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Sammendrag

Den norske skolen bestar av et stort elevmangfold, der alle barn har ulike evner
og forutsetninger for faglig og sosial laering og utvikling. Blant disse barna finner
man de utrygge barna, som kan defineres som barn som kommer inn i skolen med
en utrygghet som fglge av utrygg tilknytning til sine foreldre. A veere utrygg kan
fore til en rekke negative konsekvenser bade faglig og sosialt, og hvordan disse
barna blir mgtt pa skolen er helt sentralt for deres muligheter for utvikling. Laerer-
elev-relasjonen kan ansees som en ngkkelfaktor i det mgtet.

Med bakgrunn i det, er fglgende problemstilling valgt for @8 belyse temaet:
«hvordan kan leerere i skolen jobbe med relasjonsbygging i mgte med utrygge
barn?»

Det teoretiske rammeverket for oppgaven bestdr av definisjoner av sentrale
begrep, tidligere forskning pa feltet, bade nasjonalt og internasjonalt, i tillegg til
en redegjgrelse av teoretiske perspektiver som belyser problemstillingen.
Bronfenbrenners biogkologiske modell er valgt som grunnteori for oppgaven, og
sees i lys av laererens kompetanse og spesialpedagogisk arbeid i mgte med utrygge
barn.

Med bakgrunn i valgt problemstilling, er det kvalitativ metode med fenomenologi
som forskningsdesign som er valgt, plassert innenfor den sosialkonstruktivistiske
grenen av vitenskapsteorien. Tre lzerere med relevant erfaring ble intervjuet ved
bruk av semistrukturert intervju, og dette danner oppgavens empiri. Analysen ble
gjennomfgrt med utgangspunkt i analyse for fenomenologisk forskningsdesign.

Hovedfunn i oppgaven peker pa at det er anerkjennelse og omsorg som kan ansees
som det mest grunnleggende i leereres relasjonsbygging til utrygge barn. Videre
trekkes lzererens rolle i elevenes laeringsmiljg, samt laererens relasjon til- og
samarbeid med hjemmet og kollegiet frem som ngkkelfaktorer. Utfordringer med
a fa dette til i praksis tematiseres, der det a8 anse spesialpedagogisk kompetanse
som en ressurs for skolen, samt ledelsens ansvar trekkes frem som viktig.



Abstract

The Norwegian School consists of a large diversity of students, on which all children
have different abilities and prerequisites for professional- and social learning and
development. Among these children, one can find the unsafe children, defined as
children who meet school with an unsafe state of mind, because of their unsafe
attachment to their parents. Being unsafe can lead to numerous negative
consequences, both social and professional, and it is of great importance how these
children are being met in school, to ensure their right of development. The teacher-
student-relationship can be viewed as a key factor in this meeting.

Because of that, the selected issue of this master's thesis is: "how can teachers
in school, work to build relationships in the face of unsafe children?”

The theoretical framework for this thesis consists of definition of key concepts,
previous research, both national and international, in addition to an explanation of
theoretical perspectives that is considered relevant to illuminate the selected issue.
Bronfenbrenners bioecological model is chosen as a fundamental theory for the
thesis in its entirety, and is understood considering the teacher’s competence and
special educational work facing unsafe children.

A qualitative methodology with phenomenology as research design is chosen,
based on the selected issue, understood as part of social constructivism within
theory of science. Three teachers with relevant experience have been interviewed,
using a semi-structured interview guide, which creates the empirical foundation
for the thesis. The analysis was completed based on analysis created for
phenomenological research design.

Main findings in the thesis points out recognition and caring as fundamental in
teachers’ relationship to unsafe children. In addition, the teacher’s role in students
learning environment, as well as the teacher’s relation to- and cooperation with
the home and the collegiate at school appears crucial. Challenges towards
maintaining this in reality is thematized, on which viewing special education
competence as a resource for the school, in addition to the responsibility of the
leadership, is pointed out as important.
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Forord

Denne masteroppgaven markerer slutten pa et langt og innholdsrikt semester, og
ikke minst markerer den ogsa slutten pa en lang og innholdsrik utdanning. Det er
bade rart, trist, godt og vemodig, men; det er en tid for alt, og heldigvis lever
minnene evig!

A skrive denne oppgaven har bydd pa hele spekteret av fglelser; dype daler, med
utfordring pa utfordring, lange dager og motivasjonsknekker, men ogsa hgye
topper, med mestring, stolthet, og ikke minst mye laering. Jeg er takknemlig for
prosessen, og enda mer takknemlig for at den na er over.

Med maélstreken i umiddelbar naerhet, er det mange som fortjener en takk. Fgrst
og fremst vil jeg rette en stor takk til mine tre informanter, som velvillig stilte opp
og delte zerlig av sine erfaringer, refleksjoner og tanker, pa bade godt og vondt.
Uten dere hadde det ikke blitt noen oppgave.

Videre vil jeg takke min veileder, Sigrid Slettebakk Berge, for konstruktive
tilbakemeldinger og viktige oppmuntringer gjennom hele prosessen. At du har hatt
troa pa meg fra start har veaert viktig for at jeg skulle komme i mal med denne
oppgaven.

Takk til gjengen pa lesesalen; takk for alle lange og korte lunsjpauser, tidlige og
sene kvelder, latterkramper og tapre tarer. Uten dere hadde disse manedene vaert
betraktelig mye tyngre @ komme seg gjennom! Dere vet hvem dere er; ingen
nevnt, ingen glemt!

