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Sammendrag

Denne kvalitative studien retter fokus mot lerer-elev-relasjonen og innagerende elevatferd i
ungdomsskolen. Formalet med denne studien er a fa frem tre leerere sine tanker, erfaringer og
refleksjoner knyttet til relasjonen de har til elever som viser innagerende atferd.
Problemstillingen som blir belyst i denne studien er falgende: Hva vektlegger lerere i sin
relasjon til elever pa ungdomstrinnet som viser innagerende atferd? For & besvare
problemstillingen gjennomfarte jeg semistrukturerte intervjuer med tre laerere i ungdomsskolen
som alle har erfaring med & undervise elever som viser innagerende atferd.

Med bakgrunn i analyse og tolkning av studiens empiri viste det seg at lererne
overordnet sett la vekt pa & vaere bevisst og oppmerksom pa elevene som viser innagerende
atferd. Videre delte jeg funnene inn i tre kategorier som omhandler hva lererne uttrykte at de
vektla i sin relasjon til elever som viser innagerende atferd. Den farste kategorien valgte jeg a
kalle & skape trygghet i skolesituasjonen. Denne kategorien bygger pa lerernes gnsker om at
elevene skal oppleve trygghet i ulike situasjoner av skolehverdagen som kan veere utfordrende.
Kategorien a anerkjenne eleven har bakgrunn i lerernes utsagn og tanker om at de vil oppna
tillit, vise respekt, ha forstaelse, vise hensyn og vise at de bryr seg om elevene som viser
innagerende atferd. Jeg tolket leerernes utsagn som at de gnsker at eleven skal anerkjennes. Den
siste kategorien har jeg kalt at eleven skal oppleve mestring. Denne kategorien belyser lzerernes
gnske om at elever som viser innagerende atferd skal oppleve mestring, og hvordan de pa ulike

mater tilrettelegger for mestringsopplevelser.






Abstract

This qualitative study focuses on teacher-student relations and internalizing behavior among
students in junior high school. The purpose of this study is to reveal three teachers’ thoughts,
experiences and reflections when it comes to their relation with students showing internalizing
behavior. This study is based on the following theses question: What does teachers emphasize
in their relation with students in junior high school showing internalizing behavior? To answer
the thesis question | conducted semi-structured interviews with three junior high school teachers
who all had experience in teaching students showing internalizing behavior.

The result of the analyses and the interpretation of the empiricism of the study showed
that the teachers emphasize awareness and attention towards the students. | then divided my
discoveries into three categories based on what the teachers emphasized in their relations to the
students. The first category to arrange safety in the school situation builds on the teachers’
desire around the students’ safety in different challenging school situations. The category to
acknowledge the student was built on the teachers’ statements and thoughts about gaining trust,
showing respect, showing understanding, showing consideration and caring about the students.
My interpretation of this is that they want to acknowledge the students. The final category is
the student shall experience mastery. This category is built on the teachers’ wish that the
students showing internalizing behavior shall experience the feeling of achievement and
mastery, and how they in different ways arrange for such experiences.
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uten all hjelpen jeg har fatt underveis, og det er mange som fortjener en takk.
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Kapittel 1: Innledning

Den norske skolen skal vere inkluderende og legge til rette for at alle elever far oppleve
trygghet og tilhgrighet (NOU 2009: 18). Leereren blir ngkkelpersonen som i mgte med elevene
skal sgrge for at samfunnets mal om oppleering blir realisert (Berg, 2012). | en inkluderende
skole vil lereren mate elever som har ulike behov og viser ulik atferd. Noen har ulike former
for sosio-emosjonelle vansker?, og et eksempel pé en slik vanske er innagerende atferd. Elever
som viser innagerende atferd er ofte tilbaketrukket, stille og nervase (Gjertsen, 2013). Noen
elever er sveert stille av natur, uten at det trenger & veere noe problem for dem. Det er ikke disse
elevene som er fokus i denne studien, men de elevene som dette blir et problem for. For noen
elever kan den innagerende atferden veere et tegn eller uttrykk for at de har det vanskelig. Nar
atferden hindrer lering og vennskap, og nar eleven trekker seg unna kontakt og situasjoner som
en vet eleven ville hatt glede og utbytte av, sa blir denne atferden et problem for den det gjelder
(Lund, 2012). Forskning viser at en stattende og god relasjon til leereren kan minske graden av
innagerende atferd (Paulsen, Bru, & Murberg, 2006). Dermed blir lereren en sentral
stattespiller for disse elevene.

Et sentralt funn i forskning gjort pa innagerende elevatferd er at disse elevene ikke faler
seg sett eller inkludert i skolehverdagen (Lund, 2004). Disse elevenes opplevelser i skolen kan
std i kontrast til intensjonene som blir lagt frem i offentlige styringsdokumenter. Den norske
skolen har som malsetting at alle elever skal fa en likeverdig opplering og bli inkludert i et
faglig, sosialt og kulturelt fellesskap (NOU 2009: 18). A veere inkludert i et faglig, sosialt og
kulturelt fellesskap omhandler elevenes opplevelse av de mellommenneskelige forholdene pa
skolen. Dette innebzrer blant annet hvordan lerere og elever samhandler og oppfarer seg
overfor hverandre, noe som kan fa betydning for det psykososiale miljget elevene mater i sin
skolehverdag. Laererne skal i sin rolle bidra til & fremme et godt psykososialt miljg, da de er
blant de voksenpersonene som er mest sammen med elevene (Kunnskapsdepartementet, 2009).

Ifalge oppleringsloven 8§ 9a-1 har alle elever i skolen rett til et godt psykososialt miljg
som bidrar til a fremme deres helse, trivsel og lering (Kunnskapsdepartementet, 2014). Det
psykososiale miljget er knyttet til relasjonene i skolen, og innebzrer blant annet at det skapes
positive relasjoner mellom lzrer og elev (Berg, 2012). | St. Meld. Nr. 11 (2008-2009): Lereren.
Rollen og utdanningen blir relasjonskompetansen mot elevene trukket frem som en kompetanse

alle lzerere bar beherske (Kunnskapsdepartementet, 2009). Dette innebzrer evnen til 3 etablere

! Sosio-emosjonelle vansker kan vise seg pa ulike méater, for eksempel som utagerende atferd eller ved at eleven
isolerer seg fra omverdenen. Ofte kan det veere en kombinasjon av sider ved barnet og sider ved miljget som
skaper sosio- emosjonelle vansker (Befring, 1983).



gode og tillitsfulle relasjoner til elever med ulike forutsetninger og behov, noe som er sentralt
for elevenes psykososiale utvikling. Utdanningsdirektoratet (2009) fremhever positive
relasjoner mellom leerer og elev som sentralt for a skape et miljg som fremmer faglig, sosial og
personlig leering og utvikling hos eleven. Dette stettes av forskning som viser at relasjonen
mellom larer og elev er en faktor som kan bidra til & gke motivasjon og trivsel, forebygge
atferdsvansker og bidra til & gkt leeringsutbytte (Drugli, 2012; Nordahl, Sgrlie, Manger, & Tveit,
2005). Lereren bagr dermed fokusere pa a skape og opprettholde gode relasjoner til sine elever
for & bidra til en positiv utvikling (Bergkastet, Dahl, & Hansen, 2009). Dette er viktig fordi det
er leereren som har ansvar for a etablere en relasjon til sine elever, og at denne relasjonen har
god kvalitet (Kunnskapsdepartementet, 2011).

Kunnskapsdepartementet har de senere arene hatt et spesielt fokus pa ungdomstrinnet,
gjennom satsingen Ungdomstrinn i utvikling. Bakgrunnen for denne satsingen var at
ungdomsskoleelevene rapporterte lav motivasjon for lering og at elevene ikke fikk nok
muligheter til & utvikle seg. Meld. St. 22 (2010 — 2011) Motivasjon — Mestring — Muligheter
ble skrevet med et mal om a gke elevenes motivasjon, mestring og leering i ungdomsskolen.
Her star det blant annet at «elevene trenger a bli sett og anerkjent som unike mennesker i et
klassefellesskap for & oppleve mestring og utvikle faglig selvtillit og selvrespekt.»
(Kunnskapsdepartementet, 2011, s. 5). For & gke elevenes motivasjon og trivsel blir gode
relasjoner mellom leerer og elev ogsa trukket frem her. Dermed ser vi at laereren far en sentral
rolle for & bidra til at denne intensjonen blir realisert i praksis. Videre kommer det frem at
ungdomsskolen og lererne ma mgte de elevgruppene som ikke tar tilstrekkelig del i lzering og
klassefellesskapet (Kunnskapsdepartementet, 2011). Dette kan kobles til elevene som viser
innagerende atferd, og at de ogsa ma inkluderes i fellesskapet — dette for a forhindre eventuelle
negative konsekvenser pa sikt. For & inkludere disse elevene i fellesskapet blir relasjonen de
har til lereren viktig (Lund, 2004). Med utgangspunkt i myndighetenes gnske om en
inkluderende skole hvor gode relasjoner mellom leerer og elev blir verdsatt ble jeg interessert i
hva laerere anser som sentralt i sin relasjon til elever som viser innagerende atferd. Med dette
som utgangspunkt har jeg utformet felgende problemstilling: Hva vektlegger lerere i sin
relasjon til elever pa ungdomstrinnet som viser innagerende atferd?

For & besvare problemstillingen har jeg gjennomfart semistrukturerte
forskningsintervjuer med tre leerere i ungdomsskolen som alle har erfaring med & undervise
elever som viser innagerende atferd. Formalet med denne oppgaven er & lgfte frem laerernes
erfaringer, tanker, meninger og refleksjoner om relasjonen de har til disse elevene. Her finnes

det ingen fasitsvar, men formalet er & fa innsikt i deres tanker og refleksjoner.
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Det er flere grunner til at det er viktig a skrive om denne tematikken. Forskning viser at
relasjonen mellom larer og elev ber fa starre oppmerksomhet (Federici & Skaalvik, 2013). Vi
behgver mer forskning pa innagerende elevatferd, fordi denne atferden kan medfare negative
konsekvenser bade sosialt og faglig for den det gjelder. Disse elevene har ogsa lett for a bli
usynlige i klasserommet (Lund, 2004), og derfor mener jeg at det er ekstra viktig & vare bevisst
denne tematikken. En norsk studie viste ogsa at elever som viser innagerende atferd har det
vanskeligere enn andre elever med & etablere gode og stettende relasjoner til sine larere
(Paulsen et al., 2006). Drugli (2012) papeker at en god relasjon til laereren kan bidra til at elever
som viser innagerende atferd «blomstrer» og trives bedre pa skolen. Hovedfokuset nar det
gjelder elevatferd i pedagogisk litteratur har veert rettet mot utagerende atferd (Nordahl et al.,
2005), dermed haper jeg at denne oppgaven kan bidra til gkt fokus og bevissthet om
innagerende atferd. Jeg haper ogsa at denne oppgaven kan bidra til & fremme kunnskap om hva
en bar tenke og veere bevisst pa for at en skal kunne etablere en velfungerende relasjon til elever
som viser innagerende atferd.

Denne studien er inndelt i fem kapitler. | kapittel to vil det bli redegjort for studiens
teoretiske utgangspunkt og tidligere forskning. | det tredje Kapittelet vil studiens
forskningsprosess og metodiske aspekter presenteres. | kapittel fire vil studiens funn bli
fremlagt og dreftet i lys av teori og tidligere forskning. Kapittel fem inneholder en

oppsummering og mine avsluttende kommentarer til studien.






Kapittel 2: Studiens teoretiske utgangspunkt

| dette kapittelet vil studiens teoretiske utgangspunkt bli presentert. Innledningsvis vil jeg
beskrive teori om relasjonen mellom lerer og elev. Videre vil det bli fokusert pa
ungdomstrinnet og hvorfor relasjonen mellom laerer og elev er viktig i denne perioden. Deretter
vil det komme en beskrivelse av innagerende atferd, som er noe av fokuset i denne oppgaven.
Dermed vil det ikke bli presentert teori og forskning om ulike atferdsproblemer og sosio-
emosjonelle vansker generelt. Teorien som blir presentert her har blitt brukt som et fundament

for a forsta og belyse studiens tematikk og relevans.

2.1 Leerer-elev-relasjonen
Relasjon innebeerer et forhold eller en forbindelse mellom to personer som pavirker hverandre
(Moen, 2011). Relasjonelle forhold omhandler ogsa hvilke oppfatninger og innstillinger
mennesker har til hverandre, og hvilken betydning de har for hverandre (Overland, 2011).
Relasjoner danner grunnlaget for kommunikasjon og sosial samhandling. En relasjon mellom
leerer og elev kan betegnes som asymmetrisk, da det er leereren som har ansvaret for a etablere
en fungerende relasjon med de elevene han underviser (Juul & Jensen, 2004; Moen, 2011).
Dette stottes av Sollesnes (2008) som papeker at lereren ma legge grunnlaget og vere
padriveren i prosessen med & skape gode relasjoner til sine elever. Det at laereren er bevisst
dette er viktig fordi laerere har stor betydning for elevenes utvikling, da barn og unge tilbringer
en vesentlig del av sin tid pa skolen (Overland, 2011). Elever som opplever at de har lerere
som bryr seg og viser omsorg er mer positivt innstilt til skolen enn de elevene som ikke opplever
en tilsvarende relasjon til lzererne sine (Overland, 2011). Elever som viser innagerende atferd
kan veere spesielt utsatt for negative relasjoner til sine leerere (Paulsen et al., 2006). Grunnen til
dette kan vaere at elever som viser innagerende atferd viser mindre initiativ overfor laerere enn
andre elever. Det blir dermed viktig & sette fokus pa leerer-elev relasjonen, da
Elevundersgkelsen fra 2010 viste at en god relasjon til lereren er en viktig faktor for a fremme
motivasjon og innsats. Relasjonen er blitt malt ved hvor godt elevene faler at leereren bryr seg
om dem, kjenner dem, har respekt for dem og at de opplever a fa hjelp og stette nar de trenger
det (Kunnskapsdepartementet, 2011). Videre viser studier at gode relasjoner mellom elev og
leerer er et viktig grunnlag for at kommunikasjon og undervisning skal fungere. Leerere kan
skape gode relasjoner gjennom interesse for elevene, da elever setter pris pa lerere som
oppriktig bryr seg om dem (Ogden, 2005).

Noen kjennetegn pa en god relasjon mellom lerer og elev er tillit, forutsigbarhet,

respekt, rettferdighet, genuin interesse og humor (Overland, 2011). For at en relasjon skal



fungere bar dette ideelt sett vaere gjensidig, altsa er det ikke nok at bare den ene parten viser
tillit og respekt. Eleven selv kan dermed pavirke hvordan relasjonen til leereren blir. Dette
stattes av Drugli (2012) som papeker at relasjoner utvikles dynamisk og blir pavirket av verdier,
holdninger, forventninger og ferdigheter hos leerer og elev. Det er erfaringene fra et gjensidig
samspill som danner grunnlaget for utviklingen av felles forventninger og kommunikasjon.
Kommunikasjonen er konkret og kan observeres, men selve relasjonen er mer abstrakt — den
innebeerer hvilke tanker og holdninger partene har om hverandre (Drugli, 2012). Dette betyr at
det som ikke blir formidlet eller sagt direkte, ogsa kan virke relasjonsfremmende (Sollesnes,
2008). Videre kan elevenes oppfatning av relasjon de har til sine lerere fa betydning for
hvordan de har det pa skolen, samt deres faglige og sosiale utvikling (Moen, 2011). Studier
viser ogsa at relasjonen har innflytelse pa den atferden eleven viser i klasserommet (Overland,
2011).

En god relasjon til elevene er viktig ogsa sett fra leererens perspektiv. Farst og fremst er
en god relasjon sentral for & kunne gi elevene den ngdvendige faglige stgtten, samt gjere det
enklere & fa en dialog og et godt samspill med eleven (Moen, 2011). Dette kan fare til at leereren
blir bedre kjent med eleven, og dermed i stgrre grad kan tilpasse undervisning og annet opplegg
ut fra elevens forutsetninger (Moen, 2011). | tillegg uttrykker laerere trivsel i sin jobb nar de
opplever & ha et godt forhold til sine elever, og tilsvarende stress hvis de opplever at de ikke
klarer & na frem til enkeltelever (Moen, 2011). Negative laerer-elev-relasjoner kan dessuten
bidra til at eleven ikke trives pa skolen, er mindre motivert, viser mer negativ atferd og har mer
fraveer fra undervisningen (Drugli, 2012). | tillegg kan elever som har en lite stgttende relasjon
til leereren oppleve utrygghet. Dette kan gi atferdsmessige utslag, og i verste fall fore til
psykiske problemer (Berg, 2012).

2.2 Relasjoner p& ungdomstrinnet og psykisk helse

Holdningene og forventningene til leererne endrer seg noe nar eleven begynner pa
ungdomstrinnet. Elevene blir nd mer opptatt av at leereren underviser dem godt nok og viser
forstaelse (Ogden, 2005). Selv om relasjonen kanskje ikke er like ner som pa barnetrinnet, er
den fortsatt viktig. Drugli (2012) viser til at relasjonen mellom laerere og ungdomsskoleelever
er mer utslagsgivende enn farst antatt, da det er en tydelig sammenheng mellom gode larer-
elev-relasjoner pa ungdomstrinnet og elevenes faglige motivasjon og selvfglelse. Relasjonen
kan bidra til at elevene faler seg verdsatte og kompetente, samt at de faler tilhgrighet til skolen
(Berg, 2012; Drugli, 2012). Dette er viktig fordi elever pa ungdomstrinnet kan oppleve

skolehverdagen som utfordrende. De er inne i en periode med ulike endringer og overganger,



og noen er ekstra sarbare i denne perioden (Klomsten, 2014). Relasjonen til leereren kan dermed
fa stor betydning for deres trivsel og hvordan de mgter ulike utfordringer (Drugli, 2012).
Ungdom er avhengig av relasjoner og samhandling med andre for sin utvikling og
identitetsdannelse (Gjertsen, 2013). Lererens kompetanse i & mgte elevenes ulike behov i
skolehverdagen far dermed stor betydning. Mangel pa trygghet, sikkerhet, sosial tilknytning
samt anerkjennelse og respekt utgjar en risiko for elevens psykiske helse. Ungdoms psykiske
helse er pavirket av hvilken kvalitet det er pa forholdene de har til andre mennesker. Videre kan
ungdom som har nzre vennskap og en god relasjon til leereren, oppleve ferre psykiske plager.
Dermed er det viktig at laereren gir elevene en opplevelse av & hare til, veere akseptert, inkludert,
samt fagle seg verdifulle (Berg, 2012).

Leererens relasjon til eleven kan ses i sammenheng med at skolen er den arenaen som
har sterst betydning for ungdoms psykiske helse (Lund, 2012). De siste arene har psykisk helse
blant ungdom veert et sentralt tema i skoledebatten (Markussen & Seland, 2012). Forskningen
viser ogsa at det er sammenheng mellom laring og psykisk helse, i tillegg har skolen en sentral
rolle nar det gjelder a forebygge psykiske lidelser hos ungdom, samt tilby hjelp til de som sliter
(Nordisk institutt for studier av innovasjon, 2014). Psykiske vansker kan vise seg allerede i
ungdomsalderen. Dette er en stor utfordring for samfunnet, fordi disse lidelsene kan hindre
leering og over tid fare til lavere deltakelse pa arbeidsmarkedet (Nordisk institutt for studier av
innovasjon, 2014). Det har de siste arene vart en klar gkning i psykiske vansker blant ungdom,
spesielt blant jentene (Mykletun, Knudsen, & Mathiesen, 2009). Dermed er det
samfunnsrelevant for skolen & forsgke a forebygge psykiske vansker, fordi dette igjen kan bidra
til at flere fullfgrer skolegangen og lettere kommer seg ut i jobb. Skolen er en egnet arena for
dette formalet, fordi en i skolen har mulighet til & na ut til alle ungdommer (Klomsten, 2014). |
tillegg er det 4 tilrettelegge for en god psykisk helse relevant for elevens personlige vekst,
trivsel, leering og livskvalitet. Nar det gjelder & fremme trivsel og forebygge psykiske vansker
kan leereren med sin relasjon til eleven spille en avgjgrende rolle (Helland & Mathiesen, 2009).
Dette stgttes av Moen (2011), som papeker at det & oppleve en god relasjon til laereren er viktig
for elevenes psykiske helse. Det er en gkning i psykiske og emosjonelle problemer i
ungdomsalderen, derfor blir det ekstra viktig for leerere som underviser denne aldersgruppen a
veere oppmerksomme pa hvordan de kan statte elevene (Bru, 2011). Ettersom barn og unge
tiloringer mye av sin tid pa skolen, kan lereren fa stor betydning i deres liv. Dette kan kobles
til begrepet den signifikante andre, altsa personer som kan vaere spesielt viktige i elevenes liv
(Berger & Luckmann, 2000). Killén (2004) papeker at laereren kan vaere den ene personen som

utgjar en positiv forskjell om eleven opplever en vanskelig periode.
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2.3 Innagerende atferd

Det er ulike mater innagerende atferd kommer til uttrykk pa, og det finnes ikke noen entydig
definisjon av begrepet (Lund, 2004). Elever med innadvendt atferd, internalisert atferd,
introverte elever, og de «stille» og tilbaketrukne barna er noen begreper som blir brukt om disse
elevene (Lund, 2012). Disse elevene er med andre ord ikke en stor, homogen gruppe som har
like behov. Lund (2012) definerer innagerende atferd slik:”Innagerende atferd er en benevnelse
pa en atferd der folelser, opplevelser og tanker holdes og vendes mot en selv. Uttrykk som
kommuniseres, kan vare sarbar, avvisende, deprimert, tilbaketrukket, angst og usikkerhet” (S.
27). Ifglge Ogden (2005) kan innagerende atferd innebaere depresjon?, sosial angst® og andre
vansker som gjar at eleven til slutt trekker seg unna omgivelsene. Det som kan kjennetegne
atferden disse elevene viser er nervgsitet, tristhet, tilbaketrukkethet, unnvikelse, isolasjon og
passivitet. Deres respons nar andre prever a ta kontakt kan vere unngaelsesatferd og frykt
(Befring & Duesund, 2012). Utad kan disse elevene vise en form for likegyldighet og virke
«kalde». Det er dermed mulig a si at innagerende atferd dreier seg om en form for emosjonell
og sosial tilbaketrekking (Iversen, Lgnberg, & Oskal, 2006). Dette er elever som av ulike
arsaker trekker seg unna laeringsmiljget og unngar sosial kontakt, ofte ved a bruke ulike
unngaelsesstrategier. Eksempler pa dette kan veere fravaer ved gruppearbeid, fremfaringer,
skoleturer og andre aktiviteter hvor eleven ikke kan «gjemme» seg bak pulten. |
leringssituasjoner kan eleven bruke lang tid pa a sette i gang med arbeidet, eller «glemme»
innleveringer (Bru, 2011). Denne maten & unnga visse situasjoner pa fungerer som en slags
selvbeskyttelse (Flaten, 2010). Konsekvensen av dette kan bli at de etter hvert blir isolerte, og
kan vise stor bekymring nar det gjelder nye situasjoner og nye personer.

A trekke seg unna situasjoner er ikke ngdvendigvis et problem, men problemet oppstér
nar denne tilbaketrekkingen er et resultat av at eleven har det vanskelig. Det kan videre skilles
mellom det som kalles «aktiv isolasjon» og «sosial tilbaketrekking». Aktiv isolasjon er
kjennetegnet ved at eleven blir avvist og isolert av sine omgivelser, selv om eleven viser initiativ
til samhandling. Sosial tilbaketrekking er derimot nar eleven isolerer seg selv fra omgivelsene
(Rubin, Coplan, & Bowker, 2009). Over tid kan det imidlertid veere vanskelig & sla fast om

eleven har blitt isolert, eller har isolert seg selv. Det kan ogsa veere vanskelig a skille mellom

2 Depresjon er kjennetegnet av nedstemthet, samt et lavt energi og aktivitetsniva. Personen har vanskelig for &
glede seg eller fale interesse for noe, og konsentrasjonen blir redusert. Tretthet er vanlig og selvfglelsen og
selvtilliten er nesten alltid nedsatt (ICD-10, 2011).

