ber vaere selvstendige, noe som igjen gjer at det blir lettere a falle utenfor

«normalen.
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Vi har ogsa sett at det er viktig at elevene skal klare 4 tilpasse seg ulike situasjoner i lgpet av en
skoledag. Du skal blant annet vite nar du skal veere rolig, nar du kan snakke, nar du kan lgpe og nar
du ma ga. Hva er for mye energi? Og hva er for lite konsentrasjon? Dette er vanskelig a svare pa,
og spesielt for elevene som forventes & vite dette til enhver tid. Laererne omtaler eleven blant annet
som urolige eller ukonsentrerte, noe som viser til den definisjonsmakten de voksne har, og hvordan
elevene blir posisjonert (@strem, 2012, s. 33). Det er lererne som har kunnskap om hva elevene har
behov for og hvordan de skal veere normale, noe som igjen brukes til a vurdere elevene slik vi har
sett i analysen. Det at elevene er urolige og ukonsentrerte er ikke slik lererne mener eller gnsker at
elevene skal vaere, og det oppstar derfor en diskusjon rundt hva som er «feil» med eleven (@strem,
2002, s. 55-56).

De ulike forventningene til den normale eleven, handler gjerne om forventninger til at alle ma
tilpasse seg skolen: Barnehagen ma legge opp til skoleforberedende aktiviteter pa skolens premisser,
foreldrene ma veere godt forberedte og ha full oversikt paeleven, ogeleven selv ma preve a innrette
seg etter alle de forventninger og krav som stilles til det a veere en elev. Men hva med skolen selv?
Skal ikke barnehagen, foreldrene og eleven kunne forvente noe av skolen ogsa? Det gjer de nok
helt sikkert, men slik det framstar her, handler ikke skolestart for 6-aringene sa veldig mye om at

skolen ma tilpasse seg.

Grensen for normalitet

Det a fokusere pa at eleven skal veere normal, trenger ikke ngdvendigvis & bety at en sikter pa a
finne awikere. Det kan sees mer pa som en sosial orden (Solvang, 2006, s. 181). De ulike
forventningene til hvordan en elev skal veere, forteller oss ogsa noe om hva de voksne tror at barn
kan finne pa a gjere. Derfor er det et sterkt behov for hele tiden & kontrollere og overvake dem. Ved
afa alle sa normale som mulig og sa like som mulig, sa kan det tenkes at det ogsa skapes en sosial
orden. Selv om malet ikke er & skape awvikere, kan det likevel bli resultatet av for mye fokus pa

hvordan ting skal veere normalt.

| en posisjon som lerer, er det knyttet et ansvar om a kunne lede, organisere og motivere grupper
av elever. En lerer vil ogsa veere den som vet mest om det det skal undervises i, og den som har
kontroll over det som skal skje i undervisningen (Thornberg, 2014, s. 85-86; Nordahl, 2000, s. 331-
332). Som lerer har en ogsa makt til a definere hva et barn er og hva det har behov for (@strem,
2012, s. 33). Disse definisjonene er gjort pa bakgrunn av den kunnskapen om barn som er gjeldende

0g som blir sett pa som «sann» og «riktig» i den aktuelle kulturen (Steinshol, 2000, s. 12). | mine
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funn ser vi blant annet at det var delte meninger blant informantene om skolen hadde et sakalt
«inngrodd» system. Mange av reglene ble tilpasset den aktuelle klassen, men andre sa det ut til &
vere helt umulig & fierne. Hvorfor har det blitt slik? Og hvordan pavirker dette grensen for
normalitet? Jeg tenker at dette kanskje handler om regler som ingen har reflektert over fordi de
«alltid» har blitt sett pa som riktig, eller det kan veere at ingen ter a std opp mot det som «alle»

mener er det rette.