Sist, men ikke minst ma jeg takke familien min, som helt fra start har hatt troa pa
meg, men som viktigst av alt har veert flink til & dra meg ut av masterbobla og
minne meg pa at livet er mer enn en oppgave. En spesiell takk til mamma, og
mine fantastiske sgstre Emma og Hanna for gjennomlesning i sluttfasen.
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1.0.0 Innledning

Alle barn i norsk skole har etter Opplaeringsloven (1998) § 1-3 rett til at deres opplaering
blir tilpasset deres evner og forutsetninger. Mens noen barn har gode forutsetninger for &
laere og utvikle seg pa skolen, kommer andre barn inn i skolen med en «usynlig bagasje»
som vanskeliggjgr laering, utvikling og trivsel pa skolen. Blant disse barna finnes de utrygge
barna; barn som kommer inn i skolen med en utrygg tilknytning til menneskene som skal
gjgre dem aller tryggest; de foresatte (Bowlby, 1988). Det er ikke slik at alle barn med
utrygg tilknytning til sine foreldre vil stgte pd saerskilte utfordringer under skolegangen
eller senere i livet, men for noen er dette en stor risikofaktor (Drugli, 2012, p. 25). En
samlebetegnelse pa dem, er i denne oppgaven de utrygge barna. P& grunn av sine
erfaringer med naere relasjoner, kan de utrygge barna ha sezerlige vansker med & ga inn i
relasjoner med nye mennesker (Brandtzaeg et al., 2016, p. 96). Sett i lys av laerer-elev-
relasjonens viktige betydning for bade sosial og faglig utvikling i skolen er det helt sentralt
& tematisere hvordan man som laerer best mulig kan jobbe med a bygge relasjoner til de
utrygge barna pa skolen (Linder, 2012, p. 3).

1.1.0 Bakgrunn og relevans for studien

Temaet jeg har valgt for mitt masterprosjekt, er relasjonsbygging i mgte med utrygge
barn. Min interesse for dette temaet har utviklet seg gjennom hele utdanningslgpet. Helt
fra dag én pa grunnskoleleererutdanningen har jeg leert om viktigheten av & danne gode
relasjoner til alle elever. Det er, som eksempelvis Linder (2012, p. 3) papeker, bred enighet
i forskning om at denne relasjonen er sentral for alle barns faglige og sosiale utvikling, og
mer av denne forskningen vil bli redegjort for under 2.2.0 tidligere forskning. Jeg har
derimot béde gjennom teori og praksis funnet ut at det ikke er like enkelt for alle barn a
ga inn i relasjoner til voksne. En nysgjerrighet nar det gjelder hvordan lzerere arbeider for
& etablere relasjoner ogsa til disse barna har dermed dannet grunnlaget for denne
masteroppgaven.

Forskning pa barn i Norge, og i den norske skolen, stgtter opp om at dette er et relevant
tema. Barneloven (1982) sier at foreldre som har det juridiske ansvaret for et barn, har et
lovpliktig ansvar til & gi barnet tilstrekkelig med omsorg og omtanke ut ifra det individuelle
barnets behov, samt plikt til & ikke utsette barn for vold og skade, verken fysisk og psykisk
(Barnelova, 1982, §30). Statistikk viser derimot at 1 av 5 barn har blitt utsatt for en form
for vold i Igpet av oppveksten (Bufdir, u.a.), og i 2020 levde 52 000 barn barnevernstiltak
i Norge. I tillegg viser ogsa tall at rundt 1 av 3 barn har en form for utrygg tilknytning til
sine foresatte (Bergin & Bergin, 2009, p. 155). A ha erfaring med, eller 3 leve med slik
tilknytning kan gjgre at noen barn gar inn i en utrygg sinnstilstand, og hva som ligger i
det, defineres under 2.1.0 begrepsdefinisjoner. Tallene viser dermed at realiteten er en
annen enn hva loven tilsier, og hvordan disse barna blir mgtt pa skolen har stor betydning
for deres sosiale, faglige, emosjonelle og relasjonelle utvikling.

1.2.0 Problemstilling

Fokuset i denne studien er relasjonsbygging i mgte med utrygge barn, og det har skapt
problemstillingen:



«Hvordan kan leerere i skolen jobbe med relasjonsbygging i mgte med utrygge barn?»

Jeg vil starte med & begrunne utformingen av denne problemstillingen, samt & si noe om
valg av metode. Fgrst og fremst er det viktig & papeke at denne oppgaven forsgker & svare
pa hvordan man kan mgte de utrygge barna, ikke hvordan man bgr eller skal, i lys av &
sikre laereres profesjonsetiske handlingsrom. I tillegg har jeg valgt & spesifisere min
forskning til @8 gjelde delen av relasjonsbyggingen som kan defineres som emosjonell
stgtte, altsd en elev sin emosjonelle opplevelse av @ vaere sammen med sin laerer (Federici
& Skaalvik, 2017, p. 190). Det har gatt pd bekostning av a8 ogsa inkludere et fokus pa
instrumentell stgtte, definert som faglige rad og veiledning (Federici & Skaalvik, 2017, p.
190). Det betyr ikke at jeg ikke anser barns opplevelse av faglig mestring og utvikling som
viktig, og det er ogsa viktig @ vaere klar over korrelasjonen mellom instrumentell- og
emosjonell stgtte (Federici & Skaalvik, 2017, p. 191). Jeg ansa derimot en avgrensing som
ngdvendig i denne oppgaven, og da ble dette den mest naturlige avgrensingen, pa
bakgrunn av empiriens fokus.

1.3.0 Studiens oppbygning

Kapittelet som fglger, 2.0.0 Teori, bestdr av begrepsdefinisjoner, en presentasjon av
tidligere forskning pa feltet, samt andre teoretiske perspektiver som jeg har funnet sentrale
for & belyse problemstillingen for denne oppgaven. For & besvare den valgte
problemstillingen har jeg valgt & benytte meg av kvalitativ forskningsmetode, med intervju
som forskningsdesign. En redegjgrelse av og begrunnelse for valgt metode er naermere
utdypet under oppgavens tredje kapittel 3.0.0 Metode. Her vil jeg presentere kvalitativ
forskningsmetode med intervju som forskningsdesign, og plassere denne innenfor et
vitenskapelig perspektiv. Jeg vil redegjgre for forskningsprosessen fra start til slutt, og
samtidig reflektere over styrker og svakheter med alle deler av den. Deretter vil jeg ga
over i oppgavens fjerde kapittel, 4.0.0 Presentasjon av funn, analyse og drgfting. Der vil
jeg presentere og analysere funn, og deretter se disse funnene i et utvidet perspektiv
gjennom drgfting, i et forsgk pa & finne ut hvordan man som leerer kan jobbe med
relasjonsbygging i mgte med utrygge barn. I kapittel 5.0.0 Avsluttende drofting vil jeg
forsgke a lgfte blikket, og sette arbeidet med de utrygge barna inn i en stgrre pedagogisk
0g spesialpedagogisk kontekst. Avslutningsvis vil jeg i kapittel 6.0.0 Konklusjon trekke
frem oppgavens hovedfunn, presentere en mulig vei videre med utgangspunkt i
forskningen som er gjort i dette prosjektet, og helt til sist inkludere et metodekritisk
perspektiv. Alle referanser ligger under kapittel 7.0.0 Referanseliste, fulgt av godkjenning
fra NSD, intervjuguide og informasjonsskriv til informantene under 8.0.0 Vedlegg.