3 Sosial angst er preget av frykt for fremmede og sosial usikkerhet eller angst i ukjente omgivelser eller
situasjoner som er sosialt truende (ICD-10, 2011).



elever som er naturlig sjenerte, og de som har sosial angst, selektiv mutisme “eller sosial fobi®.
Ulike typer angst er ikke uvanlig i barndommen, og hvis en tilbaketrekkende atferd minker
graden av angst, vil denne atferden naturlig nok bli opprettholdt (Rubin et al., 2009).
Ubehagelige indre falelser kan medfgre at eleven blir sittende uten & gjare noe for a vente til
den ubehagelige situasjonen har gatt over. For lerere og medelever kan imidlertid eleven se
upavirket ut (Flaten, 2010). Falelsene eleven har pa innsiden blir ikke uttrykt slik at de blir
synlige for omgivelsene. Dermed kan laerere og medelever vaere uvitende om hvordan eleven
egentlig har det. Mange elever er dessuten flinke til & skjule hva de tenker, faler og hvordan de
egentlig har det, slik at det som i utgangspunktet er krevende a legge merke til, blir enda mer
usynlig. Denne atferden kan ogsa signalisere til omgivelsene at eleven ikke gnsker a ha kontakt
(Flaten, 2010). Eventuelt kan omgivelsene oppfatte atferden pa denne maten. Innagerende
atferd kan derfor i mange tilfeller veere vanskelig & hanskes med. Den gker avstanden til andre
og gjer det dermed vanskeligere a hjelpe eleven. Det som er viktig er at lereren ikke lar seg
avvise (Berg, 2012). Nar en ikke far eleven i tale, har en pa mange mater tapt. Taushet er et
uttrykk som det kan veere vanskelig & hanskes med. Det a ikke svare er ogsa et svar. Alt kan
betraktes som en form for kommunikasjon, ogsa taushet og non-verbale signaler (Bateson 1972,
i Baltzersen, 2008).

Lund (2012) papeker at den tilbaketrukne atferden ofte blir brukt nar eleven prgver a
skjule problemer. Hvis det ikke blir tatt tak i disse problemene, kan det medfere uheldige
konsekvenser for de som rammes. Lund (2012) fremhever ensomhet, psykiske vansker og
lavere livskvalitet som mulige konsekvenser. Elevene kan fa begrenset mulighet til &
samhandle, kommunisere og kunne utvikle seg gjennom relasjoner til voksne eller jevnaldrende
(Gjertsen, 2013). Rubin & Coplan (2004) hevder at elever som trekker seg unna kontakt med
andre kan fa problemer med & fa utviklet sine sosiale ferdigheter og oppna en god sosial
kompetanse, og dette kan medfere negative konsekvenser gjennom hele livslgpet. Elever med
innagerende atferd kan fort bli avvist, oversett og fa mindre oppmerksomhet fra sine lzrere, da
de ikke krever like mye som de utadvendte og selvhevdende elevene (Ogden, 2005). Dette kan
hindre vennskap, laering, gi et negativt selvbilde og fere til lave faglige prestasjoner (Befring &

Duesund, 2012). Pa sikt har disse elevene en starre risiko for a utvikle mer alvorlige psykiske

4 Selektiv mutisme er en tilstand hvor eleven ikke snakker til visse personer eller i visse settinger. Ofte vil de
ikke snakke pa skolen eller til leerere, men de kan snakke i andre situasjoner, som for eksempel hjemme (Omdal,
2014).

5 Sosial fobi er neert knyttet til sosial angst, og innebarer frykten for a bli kritisk gransket av andre. Dette farer

ofte til at personen trekker seg unna sosiale situasjoner (ICD-10, 2011).
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vansker som angst og depresjon (Berg, 2012; Rubin & Coplan, 2004). Innagerende atferd vil i
denne oppgaven bli brukt som et samlebegrep som beskriver den type atferd som har blitt
skissert her.

2.4 Tidligere forskning pa innagerende atferd

Tidligere forskning pa elevatferd i skolen viser at innagerende atferd er minst like vanlig som
utagerende atferd, men at det er sistnevnte som i sterst grad far oppmerksomheten (Nordahl et
al., 2005). Det er uklart ngyaktig hvor mange av elevene i skolen som viser en atferd som kan
karakteriseres som innagerende. Flaten (2010) papeker at omkring 15 prosent av befolkningen
sliter med innagerende atferd i den grad at den hemmer deres sosiale liv. Lund (2012) trekker
frem at andelen elever som viser innagerende atferd i skolesammenheng kan ligge et sted
mellom 4 og 20 prosent, men tallene er noe uklare, fordi det er til dels ulik forstaelse av denne
atferden. Dette er i samsvar med Somby & Hausstétter (2010) sin forskning. Deres studie tyder
pa at innagerende atferd ikke alltid blir lagt merke til, siden halvparten av kontaktlererne oppga
at de innagerende elevene ikke hadde noen form for vansker. Iversen et al. (2006) papeker at
hvis en tar utgangspunkt i en normalfordeling kan en ga ut ifra at det finnes en til to innagerende
elever i hver skoleklasse. Forskning viser videre at forekomsten av innagerende atferd gker med
alderen, og at den ofte kommer til uttrykk i ungdomstiden (Lund, 2004; Nordahl et al., 2005).
Dette stattes av en norsk studie som viste at omfanget av internaliserende problemer var stgrst
pa ungdomstrinnet (Wichstram, 2002). Nar det gjelder kjennsforskjeller er det ingen store
forskjeller i innagerende atferd frem til elevene er 14 ar. Fra 14 ar og oppover er innagerende
atferd mest utbredt blant jentene (Sgrlie & Nordahl, 1998). En forklaring pa dette kan veere at
jentenes atferd i ungdomstiden kan veere mer skjult og vendt inn mot dem selv (Hagen &
Christensen, 2010).

Skolegang kan veere stressende for innagerende unge, og spesielt kan overgangen fra
barneskole til ungdomsskole vere krevende. Aune (2009) papeker at beskjedenhet gker i
ungdomstiden, noe som kan ha en sammenheng med at eleven ma forlate trygge rammer og
bevege seg over i nye, og kanskje ukjente, arenaer. De ma starte pa nytt med a vise hvem de er
og finne sin plass. Elevene str ogsa i fare for & miste leerere og klassekamerater de er trygge
pa og har tillit til. Ungdomsskolen bruker i stgrre grad forskjellige lerere til de ulike fagene, og
dette kan medfare en starre distanse mellom lerer og elev. For elever som allerede trenger mer
tid pa a bli trygg pa én eller to lerere, kan det ta enda lenger tid hvis det blir snakk om & ha
forskjellige leerere i hvert fag. Hyppige lererskifter kan veere vanskelig for elever som viser

innagerende atferd, og for noen inneberer det at atferden forsterkes (Lund, 2004). I tillegg

10



stiller de hgyere klassetrinnene starre krav om a uttrykke seg muntlig, samtidig som det er faerre
voksne i forhold til antall elever. En norsk studie viste dessuten at elever som viser innagerende
atferd oppnar lavere karakterer i fag som krever muntlig aktivitet (Paulsen & Bru, 2008). Det a
delta muntlig i timene er et krav de innagerende elevene opplever er vanskelig a imgtekomme
(Somby & Hausstatter, 2010). Det a strekke handa i veeret og utsette seg for alles
oppmerksomhet kan veere langt utenfor elevens komfortsone. Hvis eleven unngar a bidra
muntlig i timene vil dette kunne bli vanskeligere desto eldre eleven blir (Somby & Hausstatter,
2010).

Lund (2004) har gjennom sin forskning intervjuet bade innagerende elever og deres
leerere i ungdomsskolen. Her kom det frem at en del av leererne var usikre pa hvordan de skulle
ga fram overfor disse elevene, og hva disse elevene forventet av dem som larere. Flere av
leererne uttrykte ogsa at de falte seg avvist av de innagerende elevene (Lund, 2004). Dette
samsvarer med Drugli (2012) som i sin forskning har intervjuet lerere som uttrykte at det var
krevende & etablere gode relasjoner til elevene som var tilbaketrukket og stille. Elevene tok ikke
noe sarlig kontakt selv, og nar lereren forsgkte a na frem til eleven fglte de at
oppmerksomheten de ga ble avvist. Elevens avvisende signaler kan vere vanskelige & tolke for
leereren, som kan oppleve ambivalens i mgte med innagerende elevatferd. Ambivalens kan
beskrives som en form for doble og motstridende fglelser eller holdninger (Bg & Helle, 2013).
Elevene kan gi uttrykk for at de ikke vil snakke hgyt i klassen og de kan ha begrenset kontakt
med sine jevnaldrende, selv om Lund (2004) sin forskning viser at de gnsker & etablere
vennskap, og at de vil bli sett, regnet med og utfordret av sine lerere. | sitt doktorgradsarbeid
fant Lund (2010) at innagerende elever opplever a vere usynlige for sine omgivelser, og at de
tar i bruk ulike beskyttelsesmekanismer i mgte med medelever og lerere. Elevene selv uttrykte
et gnske om a dele sine tanker og refleksjoner med andre, og a bli utfordret av laereren, hvis
miljget omkring var stettende. Elevene som ble intervjuet trakk frem et lite stgttende og negativt
klassemiljg som en viktig faktor for deres innagerende atferd. Dermed blir det sentralt at leereren
tilrettelegger klassemiljget slik at det blir trygt og forutsigbart. I Lund (2010) sin studie
rapporterte ni av femten at de blir mobbet. Det er her snakk om utestengelse, dominering og
verbal trakassering. En god relasjon til laereren blir dermed viktig for at eleven skal kunne tarre
a si fra hvis noe eventuelt plager dem.

Somby & Hausstatter (2010) undersgkte innagerende elever sin skolesituasjon gjennom
en kvantitativ studie. Resultatene antydet store forskjeller mellom hvordan leerere vurderer
elever som viser innagerende atferd, og hvordan disse elevene vurderer seg selv (Somby &

Hausstatter, 2010). Studien viste ogsa at innagerende elever opplever sin egen trivsel, atferd og
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relasjoner med laerere i skolen som darlig, og at de i liten grad verdien av skolegang. Nar det
gjaldt relasjonen til laereren oppga de innagerende elevene denne som problematisk, og de
syntes det var vanskelig & sperre leereren nar det var noe de lurte pa (Somby & Hausstétter,
2010).

Johansen (2007) viser i sin doktorgrad at elever som viser innagerende atferd falte seg
avvist av jevnaldrende, og at de ikke opplevde tilhgrighet til hverken klassen eller skolen.
Elevene viste ogsa en negativ psykologisk tilpasning. Det vil si at de rapporterte mer ensomhet,
depresjon og en lavere selvakseptering enn elever som ikke viser innagerende atferd. De var
ogsa mer utsatt for mobbing. Hvis disse elevene blir mobbet kan de trekke seg enda mer unna
sine jevnaldrende, selv nar alt ligger til rette for at de kan delta. Johansen (2007) konkluderte
med at det var viktig for leereren a vare bevisst pa all atferd som kan vere problematisk i
skolesituasjonen, bade de synlige og usynlige.

Aune (2009) gjennomfarte en undersgkelse om angstlidelser i 6. — 9. klasse. Resultatene
viste at 12-13 prosent av elevene er sa beskjedne at det hemmer dem i hverdagen og pa sikt kan
svekke deres livskvalitet. Dette medfarer at de slutter med aktiviteter pa fritiden og trekker seg
unna sosiale sammenhenger. Innagerende elever kan ha frykt for skolegang, vere engstelige
for & bli snakket til av laereren, samt ha problemer med & prestere faglig. De er ofte ikke til
problem for andre enn seg selv, men de bruker mye energi pa sine egne tanker og falelser, og
dermed far de ikke vist sitt potensial (Aune, 2009).

Rubin et al. (2009) har forsket pa innagerende elevatferd, og viser til at elever som viser
innagerende atferd er mer utsatt for ignorering, avvisning, samt det  innta en offerrolle og veare
underdanig sine jevnaldrende. I tillegg kan de ofte bli mislikt av sine jevnaldrende. Oppfarsel
som skiller seg ut blir mer fremtredende med alderen, noe som kan forklare hvorfor avvisningen
fra jevnaldrende gker med elevens alder (Rubin et al., 2009). Resultatet av avvisningen fra
jevnaldrende kan vere at disse elevene far en darlig selvoppfatning og et darlig selvbilde. |
tillegg star de i fare for a attribuere alle sosiale nederlag internt, noe som kan medfare at de tar
pa seg skylden selv om det var omstendighetene eller andre arsaker til at de ikke lyktes (Rubin
et al., 2009). De kan ogsa veere mer utsatt for mobbing. Mobbingen kan ha sammenheng med
at innadvendt atferd ikke blir ansett som attraktivt i ungdomsalderen. Rubin et al. (2009)
papeker ogsa at innagerende elever blir ansett som fysisk og emosjonelt svake, og at det er lite

sannsynlig at de tar igjen eller sier fra om mobbingen.
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Kapittel 3: Metode

| dette kapittelet vil det bli gjort rede for oppgavens metodiske aspekter. Farst vil valg av
forskningsmetode bli presentert, for jeg redegjgr for utvelgelse av informanter og min egen
forskningsprosess. Jeg vil presentere hvordan intervjuguiden ble utformet, hva jeg la vekt pa i
intervjusituasjonene, samt transkribering og analyse av datamaterialet. Til slutt vil jeg komme
inn pa kvalitetssikring og etiske vurderinger. Underveis vil jeg forsgke & synliggjere og
begrunne alle valgene jeg har tatt. Nar det gjelder valg av metodisk tilneerming, vil alltid
problemstillingen veere styrende (Postholm, 2010). Med utgangspunkt i min problemstilling
gnsket jeg & fa frem lerernes meninger, erfaringer, tanker og refleksjoner omkring hva de
vektlegger i sin relasjon til elever som viser innagerende atferd. Dermed ble det hensiktsmessig

a velge en kvalitativ tilneerming med intervju som datainnsamlingsmetode.

3.1 Kvalitativ forskningsmetode

Et sentralt kjennetegn ved kvalitative studier er at de gar i dybden pa et relativt ensartet og
begrenset geografisk felt (Gudmundsdoéttir, 2011). Overordnet sett er det a fa beskrivelser fra
det emiske perspektivet, altsa perspektivet til informantene, et av sertrekkene ved kvalitative
studier. For & fa frem informantens stemme barer forskningen preg av narhet mellom forsker
og informant (Gudmundsdottir, 2011). Malet er videre & utvikle en forstaelse av hvordan
personer opplever og forstar ulike fenomener (Dalen, 2013). | kvalitativ forskning gnsker en a
beskrive og undersgke kvaliteten ved et fenomen eller en hendelse. Det er informantenes
synspunkter, opplevelser, erfaringer og praksis som er i fokus. Thagaard (2013) trekker her
frem begrepet innlevelse, som er sentralt for & fa en forstaelse av de andres perspektiv og
situasjon. Kvalitative metoder har ikke som mal a avkrefte eller bekrefte et bestemt fenomen,
men heller forstd opplevelsen av dette fenomenet. Dermed blir innlevelse sentralt fordi
forskeren kommer nert et lite utvalg, og dette krever innsikt i informantenes kontekst for a sikre
et troverdig datamateriale. | kvalitativ forskning er forskeren ogsa opptatt av & beskrive
konteksten fenomenet eller informanten befinner seg i (Postholm, 2010). Ved a komme nar
utvalget skaffer den kvalitative forskeren seg forstaelse, innsikt og inngaende kunnskaper om
fenomenet det forskes pa. Samhandlingen i kvalitativ forskning innebzrer at det er samspillet
mellom forsker og informant som bidrar til & konstruere kunnskap. Det sgkes dermed en form
for kontekstuell kunnskap, noe som innebzrer at kunnskap blir konstruert gjennom

informantenes subjektive opplevelser (Postholm, 2010).

3.2 Intervju

Intervju som metode har bakgrunn fra en kvalitativ metodisk tilneerming og kan defineres som
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«en utveksling av synspunkter mellom to personer i samtale om et tema som opptar dem begge»
(Kvale & Brinkmann, 2012, s. 22). Formalet med et intervju er & skaffe fyldige og deskriptive
data som kan bidra til & beskrive hvordan et menneske opplevde en hendelse eller situasjon
(Dalen, 2013; Kvale & Brinkmann, 2012). Intervju er derfor en egnet metode for a fa innblikk
i informantenes egne refleksjoner, erfaringer, opplevelser, tanker og felelser. Intensjonen er a
fa frem selve betydningen av folks erfaringer, samt fa tilgang til den andres livsverden.
«Livsverden er verden slik vi mgter den i dagliglivet, og slik den fremtrer i den umiddelbare og
middelbare opplevelse, uavhengig av og forut for alle forklaringer» (Kvale & Brinkmann, 2012,
s. 48). Intervju er med andre ord en metode hvor formalet er & fa en forstaelse av hvordan
personer opplever og erfarer ulike hendelser eller fenomener (Dalen, 2013). Det handler ikke
bare om a beskrive en hendelse, men a forsta hvilke felelser og opplevelser som ligger bak.

| et intervju ma forskeren vaere apen for det uventede, i kontrast til & mgte med ferdige
kategorier og fortolkninger. Et intervju fglger ikke bestemte trinn som det er lett for andre
forskere 4 etterprgve. Intervjusituasjonen vil i stor grad avhenge av forskerens ferdigheter og
vurderinger (Kvale & Brinkmann, 2012). Forskeren bgr dermed vare oppmerksom pa alt som
sies, men ogsa ha bevissthet om hva som ikke blir sagt. Sparsmalene i et intervju kan gi
informanten anledning til & reflektere om tematikken som tas opp, og en kan oppleve at
betydningene og holdningene til informanten endrer seg underveis i intervjuet. Dermed kan et
intervju bli en leeringsprosess for begge parter, hvor en blir bevisst sine tanker og meninger
(Kvale & Brinkmann, 2012). Ved a ikke bare lytte til hva som fortelles, men ogsa pa maten det
blir sagt, kan forskeren bli oppmerksom pa situasjonsbetingede ledetrader. Disse kan bidra til
at en klarer a stille relevante oppfelgingsspersmal som kan bidra til & bedre besvare studiens
problemstilling eller forskningsspersmal (Kvale & Brinkmann, 2012).

Intervju kan grovt sett inndeles i apne, strukturerte og semistrukturerte intervjuer
(Dalen, 2013). Et dpent intervju har som formal at informanten skal snakke mest mulig fritt om
sine erfaringer, mens et strukturert intervju har spgrsmal formulert pa forhand i en bestemt
rekkefelge, og forskeren falger rekkefalgen strengt. Et semistrukturert intervju er en blanding
av disse (Dalen, 2013). Den semistrukturerte formen gjar at det utferes med en intervjuguide
som tar for seg temaer og gjerne har forslag til sparsmal. Disse spgrsmalene trenger ikke a bli
fulgt til punkt og prikke, om informanten sier noe interessant kan forskeren fglge opp og sparre
videre om dette (Kvale & Brinkmann, 2012). Det semistrukturerte forskningsintervjuet er altsa
en samtale preget av struktur og hensikt. Det er informanten og forskeren som produserer
kunnskap gjennom en interaksjon hvor det stilles sparsmal og gis svar (Kvale & Brinkmann,

2012). Kunnskapen er oppnadd i en spesifikk situasjon og er pavirket av relasjonen mellom
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forsker og informant. Et intervju vil alltid vaere asymmetrisk, men informanten kan bidra til &
styre retningen pa intervjuet gjennom det som han velger a ta opp (Postholm, 2010). Dermed
kan en aldri gjenskape en intervjusituasjon helt ngyaktig. Semistrukturerte intervjuer er
hensiktsmessig 4 anvende nar et tema skal forstas ut fra informantens perspektiv. Denne
intervjuformen forsgker a fa tak i informantens beskrivelser og fortolkninger av fenomenene
som blir tatt opp (Kvale & Brinkmann, 2012). Den semistrukturerte intervjuformen er valgt i
denne studien fordi jeg ansa det som fordelaktig & ha en viss struktur, men samtidig kunne ha

nok fleksibilitet for & fa tak i informantenes refleksjoner og erfaringer.

3.3 Utvalg og presentasjon av informanter
Postholm (2010) papeker at selv om kvalitative forskningsmetoder er fleksible, er det en
forutsetning at utvalget av informanter er ngye gjennomtenkt med bakgrunn i studiens tematikk
og innfallsvinkel. For & fa best mulig innsikt i informantenes egne opplevelser og erfaringer, er
det sentralt at antallet informanter er tilpasset studiens formal (Kvale & Brinkmann, 2012). Det
er ulike oppfatninger av hvor mange informanter en kvalitativ intervjustudie bgr ha (Postholm,
2010). Dalen (2013) papeker at en ikke bear ha for mange informanter, fordi gjennomfaring og
transkribering av intervjuer krever tid. Forskningens rammer og omfang bgr dermed tas i
betraktning nar en vurderer antall informanter. Samtidig er det sentralt at forskeren er papasselig
med at datamaterialet en sitter igjen med er av en slik kvalitet at det gir grunnlag nok til a
gjennomfgre tolkning og analyse (Dalen, 2013). Postholm (2010) hevder at om tre personer
intervjues, kan forskeren klare a fa tak i en felles essens, selv innenfor rammene av et mindre
forskningsprosjekt. For a sikre et tilstrekkelig datamateriale innenfor prosjektets rammer valgte
jeg derfor & ha tre informanter i denne studien.

| en intervjustudie bestar gjerne utvalget av fa informanter som er hensiktsmessig
utvalgt med tanke pa studiens fokusomrade. Derfor ble det i denne studien gjort det som kan
kalles for et kriterieutvalg av informanter (Dalen, 2013). Overordnet sett ble det stilt tre krav til
informantene. Det farste og viktigste, var at de matte ha erfaring med a undervise elever som
viser innagerende atferd. Det er relasjonen til disse elevene som er i fokus i oppgaven, dermed
er det sentralt at informantene har erfaring med denne gruppen elever. Siden studien er
avgrenset til a omhandle relasjoner til elever pa ungdomstrinnet, ble det videre stilt krav om at
informantene matte jobbe i ungdomsskolen. Et siste krav var at informantene var, eller har veert,
kontaktlaerere. Kontaktlaerere kan ofte fa nar kontakt med elevene i sin gruppe, og dermed en
litt annen type relasjon til elevene enn fagleerere.

Prosessen med a skaffe informanter skulle vise seg a vaere mer krevende enn farst antatt.
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| farste omgang ble det sendt ut e-post til ulike ungdomsskoler hvor studien ble beskrevet i
korte trekk og informasjonsskrivet (se vedlegg 1) ble vedlagt. Jeg kom i kontakt med flere
leerere, men de fleste hevdet at de ikke kunne nok om dette til a stille opp til intervju. Det er
forsket relativt lite pa innagerende elevatferd, dermed er det kanskje ikke noe lerere har mye
bevisst kunnskap om, og dette kan ha fort til at flere valgte a ikke stille opp. I en travel
skolehverdag er det kanskje ikke denne type atferd som far mest oppmerksomhet. Ved hjelp av
bekjente kom jeg derimot til slutt i kontakt med en leerer som kjente til denne elevatferden og
som sa seg villig til a stille opp. Hun mette ogsa alle mine kriterier for deltakelse, da hun var
kontaktlaerer pa en ungdomsskole og hadde elever i klassen som viste en atferd som kunne
karakteriseres som innagerende. VVed hjelp av denne lereren kom jeg i kontakt med de to andre
informantene. Dette kan betegnes som sngballmetoden, hvor en ber personer som har kjennskap
til feltet om hjelp til & rekruttere andre som mgter kravene til deltakelse (Thagaard, 2013).
Denne lereren presenterte farst prosjektet og tematikken for andre som kunne vere aktuelle
informanter. Farst etter at de hadde sagt seg villige til a fA mer informasjon fikk jeg e-
postadressene deres, slik at jeg kunne sende mer utfyllende informasjon og avtale tidspunkt for
intervju. Ved a gjgre det pa denne maten fikk jeg informasjon om disse personene forst etter at
de hadde gitt sitt samtykke. Thagaard (2013) understreker at informanter som blir foreslatt av
andre til forskning ma ha gitt sitt samtykke, og ikke minst hatt mulighet til a takke nei, far de
blir kontaktet.