Den kunnskapen som blir gjeldene far ogsa innvirkning pa hvordan vi ser, snakker og forstar verden
pa. Samtidig er det ogsa med pa a pavirke hvilkke muligheter for handling ulike mennesker gis, ut
fra deres posisjon (Foucault, 1999, referert i Ulla, 2012). De ulike forventningene, normene og
reglene som styrer barns atferd og handlingsrom, plasserer dem ogsa i en posisjon hvor de kanskije
ikke foler at de harer til, og som heller ikke kan sies a veere sarlig rettferdig. Et barn som forventes
asitte i ro, men som likevel ikke gjor det, blir ofte gjenstand for diskusjon og bekymring. Laererne
har likevel sine beste intensjoner: De gnsker & hjelpe barnet til & kunne klare det som forventes av
en normal elev. @strem (2012) sier at dette gjerne kalles for godhetsdiskursen, hvor argumenter for
at eleven blir kategorisert pa en bestemt mate, handler om tidlig innsats og forebygging. Baktanken
er at man vil det gode for alle barn, og de som sier imot kartlegging og vurdering av barn er derfor
ogsa imot det gode (ibid., s. 63). Det kan ogsa tenkes at lerere i skolen tenker dette, og at ingen vil
si imot at barn far hjelp sa tidlig som mulig. | stedet for a se pa enkelte elever som «problembarn»
og som trenger ekstra hjelp, kan en heller se pa elevens handlinger som en protest mot den sosiale
orden. Som handlende subjekter har elevene ogsa mulighet til a posisjonere seg selv og virke inn pa
de sosiale konstruksjonene (Scott referert i Aasebg & Melhuus, 2005).

Det beste fra barnehage og skole?
Reform ‘97 la opp til at barnehagen og skolen skulle samarbeide bedre ved & gi 6 — aringene et

tilbud som skulle inneholde elementer av det beste fra barnehagen og skolen nar det gjaldt
tradisjoner, innhold og metoder (Innst. O. nr 36, 1993-1994). | dag ser det ut til at dette samarbeidet
er begrenset til a gjelde det som skjer i barnehagen far skolestart og enkelte besgksdager pa skolen.
Informantene i denne studien forteller at de har et godt samarbeid med barnehagene. Likevel kan
det virke som at det er lite rom for at elevene skal fa veere barn og ta med seg sine erfaringer fra
barnehagen og over i skolen. Er det slik at skolen mener at samarbeidet kun handler om at
barnehagen skal gjere barna forberedt pa skolens krav og forventninger? | verste fall vil dette fare
til at mange ikke klarer a tilpasse seg skolen og dermed havne utenfor grensen for hva som blir sett
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pa som normalt. Leken ser ogsa ut til & ha fatt en mindre rolle i skolen, hvor den kun brukes dersom
det blir tid til overs. Problemet ser ut til veaere det enorme kravet som lererne star overfor hvor
planer, kompetansekrav og tester tar over for det som en gang ble sagt skulle vere lek og utforsking

pa barns egne premisser.

Barn er ikke inkompetente, umodne, barnslige, brakere, springere osv, de er alle barn som forsgker
a pavirke sin egen hverdag, og fa sin stemme hgrt. Samtidig har vi sett at barn gjerne er slik vi
gnsker at de skal veere, de er en sosial konstruksjon hvor de bade blir konstruert, men ogsa bidrar til
a konstruere seg selv i samhandling med andre. «Barn kan ikke sykemelde seg hvis presset blir for
stort. De har ingen fagforening som roper hayt i pressen. De har ingen mulighet til & velge sin egen
arbeidsplass. Barn har skoleplikt» (Nohre-Wallden, 2016).