2.0.0 Teori

I dette kapittelet vil jeg presentere oppgavens teoretiske grunnlag; sentrale begreper,
tidligere forskning, samt teoretiske perspektiver som jeg anser som relevant for a belyse
datamaterialet i min forskning. Postholm og Jacobsen peker pa at & presentere teoretiske
perspektiver er viktig, slik at man som forsker kan ga i dialog med andre forskere med
egne funn (Postholm & Jacobsen, 2018, p. 257).

2.1.0 Begrepsdefinisjoner
2.1.1 Sosiale og emosjonelle vansker

P& bakgrunn av at temaet for denne studien er relatert til de utrygge barna, vil det veere
relevant & fgrst gjgre rede for paraplybegrepet sosiale og emosjonelle vansker, som
utrygge barn kan sies & falle under. Sosiale og emosjonelle vansker ligger som en gren
under spesialpedagogikken, og kan defineres pa flere ulike vis med ulike perspektiver til
grunn. Befring og Uthus definerer vanskene som utfordringer og saerlige vansker knyttet
til lzering av atferd og psykososiale, emosjonelle og relasjonelle ferdigheter, innsikt og
holdninger (Befring & Uthus, 2019, p. 500). Richard Haugen definerer slike vansker som
falgende; «Sosiale og emosjonelle vansker refererer til en uhensiktsmessig og relativt varig
arbeidsform som vanskeliggjor leering, trivsel og sosiale relasjoner. Denne atferdsformen
ledsages ofte av en avvikende sinnstilstand og/eller karakteristiske kroppslige
reaksjonsformer» (Haugen, 2008, p. 28). Barns sosiale og emosjonelle vansker kan oppsta
i tilknytning til barns individuelle sarbarhet, men kan ogsd oppstda som fglge av
risikofaktorer i et barns nettverk (Befring & Uthus, 2019, p. 500). Jeg vil i det fglgende
redegjgre for hvorfor og pa hvilken mate jeg plasserer benevnelsen utrygge barn innenfor
sosiale og emosjonelle vansker.

2.1.2 Utrygge barn

Jeg har valgt @ benytte meg av begrepet utrygge barn, og det vil vaere helt sentralt for
oppgaven & avklare hvilken forstdelse av det begrepet som ligger til grunn for denne
oppgaven. Utrygge barn som begrep kan knyttes til definisjonen av trygge barn, og
motsatsen til det. Schibbye og Lgvlie (2017, p. 83) definerer et trygt barn som en som har
«vedvarende band til en spesifikk person som barnet sgker til nar det fgler seg sarbart og
trenger beskyttelse», og som i tillegg foler seg fri til 8 utforske og leere. De utrygge barna
blir dermed de barna som ikke opplever et slikt band til et menneske som de kan sgke til
i bade vanskelige situasjoner, og som de kan bruke som utgangspunkt i laering og utvikling.
Dette henger sammen med Jordet (2020, p. 195) sin definisjon, som sier at utrygge barn
er barn som ikke har samme erfaring med omsorg og varme som andre barn. Som jeg
kommer tilbake til senere i teorikapittelet, vil det 8 kjenne pa en slik utrygghet
vanskeliggjgre laering, trivsel og utvikling av sosiale relasjoner i skolen, og nettopp derfor
kan man plassere de utrygge barna innenfor den sosiale og emosjonelle grenen av
spesialpedagogikk.

Det er ogsa viktig for meg & nevne at jeg benytter benevnelsen utrygge barn til fordel for
& benytte meg av andre, mer avgrensede begreper, som tilpasningsvansker, relasjonelle
vansker, tilknytningsvansker eller atferdsvansker, som det kunne veert et alternativ a
bruke som en avgrensing. Begrunnelsen for a ikke bruke noen av disse begrepene, ligger
i faren for & vaere for atferdsfokusert i mgte med det enkelte barnets utfordringer.



Goffmann (1974) hevder at & benytte seg av slike veldig spesifikke bdser kan vaere bade
det han beskriver som «stigmatiserende og selvoppfyllende», og peker videre pa faren
med at det kan ha konsekvenser inn i voksen alder (1974, i Befring og Uthus, 2019, p.
519). Han hevder med andre ord at & benytte seg av slike begreper kan ha klart negative
fglger.

Befring og Uthus (2019, p. 518) viser til viktigheten av & alltid mgte barns utfordringer
med respekt, varsomhet og forstaelse, heller enn med en problemorientert tilnserming og
med stort fokus pa diagnoser og merkelapper. De hevder at en «begrepsmessig
nyorientering» i ulike profesjoner er ngdvendig for a bli kvitt negativt ladede ord, og sikter
til at man i den spesialpedagogiske profesjonen ma innfgre begreper som heller ser barnet,
og fglelsene og opplevelsene som ligger bak atferden og de ulike utfordringene (Befring &
Uthus, 2019, p. 519). Med bakgrunn i det har jeg dermed valgt & benytte meg av begrepet
utrygge barn, i et forsgk pa a tydeliggjgre at det er barnets utrygghet som er fokus for
oppgaven, og ikke arsaken til utryggheten, eller atferdsutrykket og utfordringene
utryggheten skaper.