Informantene som har deltatt i denne studien kan beskrives som tre engasjerte
kontaktlaerere i ungdomsskolen. Anita® er utdannet allmennlerer med tilleggsutdanning i
samfunnsfag og spesialpedagogikk. Hun har totalt seks ars erfaring som leerer, og i alle disse
arene har hun vert kontaktlerer. Anita startet med a jobbe i barneskolen, men de siste arene har
hun jobbet i ungdomsskolen. Hun er i dag kontaktlaerer pa 9. trinn, samtidig som hun i det siste
har fatt arbeidsoppgaver knyttet til elever med spesielle behov. Elisabeth er utdannet laerer og
underviser i matematikk og naturfag. Hun er for tiden kontaktlaerer pa 9. trinn og disse elevene
har hun fulgt siden de startet pa ungdomsskolen. Totalt har hun tre ars erfaring i leereryrket.
Iselin er utdannet allmennlaerer og underviser i samfunnsfag og engelsk. Hun har 15 ars erfaring
som laerer. Hun er i dag kontaktlarer pa 8. trinn. Informantene har noe ulik erfaring med hvor
lenge de har jobbet som larere, men alle har erfaring med, og kjennskap til, elever som viser
innagerende atferd. Informantene var ogsa apne for a dele sine erfaringer og opplevelser med

meg.

& Alle informantene har blitt tildelt fiktive navn, slik at det ikke skal veere mulig for andre & gjenkjenne deres
identitet eller arbeidsplass.
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3.4 Intervjuguide

| denne studien ble det benyttet et semistrukturert intervju. Dette medfarer at det matte utformes
en intervjuguide pa forhand (se vedlegg 2). Ifglge Dalen (2013) inneholder en intervjuguide
temaer og spgrsmal som dekker studiens viktigste omrader. Med andre ord er det tematikken
og problemstillingen som styrer utformingen av spgrsmal. Intervjuguiden i denne studien ble
utformet etter «traktprinsippet» (Dalen, 2013). Dette inneberer at intervjuet starter med mer
innledende, generelle sparsmal for a gjere informanten komfortabel med situasjonen. Etter
hvert rettes sparsmalene mer mot de sentrale temaene, for en avslutter med mer generelle
spgrsmal. Grunnen til at jeg valgte dette oppsettet var for & veere sikker pa at intervjuet ikke
skulle bli avsluttet for bratt, og at det ga informantene en ekstra mulighet til & reflektere over
sine svar. De innledende spegrsmalene omhandlet utdanning og yrkesbakgrunn, i tillegg spurte
jeg hvordan de selv hadde veert som elev. Dette er spgrsmal som er relativt enkle og trygge a
svare pa, og bidro til en fin stemning i starten av intervjuene. Deretter var intervjuguiden delt i
to hoveddeler, en som omhandlet innagerende atferd, og en som omhandlet relasjoner. I hver
del ble det farst stilt apne spersmal for & fa informantene til a reflektere og komme inn pa
tematikken. Etter hvert ble sparsmalene mer spesifikke og tok for seg deres erfaringer og
opplevelser. Dette var spgrsmal som var knyttet opp mot studiens problemstilling. Intervjuet
ble avsluttet med et apent sparsmal hvor informantene kunne ta opp ting som de syntes var
relevante, men som det ikke hadde blitt spurt om.

3.5 Pragveintervju og intervjusituasjonen

Dalen (2013) understreker at det i en kvalitativ intervjustudie alltid bgr gjennomferes et
prgveintervju. Dette er viktig for a fa testet intervjuguiden og opptaksutstyret. Ved a be om
tilbakemeldinger kan en omformulere og luke ut eventuelle uklare spgrsmal, i tillegg til & legge
til sparsmal som manglet. Et par uker far det farste intervjuet gjennomfarte jeg et praveintervju
med ei venninne som er lerer pa en barneskole, og som har en viss kjennskap til elever som
viser innagerende atferd. Da hun ogsa har gjennomfart en kvalitativ masterstudie med interviju
som forskningsmetode gav hun gode og @rlige tilbakemeldinger pa spgrsmalene og situasjonen.
Intervjuguiden hadde i utgangspunktet mange spgrsmal. | praveintervjuet merket jeg at mange
av spersmalene handlet om det samme. Noen av sparsmalene ble derfor fjernet, fordi det var
lite hensiktsmessig & be informanten gjenta noe som var nevnt far. Jeg fokuserte heller pa a
spissformulere spgrsmalene jeg hadde, og heller stille oppfalgingsspersmal hvor dette var
hensiktsmessig. Tilbakemeldingene fra preveintervjuet var ogsa at mange av spgrsmalene var

interessante og greie a svare pa. Det & gjennomfare et prgveintervju gjorde meg mer bevisst pa
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hvordan jeg stilte spgrsmalene og hvordan jeg opptradte i selve situasjonen. I tillegg var det
greit & fa et estimat pa omtrent hvor lang tid intervjuet kom til & ta. Dette var god erfaring a ha
med seg til intervjuene. I selve intervjusituasjonen matte et par av spgrsmalene oppklares, men
stort sett ble alle sparsmalene forstatt uten problemer. Jeg hadde en kopi av intervjuguiden pa
bordet, slik at informanten kunne falge med pa spgrsmalene underveis. Dette ble gjort fordi jeg
under prgveintervjuet opplevde at det var lett & snakke seg bort og glemme hva spgrsmalet
egentlig handlet om. Derfor kan det vere hensiktsmessig & ha en kopi av spgrsmalene foran
seg, slik at en far hentet seg inn. Dalen (2013) papeker at det er viktig a ha evnen til a lytte, a
gi informanten nok tid og at en viser oppriktig interesse for informanten under
intervjusituasjonen. Dette var noe jeg var bevisst pa gjennom kroppssprak, blikk og ved a stille
oppfelgingssparsmal der det trengtes. Selve intervjusituasjonen gikk greit. Jeg har gjennomfart
intervjuer tidligere og kunne intervjuguiden min sapass godt at jeg ikke trengte a se pa den mer
enn ngdvendig. Siden jeg hadde lest meg opp pa tematikken pa forhand var det enklere a forsta
informantenes svar, og komme med oppfalgingsspgrsmal.

Intervjuene ble gjennomfart pa kveldstid hjemme hos informantene. Dette var etter
informantenes gnske, fordi det var et sted de folte seg komfortable med intervjusituasjonen.
Varigheten pa intervjuene spente fra 75 — 120 minutter. Det ble stilt en god del
oppfalgingssparsmal, alle var kanskje ikke like relevante for oppgaven og problemstillingen,
men de var relevante i situasjonen og for a fa klarhet i informantenes svar. Dette farte til at jeg
klarte & komme i dybden pa en god del av tematikken, selv om intervjuene ble noe lengre enn
planlagt. Selve intervjuene bar preg av at det ble en samtale, hvor jeg ikke var bundet av
intervjuguiden, men likevel kom innom alle spgrsmalene. Informantene syntes ogsa det var
spennende & hgre om forskning gjort pa feltet, og dette farte til en del diskusjon omkring
funnene og om dette stemte med deres erfaringer. Informantene uttrykte i tillegg at det hadde
veert laererikt og givende a bli intervjuet, fordi det ikke var ofte de fikk anledning til & snakke

og reflektere om denne tematikken.

3.6 Transkribering

Transkripsjon er prosessen med & klargjgre intervjumaterialet for analysering, noe som
innebaerer a omgjare tale til skriftlig tekst (Kvale & Brinkmann, 2012). En ulempe som Nilssen
(2012) trekker frem er at en i transkripsjoner av lydopptak kun far med det verbale og spraklige,
mens en ikke fanger opp toneleie, kroppssprak, blikk-kontakt og andre non-verbale uttrykk som
kan ha betydning for det som ble sagt. Jeg valgte a gjennomfare transkriberingen selv for a bli

bedre kjent med datamaterialet. Dalen (2013) papeker at dette er en unik mulighet for a styrke
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forskerens narhet til datamaterialet. Datamaterialet blir mer kroppsliggjort, og forskeren kan fa
en bedre forstaelse av hva som egentlig blir sagt. | det videre analysearbeidet kan dette veere en
fordel. For min del var det i tillegg greit a fa lyttet til intervjuene for a hgre hvordan jeg hadde
stilt spgrsmalene, og om jeg hadde gitt informantene nok tid til & svare. Jeg forsgkte a gjare
transkripsjonene presise ved a inkludere smaord og sette informantenes gjenfortellinger av hva
andre hadde sagt i anfarselstegn. Informantene hadde en tendens til & avslutte snakkingen midt
i en setning, for deretter & begynne pa en ny. | transkripsjonen ble de avbrutte setningene
markert med to punktum (..). Transkripsjonene ble gjort pa bokmal, dette for & i sterre grad
anonymisere informantene. Alle navn og andre ord som kunne bidra til & gjenkjenne

informantene ble anonymisert, endret eller tatt bort.

3.7 Analyseprosessen

Fejes & Thornberg (2009) omtaler analyseprosessen som en prosess hvor forskeren systematisk
undersgker og ordner datamaterialet med den hensikt 3 komme frem til et resultat. Dette er en
aktiv prosess, hvor forskeren organiserer materialet ved & «bryte det ned» til mer handterbare
enheter som koder og kategorier. Jeg startet analysearbeidet med a lese grundig gjennom alle
transkripsjonene og skrive stikkord i form av koder i margen. Nilssen (2012) fremhever at
forskeren gjerne kan starte med en apen form for koding, dette gjgres ved at en setter navn pa
hva informanten snakket om. Kodene kan deretter grupperes i temaer slik at det blir lettere a fa
en oversikt. Denne fremgangsmaten benyttet jeg meg av i analyseprosessen. Sitater som jeg
tolket kunne veere sentrale for studiens problemstilling ble markert. For hver gjennomlesning
prgvde jeg aktivt & finne nye sitater og sette nye koder. Etter at dette var gjort ble det lagd en
oppsummering av alle kodene fra hvert intervju. Hensikten her var a organisere materialet for
a fa svar pa studiens problemstilling - hva informantene vektla i relasjonen. Nilssen (2012)
fremhever koding og kategorisering av innsamlet materiale som selve essensen i en kvalitativ
analyseprosess. Etter at intervjuene var lest en del ganger sa jeg at det var noen koder som gikk
igjen i alle tre intervjuene. Deretter prgvde jeg a samle kodene som var like i kategorier, og
forsgkte & se sitatene jeg hadde markert i lys av disse. Hensikten med & gjgre det pa denne
maten var for a finne et mgnster i datamaterialet. Fejes & Thornberg (2009) hevder at forskeren
ma sgke etter et mgnster som kan bidra til & skape mening i materialet. Formalet med dette er
at resultatet en sitter igjen med skal kunne representere datamaterialet. Selve analyseringen
innebaerer a finne temaer som gar igjen pa tvers av materialet, og ved hjelp av disse dele inn

materialet i ulike kategorier (Mason, 2002).
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For & kategorisere datamaterialet benyttet jeg det som Mason (2002) omtaler som en
kategorisk inndeling. Denne metoden innebaerer & kategorisere materialet ved a benytte
forskjellige merkelapper. For min del innebar dette & dele inn de kodene jeg hadde funnet, i
kategorier som kunne representere en helhet. Dette blir av Kvale & Brinkmann (2012) omtalt
som en reduksjonsprosess for a komme frem til kjernen i materialet. Ved & gjere det pa denne
maten ble det mulig for meg a se hvilke temaer som gikk igjen, og om det fantes fellestrekk i
de ulike intervjuene. Etter a ha lest gjennom intervjuene og kodene i lys av de kategoriene jeg
hadde sett meg ut, ble min vurdering at det var disse kategoriene som representerte
datamaterialet. Ifalge Nilssen (2012) skal kategorier gi en fullverdig beskrivelse av essensen i
materialet og bidra til & gi svar pa studiens problemstilling. Deretter valgte jeg ut sitater fra alle
tre intervjuene i de ulike kategoriene, dette for & kunne illustrere hva som var felles i de ulike
intervjuene. | dette arbeidet pravde jeg a veere bevisst mine forkunnskaper, slik at disse ikke
skulle hindre meg i & oppdage nye elementer i datamaterialet.

Datamaterialet viste at leererne var bevisst og oppmerksomme pa elevene som viser
innagerende atferd. Dette 1a derimot overordnet for mange av uttalelsene. Derfor fant jeg det
hensiktsmessig at dette ble et mer overordnet funn i studien, og at kategoriene kunne omhandle
hvordan vektleggingen av bevissthet og oppmerksomhet kom til uttrykk i relasjonen. Totalt
resulterte analysearbeidet i tre kategorier. Disse representerer datamaterialet og bidrar til & svare
pa problemstillingen om hva lerere vektlegger i sin relasjon til elever pa ungdomstrinnet som
viser innagerende atferd. De tre kategoriene er A skape trygghet i skolesituasjonen, A
anerkjenne eleven og At eleven skal oppleve mestring. Den farste kategorien, A skape trygghet
i skolesituasjonen inneholder lzrernes refleksjoner omkring det & vere forberedt, skape trygge
omgivelser og tilpasse skolehverdagen for & oppna forutsigbarhet og trygghet for elevene som
viser innagerende atferd. Den andre kategorien har jeg valgt & kalle A anerkjenne eleven.
Bakgrunnen for denne kategorien er laererne sine tanker om & oppna tillit, vise respekt, ha
forstaelse, vise hensyn og bry seg om elevene som viser innagerende atferd. Jeg ansa
anerkjennelse som et overordnet begrep for disse kodene. A vise respekt, & ha tillit, det & vise
forstaelse og respekt, det bakenforliggende er at eleven skal anerkjennes for den han/hun er. |
den tredje og siste kategorien, At eleven skal oppleve mestring kommer det frem at leererne
gnsker at elevene som viser innagerende atferd skal oppleve mestring. Dette gjer de ved a bygge
pa fremgang og det som er positivt. | tillegg viser de eleven stgtte og prever a bygge opp
elevenes selvtillit gradvis ved a utfordre dem i trygge omgivelser. Etter at prosessen med a
utvikle kategoriene var ferdig, ble datamaterialet lest gjennom enda en gang for a sikre at det

faktisk var disse kategoriene som lererne vektla i sin relasjon med elevene som viste
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innagerende atferd. Min vurdering ble at det var samsvar mellom materialet og kategoriene. En

mer utfyllende redegjerelse av hvordan kategoriene ble til ligger vedlagt (se vedlegg 3).

3.8 Forskerrollen

Postholm (2010) understreker at forskeren er det viktigste forskningsinstrumentet i kvalitativ
forskning. Forskerens syn pa kunnskap og egne verdier og holdninger far innvirkning pa hva
slags data som innhentes, velges ut, tolkes og til slutt presenteres. Dette stgttes av Dalen (2013)
som papeker at forskeren, bevisst eller ubevisst, vil ha egne meninger og oppfatninger om det
som forskes pa. Dette kan omtales som forskerens subjektivitet eller forforstaelse, og innebarer
de oppfatninger og meninger forskeren har pa forhand om det fenomenet som studeres (Dalen,
2013). Det er umulig & mate en studie uten noen form for forforstaelse (Postholm, 2010). Det
er dermed viktig d vere bevisst sin forforstaelse og gjere den synlig for seg selv og andre.
Essensen er & bruke kunnskapen og erfaringene en har med seg, slik at det gir en best mulig
forstaelse av informantenes erfaringer og opplevelser. | tillegg vil bevissthet om egen
forforstaelse kunne bidra til at forskeren blir mer varsom for teoriutvikling i eget
intervjumateriale (Dalen, 2013). | selve intervjusituasjonen blir informantens fortellinger
kontinuerlig fortolket av forskeren. Her vil forskerens forforstaelse kunne pavirke tolkningen
gjennom flere ledd. Farst gjennom en forstaelse av hva som blir sagt, via en mer fortolkende
forstaelse av hva som 1a bak utsagnet, far en til slutt ender opp med en mer teoretisk forstaelse
av utsagnene (Dalen, 2013).

Et sentralt begrep knyttet til forskerrollen er refleksivitet. Refleksivitet er en kompetanse
som bidrar til forstaelsen av at all kvalitativ forskning er verdiladet, altsd pavirket av forskeren
(Nilssen, 2012). Dette innebarer at forskeren klarer & se betydningen av seg selv og sin egen
posisjon i forbindelse med informantene, datamaterialet, teorien og forforstaelsen som
forskeren tar med seg inn i studien. Dette er viktig fordi det er forskeren som samler inn, velger
ut, analyserer og tolker datamaterialet. Selve dataene blir konstruert gjennom var samhandling
med informantene (Nilssen, 2012). Denne samhandlingen blir sentral, da den personlige
kontakten mellom forsker og informant i en intervjustudie vil prege intervjusituasjonen
(Thagaard, 2013). For at informanten skal apne seg opp om sine opplevelser og erfaringer er
det viktig a utvikle tillit og skape troverdighet. Likevel kan det vaere vanskelig a vite om det
informanten forteller er pavirket av relasjonen til forskeren (Thagaard, 2013).

Nar det gjelder min forforstaelse har jeg gjennom studiene blitt bevisst betydningen en
god leerer-elev-relasjon har for elevenes utvikling. Mine studier innenfor spesialpedagogikk ga

meg et innblikk i innagerende elevatferd. For a fa bedre innsikt i tematikken leste jeg bagker av
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Lund (2004, 2012). Flere av sitatene fra bade elever og lerere i hennes studier om denne
atferden gjorde inntrykk. Forforstaelsen min bestar altsa av bade forskning og teori om temaet,
men ogsa av egne erfaringer. Nar det gjelder relasjonen mellom lzrer og elev har jeg selv erfart
hvor betydningsfullt det kan vare & ha en god relasjon til leereren, og hvor mye bedre det gjar
skolehverdagen for bade laerer og elev. Nar det gjelder elever som viser innagerende atferd har
jeg ikke mye erfaring. Gjennom praksis og vikarsammenheng har jeg erfart at det kan vare
utfordrende a legge merke til denne atferden, i tillegg til at det kan veere krevende a fa disse
elevene i tale. Derfor ble jeg interessert i & snakke med laerere som har undervist disse elevene
over tid, og hva de vektlegger i sin relasjon til de mer stille elevene. Noe av utgangspunktet for
mine studier innen spesialpedagogikk var et menneskesyn om at alle er like mye verdt, og at
alle bar fa like sjanser til leering og utvikling. Dette innebar at jeg tok med meg en positiv
vinkling inn i denne studien. Min forforstaelse kan ha pavirket denne studien pa ulike mater,
for eksempel gjennom utformingen av spgrsmal til intervjuguiden, i selve intervjusituasjonen
og tolkning av dataene. Blant annet hadde jeg lest en del om larerens utfordringer tilknyttet
innagerende elevatferd, og syntes dermed dette var relevant a spgrre om. Dette kan ogsa ha
pavirket mine oppfglgingsspersmal, ved at jeg for eksempel spurte om hva som gjorde det

vanskelig & etablere en relasjon.

3.9 Kvalitetssikring
| studier som anvender intervju som datainnsamlingsmetode er kvaliteten pavirket av forskerens
evne til & bearbeide og tolke dataenes betydning. Dermed blir forskerrollen sentral for & sikre
en kvalitetsmessig hgy studie (Postholm, 2010). Kvalitet i kvalitativ forskning blir gjerne malt
ut fra begrepene troverdighet (credibility), palitelighet (dependability), bekreftbarhet
(confirmability) og overfagrbarhet (transferability) (Lincoln & Guba, 1985). Disse begrepene
for kvalitet overlapper til en viss grad, og av den grunn kan det for eksempel vaere at det som
er gjort for a sikre troverdighet, ogsa kan pavirke studiens bekreftbarhet.

Troverdighet kan anses a veere det mest fremtredende kriteriet for kvalitet i forskningen.
Dette oppnas ved at det er informantenes opplevelser som kommer frem, og at funnene ikke er
pavirket av forskeren. Vi kan dermed si at en studie er troverdig dersom tolkningene som er
gjort av informantenes utsagn blir fremlagt pa en slik mate at de som har opplevd det samme
fenomenet kan kjenne seg igjen i beskrivelsene (Lincoln & Guba, 1985). Troverdighet sikres
videre gjennom gode beskrivelser av valg og at forskeren redegjar for sin forforstaelse (Kvale
& Brinkmann, 2009). For a sikre troverdighet i studien har jeg redegjort for min forforstaelse

og hvorfor jeg har valgt a skrive om denne tematikken. | tillegg har jeg benyttet meg av member-
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checking. Member-checking innebarer a ta med seg funnene i studien tilbake til informantene
for & fa svar pa om de kjenner seg igjen i de tolkningene som er blitt gjort (Lincoln & Guba,
1985). Dette er en sentral metode for a gke troverdigheten til studien. Etter at analyseringen av
datamaterialet var ferdig og kategoriene var funnet, sendte jeg en beskrivelse av hva de sentrale
funnene i studien var, i tillegg til sitatene som ble brukt i oppgaven. Informantene ble deretter
bedt om & ta stilling til om de kjente seg igjen i materialet, og om de var enige i mine
konklusjoner og tolkninger (se vedlegg 4).

Palitelighet kan knyttes til dokumenteringen av forskningsprosessen, og at studien
gjeres transparent ved at alle valg synliggjeres og begrunnes. Dette stiller krav til en
redegjorelse av analyseprosessen, at en har relevante vedlegg med i oppgaven og at en kan
redegjare for kategoriene og hvordan de har kommet frem. Det underliggende spgrsmalet er
hvor konsekvent studien er gjennomfart (Postholm, 2010). Kvalitetsmessig er det ogsa viktig
at forskeren synliggjgr de valgene som er gjort for & komme frem til studiens konklusjoner
(Kvale & Brinkmann, 2012). For a innfri kriteriene for palitelighet har jeg forsgkt a verifisere
studien ved a redegjere for, samt begrunne alle valg jeg har tatt underveis, slik at det er mulig
for andre & felge forskningsprosessen fra start til slutt. | tillegg har jeg lagt ved
informasjonsskriv, sgknader, intervjuguiden, tilbakemeldinger fra informantene samt en
redegjerelse for hvordan jeg kom frem til de ulike kategoriene.

Bekreftbarhet omhandler ngytraliteten i datamaterialet. Her ma forskeren sette
sparsmalstegn ved, og veere Kritisk til sine egne tolkninger. Et sentralt spgrsmal her er hvordan
forskerens subjektivitet kan ha virket inn i analyseprosessen. Jeg har forsgk a styrke studiens
bekreftbarhet ved a veere kritisk til mine tolkninger, blant annet ved a sparre meg selv hvordan
forforstaelsen min kunne ha pavirket samhandlingen med informantene og analyseprosessen.
Videre kan en kvalitetsmessig bemerkning veere om tolkningene stattes av litteratur eller av
informanten selv (Thagaard, 2013). | denne studien har jeg lagt vekt pa a drgfte mine funn opp
mot tidligere forskning og litteratur om tematikken. For & sikre bekreftbarhet er det ogsa sentralt
at forskeren legger frem studien pa en slik mate at leseren kan falge forskningsprosessen. Et
begrep som kan benyttes for & beskrive denne prosessen er gjennomsiktighet (Lincoln & Guba,
1985).

Overfgrbarhet dreier seg om tolkningene og funnene i en studie, ogsa kan vere
gjeldende i andre sammenhenger (Thagaard, 2013). Dette vil vaere knyttet til forskerens
forstaelse, erfaringer, verdier og teoretiske bakgrunn, da det er forskeren som har tolket og
analysert datamaterialet. En studie kan veere overfgrbar ved at de tolkninger som er gjort,

gjenkjennes av personer med kjennskap til det studerte fenomenet. Forskerens jobb er dermed
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a gi beskrivelser av en slik kvalitet at personer med kjennskap til fenomenet kan se det i et nytt
lys og med en ny forstaelse. |1 denne studien har jeg beskrevet mine funn, tolkninger og
refleksjoner om hva lerere legger vekt pa i sin relasjon til elever pa ungdomstrinnet som viser
en innagerende atferd, slik at personer som har kjennskap til feltet kan vurdere om de kjenner
seg igjen. Hvorvidt denne studien er overfarbar, blir derimot opp til den enkelte leser & avgjere.