Veien videre

Jeg har i denne studien sett pad hvordan den normale eleven konstrueres pa 1. trinn. Som videre
arbeid hadde det veert interessant a sett pa selve overgangen fra barnehagen og over i skolen, slik
Lina Lago (2014) har gjort isin undersgkelse. I lapet av tiden hvor jeg observerte lererne og klassen,
diskuterte jeg med flere av lererne pa skolen om temaet. Ett av spgrsmalene ble jeg ekstra nysgjerrig
pa, og kunne derfor likt & sett pa det videre: «Jeg lurer pa hvordan forskjellen er i forhold til hva de
forventer av barna siste aret i barnehagen og hva de forventer farste aret pa skolen» (Leerer). Det
hadde ogsa veert interessant og gjort en lignende studie i forhold til de minste barna i barnehagen.
Hvordan har disse sma menneskene, uten sprak, mulighet til & pavirke sin egen hverdag? Hvordan

blir de definert, kontrollert og vurdert?
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Vedlegg 1
Foresparsel om deltakelse i forskningsprosjektet
” Laereres opplevelse og forstaelse av barns atferd og

veeremate”

Bakgrunn og formal

Jeg er student ved pedagogisk institutt, NTNU i Trondheim og skal nd skrive min masteroppgave.
Malet med studien er a fa innsikt i hva de ulike lererne opplever som utfordrende i forhold til
barnas atferd og veeremate, hvordan de forventer at barna skal oppfare seg og hvilken oppfarsel de
ikke aksepterer. Jeg gnsker derfor & observere og intervjue 3-4av de lererne som jobber pa

1.trinn.

Hva innebarer deltakelse i studien?

Deltakelsen innebaerer a bli observert i undervisning (ca. 5 dager) og intervju i etterkant. Intervjuet
vil vare ca. 40 — 60 min. Intervjuet vil ha fokus pa dine tanker og opplevelser rundt barns atferd,
og hva du opplever som utfordrende i magte med nye elever. Intervjuet vil bli tatt opp som
lydopptak slik at jeg far med mest mulig informasjon.

Hva skjer med informasjonen om deg?

Alle personopplysninger vil bli behandlet konfidensielt. Alt vil bli anonymisert og eventuelle navn
som blir brukt vil veere fiktive navn. Det er kun jeg som kommer til & ha tilgang til
personopplysningene. Prosjektet avsluttes den 15. september 2016 og etter at prosjektet er
avsluttet vil alle lydopptak bli slettet. Ingen enkeltpersoner vil kunne bli gjenkjent iden endelige

publikasjonen

Frivillig deltakelse
Det er frivillig & delta i studien, og du kan nar som helst trekke ditt samtykke uten a oppgi noen

grunn. Dersom du trekker deg, vil alle opplysninger om deg bli slettet.
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Dersom du har spgrsmal til studien, ta kontakt med
Anne-Marthe Lien, tif: 96223275 eller mail: annemaml@stud.ntnu.no
Veileder: Pal Aarsand, 73590284 eller mail: pal.aarsand@svt.ntnu.no

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

Samtykke til deltakelse i studien

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

(Signert av prosjektdeltaker, dato)

Jeg samtykker til & delta i intervju

Jeg samtykker til 4 delta i observasjon
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Vedlegg 2
Informasjon om forskningsprosjekt

Hei alle foreldre pa 1.trinn,

Jeg er student ved pedagogisk institutt, NTNU i Trondheim og skal na skrive min masteroppgave. Mitt
prosjekt skal handle om de minste barna pa skolen, og hvilke erfaringer og tanker de ulike lererne har
rundt deres atferd og veeremate. For mange barn er det en stor overgang a starte pa skolen. Det er mye
de skal tilpasse seg som bade ulike regler, rutiner, forventninger, andre barn og voksne. Malet med
studien er a fa innsikt i hva de ulike lererne opplever som utfordrende i forhold til barnas atferd og

veremate, hvordan de forventer at barna skal oppfare seg og hvilken oppfarsel de ikke aksepterer.

Prosjektet vil foregd i uke 15 (11.- 15.april) oger en feltstudie der jeg vil intervjue 3 —4 av kererne pa
1.trinn, samt observere klassen noen timer hver dag. Barna vil ikke veere direkte delaktig i
undersgkelsen, men det vil veere et fokus pa de ansattes praksis i relasjon til barna. Ingen

identifiserbare opplysninger om barna vil registreres.