2.2.0 Tidligere forskning pa feltet

Jeg vil i det fglgende trekke frem sentral forskning, som stgtter opp om relevansen for min
oppgave gjennom a stgtte opp om at og hvorfor relasjonsbygging til utrygge barn er viktig
& tematisere ytterligere i forskning. For & skape en s3 grundig forstdelse av fagfeltet som
mulig, har jeg gjennomfgrt en omfattende litteraturstudie av bade nasjonal og
internasjonal forskning ved hjelp av googles sgketjeneste Google Scholar. Sgket har i stor
grad blitt gjort ved bruk av disse stikkordene «laerer elev relasjon», «sosiale og
emosjonelle vansker» «tilknytningsvansker», «utrygge barn», bade pad norsk og oversatt
til engelsk. I tillegg har jeg benyttet meg av pedagogisk og spesialpedagogisk litteratur for
a finne referanser til ytterligere forskning.

2.2.1 Relasjonenes betydning for barn

Forskningen viser at en god relasjon mellom lzerer og elev spiller en helt sentral rolle i
bade faglig, sosial og emosjonell utvikling, og dette gjenspeiler seg i forskning gjort bade
nasjonalt og internasjonalt. Bg og Hovdenak (2011) sin forskning knyttet til elevers
opplevelse av betydningen av laerer-elev-relasjonen i videregdende skole, viser at elevene
selv anser en god relasjon som et fundament for deres faglige utvikling. Internasjonalt sett
fant Krane, Karlsson, Ness og Kim (2016) i sin littereere studie at man kan se en
sammenheng mellom leerer-elev-relasjonen, elevenes psykiske helse, opplevelse av
selvverd og frafall i den kanadiske videregaende skolen. Bergin og Bergin (2009) fant i sin
studie om tilknytningens rolle i klasserommet at lzerer-elev-relasjonen spiller en stor rolle
i barns utvikling av sosial kompetanse. Sook-Jeong Lee (2007) sin studie av relasjonenes
betydning for suksess i skolen i koreansk skole, viser de samme tendensene; det er sterk
sammenheng mellom laerer-elev-relasjonen, og bade hvordan barn trives pa skolen, og
hvordan barn skarer pa akademiske tester. Ogsa O Connor and McCartney (2007) sin
forskning viser en slik sammenheng: Det er sammenheng mellom barns opplevelse av
laerer-elev-relasjon, og hvordan de trives og presterer pa skolen. P& bakgrunn av denne
forskningen kan man oppsummere med & hevde at relasjonene er viktig for bade barns
sosiale, faglige og emosjonelle utvikling, og det er gjeldende for barn over hele verden,
uavhengig av kjgnn, alder og sosial bakgrunn.



2.2.2 Relasjonenes betydning for utrygge barn
Bergin og Bergin (2009) fant i den samme studien som henvist til over, at barn som
kommer inn i skolen med en form for utrygg tilknytning til sine foreldre, skarer darligere
pa all testing av akademiske ferdigheter. I tillegg er de mindre nysgjerrig og utforskende
enn trygge barn. Forfatterne peker ogsa pa funn knyttet til sosiale ferdigheter, der utrygt
tilknyttede barn ser ut til & ha feerre venner og darligere kvalitet pa sine vennskap enn
andre barn, samt at atferdsvansker er mer vanlig bland disse barna enn andre. Videre
peker de ogsd pa konsekvenser med emosjonell regulering for utrygge barn, ved & enten
undertrykke fglelser, eller & uttrykke dem p@ en mate som for andre kan virke overdrevne
(Bergin & Bergin, 2009). Dette, i tillegg til det faktum at 1 av 3 barn som kommer inn i
norsk skole har en form for utrygg tilknytning til minst en av sine foreldre, legitimerer
hvorfor det er sa viktig at nettopp disse barna, og deres mgte med skolen, tematiseres
(Bergin & Bergin, 2009, p. 155; Drugli, 2012). En naermere redegjgrelse av barns
tilknytning til foreldre kommer senere i teorikapittelet.

Forskning viser at en naer og trygg leerer-elev-relasjon kan sies a veere spesielt viktig for
de utrygge barna, pa grunn av viktigheten av 3 oppleve narhet, omsorg og varme fra
noen, nar foreldrene ikke gir dem det (Bergin & Bergin, 2009; Krane et al., 2016). Howes
og Ritchie (1998) sin studie av utrygge barn sin tilknytning til lserere i en terapeutisk
forskole, viser at barn knytter seg til sin lserer sa lenge de far tid og rom nok til 8 skape
tillit til laereren. Studien viser ogsa at det var de barna som kom inn i skolen med darligst
tilknytning til sine foreldre, som knyttet seg sterkest til sin laerer. Selv om alle utrygge
barn dermed ideelt sett skulle sttt i den naereste lzerer-elev-relasjon av dem alle, betyr
det ikke at de gjgr det. Bergin og Bergin (2009) hevder at lzerere har en tendens til 8 mgte
de utrygge barna med stgrre grad av negativitet og haplgshet enn andre barn, pa grunn
av atferd mange laerere syns det kan vaere vanskelig @ handtere. Forskning viser blant
annet sammenheng mellom et konfliktfylt forhold mellom laerer og elev og atferdsvansker
(Marengo et al., 2018; Puolo, 2017).

All forskning som er henvist til over, viser bade at og til dels hvorfor en naer og trygg laerer-
elev-relasjon er sa viktig for de utrygge barna som kommer inn i skolen. Et sentralt
spgrsmal videre er hvordan denne relasjonen kan bygges, noe Jordet hevder det mangler
forskning pa (Jordet, 2020, p. 228). Det legitimerer relevansen for min oppgave ytterligere,
men samtidig vil jeg trekke frem noen elementer i denne relasjonsbyggingen som jeg fant
i mitt litteratursgk. Forskning viser sammenheng mellom god klasseledelse og
relasjonsbygging, gjennom at god klasseledelse skaper trygghet, forutsigbarhet og tillit
(Beaty-O "Ferrall et al., 2015; Donohue et al., 2003). Videre viser forskning sammenheng
mellom gode lzerer-elev-relasjoner, og laererens samarbeid med andre rundt eleven, uten
at eleven er direkte involvert. Det kommer frem at skole-hjem-samarbeidet har innvirkning
pa laerer-elev-relasjonen gjennom hjemmets store pavirkningskraft pa elevenes perspektiv
pa skolen og laererne (Heath et al., 2015; Nordahl, 2000). Videre viser ogsa forskning
hvordan et sakalt profesjonelt laeringsfellesskap, altsa et kollegium som bygger pa
samarbeid, gode relasjoner, felles verdier og lojalitet, har innvirkning pa barnas lzering,
trivsel og relasjoner i skolen (Lingo et al., 2011; Thompson et al., 2004; Vangrieken et al.,
2015). Hvordan disse samarbeidene kan bygges, kommer jeg tilbake til senere i
teorikapittelet.