Kvalitetssikring er en prosess som foregar gjennom hele forskningsprosessen. Nar
innsamlingen av data er preget av interaksjon, blir relasjonen mellom forsker og informant
viktig (Thagaard, 2013). Kvaliteten i datainnsamlingen blir dermed pavirket av om
informantene vil gi forskeren tilgang til sine kunnskaper og erfaringer. Det blir dermed sentralt
hvordan forskeren opptrer i intervjusituasjonen. | intervjusituasjonen hadde jeg fokus pa a veere
rolig og ikke «stresse» informanten. Jeg hadde satt av god tid til intervjuene, og samtidig serget
for at informantene heller ikke hadde noe de matte rekke, slik at de mentalt sett var tilstede. |
selve intervjuene forsgkte jeg a veere bevisst min forforstaelse og vere apen for uventede svar.
Jeg pravde ogsa aktivt a stille oppfelgingsspgrsmal der noe var uklart. Det kan veere utfordrende
a gi informantene nok tid under intervjuet. Nar en lytter igjennom bandet i ettertid er det mange
som opplever at de slett ikke ga informanten tid til & svare, og heller gikk videre til neste
spgrsmal for & unnga stillhet (Dalen, 2013). Det & gi informantene tid innimellom hvert
spgrsmal var derfor noe jeg la vekt pa i intervjuene. Dette ble gjort for at de skulle fa muligheten
til & reflektere og komme med mer utfyllende svar. Det blir naturlig nok en vurdering av hvor
mye tid en skal gi til hvert spgrsmal. Jeg vurderte ut fra blikk og kroppssprak nar de var
«ferdige» med spgrsmalet, slik at vi kunne ga videre i intervjuguiden.

For & bidra til gkt kvalitet i datainnsamlingen gjelder det a stille gode sparsmal i selve
intervjusituasjonen. Dette inneberer at forskeren ma ha kunnskap om tematikken det snakkes
om (Postholm, 2010). Far intervjuguiden ble laget brukte jeg derfor tid pa a lese relevant
litteratur og tidligere forskning om innagerende atferd og laerer-elev-relasjonen. 1 tillegg er det
som nevnt tidligere sentralt at de spgrsmalene som stilles er presise og lette & forsta. Dette kan
sikres gjennom a gjennomfare et praveintervju for a luke ut eventuelle uklare spgrsmal som
kan «forstyrre» intervjusituasjonen. Siden hensikten er a fa tak i informantenes perspektiv, er
det viktig at spgrsmalene utformes mest mulig dpne. Dette kan bidra til at informanten i starre
grad forteller utfyllende om sine tanker og opplevelser (Dalen, 2013). Sparsmalene skal utlgse
deres subjektive mening, i motsetning til at det stilles ledende spgrsmal.

Kvale & Brinkmann (2012) understreker at kvaliteten av en intervjustudie ma sees i
sammenheng med resultatene som presenteres. Dermed er det viktig a bidra til at analyseringen

av datamaterialet holder en hgy kvalitet, slik at en kan presentere resultater som holder hay
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standard. For & sikre kvalitet i analyseprosessen gjorde jeg farst rede for min egen forforstaelse.
Fejes & Thornberg (2009) papeker at kategorier blir skapt av forskeren med bakgrunn i erfaring
og teoretisk interesse. Det som blir beskrevet er en tolkning av virkeligheten, og forskerens
bakgrunn blir et sentralt redskap i denne prosessen. Derfor var det viktig for meg a bli bevisst

min egen bakgrunn og synliggjere den for leseren, slik at funnene blir tydeligere.

3.10 Etiske betraktninger

Forskning medfarer alltid etiske problemstillinger, og ved a felge de etiske retningslinjene
styrkes kvaliteten i studien (Dalen, 2013). Intervjustudier innebarer en naer kontakt mellom
forsker og informant, og en konsekvens av dette er at forskeren far data som direkte kan knyttes
til de som har deltatt i studien (Thagaard, 2013). Den nasjonale forskningsetiske komité for
samfunnsvitenskap og humaniora (NESH) fremhever at forskning som omfatter
personopplysninger innebarer spesielle etiske retningslinjer og er meldepliktige (NESH, 2006).
Hvis studien gjennomfares ved et universitet eller en hgyskole ma prosjektet meldes til Norsk
Samfunnsvitenskapelig Datatjeneste (NSD), som deretter vurderer om de etiske retningslinjene
blir fulgt (Thagaard, 2013). Jeg sendte inn meldeskjema til NSD hvor jeg beskrev prosjektet og
la ved et utkast til intervjuguiden og informasjonsskrivet. Etter et par uker kom det beskjed om
at prosjektet ikke medfarte meldeplikt, og at datainnsamling kunne igangsettes (se vedlegg 5).

NESH (2006) papeker at forskning som inkluderer mennesker, bare kan igangsettes etter
at informantene har gitt sitt frie og informerte samtykke. Dette innebarer at informanten har
fatt tilstrekkelig informasjon pa forhand, og at det er gitt samtykke til & delta uten press eller
noen form for begrensninger (Dalen, 2013). Informasjonsskrivet med samtykkeerklering ble
farst sendt pa e-post til informantene. Deretter ble det signert far intervjuet. NESH (2006)
fremhever ogsa konfidensialitet, som innebeerer at informanten er sikret at informasjon som kan
bidra til & gjenkjenne personer ikke blir gjort tilgjengelig for andre. Dette kan knyttes til
anonymisering. Det er viktig at det ikke er mulig for andre & gjenkjenne hvem som har deltatt i
studien (Dalen, 2013). Derfor har alle informantene blitt tildelt fiktive navn, og det skal ikke
veere mulig a gjenkjenne hvilken skole de jobber pa.

Dalen (2013) understreker at det er forskeren som har ansvaret for & ivareta informanten
gjennom forskningsprosessen. Et sentralt punkt utformet av NESH (2006) er at forskeren skal
ha en grunnleggende respekt for informantene. Dette innebarer at forskeren skal sgrge for
informantens frihet og selvbestemmelse, beskytte dem mot skader og urimelig belastning, samt
sikre at deltakelse i forskningen ikke gar utover informantens privatliv og nere relasjoner.

Forskeren ma ogsa veere papasselig slik at den informasjonen som blir gitt ikke kommer pa
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avveie (NESH, 2006). Det a fa sine utsagn tolket og analysert av andre kan i noen tilfeller gjgre
at tematikken blir fremstilt slik at den oppleves ugjenkjennelig for informantene. Det blir
dermed sentralt at forskeren viser respekt for informantene ved a opplyse om de slutninger som
er gjort for forskningen publiseres (Dalen, 2013).

A opptre etisk korrekt er viktig med tanke p& mgtet med informantene. En intervjustudie
innebaerer nerhet mellom forsker og informant, dermed blir det sentralt at forskeren opptrer pa
en mate som gjer at det kan oppsta et tillitsforhold mellom dem (Postholm, 2010). Thagaard
(2013) trekker frem at informantene har krav pa at den informasjonen de gir, blir behandlet pa
en forsvarlig mate, og at den ikke pa noen mater kan fares tilbake til dem. Er informantene
usikre pa om de virkelig vil bli anonymisert av forskeren vil de sannsynligvis ikke svare @rlig
pa spersmalene (Postholm, 2010). I selve intervjusituasjonen gjelder det a vaere profesjonell og
genuint interessert i hva informanten har a si (Postholm, 2010). Under intervjuene hadde jeg
derfor fokus pa a veere rolig, oppriktig og vise interesse for hva informantene hadde & si.

Nar det gjelder etikk i analysering av datamaterialet har jeg veert bevisst pa & overholde
kravet om anonymitet. Informantenes navn eller arbeidsplass skal ikke veere gjenkjennbare for
andre. | tillegg har jeg passet pa a ikke fremstille informantene i et darlig lys eller pa en
krenkende mate nar sitatene har blitt lagt frem. Nar det gjelder hensynet til andre, og spesielt
eventuelle tredjeparter, har jeg veert papasselig med at det ikke kommer frem noen sensitive
opplysninger om leerere eller enkeltelever i denne studien. Kvale & Brinkmann (2012) hevder
at et sentralt etisk punkt er hvorvidt informantene kan fa sagt sin mening om hvordan deres
uttalelser skal tolkes. Jeg har ved bruk av member-checking bidratt til at informantene har
kunnet uttale seg om mine tolkninger av datamaterialet. Pa den maten har jeg ogsa vist respekt

for informantene, ved at de har kunnet medvirke til studiens resultater.
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Kapittel 4: Presentasjon og drgfting av funn

| dette kapittelet vil det redegjeres for funnene som kom frem i min studie med fokus pa de tre
kategoriene som er blitt utledet fra datamaterialet. | dette kapittelet vil jeg bruke noe av teorien
og forskningen presentert i kapittel 2 for & belyse mine funn. I tillegg vil jeg trekke inn ny teori
som er valgt ut pa bakgrunn av kategorienes tematikk. Jeg har dermed brukt bade noe induktiv
og noe deduktiv teori for & belyse mine funn. Hver kategori vil bli presentert enkeltvis. Jeg vil
starte hver kategori med & gi en teoretisk ramme, far jeg trekker inn og drefter utvalgt empiri.
Sitater fra informantene vil bli analysert og drgftet ved hjelp av utvalgt teori og tidligere
forskning som jeg mener kan belyse mine funn.

Et overordnet funn i datamaterialet viste at leererne var bevisst og oppmerksomme pa
elevene som viser innagerende atferd. Siden dette 1a mer overordnet i uttalelsene, delte jeg
kategoriene inn i hvordan bevisstheten kom til uttrykk i relasjonen. Jeg vil likevel trekke frem
bevisstheten kort far jeg presenterer kategoriene. For a& besvare problemstillingen «hva
vektlegger lerere i sin relasjon til elever pa ungdomstrinnet som viser innagerende atferd?» har
jeg kommet frem til kategoriene A skape trygghet i skolesituasjonen, A anerkjenne eleven og
At eleven skal oppleve mestring. Disse kategoriene gar noe inn i hverandre. Gjennom falelsen
av trygghet kan det skapes tillit, som kan vaere en forutsetning for a ta inn, bearbeide og anvende
kunnskap, som igjen kan fare til mestring (Lund, 2012). Det er dermed vanskelig & isolere
kategoriene. Likevel utgjer hver kategori overordnet sett en rekke av koder og representerer en
del av helheten i datamaterialet. Jeg anser de tre kategoriene som dekkende for mine funn i

studien. Funnene og teorien kan imidlertid veere noe overlappende eller knyttet til hverandre.

4.1 A veere bevisst pa elever som viser innagerende atferd

Mine tolkninger av datamaterialet viste at lzererne overordnet sett vektla & veere bevisst og
oppmerksomme pa elevene som viser innagerende atferd. Dette kan imidlertid veere
utfordrende. Leererne har mange elever som skal fglges opp, og elever som viser innagerende

atferd kan forsvinne litt i mengden. Anita papeker dette:

Det er jo kanskje det starste problemet da, & fange de opp. Noen ma liksom se dem og ta tak i
det (..) Derfor synes jeg nesten innagerende er de viktigste & jobbe med, for utagerende,

de har jo sine problemer de ogsa, men de er lettere a ta tak i, fordi du er sinna da og da,

men dette andre er liksom sa dypt inne i personen, og mye vanskeligere & gripe fatt i.

(Anita)

Anitas utsagn samsvarer med Johansen (2007) som konkluderte med at det var viktig
for leereren a vaere bevisst pa all atferd som kan vare problematisk i skolesituasjonen, bade de
synlige og usynlige. En sentral utfordring for leerere er at innagerende atferd hos elever kan
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veere vanskelig & legge merke til (Lund, 2004). Det disse elevene trenger er en voksenperson
de kan stole pa, og som kan hjelpe dem ut av dette «skallet». Det blir dermed sentralt at en
voksen tar ansvar og evner a se eleven (Killén, 2004).

4.2 A skape trygghet i skolesituasjonen
Denne kategorien bygger pa leerernes gnsker om a skape trygge omgivelser, og at de gjer ulike
tilpasninger for at elever som viser innagerende atferd skal oppleve skolehverdagen som
forutsigbar og trygg. Jeg har brukt Lund (2006, 2012) og Bru (2011) som teoretisk utgangspunkt
for trygghetens betydning for elever som viser innagerende atferd.

Det a fale trygghet er ansett som et grunnleggende menneskelig behov (Maslow, 1954
i Larsen & Buss, 2008). Retten til trygghet er fastslatt i oppleeringsloven § 9a-3, der det
fremkommer at alle elever skal ha et miljg der de kan fele tilhgrighet og trygghet
(Kunnskapsdepartementet, 2014). Videre blir det i den generelle delen av lereplanen fastslatt
at «trygghet er en vesentlig forutsetning for lering» (Kirke-, Utdannings- &
Forskningsdepartementet, 1993, s. 12). Derfor er det sentralt at leerere gar inn for at elevene
skal oppleve trygghet i skolehverdagen. Lund (2012) trekker frem at elever som viser
innagerende atferd ofte kan fale seg usikre pa skolen. Bekymring over hvilke faglige eller
sosiale utfordringer skoledagen bringer, kan gjere det vanskelig for elevene & kunne fokusere
pa skolearbeidet (Bru, 2011). Konsekvensen av dette kan veere at eleven ikke har noe overskudd
til & kunne bidra, hverken faglig eller sosialt, da engstelse krever mye energi (Berg, 2012;
Flaten, 2010). Trygghet blir dermed sentralt for at elever som viser innagerende atferd skal
kunne fé brukt sine ferdigheter pa skolen, bade faglig og sosialt (Drugli, 2012). Dette stgttes av
Flaten (2010) som papeker at hvis elevene er i trygge omgivelser, opplever de gjerne ikke de
ubehagelige falelsene. Relasjonen til laereren blir viktig her, fordi elevene som pa ulike mater
er usikre eller faler seg utrygge i skolehverdagen, trenger noen a statte seg til og fole seg trygge
pa. Denne tryggheten er spesielt viktig for elevene som pa ulike mater er sarbare, og kan vare
et viktig bidrag i forebyggende psykisk helsearbeid (Berg, 2012). Lund (2006) papeker at elever
som viser innagerende atferd trenger trygghet slik at de kan fa prevd ut sine grenser for hva de
tgr. De trenger med andre ord trygge laerere som viser at de har tro pa elevene og gir ngdvendig
statte (Lund, 2006).

I intervjuene kom det frem at leererne vektla trygghet i mgte med elevene som viser

innagerende atferd:

Det er det som er sa viktig med denne gruppen elever. De skal veare trygge. (Anita)
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Det er trygghet som er det fgrste som faller meg inn. Det er veldig viktig at de skal fgle seg
trygge pa meg. (Elisabeth)

Tryggheten betyr alt for at de skal kunne trives og fa det bra pa skolen. (Iselin)

Det ble ogsa lagt vekt pa at ingen av elevene skulle grue seg ungdvendig til det som
skulle skje i timene. Dette gjaldt spesielt muntlig aktivitet, fremfagringer, gruppearbeid og ulike

former for samarbeid. Iselin uttrykker:

Jeg praver egentlig ikke a stresse dem for mye, skal vi ha samarbeidsoppgaver

praver jeg for eksempel & si fra litt pa forhand og sparre om det er noen de vil veere pa
gruppe med, slik at de slipper & ga og grue seg og er redd for & havne pa gruppe med folk

de ikke tar & snakke til. For i hvert fall nar det kommer til fremfaringer sa er det viktig at de er
trygge pa de i gruppa, for de vil jo ngdig snakke hayt i klassen ellers. (Iselin)

Jeg betrakter Iselins utsagn som at hun vektlegger medvirkning ved a la elevene fa
komme med innspill om hvem de vil vaere pa gruppe med. Medvirkningen kan her bidra til at
elevene aktivt far ta del i og pavirke hvem de skal samarbeide med. Dette tolker jeg videre til
at Iselin legger vekt pa a skape trygghet og forutsigbarhet i situasjoner som kan vere
utfordrende for elevene. Bru (2011) fremhever at leerere bar vektlegge forutsigbarhet og legge
til rette for et leeringsmiljg som er strukturert. Dette kan bidra til at elever som viser innagerende
atferd opplever mer kontroll over skolehverdagen og leringsforlgpet, og dermed ogsa opplever
trygghet i skolehverdagen. Det at elever som viser innagerende atferd kommer pa gruppe med
klassekamerater som de tar a snakke til blir viktig for at de skal fa en mulighet til & bli mer
deltakende og vise initiativ. Det kan veere lettere & fa sagt sin mening og fa vist seg frem i en
mindre gruppe. Samtidig kan det vere en del utfordringer knyttet til dette. Det kan hende at
mer utadvendte elever tar kontroll og at elevene som viser innagerende atferd blir sittende
passive og ikke gjgre noe. Dette kan motvirkes ved at lereren legger foringer pa hvordan
arbeidet skal utformes eller presenteres. Hensikten med dette er at elever som viser innagerende
atferd far en rolle hvor de er trygge og dermed bedre fér vist sine kunnskaper (Bru, 2011). For
elever som viser innagerende atferd kan det veere nyttig a veere i et leringsmiljg som ser og
bekrefter den enkelte elevs ressurser og potensiale (Bru, 2011). A gi strukturerte oppgaver vil
kunne bidra til at elevene vet mer om hva som forventes av dem. Dette kan bidra til at elevene
i stgrre grad opplever trygghet og forutsigbarhet, samtidig som de far muligheten til & mestre
oppgavene de blir tildelt (Skaalvik & Skaalvik, 2013).

Omdal (2014) intervjuet voksne som hadde slitt med selektiv mutisme da de var unge.
Et sentralt funn i hennes studie for & endre denne atferden var miljget rundt, altsa et funn som

er mer systemisk orientert. A jobbe for et tryggere miljg, samt & legge til rette slik at eleven
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ikke far rollen som «den stille» ble trukket frem i Omdal (2014) sin studie. Dette kan bidra til
at elever som synes det er vanskelig a snakke, kan forandre sitt kommunikasjonsmgnster. Anita

nevner dette om plassering i grupper og par:

Nar jeg skal sette dem i grupper sa tenker jeg med noen likesinnede kanskje, eller det helt
motsatte, den mest populaere i klassen, for jeg tenker at jeg hvis jeg setter dem med en elev
som er ganske flink sosialt, sa kanskje de kan plukke opp et eller annet, eller at det smitter
over pa dem. Eventuelt kan det jo skje at den andre eleven blir sann bajas at det blir s& mye
oppmerksomhet pa dem, at det pa en mate kan bli verre for dem. Men da tror jeg ogsd man ma
snakke med den eleven selv da, og si det at «na skal vi sitte sammen to og to, hvem kunne du
tenkt deg & sitte sammen med?» For det handler jo om & trygge skolesituasjonen for dem.
(Anita)

Som Anita sier her gjelder det a plassere elever som viser innagerende atferd sammen
med elever som de er trygge pa. Lund (2012) nevner at elever som viser innagerende atferd kan
synes at sosial samhandling med andre elever er utfordrende. Det at lereren tenker ngye
gjennom hvem disse elevene plasseres ved siden av, kan dermed bidra til at samhandlingen gar
bedre. Dette bygger pa en sosiometrisk tankegang, og inneberer & kunne identifisere elevenes
ulike relasjoner og kvalitetene ved disse (Nordahl et al., 2005). Anita sier ogsa at hun spgr de
innagerende elevene hvem de helst vil sitte sammen med. Ved a la elevene medvirke til hvem
de skal sitte sammen med, far de en mulighet til & aktivt kunne pavirke sin egen skolehverdag.
Elevene kan da selv bidra til en tryggere skolesituasjon. Det kan her se ut til at elevmedvirkning
kan bidra til & gi eleven en gkt opplevelse av forutsigbarhet og kontroll.

Det & gi elevene som viser innagerende atferd sjansen til & jobbe i grupper hvor de faler
seg trygge pa andre, kan bidra til at elevene enklere klarer & bidra i arbeidet og dermed far bade
sosial og faglig mestring (Paulsen et al., 2006). Dette stgttes av Flaten (2010) som papeker at
sma grupper kan bidra til trygghet for sjenerte elever. Grupper med fa deltakere kan bidra til at
elevene blir mer trygge og dermed i stgrre grad far vist hva de kan. Dette er i samsvar med
Ogden (2005) som papeker at organisering av skolearbeidet parvis eller i mindre grupper kan
bidra til at elever som viser innagerende atferd blir mer trygge. Det blir derimot viktig at leereren
vurderer hvem som skal vaere pa gruppe sammen, slik at alle kan fa utbytte av samarbeidet.

Dette var noe lererne snakket om at de var bevisst pa:

Det er ogsa kanskije viktig & plassere dem sammen med noen de er faglig trygg pa, sa de har
noen & lene seg litt pa der. Hvis man legger opp til samarbeidsoppgaver, sa ma det jo vaere
noen de tar & snakke med. (Anita)

I muntlige fag, som naturfag, sa er det jo sann at jeg tar dem ofte ut i grupper hvor de far en

liten oppgave hvor de elevene som er komfortable med hverandre blir satt til & snakke.
(Elisabeth)
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A legge til rette slik at gruppene blir satt sammen av elever som er bekvemme med
hverandre kan bidra til trygghet for elever som er mer usikre. Anita og Elisabeth sine uttalelser
kan tolkes dithen at de har et gnske om a tilrettelegge slik at elevene som viser innagerende
atferd skal kunne oppleve trygghet, og at det dermed legges et godt grunnlag for at de skal ha
bade faglig og sosialt utbytte av gruppeoppgaver.

Som vist tidligere i kapittelet sa Anita at hun ikke setter innagerende elever sammen
med elever som kan veere «bajas». Dette tolker jeg som at hun ikke vil sette de sammen med
noen som kan veere forstyrrende og plagsomme. Hva som ligger bak en plagsom atferd vil
derimot variere. For elever som viser innagerende atferd tenker jeg, i lys av det Anita nevnte,
at elever som skaper mye negativ oppmerksomhet kan oppleves som plagsomme. Nar det
gjelder plassering i grupper bgr laereren veere bevisst at elever som viser innagerende atferd ofte
vaere utsatt for mobbing (Rubin et al., 2009). Det kan ogsa vare vanskelig for dem 4 si fra om
krenkende hendelser, slik at det kan tas tak i problematikken (Flaten, 2010). Hvis Anita er
bevisst pa hvilke elever som kan veere plagsomme overfor elever som viser innagerende atferd,
0g unngar a sette disse sammen, kan det bidra til & skape trygghet for de innagerende elevene.