Dersom du gnsker a vite mer om prosjektet eller har spgrsmal, ta kontakt med:

Anne-Marthe Lien, tif; 96223275 eller mail: annemaml@stud.ntnu.no.
Veileder: Pal Aarsand, tif: 73590284 eller mail: pal.aarsand @svt.ntnu.no

Vennlig hilsen

Anne-Marthe Lien
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Vedlegg 3
Intervjuguide

Kort informasjon om oppgaven

Malet med studien er & fa innsikt i hva du som lerer opplever som utfordrende i forhold til barnas
atferd og veeremate, hvordan du forventer at barna skal oppfere seg og hvilken oppfarsel du ikke

aksepterer.

e Intervjuet vil bli tatt opp pa lydopptak slik at jeg far med mest mulig informasjon.
e Alt av navn vil bli anonymisert slik at det ikke er mulig a kjenne igjen enkeltpersoner i
publikasjonen.

o Deltakelsen er frivillig og du kan nar som helst trekke deg uten & oppgi noen grunn.

Bakgrunnsspgrsmal

Hvilken utdannelse har du?
Hvor lenger har du jobbet i skolen? Hvilket klassetrinn har du jobbet mest pa?
Hvor lenge har du jobbet ved akkurat denne skolen?

Fortell kort om jobben du gjer (oppgaver og ansvar)

Klassen

En klasse kan veere en arena for bade lering og sosialt fellesskap. Noen klasser er jo veldig
sammensveiset og er bade aksepterende og inkluderende. Andre klasser kan veere preget av mye
konflikter eller ved at noen holdes utenfor. En klasse kan veere interessert og arbeidsom, eller ha liten

skolemotivasjon.
1. Hvakjennetegner din klasse?

o Kan du gi en kort beskrivelse av klassen?

Regler

De aller fleste skoler har regler som forteller elevene hva de kan eller ikke kan gjgre. Noen regler

gjelder for hele skolen, mens andre regler gjelder kun i den enkelte klasse.

2. Huvilke regler gjelder for hele skolen? Gi noen eksempler
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3. Har dere noen regler somgjelder kun for denne klassen? Fortell.
4. Hvordan har dere kommet fram til disse reglene?

e Er det mulig aendre pa disse?

5. Hvordan synes du de ulike reglene fungerer?
e Hva skjer med de som ikke klarer a falge de ulike reglene?

e Konsekvenser? Positive eller negative.

6. Huvilke regler synes du er viktigst?

o Begrunn

7. Er det noen av reglene du mener kan fjernes?

o Huvilke? Begrunn

Rutiner

I tillegg til regler er skolehverdagen gjerne preget av rutiner og ting som gjentar seg.

8. Huvilke rutiner har dere for barna i klassen?
e For eksempel i overganger, oppstart og avslutning av dagen, i uventede

situasjoner, for & fange barnas oppmerksomhet 0.s.v

9. Hvordan synes du de ulike rutinene fungerer?

Forventninger

At elevene skal falge de ulike reglene og rutinene er noe vi gjerne forventer, men vi kan ogsa forvente

andre ting som kanskje ikke blir sagt eller nedskrevet.

10. Hva forventer du av elevene nar de starter i 1. klasse?
e | klasserommet?

e | utetiden?

11. Hva forventer du av elevene nd etter et ars tid?
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Utfordringer ved skolestart
Reglene og rutinene pa skolen er for mange helt annerledes enn det de har vert vant med i
barnehagen. For mange barn kan derfor overgangen til skolen vere en utfordring. Det stilles helt

andre krav til dem, og det kan veare vanskelig a tilpasse seg bade kravene og resten av gruppen.

12. Hvilke utfordringer mener du er de sterste for barna nar de starter i 1. klasse?

e Eksempler?

13. Hva er de starste utfordringene for deg som lerer i mgtet med enny 1. klasse?

e Eksempler?

14. Hvordan synes du klassen fungerer i dag i forhold til i hgst?
e Forbedringer?

e Forverringer?