Jeg vil videre trekke frem to masteroppgaver, som er mer spesifikt knyttet til lignende
problemstilling for denne oppgaven. En masteroppgave skrevet av Nora N. Vatne
tematiserer lzereres erfaringer med relasjonsbygging i mgte med barn med



tilknytningsvansker. Funnene i Vatnes oppgave viser at det viktigste laerere kan gjgre i
relasjonsbyggingen til barn med tilknytningsvansker, er @ skape trygghet gjennom
forutsigbare rammer, vise at man ikke gir seg, og samarbeide med foresatte (Vatne, 2014).
I Torill @. Wiker sin masteroppgave om tiltak i skolen for elever med tilknytningsvansker,
blir vektleggingen av relasjonen mellom lzerer og elev trukket frem som grunnleggende for
utvikling. Videre blir laererens evne til & tolke barnets verbale- og nonverbale signaler,
laererens evne til 8 hjelpe barnet med & forsta og regulere sine fglelser, og lsererens evne
tii & skape og opprettholde samarbeid med hjemmet trukket frem som sentralt i
tilretteleggingen (Wiker, 2009). Tidligere masteroppgaver er ikke fagfellevurdert, og kan
dermed ikke ansees som fullverdig forskningslitteratur pa et fagfelt. Jeg velger likevel &
inkludere det her, i henhold til & styrke paliteligheten for min oppgave, som jeg kommer
tilbake til under i metodekapittelet.

2.3.0 Teoretisk perspektiv pd barns utrygghet

Det er et bredt spekter av arsaker som kan skape utrygghet i et barn, og de kan oppsta
pa alle arenaer et barn deltar pa. En tendens er derimot ganske tydelig; det handler oftest
om vanskelige relasjoner til menneskene rundt dem. Noen barn blir utsatt for mobbing,
andre barn har vokst opp i hjem der alt fgles utrygt, og noen har mgtt pa andre
voksenpersoner som har gjort dem vondt i Igpe av sine fa leveadr (Drugli, 2012, p. 25).
Willard W. Hartup (1989) skiller mellom to typer relasjoner barn star i; vertikale- og
horisontale relasjoner. Vertikale relasjoner er relasjoner til mennesker som har stgrre
sosial makt og kunnskap enn en selv, som i denne sammenhengen fgrst og fremst er
foreldre, laerere, og andre voksne som barn har en i relasjon til. Blant alle relasjonene et
barn star i, er det den vertikale relasjonen til foreldre som har stgrst betydning for et barns
utvikling (Bowlby, 1982).

2.3.1 Tilknytning

Begrepet tilknytningsvansker blir brukt som et slags paraplybegrep for barna som opplever
utfordringer i danningen av nye relasjoner, pa grunn av sine tidligere erfaringer med naere
relasjoner. Tilknytningsvansker er ulgselig knyttet til teorien om tilknytning. Den dreier
seg om hvordan tilknytning til primaere omsorgsgivere har pavirkning pa et barns utvikling,
og ble utviklet av psykiatrier og psykoanalytiker John Bowlby, i samarbeid med blant andre
Mary Ainsworth, gjennom siste halvdel av 1900-tallet (Bretherton, 1992). Bowlbys
forskning har gjort han til en av dem som har hatt stgrst innvirkning pa det psykologiske
fagfeltet. Forskningen Bowlby og Ainsworth gjorde sammen baserte seg i stor grad pa
observasjoner av barns atferd og atferdsendringer i naerveer og fravaer av mor (Bowlby,
1982, p. 3).

Ainsworth (1979) videreutviklet og forsket videre pa det samme feltet, og kom etter hvert
frem til tre ulike tilknytningsmgnstre mellom mor og barn; trygg tilknytning, utrygg
ambivalent tilknytning og utrygg unnvikende tilknytning. I senere tid har det blitt lagt til
en fjerde form for tilknytning; utrygg desorganisert tilknytning, som man fgrst og fremst
ser i barn som har blitt utsatt for grov omsorgssvikt, vold og misbruk av sine narmeste.
Barn med trygg tilknytning baserer seg pa en forstaelse av at barnet stoler pa at de
foresatte er tilgjengelig, kjeerlig og gir omsorg ved behov, og at barnet dermed tgr a
utforske verden, i full visshet om at forelderen er der ndr de kommer tilbake. Disse barna
sgker naerhet til forelderen nar de fgler seg utrygge, og dette vil tilfredsstille deres behov
for trygghet. I Ainsworth (1979, p. 932) sin forskning dreide dette seg om barn som
anerkjente mor sin tilstedevaerelse nar hun var i rommet, og nar hun kom tilbake.



Utrygg ambivalent tilknytning dreier seg om barn som er konstant engstelig og
naerhetssgkende, uten at dette hjelper dem mot fglelsen av gkt trygghet. I Ainsworth
(1979, p. 932) sin studie karakteriseres dette som at barn som alltid sgkte kontakt med
mor, ble stresset nar mor forlot rommet, og nar mor kom tilbake igjen var barna
ambivalent mot mor; de sgkte kontakt, men holdt pa samme tid avstand. En annen form
for utrygg tilknytning som Ainsworth identifiserte, var utrygg unng8ende tilknytning. Barna
med en slik tilknytning unngdr nserhet og naere relasjoner som en forsvarsmekanisme mot
frykten for @ bli avvist. De unngdr & sgke trgst og trygghet, og prgver 8 dekke over
behovene sine. Disse barna viste lite eller ingen oppmerksomhet mot mor, eller fravaeret
av henne, i fglge Ainsworth sin studie. Den fjerde og siste formen for tilknytning i ABCD-
modellen er utrygg desorganisert tilknytning, og ble tilfgyd til modellen noen ar senere
(Main & Solomon, 1986). En slik form for tilknytning vil fgre til at barnet uttrykker tvetydige
og motsetningsfylte signaler, som kan fremstd kaotiske og vanskelige 8 forholde seg til.
Barn med desorganisert tilknytning kommer ofte fra hjem der de har blitt utsatt for grov
omsorgssvikt eller mishandling, eller med alvorlig syke foreldre (Brandtzaeg et al., 2016,
p. 102)