Elisabeth uttrykte dette nar det var snakk om klassemiljgets betydning:

Det tror jeg har mye & si for utviklingen deres (..)Har de et trygt miljg og ter & utfordre seg
selv, sa far de den mestringsfalelsen. (Elisabeth)

Det Elisabeth nevner her tolker jeg som om hun vektlegger a skape et klassemiljg hvor
det skal veere trygt a kunne bidra faglig, selv om eleven kanskje er usikker. I et slikt miljg vil
det vaere rom for & gjere feil uten & bli gjort narr av. Dette blir sentralt for at elever som i
utgangspunktet synes det er utfordrende & veere muntlig aktive kan vage a tre frem (Lund, 2006).
Drugli (2012) papeker at muntlig aktivitet i timen i starre grad henger sammen med hvorvidt
elevene faler trygghet og omsorg i klassen sin, enn om de faler seg faglig kompetente. Trygghet
i klassemiljget blir dermed sentralt for & fremme deltakelse fra elevene som er mer
tilbaketrukket. Den fysiske utformingen kan ogsa trekkes inn her, og nar det gjelder plassering

i klasserommet, sier Anita falgende:

Man tenker jo pa plasseringen, men jeg prever a plassere de i ytterkantene, ikke midt i
klasserommet, for da tenker jeg at de kunne fatt et sant ungdvendig stort fokus. Da hadde det
blitt sd mye for dem at det helt sikkert hadde blokkert det som hadde skjedd framme pa tavla.
Disse elevene vil jo gjerne ha kontroll da, sa hvis de sitter i midten, sa far de ikke den
oversikten som de gjerne vil ha. Det ma vere litt sann utenfra og inn liksom. Sa sitter de pa en
kant og observerer situasjonen egentlig. Ogsa for deg som laerer da, for hvis de sitter pa en
kant sa blir det lett for deg & holde oversikt over dem. (Anita)
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Det Anita sier her samsvarer med Bru (2011) som papeker at leereren ma vare
oppmerksom pa hvor elever som viser innagerende atferd plasseres i klasserommet. Det kan
vaere hensiktsmessig for disse elevene a sitte sammen med elever som sosialt sett er positivt
innstilt, samt pa et sted hvor laereren kan ha oversikt over dem. Dette kan bidra til trygghet for
begge parter. Drugli (2012) papeker nemlig at elever som viser innagerende atferd vil i lgpet av
en dag ha faerre interaksjoner med leereren enn andre elever. Ved a vere bevisst pa a plassere
dem pa et sted hvor leereren har oversikt, kan lzreren tilrettelegge for flere interaksjoner dem
imellom. Anita trekker frem at hun ikke setter disse elevene midt i klasserommet. A sitte her
kan medfgre at eleven ikke har oversikt over det som skjer rundt. Plasseringen i klasserommet
kan derfor veere en viktig faktor for a bidra til a skape trygge rammer for elevene. Det & skape
trygge rammer kom ogsa til uttrykk nar leererne draftet problematikken omkring det a fa elever
som viser innagerende atferd til & snakke hgyt i timene:

Det er ikke de jeg spar hvis ingen rekker opp handa, for jeg vet at de syns at det er

ubehagelig. Hvis jeg gjer det praver jeg i hvert fall & se pa blikket deres om det er greit,
for min erfaring er at blikket faktisk kan fortelle en del om hvordan de har det. (Iselin)

Det gjelder a ikke stresse dem med at de skal svare i timen. For det er noe med det a ikke
presse for mye pa, og heller se an. Jeg praver heller ikke & vaere for masete. Slik at eleven ikke
er redd for at jeg skal komme a sparre og grave i hver time. (Elisabeth)

Man ma bare trakke varsomt altsd, og ta ting pa deres premisser. (Anita)

Her kommer det frem at laererne legger vekt pa a veere forsiktig nar det gjelder a presse
disse elevene til a delta muntlig. Dette kan vare hensiktsmessig, da elever som viser
innagerende atferd kan synes det er utfordrende & veere muntlig aktive i timene (Somby &
Hausstatter, 2010). De kan streve med & heve stemmen, fa frem de riktige ordene og samtidig
veere opptatt av hvordan andre evaluerer dem (Gjertsen, 2013). Likevel viser forskning av Lund
(2004) at disse elevene gnsker seg leerere som utfordrer dem. De vil bli regnet med og de vil bli
tatt pd alvor. Selv om det kan vere hensiktsmessig & vise forsiktighet overfor denne
elevatferden, gjelder det & kunne hjelpe eleven til & kunne bli mer muntlig aktiv. Her kommer
tryggheten i relasjonen inn. Hvis leereren har en trygg relasjon til elevene kan han i stgrre grad
tilrettelegge slik at eleven ter & utfordre seg selv utover sin komfortsone (Lund, 2006). Her
gjelder det likevel & se situasjonen ut ifra elevens forutsetninger. For leereren kan det vaere
vanskelig a vite hvor grensen gar, da elever som viser innagerende atferd kan ha utfordringer
knyttet til det med a snakke om seg selv og sine problemer. For a fremme trygghet blir det viktig
for leereren & tra varsomt (Sollesnes, 2008). Et moment er & vise forstaelse. Dette kan kobles

videre til en empatisk holdning, hvor en klarer a tolke elevens kroppssprak og veeremate, og
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klarer & leve seg inn i elevens situasjon. Nar det gjelder elever som viser innagerende atferd blir
det spesielt viktig & vaere oppmerksom pa non-verbale budskap. Iselin nevnte det med a se an
blikket deres, og det sier ogsa Elisabeth:

Nar du underviser sa ser du veldig mye pa blikk, og det er de flinke til, jeg syns de er flinke
til & bruke blikket sitt. (Elisabeth)

Selv om elever som viser innagerende atferd ikke alltid uttrykker seg med ord, kan de
bruke andre mater & kommunisere og veere i interaksjon med omgivelsene pa. For elever som
kan ha det vanskelig med & uttrykke seg muntlig, kan det vere nyttig for lereren & vare
oppmerksom pa hva den non-verbale kommunikasjonen kan fortelle. Kroppssprak, blikk,
ansiktsuttrykk, bergring er ulike mater eleven kan uttrykke seg pa. Som lIselin nevnte, blir det
sentralt for leereren a plukke opp de sma signalene fordi disse kan fortelle oss noe om hvordan
eleven har det. Det innebarer a kunne sette seg inn i hva eleven fgler, selv om eleven kanskje
ikke klarer & sette ord pa sine felelser (Sollesnes, 2008). Som med all kommunikasjon, kan
budskapene som blir sendt tolkes ulikt. Hvis leereren klarer a tolke elevens signaler riktig, og
dermed oppfatter hvordan eleven virkelig har det, kan dette bidra til 4 skape bade trygghet og
tillit. Hvis lereren vektlegger en forstaelsesfull og empatisk holdning kan dette bidra til at
eleven faler seg tryggere og mer forstatt. Dette kan medfare at eleven vet at det leereren gjar
sannsynligvis er til elevens beste (Sollesnes, 2008). For lareren blir det derimot viktig at non-
verbale uttrykk de sender til eleven samsvarer med det de uttrykker verbalt, altsa at de er
kongruente, for at de skal oppfattes som troverdig for eleven (Juul & Jensen, 2004).

Nar det gjelder & skape trygghet vektlegger laererne ogsa det a ta seg tid til disse elevene.
Elisabeth uttrykker:

Sa er det jo det at nar jeg setter meg ned for a snakke med dem, at jeg er den rolige og at jeg
tar meg mer tid da, og ogsa forventer & ta meg mer tid. Men samtidig sa tenker jeg at det er
viktig at de ikke skal fgle seg annerledes, for de har jo ikke lyst til & vise seg frem, og hvis jeg
viser at de er annerledes sa far de jo den oppmerksomheten. (Elisabeth)

Det Elisabeth sier her tolker jeg som at hun star overfor et dilemma. Pa den ene siden
kan hun sette seg ned og prate med disse elevene og ta seg god tid. Her er et imidlertid en sjanse
for at de andre elevene kan legge merke til at leereren tar seg ekstra god tid hos noen elever, og
at elevene far en ungdvendig ekstra oppmerksomhet fra medelever. En oppmerksomhet de ikke
ngdvendigvis vil vise at de far. Dette kan medfare at elevene foler seg annerledes. A bli
behandlet annerledes kan fales utrygt og gi en opplevelse av at en er mislykket (Skaalvik &
Skaalvik, 2013). Dette bgr uansett sees i sammenheng med klassemiljget, og hva slags kultur

det er for forskjeller i klassen. Et konkurransepreget miljg hvor det er lite akseptert a skille seg
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ut, kan fare til at sparsmal om hjelp og at leereren star lenge ved pulten bli tolket i en negativ
retning. Et godt psykososialt miljg vil kunne bidra til trygghet ved at elevene verdsetter og
respekterer forskjellene i gruppa. Det er sentralt at lzereren normaliserer forskjeller ved & ha en
apen holdning og ved & snakke om dem. Da blir det ikke like farlig om en ma ha litt ekstra hjelp,
trenger litt mer tid eller er litt mer forsiktig enn andre (Lund, 2012). Leereren bgr legge til rette
for dpenhet om at elevene trenger hjelp til ulike ting. Ved a legge vekt pa mangfoldet kan det
skapes et miljg hvor det er bade trygt a vere, trygt a leere og trygt & kunne utfordre seg selv
(Lund, 2012). Her vil det sannsynligvis veere mer rom for at noen av og til trenger mer tid enn
andre. Av og til kan det nemlig veere ngdvendig fra leererens side a bruke mer tid for & skape
trygghet, slik at grunnlaget for en god relasjon kan legges. Lund (2012) papeker at elever som
viser innagerende atferd ofte kan ha behov for mer tid for a bli trygg pa andre mennesker. Dette
kan vi se at Elisabeth er klar over, og det kan hende hun er ngdt til & bruke mer tid hos de
innagerende, selv om det kan medfere oppmerksomhet fra medelever. Det blir uansett sentralt
at leererne gir elever som viser innagerende atferd mer tid for at de skal bli komfortable og
trygge i relasjonen. Anita forteller:

Man ma jo ta seg mer tid da, til de innagerende elevene. Hvis jeg hadde hatt 30 elever og
hadde sett at en eller to elever var veldig stille sa ville jeg jo brukt tid. Brukt friminuttene og
litt sdnn tid i ny og ned for & prate litt og bli kjent da. Man ville jo gatt frem pa en annen mate
enn med de andre elevene. Bruke mer tid, veere mer forsiktig, prave a bli kjent. (Anita)

Det Anita sier her tolker jeg som om hun tar seg tid gjennom a bruke de sma ledige
gyeblikkene i lgpet av skolehverdagen for & skape en god relasjon. Lund (2004) sin forskning
viste at elever som viser innagerende atferd gnsket at lzereren tok kontakt med dem og pratet
med dem. For a klare dette er leereren ngdt til a ta seg tid i lgpet av skoledagen. Det at leereren
vektlegger & veere rolig og forsiktig, kan bidra til & skape en trygghet for eleven. Videre blir det
a ha kjennskap til eleven viktig for & kunne bidra til & skape en god relasjon. Det kan bli
vanskelig & bygge pa interesser, innga avtaler og skape trygghet uten nok kjennskap til eleven.
Elever som viser innagerende atferd kan dessuten vere vanskelig a bli kjent med og komme
«innpé», da de kan veere tilbaketrukket ved a vise lite initiativ og interesse for samspill med
andre. Dette kan bli utfordrende for lzereren ved at velmente tegn pa interesse for eleven mates
med avvisning eller likegyldighet. Ogden (2005) papeker at leereren farst bar legge til rette slik
at elevene blir kjent med ham/henne. Det kan veere lettere a bli kjent hvis en gjgr noe konkret
sammen. Det a vaere sammen utenfor klasserommet kan bidra til at en raskere blir kjent med
hverandre. Etableringen av en relasjon skjer mens en gjgr noe annet, dette bar lsereren veere

bevisst pa (Drugli, 2012). Dette kan sees i sammenheng med laererens ansvar for kvaliteten og
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det a ta initiativ til relasjonen. Ved a invitere eleven inn i et samspill hvor det er trygt a dele
sine tanker og meninger kan lereren, i tillegg til & skape trygghet, fa mer kjennskap til elevens
interesser og sterke sider. Hvis dette ikke fungerer kan kanskje andre som star eleven ner bidra
som kilder. Foresatte, sgsken og venner kan alle ha kjennskap til sider hos eleven som kan veere
nyttige for leereren & bygge videre pa. Det viktigste for leereren blir uansett a tilrettelegge for et
trygt klassemiljg og en god relasjon ved a signalisere til eleven at en gnsker a bli kjent. Leereren
ma forsgke & bygge pa det som eleven gir tilbake, om det sa bare er et forsiktig nikk.

4.3 A anerkjenne eleven
Denne kategorien bygger pa laerernes uttalelser om a vektlegge tillit, respekt, forstaelse og a
vise at de bryr seg i relasjonen til elevene som viser innagerende atferd. For & videre belyse
kategorien vil jeg blant annet ta utgangspunkt i Schibbye (2009), Lund (2004, 2012) og
Kristiansen (2004, 2005).

Lund (2012) fremhever anerkjennelse som et fundamentalt utgangspunkt i laererens
mgte med innagerende atferd. Dette kan sees i sammenheng med Nordahl (2002) som papeker
at leereren ved a vise anerkjennelse kan medvirke til at eleven far gkt tro pa sine evner. Dette
kan igjen bidra til & legge et godt grunnlag for gkt mestring og bedre selvtillit, noe som kan
resultere i at den innagerende atferden blir mindre fremtredende. Det & etablere en god relasjon
til en elev starter med a akseptere, respektere og anerkjenne eleven (Lund, 2012). Lund (2012)
papeker videre at det ma ligge en anerkjennende holdning bak det som blir gjort, om leereren
skal lykkes i mgte med innagerende elevatferd. Anerkjennelse innebarer at den andres indre
opplevelsesverden kommer i fokus og blir satt pris pa. Dette kan gi en direkte verdifglelse, som
kan videreutvikles og fare til at personen far mer tro pa seg selv (Schibbye, 2009). Spesielt
viktig er det & vie den andre plass og oppmerksomhet i relasjonen, og lytte til bade verbale og
non-verbale budskap. Anerkjennelse uttrykkes gjennom hvordan en helhetlig forholder seg i
relasjon til andre, og bygger pa en grunnleggende holdning av respekt og likeverdighet (Bae,
1992). Schibbye (2009) trekker frem respekt, forstaelse, aksept, lytting, bekreftelse og toleranse
som sentrale ingredienser innen anerkjennelse. I tillegg handler det om & erkjenne den andres
tilstedeveerelse. Dette kan gjgres ved at en viser elevene at en har sett de, og verdsetter hvem
de er som personer. Malet med en anerkjennende form for kommunikasjon er uansett a gi den
andre en opplevelse av a bli sett (Lund, 2004). Det a& fgle seg sett og anerkjent er et
grunnleggende menneskelig behov, og dessuten en viktig faktor for & fremme god psykisk helse
(Berg, 2012).
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Gjennom larernes utsagn kommer det frem at de er opptatt av a anerkjenne elevene som

viser innagerende atferd, selv om de gjar det pa ulike mater:

Man ma jo mgte de med respekt, hvis man skal forvente a fa respekt tilbake (..) Man ma
utnytte de sma ledige gyeblikkene og snakke med dem og vise at man ser de. De skal jo vite at
leererne bryr seg. (Anita)

Forstaelse er veldig viktig for disse elevene. At de faler at jeg forstar dem og harer pa dem.
(..) Du vil jo uansett vise eleven at du bryr deg. (Elisabeth)

Jeg tror det er viktig at man ser de pa en sann mate at de faler seg respektert for den de er, pa
en mate. At jeg har sett de, bekreftet de og at det er greit. (Iselin)

Huvis vi ser dette i lys av Schibbyes (2009) ingredienser for anerkjennelse ser vi at flere
av disse kan gjenspeiles i sitatene. Anita trekker frem respekt, samt det a bry seg, noe jeg kobler
til & ha en aksept og toleranse for at elevene er som de er. Lareren ma respektere, forstd og
akseptere elevens veeremate. Det handler om & matche den andre for a vise at vi har akseptert
og bekreftet budskapet (Schibbye, 2009). Elisabeth kommer inn pa forstaelse i mgte med elever
som viser innagerende atferd. Sollesnes (2008) understreker at forstaelse fra lereren er
essensielt for at elever som pa ulike mater utfordrer laereren med sin atferd, skal kunne endre
denne atferden. Spesielt viktig er det at lzereren ikke gir elevene skyldfalelse. I forstaelsen ma
leereren ga bak ordene og fa en innlevelse i hva eleven praver a formidle. Dette henger sammen
med a gjenkjenne fglelsene. Dette mener jeg, med utgangspunkt i Elisabeth sitt utsagn, kan
kobles til det & bry seg. Dette kan vi vise ved a la eleven ha rett til sin egen forstaelse av en
situasjon. Hvis en elev synes det er vanskelig a delta muntlig i timene, trenger ikke leereren a
ha det samme inntrykket. Ifglge Schibbye (2009) ma vi kjenne igjen falelsene i budskapet.
Dette gjar vi ved a vise at vi forstar elevens situasjon gjennom a respondere pa budskapet. Dette
mener jeg kan kobles til forstaelse og det & bry seg. Laereren trenger ikke & veere enig i alt, av
og til kan eleven for eksempel vise fglelser som av omgivelsene blir oppfattet som irrasjonelle,
men lereren ma likevel vise eleven at budskapet er oppfattet og forstatt.

Forstaelse er forbundet med det a lytte, og innebarer at laereren gar bak ordene og tolker
falelsene som ligger bak budskapet og bekrefter det. Dette tolker jeg at Elisabeth er opptatt av
ved at hun forsgker & lytte til det elevene formidler. Her bgr lereren vere bevisst ambivalente
signaler. Selv om elevene kan uttrykke at de agnsker at laereren skal forlate dem, kan dette
psykologisk sett bety at de gnsker neerhet og omsorg fra laereren. Hvis en klarer a veere bevisst
og tyde disse signalene kan en vise dypere forstaelse for hva som ble forsgkt formidlet
(Schibbye, 2009). Lytting innebaerer altsa ikke bare det & hare pa hva de sier, men ogsa a benytte
alle sansene for & oppfatte hva det er eleven egentlig praver & formidle. Fokuset er pa hva den
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andre uttrykker om sine opplevelser (Schibbye, 2009). Rent praktisk vil dette innebaere at
leereren er oppmerksom og vier eleven sin fulle oppmerksomhet. Vi ma vende fokuset bort fra
vare egne tanker og meninger, og over til eleven. Det handler om a gi eleven rom slik at en far
mulighet til & ta del i deres verden. For elever som viser innagerende atferd blir det spesielt
viktig at leereren virkelig lytter nar eleven setter ord pa ting. Dette ser vi at Elisabeth er bevisst
pa gjennom en lyttende og forstaende holdning. Laereren ma sette seg selv til side (Moen, 2011).
Ved a anerkjenne elevene pa denne maten kan de bli videre oppmuntret til & apne seg for lereren
ved at de gis den ngdvendige plassen i samtalen.

Jeg tolker uttalelsen til Iselin pa forrige side som at hun legger vekt pa & anerkjenne
elevene gjennom a vise dem respekt og bekrefte deres tilstedevarelse. Iselin nevner blant annet
at hun vektlegger a vise at hun har sett eleven. Bekreftelse kan uttrykkes fra leereren bade verbalt
og non- verbalt. Ved at Iselin for eksempel sgker blikk-kontakt og har en dpen kroppsholdning
i klasserommet kan hun bidra til & bekrefte elevens tilstedevaerelse, og at hun er tilgjengelig for
kontakt. Blikkontakt kan legge grunnlaget for en gjensidighet som kan bidra til & styrke
kontakten mellom larer og elev (Arnesen, 2004). Schibbye (2009) papeker at bekreftelse
oppstar nar en klarer & formidle til den andre at en har oppfattet budskapet. Bekreftelse er nar
en viser eleven at en har lyttet og forstatt. Nar det gjelder elever som viser innagerende atferd
kan bekreftelse oppsta nar eleven har sendt et budskap, for eksempel et blikk som sier «la meg
veere i fred», og lereren har oppfattet og bekreftet dette signalet ved a uttrykke et kroppssprak
som formidler «det er greit, jeg skal ikke trenge meg pa». Det leereren bar legge vekt pa er altsa
a forsta hva som ligger bak budskapet som eleven sender, selv om eleven kan sende ambivalente
budskap. Pa den maten kan grunnlaget for en anerkjennende kommunikasjon legges, ved at
lereren skaper en narhet ved a lytte, forsta, akseptere og bekrefte det eleven pragver a uttrykke.

Formalet med at leereren viser anerkjennende kommunikasjon er uansett at eleven skal
fa en opplevelse av & bli sett (Lund, 2004). Lund (2004) papeker videre at det a bli sett er et
grunnleggende behov for alle mennesker. Skal leereren etablere en relasjon til eleven bar farste
steg veere a vise at en har sett eleven. Hvis vi ser dette i lys av Iselins utsagn, ser vi at dette er
noe hun ser viktigheten av. Grunnlaget for en god relasjon innebaerer at laereren klarer a se den
enkelte elev og tilpasse sin atferd til elevens premisser (Drugli, 2012). A bli sett kan gi eleven
en fglelse av a vaere noen i forhold til andre. Dette kan gi sterre muligheter for & bli mer bevisst
pa seg selv, og at en dermed ogsa klarer a vise hvem en er til andre (Lund, 2004). For elever
som viser innagerende atferd kan dette vere sentralt for & fa endret sin atferd og syn pa seg selv.
Det at noen ser deg kan gjgre det tryggere a tre frem. Som regel skal det ikke mye til, et lite

smil eller et oppmuntrende blikk kan vere nok til & formidle til eleven at «jeg har sett deg».
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Dette kan gi en falelse av a vaere betydningsfull, og kan vere et godt utgangspunkt for en god
og anerkjennende relasjon mellom leerer og elev.

Ifelge Drugli (2012) vil anerkjennelse fra lereren kunne bidra til tillit i relasjonen
mellom larer og elev. Anita trekker frem at hun legger stor vekt pa tillit i relasjonen til elever

som viser innagerende atferd:

Du ma jobbe veldig med tilliten da. For den kommer ikke av seg selv. Jeg vil si at det & jobbe
med tilliten er det aller viktigste, alt det andre kommer etterpa. Fordi knekker man ikke den, s
kan man bare glemme leering. (Anita)

Skjervheim (1995, i Drugli, 2012) papeker at «tillit er noe som vokser frem i et positivt
samspill, fordi partene erfarer at den andre parten er til a stole pa. Tillit er ikke noe man kan
kreve av noen, det er noe man ma gjare seg fortjent til og som man far av den andre parten» (s.
51). Dette stottes av Spurkeland (2012) som hevder at tillit utvikles gjennom felles erfaringer
og styrkes gjennom gjentatte tillitsvekkende handlinger. Tilliten kommer dermed til uttrykk ved
at eleven opplever lereren som troverdig, forutsigbar og at leereren vil eleven vel. Det er altsa
maten leereren er sammen med elevene pa, som bidrar til at tillit kan skapes (Nordahl, 2002).
Et sentralt forhold i det & utvikle tillit blir dermed at leereren tar initiativ og gir av seg selv. Som
Anita papeker, kommer ikke tilliten av seg selv. Tillit er ikke en statisk tilstand. Den trenger
bekreftelse og vedlikehold for at den skal oppsta og vare (Spurkeland, 2012). Tillit kan dessuten
sta som en motpol til frykt (Sollesnes, 2008). Elever som viser innagerende atferd kan gjgre
dette med bakgrunn av frykt for skolesituasjonen. Hvis laereren legger vekt pa & oppna tillit i
sin relasjon, vil dette kunne minske frykten hos eleven, og for noen elever kan dette bli et
vendepunkt for & fa bukt med atferden (Sollesnes, 2008). Dette stattes av Sgrlie & Nordahl
(1998) som viser til at elever som opplever at lereren verdsetter og viser dem tillit, i mindre
grad vil utfordre med sin atferd. Dette understreker betydningen av lerer-elev-relasjonen og
hvordan den kan pavirke elevenes atferd.