Utfordrende atferd

Noen barn utfordrer oss med sin kommunikasjon, veeremate og oppfersel. Hva som er utfordrende for
den enkelte leerer, vil variere. Noen synes det er vanskeligst med de barna som uroer og forstyrrer,

mens andre strever med de barna som er vanskelig @8 komme innpd, som kanskje er vanskelige & forsta

0g som gir lite kontakt.

15. Hvilken type eleversynes du er vanskelig / utfordrende?

e Hva er det som gjer at denne atferden blir sa utfordrende?

Bekymring/kartlegging
Noen ganger kan vi oppleve at barnas atferd blir sa utfordrende at det vekker bekymring pa en eller

annen mate.

16. Kan du gi eksempler pa atferd som vekkerbekymring hos deg?
o Hva er det som bekymrer deg?
o Narble du farst oppmerksom pa dette? Hva var det som gjorde at du ble oppmerksom pa

dette?
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o | hvilke situasjoner?
17. Bruker dere noen former for kartlegging?

o Evt. Hvilke? Hvem har ansvaret for dette?

Har du noe 4 tilfgye?

55



Vedlegg 4
Intervjuguide 2

Kort informasjon om oppgaven

Malet med studien er & fa innsikt i hva du som lerer opplever som utfordrende i forhold til barnas
atferd og veremate, hvordan du forventer at barna skal oppfare seg og hvilkken oppfersel du ikke

aksepterer.

e Intervjuet vil bli tatt opp pa lydopptak slik at jeg far med mest mulig informasjon.
e Alt av navn vil bli anonymisert slik at det ikke er mulig a kjenne igjen enkeltpersoner i
publikasjonen.

e Deltakelsen er frivillig og du kan nar som helst trekke deg uten & oppgi noen grunn.

Bakgrunns-spg rsmal

Hvilken utdannelse har du?
Hvor lenger har du jobbet i skolen? Hvilket klassetrinn har du jobbet mest pa?
Hvor lenge har du jobbet ved akkurat denne skolen?

Fortell kort om jobben du gjer (oppgaver og ansvar)

Klassen

En klasse kan vaere en arena for bade lering og sosialt fellesskap. Noen klasser er jo veldig
sammensveiset og er bade aksepterende og inkluderende. Andre klasser kan vaere preget av mye
konflikter eller ved at noen holdes utenfor. En klasse kan vere interessert og arbeidsom, eller ha liten

skolemotivasjon.

18. Hvordan vil du beskrive din klasse?

Regler

De aller fleste skoler har regler som forteller elevene hva de kan eller ikke kan gjgre. Noen regler

gjelder for hele skolen, mens andre regler gjelder kuni den enkelte klasse.

19. Hvilke regler har dere pa skolen/i klassenher?

20. Hvordan har dere kommet fram til disse reglene?
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e Er det mulig aendre pa disse?

21. Hvordan synes du de ulike reglene fungerer?
e Hva skjer med de som ikke klarer a falge de ulike reglene?

e Konsekvenser?

22. Hvilke regler synes du er viktigst?

o Begrunn

23. Er det noen av reglene du mener kan fjernes?

o Hvilke? Begrunn

Rutiner

I tillegg til regler er skolehverdagen gjerne preget av rutiner og ting som gjentar seg.

24. Hvilke rutiner har dere for barna i klassen?
e For eksempel ioverganger, oppstart og avslutning av dagen, i uventede

situasjoner, for & fange barnas oppmerksomhet 0.s.v

25. Hvordan synes du de ulike rutinene fungerer?

Utfordringer ved skolestart
Reglene og rutinene pa skolen er for mange helt annerledes enn det de har veart vant med i
barnehagen. For mange barn kan derfor overgangen til skolen vere en utfordring. Det stilles helt

andre krav til dem, og det kan veere vanskelig & tilpasse seg bade kravene og resten av gruppen

26. Hva tror du er mest utfordrende for bara nar de starter pa skolen som

forsteklassinger?

27. Hva synes du er mest utfordrende som lerer til de minste barna pa skolen?
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Utfordrende atferd

Noen barn utfordrer oss med sin kommunikasjon, veeremate og oppfersel. Hva som er utfordrende for
den enkelte leerer, vil variere. Noen synes det er vanskeligst med de barna som uroer og forstyrrer,
mens andre strever med de barna som er vanskelig a komme innpa, som kanskje er vanskelige a forsta

0g som gir lite kontakt.