A veere i en utrygg sinnstilstand over tid kan ha store konsekvenser bade for barnets
utvikling, og for relasjoner til andre mennesker livet ut. Nar det gjelder Barns utrygghet
som resultat av utrygg tilknytning til foreldre, viser litteratur til at foreldre som hadde
utrygg tilknytning i oppveksten, har en stgrre sannsynlighet for & danne utrygg tilknytning
til sine barn (Kvello, 2015, p. 53). Kvello (2010, p. 99) viser ogsa til at utrygg tilknytning
kan ha konsekvenser emosjonelt sett; det er knyttet til negative emosjoner som sinne,
frykt og tristhet, og reguleringen av slike falelser. Rye (2007, p. 182) peker ogsa mot den
samme tendensen; om konsekvensene av utrygg tilknytning far fritt spillerom i barnearene
uten endring, kan det skape uheldige konsekvenser senere i livet.

2.3.2 Konsekvenser av utrygghet

Barn som de fgrste levedrene opplever at foreldrene ikke tar deres behov for omsorg og
emosjonell stgtte pd alvor, vil utvikle et selvbilde pad at deres behov ikke er verdt a ta
hensyn til, og et bilde av andre som ikke verdt 3 stole p& (Jordet, 2020, p. 107). Nar barn
opplever at de som skal sta dem naermest og dekke deres grunnleggende behov, ikke gjgr
det, vil dette for de fleste fgre til at de mister troa pa at andre kan hjelpe dem (Schibbye,
2010, p. 132). Begrepene indre arbeidsmodeller, minnespor og fglelsesskjema benyttes i
pedagogisk og psykologisk litteratur som ulike navn p& samme konsept, men pa bakgrunn
av at det er begrepet indre arbeidsmodeller som har mest solid fotfeste i litteratur og
forskning, er det det begrepet som vil bli brukt i denne oppgaven. Indre arbeidsmodeller
dreier seg om hvordan tidligere relasjonelle erfaringer lagres som en modell i hjernen, og
pavirker hvordan man fgler og tenker om seg selv og sin verdi, og videre hvordan man
tenker, fgler og handler i mgte med nye mennesker og i etableringen av nye relasjoner
(Jordet, 2020, p. 196). Lignende definisjon gar igjen i annen litteratur (Bowlby, 1996;
Drugli & Nordahl, 2013; Fallmyr, 2020; Jordet, 2020; Kvello, 2010). Barns erfaringer i
relasjonen til sine foreldre har stgrst innvirkning pa deres indre arbeidsmodeller (Kvello,
2015, p. 86). I dette ligger det imidlertid et lysglimt; de indre arbeidsmodellene kan
derimot endres (Jordet, 2020, p. 197).

Folelseshandtering og -regulering kan defineres som evnen til 8 oppdage, forsta og reagere
hensiktsmessig pa falelser (Fallmyr, 2020, p. 55). Slike ferdigheter utvikles hele livet, men



barn har et spesielt stort behov for hjelp til @ tilegne seg disse ferdighetene, noe foreldre
star i en saeregen posisjon til @ hjelpe barn med. Utrygge barn kan ha lite eller darlige
erfaringer med hjelp av sine foreldre til fglelseshandtering og -regulering (Fallmyr, 2020,
p. 153). Dette fgrer til et smalere toleransevindu, definert som sonen der individer reagerer
med hensiktsmessige fglelser pa det de blir utsatt for. Barn med et smalere toleransevindu
vil vaere mer sarbar for stress og avvisning, og vil dermed kunne reagere med fglelser og
falgende atferd som for andre kan fremsta uforstaelig (Fallmyr, 2020, p. 145).

De indre arbeidsmodellene og utfordringer med & handtere fglelser er noe barnet med stor
sannsynlighet vil ta med seg inn i skolen, og dermed pavirke hvordan barnet forholder seg
til laerere og medelever. Hvis utryggheten har oppstatt som resultat av relasjoner utenfor
skolen, eksempelvis i tilknytningen til foreldre, er det ikke slik at utryggheten forsvinner
bare fordi barnet plasseres i en tryggere ramme, noe skolen i sd fall kan sies & vaere
(Bombér, 2007). I mgte med skolen vil disse erfaringene kunne ha store konsekvenser;
bade nar det gjelder faglig, sosial, relasjonell og emosjonell utvikling, og mange av disse
konsekvensene er eksemplifisert under 2.0 tidligere forskning (Bergin & Bergin, 2009;
Marengo et al., 2018; Puolo, 2017). Bomber (2007) og Schibbye (2010) bekrefter en
lignende forstdelse gjennom sin litteratur, ved & papeke de mange konsekvensene av
utrygghet og darlige relasjoner. I sammenheng med lzerer-elev-relasjonen som sentral
faktor for gkt trygghet for disse barna, og den videre sammenhengen mellom denne
relasjonen, klasseledelse og samarbeid med andre, ansees det videre som naturlig a ga
inn i essensen i disse faktorene.

2.4.0 Bronfenbrenners biogkologiske modell

Jeg har sa langt i teorikapittelet greid ut om ulike faktorer som har skapt barns utrygghet,
i tillegg til konsekvenser gjennom livet generelt, og i mgte med skolen. Med andre ord; et
ganske negativt perspektiv pa hva som kan skje hvis utryggheten far fritt spillerom. I dette
ligger der et lysglimtet; det finnes hap for endring. Skolen, og mer spesifikt laererne, star
i en seerstilling nar det gjelder & skape positive forandringer for de utrygge barna; det er
fa mennesker utenfor familien som er tettere pa, og som tilbringer mer tid med et barn
enn laereren (Bombér, 2007; Evans, 2006). Jeg vil i det fglgende presentere
Bronfenbrenners biogkologiske modell, dens relevans for utrygge barn, og vil i lys av
modellen trekke frem noen sentrale systemer som kan sies a spille en rolle i laereres
relasjonsbygging til utrygge barn.