Anita trekker ogsa frem at tillit er selve grunnlaget for a skape en god relasjon som
fremmer laering hos elevene. Dette stattes av Buber (1986, i Kristiansen, 2004) som hevder at
etablering av tillit er det viktigste i en leerer-elev-relasjon. Dette kan bidra til at elevene i starre
grad utvikler tillit til verden, slik at de kan bli aktive deltakere, og ikke tilskuere i den verden
de lever i. Tillit kan videre bidra til at en fgler seg akseptert og verdsatt i en relasjon
(Kristiansen, 2004). For a skape et godt samspill og ha muligheter til dialog med eleven er det
en forutsetning at en har bygget opp tillit mellom seg og eleven (Lassen & Breilid, 2010). En
sentral mate a bygge et godt samspill pa er gjennom a speile elevens uttalelser, for a fa bekreftet
om en har forstatt elevens budskap (Overland, 2011). Dette kan gke tilliten til leereren, fordi det
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kan fa eleven til a fale seg sett, hart og forstatt. Tilliten blir dermed en fundamental betingelse
for en god relasjon (Overland, 2011). Dette stottes av Spurkeland (2012) som fremhever tillit
som barebjelken i alle relasjoner. Tilliten bgr dermed prioriteres hvis leereren skal fa tilgang til
elevens tanker og meninger om hvordan de leerer best. Dette kan vi se i lys av Anitas utsagn at
hun er bevisst pa a prioritere. Kristiansen (2005) papeker at tillit kan bidra til at det skapes
aksept for ulikheter. Da har det ikke lenger noe a si om partene i en relasjon er litt forskjellige.
Dette legger et godt grunnlag for at kontakt og dialog kan oppsta. Nar det gjelder elever som
viser innagerende atferd kan dette vaere nyttig, fordi dette kan vaere ngkkelen til at de tgr & apne
seg opp for andre. Elevene trenger ofte hjelp for & kunne komme ut av «skallet» sitt, og gjennom
en tillitsfull relasjon kan lzereren i samspill med eleven finne ut hva som skal til for & endre
situasjonen (Lund, 2004). Dette kommer ogsa frem i den generelle delen av lereplanen:
«Laererne ma veare sa nare som personer at barn og unge kan stole pa og snakke apent med
dem.» (Kirke-, Utdannings- & Forskningsdepartementet, 1993, s. 12). Dette bidrar til &

understreke laererens rolle og ansvar i relasjonen. Iselin nevner:

Nar det kommer til relasjonen med de innagerende elevene sa har jeg erfart at hvem du er
som person har litt & si. Jeg ser at noen kollegaer sliter litt med relasjonen til de som er mer
stille, men det tror jeg ikke er fordi de ikke bryr seg eller har lagt merke til dem, men det gar
mer pa hvordan de er som personer. Hvordan de mgter nye elever. Noen kan veere litt
impulsive og litt for pagaende, og da klarer de ikke helt & na frem, tror jeg. (Iselin)

Det Iselin sier her tolker jeg som at maten laereren mgter elevene pa far betydning for
hvordan relasjonen mellom dem blir. Leereren kan legge et godt grunnlag for tillit gjennom sin
mate & mgte og se elevene pa. Tillit i sin enkleste form er basert pa forutsigbare handlinger og
reaksjoner (Spurkeland, 2012). Ved & veere imgtekommende, bry seg om, ha tro pa og vise stette
til elevene, kan en legge grunnlaget for at tillit kan oppsta. Dette stattes av Nordahl et al. (2005)
som papeker at leereren bar veare en tydelig leder som har evnen til & bygge tillit til elevene.
Tillit oppstar gjennom samspill hvor vi ma gjere oss fortjent til den andres tillit. Her kommer
gjensidigheten i en relasjon frem (Linder, Hemmer, Nordahl, & Hansen, 2012). Gjensidighet
var noe Anita nevnte i sitatet som ble presentert pa side 36 — skal lereren fa respekt, ma elevene
mgtes med respekt. Iselin trakk ogsa frem at respekt var viktig. Gjensidighet forutsetter et
likeverdig forhold i en relasjon. Elever og larere har ulike roller i skolen, men begge har rett til
a ha sin egen opplevelse av relasjonen. Pa den maten vil leerer og elev kunne veere likeverdige
I mgtet med hverandre. | en gjensidig relasjon vil begge gnske anerkjennelse fra den andre
(Drugli, 2012). Dermed kan det veere hensiktsmessig at leereren kommuniserer til elevene som

viser innagerende atferd hva de forventer av dem, men samtidig ogsa legger til rette slik at
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eleven far satt ord pa sin situasjon. Dette kan bidra til en bedre selvforstaelse, og legge
grunnlaget for at eleven ogsa kan uttrykke hva de forventer av lereren. For eksempel kan
lereren ha et gnske om at eleven skal bidra muntlig i timene ved a svare pa spersmal, mens
eleven gnsker at laereren ikke skal peke ut tilfeldige elever til & svare eller komme frem til tavla.
Ved at begge uttrykker sine gnsker, kan de fa et innblikk i hva den andre tenker og ved a
respektere elevens grenser kan grunnlaget for gjensidig tillit legges. Respekterer en derimot
ikke elevens grenser, kan det fa uheldige falger. Et sentralt poeng med tillit er nemlig at den er
krevende & skape, samtidig som den er enkel & gdelegge (Nordahl et al., 2005). Anita papeker

dette nar hun snakker om det a kjenne eleven godt nok til & kunne utfordre dem faglig:

Man skal kjenne veldig godt hvor den grensa gar, far man presser for mye, for da mister man
alt man har opparbeidet. (..) Fordi man vil liksom ngdig trakke pa noen ter, fordi da er det
kjort. (Anita)

Dette er et sentralt poeng nar det gjelder & vektlegge tillit i relasjonen. Lerere som ikke
tar seg nok tid og som ikke tar nok hensyn til elevens premisser, kan sta i fare for gdelegge
opparbeidet tillit og ma begynne pa nytt. Dette kan dessuten bidra til at eleven far en darlig
relasjonserfaring med seg videre, og kan fare til mistrivsel. Dette ser vi at Anita er klar over.
Leerere som derimot gjentatte ganger forsgker a oppna tillit til elever, og blir avvist eller mgtt
med passivitet, vil kunne oppleve situasjonen som frustrerende eller sarende (Drugli, 2012).
Lund (2006) papeker derimot at lzereren ma tale a bli avvist i mgte med elever som viser
innagerende atferd. Avvisningen bgr derimot ikke tas personlig av lereren, som heller ber
reflektere for & preve a fa klarhet i situasjonen. Her ma ogsa leereren vaere klar over ambivalens
0g at avvisningen kan vare uttrykk for det motsatte, nemlig at eleven egentlig gnsker kontakt.
For & fa klarhet i dette kan lareren for eksempel starte med a drgfte situasjonen med kollegaer.
Blir de ogsa avvist? Hva slags inntrykk har de av eleven? Har de noen tanker om hva som
fungerer i deres relasjon til eleven? Larersamarbeid blir sentralt for & fa et mer helhetlig bilde
av situasjonen. | et kollegialt samarbeid vil det ogsa finnes kunnskaper som kan bidra til a
belyse ulike hendelser, kanskje en larer vet at eleven har hatt darlige erfaringer med sine
tidligere leerere? Dette kan sees i sammenheng med Lund (2004), som trekker frem at mange
innagerende elever kan ha negative relasjonserfaringer. Barn og unge bringer med seg sine
erfaringer og forventninger inn i nye relasjoner, og forventer & mgate tilsvarende reaksjoner og
holdninger som de har mgtt tidligere (Killén, 2004). Elevenes tidligere erfaringer ber tas i

betraktning for a forsta atferden som eleven uttrykker her og na. Som Anita papeker:
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Man vil jo veldig gjerne hjelpe de, men sa kan du ikke trenge deg pa heller, for hvis det ikke
funker med den kontakten sa funker det ikke, sa (..) men da ma man bare prgve igjen da. Litt
sann «okei, hva var det jeg gjorde feil nd». (Anita)

Jeg tolker Anitas utsagn som at hun vektlegger det & ikke gi seg nar hun forsgker a oppna
kontakt med elevene som viser innagerende atferd, selv om det kan oppleves som frustrerende
nar responsen uteblir. Dermed blir det viktig at leereren forsgker a anerkjenne og bygge tillit til
eleven, selv om eleven kan vare avvisende i starten. Tillit skapes over tid, og en bruker ulik tid
for & oppnatillit. Innagerende elever trenger ofte mer tid pa a etablere tillitsforhold enn de andre
elevene. Det kan ta en stund fer de tar 2 komme med sine tanker og opplevelser (Spurkeland,
2012). Pianta (1999) fremhever anerkjennelse som sentralt i kommunikasjonen leereren bgr ha
med eleven for & skape en god relasjon. Dette blir spesielt viktig for elever som kan ha opplevd
forvirrende, uforutsigbare og negative relasjoner til voksne. Eleven kan gjerne svare pa nye
kontaktforsgk med & avvise den voksne. Killén (2004) papeker at vi bar sette oss inn i elevens
erfaringer og deretter preve a utforme et forhold som er annerledes, som kan gi eleven nye
opplevelser om hva en relasjon kan vare. Dette er noe en ser at Anita ogsa mener, nar hun
papeker at hvis en ikke lykkes med a fa kontakt, bar en forsgke igjen. For lereren gjelder det a
veaere konsekvent, da eleven ofte kan «teste» om lareren er til & stole pa. Hvis laereren er
konsekvent i interaksjonen med eleven, kan disse signalene bidra til at eleven endrer synet pa
relasjonen til voksne. | beste fall kan eleven finne ut at det er viktig & ha en god relasjon til
leereren, for & fa hjelp og statte i skolehverdagen. Nar eleven har en slik oppfatning av laerere
vil de i mindre grad utfordre med sin atferd, og det er starre sjanse for at de lykkes bade faglig
og sosialt (Pianta, 1999).

Det er flere grunner til at leereren ber ha en god og tillitsfull relasjon til elever som viser
innagerende atferd. En konsekvens av innagerende atferd kan veere at eleven blir isolert og i
verste fall ensom (Bru, 2011). Ensomhet kan utgjare en risiko for elevens psykiske helse (Berg,
2012). I en norsk studie hvor de samme elevene ble undersgkt over to ar viste det seg at elever
som hadde et tillitsfullt forhold til kontaktleereren sin, rapporterte mindre ensomhet i
skolehverdagen (Lehre, Kvande, Hjemdal, & Lillefjell, 2014). Dette viser viktigheten av at
leereren har en naer, stabil og tillitsfull relasjon til eleven, og kanskje spesielt for de elevene som
er sarbare. | ungdomsarene er det s&rlig naerhet og tillit som bidrar til positive relasjoner mellom
lerer og elev (Drugli, 2012). Om ikke kontaktlereren klarer a skape en god relasjon, ma han i
hvert fall veaere bevisst pa om det er andre lzerere eller annet personale pa skolen som har en god
relasjon til eleven. Her blir lerersamarbeid igjen aktuelt. Det viktigste er uansett at elevene faler
de har en person som de kan betro seg til. Anita papeker:
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Det er viktig at de opplever at de har en person pa skolen som de kan stole pa. Fordi
hvis man har den tilliten, sa vil sannsynligvis eleven fortelle deg litt mer om hva som
er vanskelig for dem i skolehverdagen. (Anita)

Det Anita sier her tolker jeg som om hun mener at tilliten legger grunnlaget for en
relasjon hvor eleven kan apne seg mer opp om sine opplevelser. Her blir tillit vesentlig fordi
den gir tilgang til en felles verden hvor en kan dele tanker, gleder og sorger (Kristiansen, 2005).
Et tillitsforhold vil medfare aksept for hvem en er, i tillegg til at en far mulighet til & utvikle seg
som menneske. Dette er i trdd med den generelle delen av gjeldende laereplan for
kunnskapsleftet, LK-06, hvor det understrekes at skolen i tillegg til faglige mal, ogsa har mal
om elevenes sosiale og personlige utvikling (Kirke-, Utdannings- & Forskningsdepartementet,
1993). Kristiansen (2005) papeker at leererens engasjement for elevene ma fremsta som ekte for
a kunne oppna tillit, og det ville veert svert uheldig om det blir avslgrt at leereren bare spiller
rollen som omsorgsfull. Tillit etableres ved at leereren patar seg ansvar for deltakelse i elevens
liv. Dette kan veere utfordrende for leerere som har klasser hvor det er innagerende elevatferd.
Elever som viser innagerende atferd er en heterogen gruppe hvor det er ulike aspekter som
ligger bak atferden som uttrykkes. For noen elever kan tilbaketrekkingen veere et tegn pa
mistrivsel i klassen, mens hos andre kan det vaere mer alvorlige hendelser som omsorgssvikt
eller seksuelle overgrep som ligger bak. Lund (2004) sin forskning viste at mange av lererne
ble usikre i mgtet med den innagerende atferden. De ikke ville komme for neer av frykt for hva
de skulle finne ut og at de deretter skulle fa en for stor rolle i disse elevenes liv. Hvis lereren
viser en usikker atferd overfor disse elevene, kan det resultere i at elevene blir enda mer usikre.
Det som blir avgjgrende for relasjonen til eleven, er hvordan leereren megter sin egen usikkerhet
(Lund, 2004). Ved a reflektere og jobbe med usikkerheten, gjgres den mer handterlig og en blir
den bevisst. Det gir starre muligheter for & kunne snu usikkerheten, noe som kan gjare at en
kan leere elevene hvordan de skal takle sin usikkerhet.

Har leereren en relasjon basert pa gjensidig tillit kan dette bidra til & fremme trygghet i
det som for eleven kan veere en utfordrende skolesituasjon. Hvis eleven opplever at lzereren er
til & stole pa, kan dette medfgre at eleven blir mer komfortabel med samhandling. Tilliten kan
dermed bidra til at eleven blir mer apen og aktiv. Dette kan veere et uttrykk for at tillitsforholdet
til leereren virker befriende. Mens eleven tidligere var tilbaketrukket, kan tilliten bidra til mer
engasjement og deltakelse. Tilbaketrekkingen kan reduseres hvis lereren fremstar som tillitsfull
i den grad at eleven gnsker a gi av seg selv i relasjonen (Kristiansen, 2005). Ved a vektlegge
etablering av gjensidig tillit i relasjonen til elever som viser innagerende atferd, kan det dermed
legges et godt grunnlag for at denne atferden kan bli mindre fremtredende. Tilliten kan bidra til
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at leereren far mer tilgang til elevens tanker og falelser, og dermed i starre grad kan tilrettelegge
for god samhandling mellom dem. Dette stgttes av Kristiansen (2004), som papeker at
tillitsforhold kan fremme endring — en gar inn i en utviklings- og endringsprosess i samspill
med andre.

Ved at leereren mater elevene der de er og viser forstaelse gjennom en tillitsfull relasjon,
kan det bidra til & gi elevene en bekreftelse og aksept for hvem de er som personer (Kristiansen,
2005). Det er ulike mater en kan mgate elever som viser innagerende atferd pa. Om en Kklarer a
fa til en samtale eller ikke, ma laereren uansett oppna en form for kontakt med disse elevene.
Skal en fa kontakt, ma en ogsa veere i kontakt med og ha kunnskap om seg selv, og vare bevisst
pa hvilke muligheter og begrensninger som finnes (Lund, 2004). Det lereren bgr ha i tankene i
mgtet med disse elevene er tilstedeverelse. Om en er hyggelig med sma ord og hilsener, smiler,
gir et klapp pa skulderen, viser at en ser eleven eller forsgker a fa til en dialog ma laereren veere
genuint tilstede og vise med sin holdning at han vil eleven vel. A legge til rette for en god
samtale, hvor vi snakker med eleven, og ikke til eleven blir sentralt for at vi skal kunne oppna
tillit. 1 samtalen ma vi legge til rette for at eleven blir satt i fokus. Her kan ingrediensene for en
anerkjennende kommunikasjon vare til hjelp. Ved & lytte, forsta og bekrefte kan vi lettere fa
kontakt og en samtale med elever som kan veere usikre pa bade seg selv og andre (Lund, 2004).
Bruk av anerkjennende kommunikasjon kan dermed bidra til & styrke relasjonen mellom lzrer
og elev (Overland, 2011). Her kan det ogsa vare snakk om non-verbal kommunikasjon. Et
anerkjennende blikk fra lzreren eller et klapp pa armen kan bidra til motivasjon og oppmuntre
til deltakelse. Det kan videre gi en falelse av a vere betydningsfull og at en har noe a bidra med
(Arnesen, 2004). Et eksempel pa dette kan veere at leereren sender et blikk som signaliserer at
«jeg ser deg». En lerer som gir elevene opplevelsen av a bli anerkjent og verdsatt, vil i starre
grad kunne komme i posisjon til & bli en betydningsfull voksen for eleven (Berger & Luckmann,
2000). Dette vil kunne bidra til et godt klassemiljg, i tillegg til & legge grunnlaget for tillit
(Utdanningsdirektoratet, 2009).

4.4 At eleven skal oppleve mestring

Denne kategorien tar utgangspunkt i leerernes gnsker om at elever som viser innagerende atferd

skal oppleve mestring. Ved a ta utgangspunkt i det positive og stette eleven, gnsker de at

elevene skal fa mestringsopplevelser som gjar at de i starre grad kan utfordre seg selv faglig. |

denne kategorien har jeg tatt utgangspunkt i Flaten (2010) og Skaalvik & Skaalvik (2013).
Ifelge Frydenberg (1997) innebarer mestring tanker, fglelser og handlinger som

individer bruker til & handtere ulike situasjoner de megter. Et mestringsperspektiv tar
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utgangspunkt i styrker, ressurser og muligheter hos eleven og omgivelsene (Gjerum, 1998).
Videre er mestring en viktig kilde for a fa tro pa seg selv. Mestringserfaringer er tidligere
erfaringer med & mestre oppgaver som er tilsvarende de som eleven star overfor (Skaalvik &
Skaalvik, 2013). Hvis en far flere erfaringer med mestring, kan dette bidra til & styrke troen pa
at en kan klare a lgse oppgaver som ligner. Det innebeerer ogsa at en taler a gjare feil, uten at
det svekker mestringserfaringen (Skaalvik & Skaalvik, 2013). Videre gker forventningen om
mestring etter at en har strevd og opplever at en na mestrer oppgaver en ikke mestret far
(Bandura, 1989 i Skaalvik & Skaalvik, 2013). Mestringsforventninger kan dermed pavirke om
eleven vil bli med pa aktiviteter og innsatsen. Laerere som har en god relasjon til eleven kan i
starre grad stille forventninger til dem, og det vil vere starre muligheter for at eleven praver a
innfri disse forventningene (Nordahl et al., 2005). Ved & ha forventninger, signaliseres det at
leereren har tro pa eleven. Dette kan bidra til & skape tillit og trygghet (Lund, 2012). Relasjonen
kan dermed bidra til utvikling av kompetanse og fare til mestring hos elevene. Elever som viser
innagerende atferd er gjerne bevisst hva de selv mestrer og ikke, men bevisstheten er i stor grad
preget av negative oppfatninger av seg selv. For a endre dette blir det viktig at leereren fokuserer
pa hva de mestrer og bygger videre pa dette (Lund, 2004). Leereren bgr ha evnen til & papeke

og bygge pa mulighetene for utvikling, samt verdsette fremgang i laeringsprosessen (Bru, 2011).

Man ma jo vite litt om eleven for & ha noe & bygge videre pa. Sa du ma vite litt om hvordan de
er, sd man har det litt i bakhodet i undervisningen. Det jeg bruker a gjere med de elevene som
er jeg merker er litt vanskelig & komme innpa er a ha elevsamtaler med de tidlig, kanskije ikke
en veldig formell samtale, men ta det litt underveis. For da far man muligheten til & bli litt
kjent og fa vite litt hva de tenker og hva de mestrer. (Iselin)

Det Iselin sier her tolker jeg som at hun ma ha et grunnlag for & skape mestring hos
elevene. Laereren ma altsa veere involvert og kjenne elevene godt nok til & vite hva som skal til
for at de skal lykkes i skolen. Iselin trekker frem at et godt utgangspunkt for dette er
elevsamtalen. Ifglge Forskrift til opplaeringsloven § 3-11 er lereren ifglge 4 ha minst en
elevsamtale i halvaret (Kunnskapsdepartementet, 2006). Dette kommer i tillegg til den
«jevnlige dialogen» laereren skal ha med sine elever, og disse kan gjerne utfylle hverandre
(Lassen & Breilid, 2010). Fokuset for elevsamtalen skal vaere pa elevens faglige, personlige og
sosiale utvikling (Tangen, 2012), noe jeg mener kan vere et godt utgangspunkt for a fa innsikt
i situasjonen til elever som viser innagerende atferd. Elevsamtalen kan vare en arena hvor
eleven har muligheten til & fa frem sitt perspektiv, og det kan legge grunnlaget for nye samtaler
(Lassen & Breilid, 2010). Dette kan veere nyttig i forbindelse med innagerende elevatferd, da
disse elevene i mindre grad selv tar initiativ til kontakt med leereren (Drugli, 2012). Tangen
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(2012) fremhever at opplevelsene av elevsamtalen for elever med innagerende atferd er preget
av at de ikke syntes det var lett a si det de gnsket til lzereren, og at de ikke opplevde det som at
leereren lyttet til dem. Dersom eleven ikke settes i fokus, og det er lererens perspektiv som
dominerer, kan det fare til en opplevelse av a ikke bli lyttet til. Likevel er det viktig a se disse
funnene i et nyansert perspektiv, da det utvilsomt kan veere utfordrende & lytte til og ha en dialog
med elever som er tause og tilbaketrukket (Tangen, 2012).

Gjennom intervjuene med leererne kom det frem at de hadde forventninger til elevene,
og at de som leerere skulle bidra til at elevene som viser innagerende atferd skulle utfordre seg
selv og oppleve mestring. For & hjelpe elever som viser innagerende atferd med & fa en
opplevelse av mestring, gjelder det for lereren a bista elevene med a takle frustrasjoner og
utfordringer i leeringsprosessen (Bru, 2011). Leereren ber altsa ikke skjerme elevene fra alt som
er ubehagelig i en laeringsprosess, som for eksempel fremfaringer og gruppearbeid, men heller
gi den ngdvendige statte slik at elevene far det til. En leerer som Lund (2004) intervjuet sa
falgende: «For at de skal tro mer pa seg selv, ma vi vise at vi har tro pa dem gjennom at vi gir
dem oppgaver som de mestrer (..)» (s. 130). Det a ta et steg om gangen og sette langsiktige mal
for leeringen virker hensiktsmessig. For leereren gjelder & finne en balanse mellom a la eleven

falge sitt eget tempo og det & presse for mye pa (Lund, 2006). Elisabeth sier:

Jeg tenker at det med & bygge opp ting gradvis er veldig viktig for disse elevene. Man skall
vaere nerves og man skal utfordre seg selv! (Elisabeth)

Det Elisabeth sier tolker jeg som om hun stiller krav til disse elevene om at de i det
minste skal preve & utfordre seg selv i sma steg, selv om de kanskje blir nervese og
ukomfortable. Flaten (2010) papeker at det & bli utsatt for noe en gruer seg til kan veere
vanskelig for eleven. Blir det derimot gjort pa riktig mate og i trygge omgivelser, kan det bidra
til & redusere frykten. Elever som viser innagerende atferd vil trolig ikke veere komfortable i en
posisjon der de er synlige for klassen. For & kunne redusere denne atferden er det derimot
hensiktsmessig a la de fa delta i noe de gruer seg til (Flaten, 2010). Hvis dette gjares riktig kan
det bidra til at de far en mestringsfalelse og dermed ter & utfordre seg selv mer. Dette kan vi se
at Elisabeth er bevisst. En mate & ga frem pa er a gjere avtaler med eleven i forkant. Dette kan
fare til trygghet og gjare situasjonen mer forutsigbar. Anita kom med et konkret eksempel fra

sin praksis:
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Jeg husker en elev en gang som syntes det var flaut og vanskelig a snakke foran klassen.

Da tok jeg han ut i timen far og da sa jeg det at etterpa sa skal vi jobbe med det og det, ogsa
avtalte jeg med han at na spar jeg om det og det, og da rekker du opp handa ogsa peker jeg pa
deg. Sa vi avtalte noe helt konkret. S& spurte jeg etterpa da, «hvem vet det liksom», og da rakk
han opp handa og svarte, for da hadde vi en avtale. (Anita)

Dette avhenger derimot om en har nok tid pa forhand. Uansett kan det Anita her gjorde
veere en fin start pa a gradvis fa de mer stille elevene muntlig aktive. Stikkordet blir & ta et steg
av gangen, selv om eleven kan synes det er ubehagelig. Gradvishet gjennom & gjare avtaler i
sma steg blir sentralt for & bidra til fremgang. Dette med & utfordre elevene var noe som ble
gjenspeilet i leerernes uttalelser:

Man gnsker jo at den eleven skal fale en trygghet, men samtidig bli utfordret. Det er jo noe i
det & kunne presse dem litte grann, men samtidig ikke skape en utrygg ramme som gjar
hverdagen verre. (Elisabeth)

Skal de stille elevene tarre a utfordre seg selv ma ting rundt ligge til rette for det, bade
lereren og klassen blir viktig for at de skal fa det til. (Iselin)

Elisabeth sitt utsagn tolker jeg som at hun gnsker a utfordre og eksponere disse elevene
litt, i den hensikt at de skal fa vist det de kan og fa oppleve mestring. Lund (2004) papeker at
elever som viser innagerende atferd selv har et gnske om a bli utfordret av leereren, hvis de er i
et stattende miljg. Selv om eleven kan samtykke i at de gnsker a fa vist seg mer frem for klassen,
kan det veere vanskelig & gjennomfare dette i praksis (Flaten, 2010). Dette kan spesielt vaere
knyttet til situasjoner hvor eleven skal fremfagre noe eller snakke foran hele klassen. Hvis
leereren kjenner elevens styrker og vet hva som skal til for at eleven skal kunne klare dette, kan
leereren innga avtaler med eleven. Ved a for eksempel sparre eleven «hva er det minste steget
du kan tenke deg & ta?» kan lareren i stgrre grad ta hensyn til elevens premisser. Dette vil vere
knyttet til elevmedvirkning, og innebeerer her at laerer og elev i fellesskap avtaler hva som skal
til for at eleven skal kunne gjennomfare noe de gruer seg til. Det at eleven selv bidrar og setter
ord pa hva de ter og er komfortable med, blir viktig for falelsen av medvirkning. Hvis de klarer
a gjennomfare noe de i utgangspunktet gruer seg til gjennom eksponering, kan det bidra til
mestringsfalelse og at frykten blir redusert. Som Iselin papeker, kan en god relasjon til lzereren
og et trygt klassemiljo veere viktige faktorer for at elever som viser innagerende atferd skal
kunne utfordre seg selv. Elever som har en god relasjon til leereren, som opplever a fa hjelp nar
de trenger det, som faler seg akseptert for den de er, vil fagle seg mye tryggere med a delta i
bade sosiale og faglige utfordringer (Paulsen et al., 2006).