28. Hvilken type eleversynes du er vanskelig / utfordrende?

e Hva er det som gjer at denne atferden blir sa utfordrende?

Bekymring
Noen ganger kan vi oppleve at barnas atferd blir sa utfordrende at det vekker bekymring pa en eller

annen mate.

29. Kan du gi eksempler pa atferd som vekkerbekymring hos deg?
o Hva er det som bekymrer deg?

o Ihvilke situasjoner skjer atferden?
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Vedlegg 5

Norsk samfunnsvitenskapelig datatjeneste AS

NORWEGIAN SOCIAL SCIENCE DATA SERVICES
Pal Aarsand ——
Pedagogisk institutt NTNU e

7491 TRONDHEIM

Var dato: 15.03.2016 Var ref: 47105 / 3 / BGH Deres dato: Deres ref:

TILBAKEMELDING PA MELDING OM BEHANDLING AV PERSONOPPLYSNINGER

Vi viser til melding om behandling av personopplysninger, mottatt 01.02.2016. Meldingen
gjelder prosjektet:

47105 Leereres opplevelse og forstaelse av barns atferd i 1.klasse
Behandlingsansvarlig  NTNU, ved institusjonens gverste leder

Daglig ansvarlig Pal Aarsand

Student Anne-Marthe Lien

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 gijennomfares 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 gjares 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 skiema, 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.
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Personvernombudet vil ved prosjektets avslutning, 01.09.2016, rette en
henvendelse angaende status for behandlingen av personopplysninger.

Vennlig hilsen

Katrine Utaaker Segadal Belinda Gloppen Helle

Kontaktperson: Belinda Gloppen Helle tlf: 55 58 28 74

Vedlegg: Prosjektvurdering

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 Tromsga, 9037 Tromsg. Tel: +47-77 64 43 36. nsdmaa@sv.uit.no
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»

Personvernombudet for forskning

Prosjektvurdering - Kommentar

Prosjektnr: 47105
INFORMASJON OG SAMTYKKE

Utvalget (leerere) informeres skriftlig om prosjektet og samtykker til deltakelse. Informasjonsskrivet og
samtykkeerkleering til leererne mottatt 15.03.16 er godt utformet. Elevenes foresatte informeres skriftlig
om at det vil forega observasjon i klasserommet. Det vil ikke bli registrert noen personopplysninger om
elevene.

TAUSHETSPLIKT

| epostkorrespondanse 02.03.16 er student innforstatt med at leererne er en yrkesgruppe som har
taushetsplikt og at det derfor ikke kan fremkomme taushetsbelagte personopplysninger om elevene
under intervju eller observasjon.

INFORMASJONSSIKKERHET

Personvernombudet legger til grunn at forsker etterfglger NTNU sine interne rutiner for datasikkerhet.
Dersom personopplysninger skal lagres pa privat pc bar opplysningene krypteres tilstrekkelig.

PUBLISERING AV PERSONOPPLY SNINGER

Det var krysset av i meldeskjemaet for at indirekte personopplysninger skal publiseres i oppgaven,
epostkorrespondanse med student 07.03.16 viser at dette er feil. Personvernombudet har endret dette
punktet til at dere skal publisere anonymt og at ingen informanter vil kunne gjenkjennes i
publikasjonen.

PROSJEKTSLUTT OG ANONYMISERING

I meldeskjemaet/informasjonsskrivet har dere informert om at forventet prosjektslutt er 01.09.2016.
Ifglge meldeskjemaet skal dere da anonymisere innsamlede opplysninger. Anonymisering innebarer
at dere bearbeider datamaterialet slik at ingen enkeltpersoner kan gjenkjennes. Det gjor dere ved a
slette direkte personopplysninger, slette eller omskrive indirekte personopplysninger og slette digitale
lydopptak
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