Uri Bronfenbrenner var en russisk-amerikansk utviklingspsykolog, og har fatt godt fotfeste
innenfor det utviklingspsykologiske fagfeltet gjennom den biogkologiske teorien og
modellen. Teorien baserer seg pa en forstaelse av at individ og miljg star i en kontinuerlig
prosess der de pavirker hverandre, og gjennom modellens fire, senere fem niva, vises det
hvordan ulike faktorer i et individ sitt miljg kan pavirke den enkelte (Rgnningen, 2003, p.
58). Mikrosystemet bestar av individet selv, og alle instanser i dets naermiljg; eksempelvis
familie, skole, barnehage, jobb og fotballag. Mesosystemet omhandler samspillet og
relasjonen mellom alle deler av mikrosystemet, altsa relasjonen mellom individet og alle i
naermiljget, samt relasjonen mellom de ulike systemene pa mikroniva. Det kan
eksempelvis veere relasjonen mellom foreldre og skole og relasjonen mellom foreldre og
fotballag (Rgnningen, 2003, p. 58). Eksossystemet dreier seg om nivaet av modellen der
individet selv ikke er direkte involvert, men som allikevel kan pavirke den enkelte, som for
eksempel politiske beslutninger, bade pa kommunalt og nasjonalt niva. Ytterst i modellen



ligger makrosystemet, som dreier seg om overordnede lovverk, normer og verdier. I
senere tid har Bronfenbrenner lagt til et femte niva av modellen, kronosystemet, som skal
tydeliggjare et tidsperspektiv i individers pavirkning og utvikling (Helsedirektoratet, 2015).

Kort sagt kan man si at kjernen i Bronfenbrenner modell er at alle individer og systemene
rundt, star i et forhold til hverandre, og pavirker hverandre gjensidig. I sammenheng med
utrygge barn, betyr det at alle systemene ma spille pa lag for & mgte barns utrygghet pa
en sa bra mate som mulig. I lys av hvordan de ulike systemene har s& stor pavirkning pa
et barn, vil jeg i det fglgende trekke frem tre ulike faktorer som kan spille en rolle i lzereres
relasjonsbygging til de utrygge barna.

2.4.1 Leererens kompetanse

Jordet hevder ogsa at det finnes en stor overvekt av forskning og litteratur pa hvorfor
relasjonen er viktig, men ikke like mye p@ hvordan relasjonen til de utrygge barna kan
bygges. Nettopp det forskningsfeltet har denne oppgaven som hensikt & styrke, men jeg
vil likevel trekke frem noen sentrale prinsipper som man kan si ligger til grunn for
relasjonsbyggingen i mgte med de utrygge barna. Jeg har allerede under 2.0 tidligere
forskning trukket frem at trygge og naere laerer-elev-relasjoner har sammenheng med god
klasseledelse (Beaty-O Ferrall et al., 2015; Donohue et al., 2003) og skole-hjem-
samarbeid (Heath et al., 2015; Nordahl, 2000) og kollegialt samarbeid (Lingo et al., 2011;
Thompson et al., 2004; Vangrieken et al., 2015). Videre vil jeg trekke frem noen prinsipper
som tematiseres i litteratur knyttet til hvordan man som lzerer benytter seg av disse
faktorene som bidrag i relasjonsbyggingen til utrygge barn.

Drugli (2012, p. 45) definerer relasjonskompetanse som «evnen til 8 forstd og samhandle
med andre pa en god og hensiktsmessig mate, ved & ivareta den andres interesser i
samhandlingen. Videre trekker hun frem at det handler om evnen til & se seg selv, og sine
folelser og reaksjoner utenfra. De indre arbeidsmodellene kan endres, og laereren star i en
sentral rolle for & fa dette til (Bergin & Bergin, 2009). Laereren er blant dem som bruker
aller mest tid med et barn, og derfor en enorm pavirkningskraft pa barns utvikling (Evans,
2006). Jordet (2020, p. 197) peker pa hvordan laerere gjennom «trofast arbeid over tid»
kan skape forandring for de utrygge barna, ved at de far nye og andre opplevelser av sin
verdi, sine behov, og tillitsfulle voksne. Fallmyr trekker i sin bok om fglelseshdndtering og
relasjonsbygging i skolen frem at noe av det aller viktigste lzerere gjgr i mgte med elever
de ikke kan identifisere seg med, og som vekker negative fglelser, er a virkelig forsgke og
forsta eleven, og hva utfordringene har utgangspunkt i (Fallmyr, 2020, p. 37).

Drugli trekker frem en klar struktur for skoledagen, tydelige og forutsigbare overganger,
klare og tydelige regler og fglgende konsekvenser og rosing av positiv atferd som viktig i
klasseledelsen (Drugli, 2012, p. 103). Hun trekker videre frem prinsipper som bgr ligge til
grunn i mgte med den enkelte elev; bruk av varme og sensitivitet, interesse,
anerkjennende kommentarer, og bruk av kroppssprak og blikk for & vise at man faktisk
bryr seg, og poengterer hvordan man som lzerer virker som et forbilde for barna i hvordan
man mgter hverandre. Bomber (2007) poengterer mange av de samme momentene i mgte
med utrygge barn; klare rammer, forutsigbarhet, regler og konsekvenser, og legger til
viktigheten av & gi de utrygge barna tid, og @ mgte dem med talmodighet. Videre er ogsa
en sentral del av klasseledelsen hvordan man legger til rette for et godt lseringsmiljg. Drugli
(2012, p. 101) hevder at det inkluderer 3 jobbe for & skape relasjoner mellom elevene,
hvordan man handterer ulik form for elevatferd, og krenkelser mellom elevene.