Det a skape mestringserfaringer blir viktig for at elevene skal kunne utvikle seg faglig

og tgrre a ta nye utfordringer (Skaalvik & Skaalvik, 2013). Dette var noe som informantene
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trakk frem i intervjuene. Iselin og Elisabeth uttrykker at de vektlegger de positive sidene og

bygger videre pa dem:

Man ma liksom bygge pa de positive sidene da, uansett tenker jeg, og jeg klarer alltid & finne
positive ting ved alle elevene mine. (..) Mange av de innagerende elevene sliter jo litt med &
fa vist frem hva de kan, sa a finne ut hva de mestrer og bygge videre pa det er veldig viktig.
(Iselin)

Det blir litt sann at jeg henger meg litt mer opp i hva de gjar bra da, for & bygge videre pa
det. S& det a gi skryt og veere bevisst pa hvordan man gir tilbakemeldinger til dem er veldig
viktig. (Elisabeth)

Det Iselin sier her tolker jeg som at hun fokuserer pa & fremheve det som er positivt i
elevens faglige prestasjoner. Det samme gjelder Elisabeth, som ogsa sier at hun er bevisst pa a
gi ros og gjennomtenkte tilbakemeldinger. Det & bygge pa det positive gjennom a gi ros er et
sentralt virkemiddel for 4 tilrettelegge for at elevene skal oppleve mestring. Samtidig kan det
ogsa bidra til & styrke relasjonen mellom leaerer og elev (Tveit, 2009). Elever med innagerende
vansker opplever derimot at de ikke far ros, oppmerksomhet og oppmuntring i like stor grad
som resten av klassen (Somby & Hausstatter, 2010). Det at Iselin vektlegger & veere
oppmuntrende og fokusere pa det som har veert positivt, samt det som eleven mestrer, vil kunne
bidra til & vise eleven at laereren har tro pa at eleven kan fa det til. Dette er naert forbundet med
leererens elevsyn, noe jeg i dette tilfellet tolker i en humanistisk retning.

Neumann (1988) anser et humanistisk elevsyn som et syn hvor en betrakter hver enkelt
elev som unik, og i stand til & velge og ta ansvar for sine valg. Videre ma elevene mgtes med
respekt. Leererne ma hjelpe elevene til  se muligheter og statte deres valg, slik at de blir i stand
til & ta ansvar. Det & mestre sine valg kan fare til en fglelse av personlig vekst (Neumann, 1988).
Det & ha dette elevsynet som utgangspunkt for innagerende elevatferd mener jeg, med
utgangspunkt i Iselin sitt utsagn, er viktig. Leareren bar legge vekt pa det som eleven mestrer,
statte deres beslutninger og ta utgangspunkt i elevens perspektiv. Pa den maten kan eleven i
starre grad ta ansvar og utvikle autonomi, i tillegg til a fa bedre tro sine egne evner. Dette kan
bidra til at elevene far en bedre opplevelse av undervisningssituasjonen, og at de dermed ter a

utfordre seg selv faglig og kan oppleve mestring. Iselin sier:

For at de skal terre & utfordre seg ma man ta et steg om gangen altsa. Det tar tid, men hvis
man gjer det riktig blir det enklere for dem neste gang (..) Ogsa ma man tenke litt pa
tilbakemeldingen til eleven i etterkant og virkelig fremheve det som var bra. (Iselin)

Jeg tolker Iselin sitt utsagn som at hun utviser gradvishet i utfordringene hun gir til
elever som viser innagerende atferd. Det at leereren legger vekt pa a gradvis bygge opp elevens

positive sider kan veere hensiktsmessig, da det kan bidra til at eleven endrer synet pa seg selv.
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Elever som viser innagerende atferd kan vare svart strenge mot seg selv, og kan ha liten tro pa
sine evner og ferdigheter (Flaten, 2010). Hvis eleven har liten tro pa egne evner blir det viktig
at leereren legger vekt pa det de faktisk mestrer og far til (Nordahl et al., 2005). Elevene ma
trenes opp til & kunne oppmuntre seg selv, slik at de blir mer bevisst sine egne styrker og evner,
og dermed far mer tro pa seg selv. Dette kan vi se gjenspeiles i Iselin og Elisabeth sine utsagn
i dette kapittelet. Seerlig det med a veere bevisst pa hvilke tilbakemeldinger elevene gis kan ha
mye a si. Det a legge vekt pa det positive eleven gjgr gjennom tilbakemeldinger og ros kan
virke oppmuntrende for eleven (Tveit, 2009), og for elever med innagerende atferd kan det
kanskje hjelpe dem til & tre mer frem i klasserommet. For elever som kanskije ikke vil prate hgyt
i klassen, blir det viktig a gi ros i de tilfeller hvor eleven sier noe i timene, for at denne atferden
skal bli vedlikeholdt. Hvis en elev ikke far bekreftelse fra leereren nar han/hun har gatt ut av sin
komfortsone og sagt noe, kan det medfgre at eleven ikke ser betydningen av a bidra muntlig.
Uansett er det viktig at rosen er troverdig og er rettet mot noe spesifikt eleven har gjort (Nordahl
et al., 2005). For elever som er usikre, blir det spesielt viktig med konkrete og tydelige
tilbakemeldinger. Elisabeth er opptatt av dette, og sier at hun er oppmerksom pa og bevisst
hvordan hun gir skryt til de innagerende elevene. Huvis tilbakemeldingene eleven far er
spesifikke, stgttende og ikke-evaluerende, vil de ha stor effekt pa elevens laering (Bergkastet et
al., 2009). Hvis rosen derimot oppleves som generell, tilfeldig eller overfladisk, og ikke er
spesifikt rettet mot noe eleven har gjort, kan den gjere mer skade enn nytte (Tveit, 2009).

For det er jo noe med det at de sikkert har like stort behov for & fgle seg sett faglig, at de
fgler at de far den hjelpen de kan fa da. Men jeg praver a variere med maten jeg ser pa
hvordan de jobber, men samtidig sa er det sann at hvis jeg ser at de jobber feil sa er jeg mer
forsiktig med & si at det er feil (...) Jeg tror ikke de syns det er helt greit & ha feil, men det blir
pa en mate en slik negativ oppmerksomhet rundt dem da, sa til de sa merker jeg at
formuleringene mine blir mer milde da. S& man ma tra litt mer varsomt med de, for de taler
litt mindre og er litt mer sarbare. | hvert fall for negativ oppmerksomhet og negative
tilbakemeldinger, det er i hvert fall min erfaring. (Elisabeth)

Det Elisabeth sier her tolker jeg som om hun legger vekt pa & ikke gi de innagerende
elevene ungdvendig kritikk. Innagerende elever kan ofte fale ubehag nar de blir evaluert av
andre, og vil gjerne ikke utmerke seg pa den maten at de gjer seg tilgjengelig for andres
oppmerksomhet. Av og til kan de ogsa bare med seg tanken om at de kontinuerlig blir evaluert
av omgivelsene. Dette kan bli uttrykt ved at de er sveert stille og pliktoppfyllende (Flaten, 2010).
Drugli (2012) papeker at nar det gjelder elever som viser innagerende atferd ber leereren vere
forsiktig med & gi kritikk, og heller fokusere pa gi positive tilbakemeldinger nar elever viser
fremgang, selv om det bare er snakk om sma fremskritt. Gjennomtenkte tilbakemeldinger fra

leereren kan her bidra til opplevelsen av mestring. Dette ser vi kan gjenspeiles i Elisabeth sitt
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utsagn. Det blir dermed sentralt at leereren forsgker a finne det som elevene mestrer, og vier

dette oppmerksomhet (Bergkastet et al., 2009). Dette henger ogsa sammen med det Anita sier:

Jeg er jo veldig opptatt av mestring da, sdnn som nar du ser at de har hatt fremskritt (..)

Det a synliggjere for eleven at det er fremskritt, det tror jeg er viktig i forhold til & jobbe

med disse elevene, fordi mange av de har kanskje darlig selvbilde og darlig selvfglelse, liten
tro pa seg selv. Og da tror jeg det er viktig a synliggjare at faktisk — se du du har gjort det
bra! (..) Jeg tror man med disse elevene bgr ha litt fokus bort fra karakterer, og inn pa
mestring (..) Og hvis de ikke har en god relasjon til laereren, sa vil det heller ikke komme frem
noe faglig, tenker jeg. (Anita)

Jeg tolker det Anita sier her som at hun er bevisst pa vektleggingen av mestring og
hvilken effekt det kan gi. For at eleven skal kunne utfolde seg faglig blir det viktig at leereren
vektlegger mestring, slik at eleven sitter igjen med et positivt utbytte og er motivert til 4 gjenta
leeringsprosessen (Skaalvik & Skaalvik, 2013). Anita trekker ogsa frem at mange av de
innagerende elevene kan ha darlig selvbilde og selvfalelse. Dermed blir det sentralt at laereren
fokuserer pa at eleven far oppleve mestring for & fa snudd elevens oppfatning av seg selv. Det
a rose kan vere effektivt, og det anbefales spesielt a rose elever som har darlig selvtillit og et
negativt selvbilde (Nordahl et al., 2005), noe som ofte kan veere tilfellet hos elever som viser
innagerende atferd. For & snu dette bar leererne preve a legge til rette for at elevene far vist sine
ferdigheter, da de ikke alltid fgler seg trygge nok til a vise frem det de kan. Ved at elevene ikke
viser initiativ vil de heller ikke fa vist sin faglige kompetanse, og far dermed ikke den positive
bekreftelsen dette kan medfgre. Dermed kan disse elevene bli oppfattet som mindre flinke av
andre. Dette kan medfare at innagerende elever far et darlig selvbilde (Flaten, 2010). Dermed
er det viktig at leereren legger vekt pa at elever som viser innagerende atferd far oppleve
mestring. Anita nevner ogsa at leereren bgr ha fokuset vekk fra karakterer. Dette kan vare
hensiktsmessig, fordi en «darlig» karakter kan medfgre at eleven mister lysten og motivasjonen
for skolearbeid etter & ha lagt ned en innsats. De faglige tiloakemeldingene ber heller fokusere
pa elevens fremgang slik at eleven blir oppmuntret til & prave igjen. Anita sier videre at hun er
enig i at elever som viser innagerende atferd ofte kan ha problemer med & fa vist sitt faglige
potensiale, og papeker at relasjonen mellom lerer og elev blir vesentlig for at eleven skal fa

vist deres faglige kompetanse:

Men samtidig sa vet jeg at det ofte er et potensiale der, som man ma grave frem da. Men det
er det med & ga med pa avtaler med eleven, men da ma du ha den tilliten og den tryggheten.
Men selvfglgelig kan man presse lite grann pa, de kan jo strekke seg litt de og. Og det er jo det
man vil ha som lerer, du vil jo at alle skal strekke seg lite grann. (Anita)

Det Anita sier om & innga avtaler er viktig for at eleven skal oppleve forutsigbarhet i

leringssituasjonen. Dette blir viktig, da elever som viser innagerende atferd kan prgve a unnga
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situasjoner hvor de foler at selvfglelsen deres er truet (Paulsen et al., 2006). Her ber det tas
individuelle hensyn for a legge til rette for trygghet og mestringsopplevelser. Forventning om
mestring har betydning for hvilke oppgaver eleven velger og den innsatsen eleven viser
(Skaalvik & Skaalvik, 2013). Bru (2011) papeker at leereren ber ha fokus pa hvordan elevene
som viser innagerende atferd kan gjere sitt beste og fa brukt sitt potensiale ut fra sine
forutsetninger. For a tilrettelegge for mestring kan det vere hensiktsmessig for lzereren a ta
utgangspunkt i elevenes erfaringer og interesser (Skaalvik & Skaalvik, 2013). Dette kan ogsa
veere tryggere for elever som er usikre pa seg selv og egen kunnskap. Ved at de far bruke noe
som for dem er kjent, kan det bidra til at de ter & utfordre seg faglig. Dette kan veere egnet for
elever som ikke alltid er like frempa i klasserommet. Nar det gjelder krav om muntlig aktivitet
og fremfgringer, kan for eksempel laereren starte med at eleven kun har fremfgring for laereren,

og etter hvert innfgre mer publikum. Anita sier falgende om muntlige presentasjoner:

Jeg tenker jo at man gradvis ma innfare mer og mer publikum. Eksponere dem litt etter litt.

Her kommer ogsa Anita inn pa det med & utfordre eleven gradvis for & fa fremgang. Ved
at leereren gir eleven medvirkning, og lar eleven sette egne mal og ta egne valg kan dette bidra
til at eleven far ta utfordringen i sitt eget tempo. Formalet med dette er & skape
mestringserfaringer, for eksempel ved a la eleven farst fremfare kun foran leereren og deretter
en liten gruppe. Uansett bgr de faglige utfordringene laereren gir eleven ta utgangspunkt i et
mestringsperspektiv, hvor det er fokus pa a utvikle det eleven kan, samt bruke det eleven har
av ressurser (Nordahl et al., 2005). | enhver situasjon og person finnes det muligheter for
mestring (Gjeerum, 1998). For lereren gjelder det & bygge pa elevens sterke sider, da elever
som viser innagerende atferd kanskje ikke klarer & se hvilke muligheter og potensiale de har.
Ved & ta utgangspunkt i elevens styrker kan det fere til at eleven far gkt tro pa seg selv og
dermed far positive erfaringer med a utfordre seg selv. Dette kan videre vaere med pa & skape
starre trygghet for eleven pa skolen. Det er viktig for laererne a fokusere pa dette, da elever som
viser innagerende atferd og ikke synes at de lykkes faglig pa skolen far en dobbel belastning.
Disse elevene har ikke den stgtten de trenger fra lerere eller medelever nar det faglige blir
vanskelig. Svake faglige resultater kan av eleven bli oppfattet som en bekreftelse pa
mislykkethet, og bidra til at en passiv atferd blir opprettholdt (Somby & Hausstétter, 2010). Det
kan ogsa fa negative konsekvenser for elevens psykiske helse. Manglende mestring i
skolesammenheng medfarer at eleven kan miste troen pa seg selv. | stedet for fa realisert sine
ressurser og muligheter, blir resultatet ofte angst, depresjon eller andre psykiske plager (Berg,

2012). Det blir dermed sentralt & vektlegge at eleven skal oppleve mestring i en relasjon til
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elever som pa ulike mater kan vere sarbare.

Det blir vesentlig & papeke at disse elevene selv opplever atferden sin som problematisk,
og de er klar over at den kan hindre dem i & mgte kravene skolen stiller til muntlig aktivitet og
a ta initiativ. Hvis skolen skal gi disse elevene muligheten til & takle skolen og etter hvert
arbeidslivet, ma de ta den innagerende atferdsproblematikken pa alvor. Elevene bgr hjelpes til
mestring og okt selvfglelse, slik at de kan tre frem og vise hvem de er og hva de er gode for
(Berg, 2012). Dette kan gjares ved at leereren formidler at elevene er verdifulle for den de er,
og ikke for hva de gjer. Dette ser vi at Iselin er opptatt av i utsagnet pa side 47, der hun sier at
hun alltid klarer & finne positive sider ved sine elever. Dette kan veere sentralt for at eleven kan
fa mer tro pa seg selv. Nar det gjelder innagerende atferd blir det & gke deres selvfalelse viktig,
da den omhandler elevens egen opplevelse av hvem de er og hvordan de forholder seg til seg
selv. En lav selvfalelse kan vere preget av en konstant fglelse av usikkerhet, selvkritikk og
skyldfglelse (Juul & Jensen, 2004). Det blir viktig for eleven & kunne hevde seg selv og mestre
utfordringer, fordi en fglelse av mestring og personlig kontroll er en viktig faktor for en god
psykisk helse (Berg, 2012). Om en elev ikke opplever mestring i skolehverdagen, kan det fare
til at eleven utvikler et negativt selvbilde, og det kan oppsta et behov for & forsvare seg mot
situasjoner som kan true selvbildet ytterligere. Derfor kan det vaere hensiktsmessig for leereren
a ta utgangspunkt i elevens styrker og ressurser, og gi de oppgaver som de mestrer, slik at eleven

kan fa mestringserfaringer.
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5. Oppsummering og avsluttende kommentarer

Denne studien har fokusert pa relasjonen mellom lzrere og elever i ungdomsskolen som viser
innagerende atferd. Problemstillingen som har blitt undersgkt er: Hva vektlegger leerere i sin
relasjon til elever pa ungdomstrinnet som viser innagerende atferd? For & kunne besvare
problemstillingen har tre leerere i ungdomsskolen blitt intervjuet. 1 analysen av datamaterialet
kom jeg frem til at leererne vektla at elevene skulle fgle seg trygge, at elevene skulle bli
anerkjent for hvem de var og at de skulle fa oppleve mestring. De gjennomgaende trekkene i
mitt datamateriale viser at lererne er bevisste og oppmerksomme pa elevene som viser
innagerende atferd, og at de vektlegger ulike fremgangsmater som far frem elevenes sterke
sider. Dette gjares ved & anerkjenne elevene gjennom samhandling. Informantene fremhevet
ogsa betydningen av gjensidig tillit i en relasjon, og at denne la mye av grunnlaget for videre
leering og utvikling. Det & bygge pa fremgang og det eleven mestrer, slik at eleven far oppleve
mestring var ogsa et sentralt funn, samt & skape trygghet i skolesituasjonen. Dette anser jeg som
mine hovedfunn i denne studien.

Denne studiens funn er resultatet av intervjuer med tre laerere som alle hadde erfaring
med & vaere kontaktlerere for, og undervise elever som viser innagerende atferd. Intervjuene
tok sikte pa a fa tilgang til deres erfaringer, tanker og refleksjoner om hva de vektlegger i sin
relasjon til disse elevene. For a rette et kritisk blikk mot min egen studie er det viktig a presisere
at informantene som deltok i studien var laerere som var bevisste og viste engasjement for elever
som viser innagerende atferd. Ved at de stilte til intervju falte de seg trygge og erfarne nok til
a kunne drgfte tematikken med meg som utenforstaende. Disse laererne var spesielt interessert
i denne elevatferden, og studien er dermed ikke egnet for generalisering. Blant annet viser min
studie at leererne er oppmerksomme pa disse elevene. Dette star i motsetning til forskning gjort
pa tematikken. Likevel haper jeg leseren kan oppleve en viss overfgrbarhet til egen situasjon,
og at andre kan kjenne seg igjen i sitatene fra informantene og mine tolkninger av disse. Det
ma her understrekes at tolkningene og utvalget av sitatene fra datamaterialet i denne studien er
gjort av meg som forsker. Disse kan dermed veere preget av mine verdier eller min forforstaelse.
Derfor har jeg forsgkt a synliggjere denne, slik at leseren kan se funnene med et kritisk blikk.

Det kan ogsa tenkes at mine informanter ville stille til intervju fordi de fglte at de hadde
lykkes i & fa en god relasjon til elever som viser innagerende atferd. Leaerere som faler seg avvist
eller fgler at de ikke oppnar noe serlig kontakt, ville sannsynligvis ikke blitt med pa en slik
studie. Om de hadde gjort det ville de sannsynligvis svart pa en annen mate, kanskije at de ikke
vil veere i veien for disse elevene, og at de bare lar de vare i fred. Hvis en skole har mye annen

problematikk, vil de kanskje ikke legge merke til og jobbe med innagerende elevatferd. Dette
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fordi utagerende atferd og mobbing krever umiddelbare sanksjoner, mens innagerende atferd
stort sett bare gar utover personen selv, og dermed ikke far umiddelbar oppmerksomhet.

Selv om jeg mener intervju var den best egnede datainnsamlingsmetoden for min
problemstilling, hadde det vaert spennende a supplere med flere metoder. En utfordring ved
bruk av intervju er at jeg kun far fram informantenes stemme, ikke deres handlinger og om dette
gjennomfares i praksis. Ved & gjere en etnografisk studie hvor jeg observerte i tillegg kunne
jeg fatt en bedre forstaelse av samspillet mellom larer og elev. | en slik studie ville jeg selv
kunne sett leererens samhandling med elevene, og hvordan elevene responderte pa lererens
tilnerming. Dermed hadde jeg hatt muligheten for & danne meg et mer helhetlig bilde av hva
leererne legger vekt pa i relasjonen til elever pa ungdomstrinnet som viser innagerende atferd.
Det hadde ogsa veert spennende a fa frem elevperspektivet i denne tematikken. Elevperspektivet
kunne belyst hvordan elevene mener at leereren bgr vaere mot dem, om de foler seg sett, hvilke
behov de har og hva de mener bgr gjeres for at denne atferden skal bli mindre fremtredende. |
tillegg kunne det gitt svar pa hva relasjonen til lereren betyr eller har betydd for dem. Den
sterste hindringen her hadde vert a fa tak i informanter. Siden innagerende atferd ikke er en
diagnose, finnes det ikke noe register hvor en kunne funnet informanter. En strategi kunne veert
a mate opp hos eller tatt kontakt med ulike skoler og hgre om det er laerere som har elever som
viser innagerende atferd i klassen sin nd. Dette kunne derimot reist en del etiske
problemstillinger, spesielt om elevene var under 15 ar (NESH, 2006). Uansett ville det kanskje
oppleves som stigmatiserende for elevene & bli forespurt om & delta i et slikt prosjekt.
Mesteparten av litteraturen omkring tematikken er noe «negativt» rettet, og a fa vite at laereren
tenker pa deg i den kategorien kunne fatt uheldige falger for eleven. Det ville ogsa sannsynligvis
veert vanskelig & fa dem i tale hvis det skulle bli gjort intervjustudie. Hvis elevene er stille og
tilbaketrukket til lzerere og jevnaldrende de mater hver dag, vil de nok sannsynligvis vare enda
mer stille og usikre i mgte med en fremmed forsker. Dette ville krevd at forskeren oppholdte
seg pa skolen og i klasserommet over lengre tid, slik at en kunne bygd en trygg og tillitsfull
relasjon til dem pa forhand. Med tanke pa en rammene i en masterstudie, kunne dette heller
vaert utgangspunktet for et forskningsprosjekt som gar over lengre tid. Eventuelt hadde det veert
aktuelt for lerere som tar videreutdanning og som har lagt merke til denne atferden. En
interessant vinkling hadde vaert en dagbokstudie, hvor bade leerer og elev skriver ned sine tanker
og refleksjoner om relasjonen til hverandre. Deretter kunne en sammenlignet om elevenes
behov og gnsker var de samme som lereren hadde sett for seg.

Teorien og forskningen jeg fant om tematikken var relativt ny, da det farst er i de siste

10-15 arene det har blitt satt fokus pa innagerende elevatferd. Dette kan ha en sammenheng
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med at elevrollen har endret seg. Tidligere var normen i skolesammenheng preget av at en skulle
sitte stille pa stolen og jobbe, mens det i dag er sterre fokus pa a veare aktive og deltagende
individer som viser initiativ og tar ansvar for sin egen leering. Likevel opplever jeg at teorien
stort sett har veert dekkende, selv om det absolutt burde vert flere studier gjort fra
elevperspektivet — for a fa frem deres egen stemme. Videre var som nevnt mesteparten av
litteraturen noe «negativt» rettet, men det har blitt utgitt beker som har fokus pa hvilke styrker
denne gruppen har, og hvordan en kan fa utnyttet dem (se for eksempel Cain, 2012; Laney,
2002). Likevel vil jeg trekke frem at hva som er akseptabel og ugnsket elevatferd, og hvilken
atferd som vekker bekymring, alltid vil veere kulturelt betinget. I Norge blir vi bekymret hvis
noen er tilbaketrukket og stille, mens i asiatiske land som Japan er dette mer verdsatt.
Nordamerikanske barn som er sosialt forsiktige risikerer avvisning fra sine jevnaldrende, mens
i Kina blir barn som er sosialt forsiktige verdsatt og oppmuntret, noe som medfarer at de i starre
grad far utviklet seg sosialt (Lund, 2012). Dette gjenspeiles i at det meste av forskningen pa
denne tematikken er gjort i Amerika og Europa.

Jeg ensker ogsa a rette et kritisk blikk mot defineringen og kategoriseringen av
innagerende atferd. Hvor gar grensen mellom nar en atferd kan anses som innagerende, og hva
som ikke er det? Over hvor lang tid ma denne atferden vises for at den skal kunne karakteriseres
som innagerende? Hvem avgjer dette? Er det lzereren, foreldrene eller eleven selv? Det kan
stilles spgrsmal ved hvor store problemene ma veare for atferden kan karakteriseres som
innagerende. Alle vil mgte, vurdere, oppfatte og tolke atferd forskjellig. Det finnes ogsa ulike
perspektiver som omhandler hvilken forstaelse man har av innagerende atferd. Atferden kan for
eksempel bli ansett som noe som kun er knyttet til individet, eller det kan ga mer pa miljget
rundt eleven. Det bgr uansett utvises forsiktighet nar det gjelder a sette «merkelapper» pa
elevers atferd. Det kan veere ulike grunner til at eleven viser denne atferden. Hvor gar grensen
for nar den er et problem eller ikke? Stillhet trenger ikke & veere problematisk. Vi har nok alle
opplevd situasjoner hvor vi har fglt for a trekke oss litt tilbake. For leerere kan det kanskije bli
en subjektiv vurdering hvilke elever de mener viser innagerende atferd. Det kan uansett veere
vanskelig & vurdere hvordan en skal mgte disse elevene, fordi det kan veere mange grunner til
at noen viser en mer tilbaketrukket atferd. Likevel bgr man, som informantene papekte, veere
bevisst pa disse elevene, da denne atferden kan vere et uttrykk for at eleven pa ulike mater har
det vanskelig. Siden det er usikkert hva som er grunnen til denne atferden, kan det veere
vanskelig for lzerere & vite hvordan de skal «ta tak» i det. Videre kan det stilles spgrsmal ved
om larere ser pa denne atferden som et problem, da elevene ikke ngdvendigvis er et problem

for de omkring seg. Informantene i denne studien viste en positiv holdning til disse elevene, og

55



de gnsker a tilpasse i best mulig grad slik at elevene fikk oppleve trygghet og mestring. Dette
ble derimot ikke gjort i et forsgk pa a forandre elevene og deres personlighet eller mate a veere
pa. Offentlige styringsdokumenter slar fast at den norske skolen skal inkluderende, og her ma
det ogsa vaere rom for de mer stille og tilbaketrukne elevene.

Jeg anser det som oppnaelig for enhver larer & danne en god og tillitsfull relasjon til
elever som viser innagerende atferd, og heldigvis finnes det mange eksempler pa leerere som
har fatt det til. Men det krever av og til litt ekstra. Et ekstra blikk, et ekstra «hei», et ekstra klapp
pa skulderen og at en viser med hele seg at en vil eleven vel. Det kan legges et godt grunnlag
ved & bare ta seg litt ekstra tid til & snakke med eleven nar muligheten byr seg, og at en viser
omsorg og har tro pa at de skal lykkes med oppgaver. Det bgr kanskje jobbes mer med & bli
bevisst denne elevgruppen og hva de trenger for at denne atferden skal bli mindre fremtredende.
| forhold til innagerende elevatferd har laereren en viktig oppgave i @ minne ungdommene pa at
de er gode nok som de er. Det & gi ungdom muligheten til & falge trygghet og tilhgrighet i et
fellesskap er en viktig oppgave for skolen. A falle utenfor dette fellesskapet kan f& uheldige
falger for den enkeltes psykiske helse.

Selv om noen elever i ungdomsskolen viser innagerende atferd, betyr ikke dette at de
automatisk vil oppleve negative konsekvenser senere (Nordahl et al., 2005). Noen unge kan
fremsta som sosialt tilbakeholdne, isolerte, sky og overkontrollerte i perioder. Ved oppfalging
i tidlig voksen alder (26 ar) var det mange av disse som fremstod som personer med god psykisk
helse, de hadde gode sosiale relasjoner til de omkring seg og de hadde ofte etablert seg med
egen familie. Disse kan omtales som «late bloomers», og understreker kompleksiteten i all
atferd (Nordahl et al., 2005). Dette viser at vi bgr oppmuntre elevene som viser innagerende
atferd til & veere seg selv. Alle kan ikke ta mest plass, vare den som roper hgyest og den som
krever mest. Men for noen kan en trygg, stattende og god relasjon til laereren veere det de trenger
for & kunne veere seg selv og «blomstre» opp.

For meg har denne forskningsprosessen vert lererik pa flere mater. Jeg har fatt gkt
kompetanse, forstaelse og innsikt i en tematikk jeg ikke visste mye om far jeg begynte a studere.
Teori og tidligere forskning pd omradet har gitt meg nye perspektiver og kunnskap som jeg
haper a fa bruk for senere. Det er derimot ikke bare faglig kunnskap jeg sitter igjen med, jeg
har ogsa mange erfaringer fra selve prosessen med a gjennomfgre en masterstudie. Jeg har hele
tiden veert bevisst kvalitetsmessig og etiske hensyn i denne studien. For at leseren skal fa
innblikk i, og kunne gjare seg opp en mening om mine fremgangsmater i forskningsprosessen
har jeg har forsgkt & gjgre prosessen mest mulig transparent. Jeg har tenkt gjennom og

begrunnet alle valg jeg har tatt, og forsgkt a forklare bakgrunnen for mine valg. Likevel er det
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noe som kunne blitt gjort annerledes. Dersom jeg skulle gjort denne studien pa nytt ville jeg ha
veert tidligere ute og mer aktiv for a skaffe informanter, slik at jeg kunne fatt muligheten til a
observere i tillegg. Dette kunne kanskje ogsa gitt meg mulighet til & snu studien fra laerer- il
elevperspektivet, ved at jeg kunne fatt snakket med noen elever og fatt frem deres stemmer. Jeg
ville ogsa kanskije ha intervjuet informantene flere ganger. | analysen av datamaterialet fant jeg
flere interessante temaer som det hadde veert spennende og gatt enda mer i dybden pa. Jeg ser
altsd flere muligheter for hvordan studier omkring denne tematikken kunne blitt gjort
annerledes. Na som denne forskningsprosessen gar mot slutten sitter jeg igjen med mye
kunnskap om hva en bgr vektlegge i en relasjon til elever som viser innagerende atferd. Jeg har
ogsa fatt dypere innsikt i hva lerere mener trygghet, anerkjennelse og mestring har a si for &
skape en god relasjon. | tillegg har jeg blitt bevisst hvordan det kan legge til rette for at elever
som viser innagerende atferd skal kunne bli mer delaktige i klasserommet, og terre a tre frem.
Jeg haper denne studien kan bidra til gkt oppmerksomhet og bevissthet om innagerende

elevatferd, og hvor viktig leerer-elev-relasjonen er for disse elevene.
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Vedlegg 1 — Informasjonsskriv med samtykkeerklaering:

Har du undervist elever som har vist innagerende atferd?

Da vil jeg gjerne snakke med deg!

Mitt navn er Knut Kolstad Rgen og jeg studerer til en mastergrad i spesialpedagogikk ved NTNU,
Trondheim. I min masteroppgave gnsker jeg a undersgke hva lerere i ungdomsskolen legger vekt pa i
sin relasjon til elever som viser innagerende atferd. Problemstillingen for oppgaven er:

Hva vektlegger lerere i sin relasjon til elever pa ungdomstrinnet som viser innagerende atferd?

Med begrepet innagerende atferd menes elever som er passive og stille i timene, er ensomme pa
skolen, kan veere engstelig og usikre og preget av lav selvtillit og lite tro pa egne evner. Ingrid Lund
har denne definisjonen: «Innagerende atferd er en benevnelse pa en atferd der falelser, opplevelser og
tanker holdes og vendes mot en selv. Uttrykk som kommuniseres, kan veere sarbar, avvisende,
deprimert, tilbaketrukket, angst og usikkerhet.»

| forbindelse med prosjektet gnsker jeg & gjennomfare en intervjuundersgkelse. For & oppna kunnskap
om hva som vektlegges i en relasjon til elever med innagerende atferd ansker jeg a intervjue lerere
som har erfaring med a ha innagerende elever i klassen. Dersom du har hatt elever med innagerende
atferd blant dine elever og kunne tenkt deg a stille til intervju, ville dette veert til stor hjelp for meg.
Dette kan ogsa veere en unik mulighet for deg til a reflektere rundt dette temaet. Dette er et felt det er
forsket lite pa, sa dine tanker og refleksjoner kan bidra til gkt kunnskap pa dette omradet.

Intervjuet vil ta ca en time. Du bestemmer selv hvor intervjuet skal gjennomfares. Planlagt tid for
intervju er i januar eller februar 2015. Det vil bli benyttet bandopptaker og notater underveis. Alle
opplysninger vil bli anonymisert, og det vil ikke vaere mulig for andre & identifisere hvem som har
deltatt i studien. Lydopptaket vil bli slettet etter at oppgaven er ferdigskrevet, senest i juni 2015.
Datamaterialet vil bli behandlet i overensstemmelse med formelle hensyn og etiske krav.
Undersgkelsen er meldt til Personvernombudet for forskning, Norsk Samfunnsvitenskapelige
Datatjeneste (NSD). Sparsmalene vil omhandle dine refleksjoner, erfaringer og opplevelser rundt
relasjonsbygging til elever som viser innagerende atferd, og hvilke tanker du gjer deg om denne
gruppen elever.

Alle personopplysninger vil bli behandlet konfidensielt og vil bli anonymisert i oppgaven.

Prosjektet skal etter planen avsluttes i mai 2015. Opptaket vil da bli slettet og transkripsjonene
makulert.

Det er frivillig & delta i studien, og du kan nar som helst trekke ditt samtykke uten & oppgi noen grunn
0g uten at dette far noen negative konsekvenser for deg. Dersom du trekker deg, vil alle opplysninger
om deg bli slettet. Masteroppgaven vil bli gjennomfert under veiledning av Farsteamanuensis Snefrid
Tislevoll ved Pedagogisk Institutt, NTNU.

Dersom du gnsker & delta eller har spgrsmél til studien, ta kontakt med meg pé telefon || eller
e-post: Veileder Snefrid Tislevoll kan kontaktes pa
eller telefon

Haper du kan finne tid i en travel skolehverdag til & dele dine tanker med meg!
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Samtykke til deltakelse i studien

Jeg har mottatt informasjon om studien som omhandler relasjoner til elever som viser innagerende
atferd, og er villig til & delta.
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Vedlegg 2 — Intervjuguide:

Problemstilling: Hva vektlegger larere i sin relasjon til elever pa ungdomstrinnet som viser

innagerende atferd?

Introduksjon:

- Presentasjon av meg selv og studien, fa frem formalet med intervjuet. Ingen fasitsvar.
- Minn om konfidensialitet. Anonymisering.

- Skriv under samtykkeskjema hvis dette ikke er gjort.

- Minn om bandopptaker. OK?

- Noen spgrsmal far vi begynner?
Bakgrunn:

- Hvilken utdanning har du?

- Hvor mange ar har du jobbet som laerer?

- Hvor lenge har du jobbet ved denne skolen?

- Er du kontaktlaerer for noen elever na? Har du veert?

- Hvordan er klasserommet organisert? (Apent/lukket)

- Huvis du tenker tilbake pa din egen skoletid, hvordan var du som elev?

Innagerende atferd:

- Hva legger du i begrepet innagerende atferd?

- Hvordan snakker du og dine kollegaer om innagerende atferd blant elever?

- Hvilken erfaring har du med elever som er innagerende?

- Underviser du elever na som viser innagerende atferd? (Tanker om dette?)

- Hvis du tenker tilbake pa farste gangen du la merke til en stille elev i klassen. Hva var
det som gjorde at du la merke til denne eleven?

- Kan du fortelle litt om hva du gjorde videre? (Snakket du med noen? Tok du det opp
med noen? Hvordan gikk du frem?)

- Hvordan oppleves innagerende atferd fra elever for deg som laerer?

- Kan du beskrive hva slags type respons du far fra disse elevene? (I undervisning, i
samtaler etc)

- Kan du prave a beskrive hvilke fglelser du far i mgte med disse elevene?

- Hvordan vil du beskrive elever som viser innagerende atferd?

- *Faglig

65



- * Sosialt
- Huvilke konsekvenser tenker du denne typen atferd far for den det gjelder?
- *Faglig

- * Sosialt
Relasjoner:

- Hvilke tanker gjer du deg nar du skal mgte nye elever for fgrste gang?

- Hva tenker du kjennetegner en god lerer-elev relasjon?

- Hvordan opplever du det er & bygge relasjoner til elever med innagerende atferd?
* - Hva bidrar til 4 bygge relasjonen?
* - Hva utfordrer relasjonen?
* - Hva gjar du for & opprettholde relasjonen?

- Hvordan tenker du at elevene med innagerende atferd opplever deg som lerer?

- Kan du fortelle om en spesifikk hendelse du har hatt knyttet til elever med
innagerende atferd?

- Hva opplever du er de stgrste utfordringene i forhold til elever som viser innagerende
atferd?

- Hvafaler du er viktig a tenke pa nar du skal skape en god relasjon til elever som viser
innagerende atferd?

- Hva legger du vekt pa i din relasjon til elevene som viser innagerende atferd?

- Hva gjer du annerledes for & en god relasjon til de stille elevene, kontra de andre
elevene?

- Hvatenker du et trygt miljg har a si for disse elevenes utvikling?

- Hva tenker du relasjonen mellom laerer og elev har & si for de elever som viser
innagerende atferd sin faglige utvikling?

- Hvatenker du relasjonen mellom larer og elev har a si for de elever som viser
innagerende atferd sin sosiale utvikling?

- Hva tenker du om dette med & utfordre disse elevene til & bidra muntlig eller vise
initiativ?

Avslutning:

- Erdet noe du vil si om tematikken som vi ikke har vert innom?
- Kan jeg ta kontakt hvis det er noe jeg lurer pa underveis?

- Informer om Member-checking.
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Vedlegg 3 — Utvikling av kategorier:

Det kom frem mye interessant under intervjuene med informantene. Arbeidet med a utvikle
kategorier som var representative for datamaterialet, og som kunne belyse studiens
problemstilling ble dermed en arbeidsom prosess. Overordnet sett viste mitt datamaterialet at
lererne var bevisste pa og oppmerksomme pa elever som viser innagerende atferd. Det var
vanskelig a finne relevant teori om dette, og tilsvarende vanskelig a finne gode sitater fra
informantene som representerte dette funnet. Bevisstheten 1a mer overordnet for mange av
uttalelsene og ble ikke alltid uttrykt eksplisitt. Jeg valgte derfor ikke a ta med bevissthet som
en egen kategori, men heller ha det som et mer overordnet funn i studien.

Trygghet var et begrep som ble tatt opp hos alle informantene og dermed en kode som
ofte gikk igjen. Det var snakk om bade trygghet i relasjonen, trygghet i klasserommet og i
sosiale situasjoner. Etter flere gjennomlesninger satt jeg igjen med inntrykket av at de la vekt
pa at eleven skulle oppleve trygghet i mange ulike situasjoner av skolehverdagen som kunne
vare utfordrende. Overordnet sett kom jeg dermed frem til at kategorien A skape trygghet i
skolesituasjonen var dekkende for denne tematikken. Dette fordi tryggheten omhandlet flere
aspekter ved det a veere elev.

Noe jeg la merke til nar leste over kodene var at mange av de var preget av lererne
sine tanker om a oppna tillit, vise respekt, ha forstaelse, vise hensyn og bry seg om elevene
som viser innagerende atferd. Jeg ville gjerne samle alle disse til en kategori, og leste grundig
gjennom flere ganger for & fa tak i essensen av hva laererne egentlig snakket om. Til slutt
landet jeg pa at disse kodene kunne samles under det overordnende begrepet anerkjennelse.
Jeg tolket informantenes utsagn som at de la vekt pa at eleven skulle anerkjennes. Etter & ha
lest teori om begrepet anerkjennelse fant jeg ut at teorien samsvarte med mange av mine
koder. Derfor valgte jeg & kalle denne kategorien for A anerkjenne eleven.

Under gjennomlesningen pekte det seg ut koder og sitater som gikk under tilpasning
for elever som viser innagerende atferd. Learerne snakket om a tilrettelegge gruppearbeid og
fremfaringer og kom med eksempler pa hvordan de konkret gjennomfarte dette i praksis.
Etter & ha lest gjennom sitatene som omhandlet dette en del ganger fant jeg ut at tilpasning
kanskije ikke var helt dekkende for disse utsagnene. Det bakenforliggende var & tilpasse slik at
elevene fikk vist det de kunne og dermed fikk oppleve mestring. Det som la bak
informantenes utsagn var altsa et gnske om at elevene skulle oppleve mestring. Dermed valgte
jeg a kalle denne kategorien At eleven skal oppleve mestring.

Det var ogsa mange koder som gikk pa det med a vise hensyn til elevens premisser, og
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en stund hadde jeg dette som en egen kategori. Det var derimot vanskelig a finne noe teoretisk
som kunne belyse dette, samtidig som jeg sa at sitatene ogsa handlet om anerkjennelse,
mestring og trygghet. Sitatene kunne dermed fint ogsa kunne brukes til a belyse disse
kategoriene enda bedre. Derfor droppet jeg hensyn som en egen kategori, men «bakte» den
heller inn i de andre tre.

Informantene snakket ogsa mye om viktigheten av et godt foreldresamarbeid. Dette
kunne blitt en egen kategori, men pa grunn av begrenset sideantall pa oppgaven valgte jeg a
ikke ta med dette. Likevel vil jeg understreke at alle informantene uttrykte at dette er viktig

for & bidra til en god relasjon til eleven.
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Vedlegg 4 - Member-checking:

Member-checking ble utfert ved at informantene fikk tilsendt studiens funn, i form av kodene
og kategoriene som ble utledet fra datamaterialet pa e-post. Hver informant ble ogsa tilsendt
sitatene fra dem som skulle veere med i oppgaven og hvilken kategori jeg hadde satt sitatet
under. Mine tolkninger av hvert sitat ble ogsa lagt ved, slik at de fikk sjansen til & se over
hvert enkelt sitat og om det stemte med mine tolkninger. Informantene ble bedt om a ta
stilling til om de var enige i mine tolkninger, og om mine funn samsvarte med deres
oppfatning av hva som ble tatt opp under intervjuene. Etter de hadde svart bad jeg om deres
tillatelse til 2 ha med svaret som vedlegg i oppgaven. Alle informantene samtykket til dette.
Her er deres tilbakemeldinger:

Anita:

«Dette ser bra ut, kjempefint. Du har veert flink til & trekke ut det viktigste som i mine gyne er
trygghet i skolesituasjonen og tillit. Uten dette er det vanskelig & fa til leering. Nar man jobber
med innagerende elever vil man antakelig ofte oppleve at responsen uteblir. Da er det viktig &
ga i seg selv for & se hva man kunne gjort annerledes akkurat i forhold til denne enkelte, og pa
ingen mate lufte for eleven at du har et "problem™ med at han/hun ikke apner seg, eller pa
noen som helst mate klandre eleven for noe. Kanskje man trenger mer kunnskap om
diagnosen? Kanskje bgr man radfgre seg enda bredere med kolleger? Talmodighet er et
stikkord i spes-ped, sa man skal i hvert fall ikke gi opp. Det er det som gjer arbeidet med

denne "gruppen" elever sa spennende, synes jeg.»
Iselin:

«Spennende funn! Jeg er enig i at de tre kategoriene du har funnet er dekkende for mye av det
vi snakket om i intervjuet. Spesielt trygghet er viktig, for det faler jeg er ganske fundamentalt
for disse elevene. Er de ikke trygge, stopper gjerne alt annet, dessverre! Ogsa dette med
mestring er veldig interessant for at de skal fa mer tro pa seg selv. Her praver jo vi lerere a
tilpasse best mulig, men vi kunne sikkert veert enda flinkere. Vil ogsa tilfaye at et godt
samarbeid med foreldrene er viktig. De kan etter min erfaring veere en god kilde til kunnskap
om eleven og situasjonen rundt. Jo mer kunnskap man far om eleven, jo bedre forutsetninger

har man for & kunne fa til en god relasjon mener jeg.»
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Elisabeth:

«Dette ser utrolig bra ut. Du viser en god forstaelse av hvor viktig trygghet og trivsel i
klasserommet er for meg. Samtidig far du ogsa godt frem hvordan jeg gnsker en elev med
innagerende atferd skal oppleve mestring ved & gi dem utfordringer i trygge rammer. Jeg
mener det a ta seg tid til elevene og vise at jeg ser dem skaper en viktig trygghet i deres
hverdag, noe jeg syntes du har fatt tydelig frem. Interessant & se hvordan viktigheten av at
gradvise utfordringer, trygghet i skolehverdagen og mestring har kommet frem her, gleder

meg veldig til & fa lese oppgaven din.»
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Vedlegg 5 — Tillatelse fra NSD:

Norsk samfunnsvitenskapelig datatjeneste AS
NORWEGIAN SOCIAL SCIENCE DATA SERVICES

Snefrid Tislevoll Harald Harfagres gate 29
Pedagogisk institutt NTNU N‘:"?[m BeEn
Norway
Tel +47-5558 21 17
Fax: +47-55 58 96 50
7491 TRONDHEIM nsd@nsd uib.no
www.nsd.uib.no
Var dato: 05.12.2014 Var ref: 40828 /3 / AGL Deres dato: Deres ref: Org.v. 385301834

TILBAKEMELDING PA MELDING OM BEHANDLING AV PERSONOPPLYSNINGER

Vi viser til melding om behandling av personopplysninger, mottatt 20.11.2014. Meldingen gjelder

prosjektet:

~i1828 Leererens relasion til de stille elevene
Behandlingsansvarlig NTNU, ved institusjonens overste leder
Daglig ansvarlig Snefrid Tislevoll

Student Knunt Kolstad Roen

Etter gjennomgang av opplysninger gitt i meldeskjemaet og ovrig dokumentasjon, finner vi at prosjektet
ikke medforer meldeplikt eller konsesjonsplikt etter personopplysningslovens §§ 31 og 33.

Dersom prosjektopplegget endres i forhold til de opplysninger som ligger til grunn for vér vurdering,
skal prosjektet meldes pa nytt. Endringsmeldinger gis via et eget skjema,

http://www.nsd.uib.no/personvern/meldeplikt/skjema.html.
Vedlagt folger var begrunnelse for hvorfor prosjektet ikke er meldepliktig.

Vennlig hilsen

Katrine Utaaker Segadal
Audun Levlie

Kontaktperson: Audun Lavlie tIf: 55 58 23 07
Vedlegg: Prosjektvurdering
Kopi: Knut Kolstad Reen]| |

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

Avdelingskontorer / District Offices
0SLO. NSD. Universitetet i Oslo, Postboks 1055 Blindern, 0316 Oslo. Tel: +47-22 85 52 11. nsd@uio.no
TRONDHEI NSD. Norges teknisk-naturvitenskapelige universitet, 7491 Trondheim. Tel: +47-73 59 19 07. kyrre svarva@svt.ntnu.no
TROMS@: NSD. SVF, Universitetet i Tromse, 9037 Tromsa. Tel: +47-77 64 43 36. nsdmaa@sv.uit.no
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Personvernombudet for forskning

Prosjektvurdering - Kommentar

Prosjektnr: 40828

Vi kan ikke se at det behandles personopplysninger med elektroniske hjelpemidler, cller at det opprettes
manuelt personregister som inneholder sensitive personopplysninger. Prosjektet vil dermed ikke omfattes av
meldeplikten etter personopplysningsloven.

Det ligger til grunn for var vurdering at alle opplysninger som behandles elektronisk i forbindelse med
prosjektet er anonyme.

Med anonyme opplysninger forstas opplysninger som ikke p4 noe vis kan identifisere enkeltpersoner i et
datamateriale, verken:

- direkte via personentydige kjennetegn (som navn, personnummer, epostadresse el.)

- indirekte via kombinasjon av bakgrunnsvariabler (som bosted/institusjon, kjenn, alder 0sV.)

- via kode og koblingsnekkel som viser til personopplysninger (f.eks. en navneliste)

- eller via gjenkjennelige ansikter e.l. pa bilde eller videoopptak.

Personvernombudet legger videre til grunn at navn/samtykkeerklzringer ikke knyttes til sensitive opplysninger.
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