2.4.2 Skole-hjem-samarbeid

Samarbeid med andre blir ogsd i forskning trukket frem som sentralt i lsereres
relasjonsbygging med utrygge barn. Leererens fokus pa skole-hjem-samarbeidet kan
brukes som en ressurs i relasjonsbyggingen med elevene, og det er dermed naturlig &
tematisere hva som kjennetegner et slikt samarbeid. Nordahl (2007) fremmer i sin bok om
skole-hjem-samarbeidet sitt perspektiv pd det gode samarbeidet. Han trekker frem det a
virkelig kjenne hverandre som en viktig forutsetning for et godt samarbeid. Videre peker
han pa tre nivaer i skole-hjem-samarbeidet; god utveksling av gjensidig informasjon om
forhold som angar barnet, dialog og drgfting som ma ha enighet som mal, og begge parters
medvirkning pa skolens praksis (Nordahl, 2007, p. 27). De samme tre nivaene for
samarbeid kommer ogsa frem gjennom Lillejord, Manger og Nordahl (2010). Ogsa Bombér
(2007, p. 255) trekker frem mange av de samme elementene med skole-hjem-
samarbeidet, med viktigheten av den gode dialogen som det aller mest sentrale i mgtet
mellom partene. Slik kan lzererne benytte hjemmet som en ressurs til informasjon om
barnet, og hjemmet kan bygge opp om barnets relasjon til lesereren. Det er derimot viktig
& papeke at det er andre faktorer som spiller inn pa hjemmets opplevelse av skole-hjem-
samarbeidet enn hva leereren direkte bidrar med, som for eksempel deres eget
utdanningsniva og sosiale status (Nordahl et al., 2010).

2.4.3 Kollegialt samarbeid

I tillegg til skole-hjem-samarbeidet, blir ogsa kollegialt samarbeid trukket frem i litteratur
som sentralt for at den enkelte laerer skal kunne fremme en positiv relasjon til den enkelte
elev, ogsa nar det gjelder de utrygge barna. Nordahl med fler peker p& kollegasamarbeid
som «selve ryggraden» i pedagogisk praksis, gjennom at samarbeidet er en hel sentral
faktor for @ skape utvikling (Nordahl et al., 2010, p. 229). De trekker seerlig frem diskusjon
i fellesskap som viktig, slik at alle kan bidra i @ skape det felles verdi- og praksisgrunnlaget
for skolen. Drugli trekker ogsa frem at det er helt sentralt at leerere star i en konstant
dialog, slik at de er enige om rammer, regler, og konsekvenser, fordi det skaper
forutsigbarhet for elevene (Drugli, 2012, p. 103). Knyttet til samarbeid mellom lzerere,
trekker Uthus (2020) frem hvordan slikt samarbeid kan bidra til utveksling av ulik
kompetanse. Mer spesifikt retter hun sgkelys mellom samarbeid mellom spesialpedagoger
og andre pedagoger, og definerer dette samarbeidet som essensielt for @ sikre at man
mgter det store elevmangfoldet (Uthus, 2020, p. 45).

2.5.0 Spesialpedagogisk arbeid i mgte med utrygge barn

Det ligger innenfor spesialpedagogikkens fagfelt a8 tematisere hvilke perspektiver som
ligger til grunn i mgte med de utrygge barna. Jeg vil i det fglgende presentere
anerkjennelse og omsorg som to helt sentrale perspektiver i mgte med utrygge barn.

2.5.1 Anerkjennelsen
Den tyske professoren og filosofen Axel Honneth er kanskje aller mest kjent for sin
anerkjennelsesteori (Zurn, 2015). Teorien gar i hovedsak ut p& hvordan anerkjennelse kan
sies @ vaere selve grunnlaget for det gode liv; vi mennesker trenger & sta i relasjoner til
andre mennesker der vi opplever anerkjennelse, for a kunne leve frie og vellykkede liv
(Jordet, 2020, p. 24). I begrepet anerkjennelse legger Honneth «det 3 bli sett og bekreftet
som det mennesket man er» (Honneth, 2008, p. 121). Anerkjennelse blir gjennom en slik
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forstaelse noe av det mest grunnleggende og viktigste et menneske kan oppleve. Jordet
hevder at Honneths anerkjennelsesteori ikke har fatt nok oppmerksomhet i dens betydning
for pedagogikken og lzererprofesjonen, og mener at den kan benyttes i mye stgrre grad
enn den har gjort frem til i dag (2020, p. 26). Honneth sin forstaelse av anerkjennelse
foregar i tre ulike former; gjennom kjzerlighet, rettigheter og solidaritet, og Jordet (2020)
presenterer hvordan disse formene for anerkjennelse kan sees i skolen

Kjeerlighet — handler kort sagt om et menneskes opplevelse av omsorg, varme og neerhet
i mgte med andre mennesker (Honneth, 2008, p. 104). Kjeerlighet blir dermed i den
forstand blir dermed noe annet enn den tradisjonelle forstaelsen av kjeerlighet som
romanse og seksuell tiltrekning. I et skoleperspektiv peker Jordet pa at kjaerlighet dreier
seg om barns opplevelse av en neer og trygg leerer-elev-relasjon, der barnet opplever at
laereren ser, lytter, forstar, aksepterer og undrer seg over det gjennom det som kalles den
bekreftende strategien. Det handler om at barna opplever @ mgte en laerer som er
nysgjerrig, som vil vaere sammen med dem, som forsgker 3 sette seg inn i deres
situasjoner, som taler dem, alle deres fglelser, og som hjelper dem i @ skape mening i
disse (Jordet, 2020, p. 229).

Rettigheter — handler om 3 bli anerkjent som et likeverdig menneske gjennom & ha de
samme rettighetene som andre (Honneth, 2008, p. 118). I skolen dreier det seg om a
aktivt ga inn for a oppfylle barns rettigheter, og samtidig sgrge for at man behandler alle
barn med den samme respekten pa grunn av sin ukrenkelige verdi. Jordet (2020, p. 258)
trekker frem FNs barnekonvensjon , og prinsippet om barns beste (artikkel 3), og barns
rett til @ bli hgrt (artikkel 12), samt Opplaeringsloven (1998). Opplaeringsloven (1998)
inneholder en rekke rettigheter som alle barn og laerlinger i skolen har, og inkluderer blant
andre barns rett til tilpasset opplaering (§ 1-3), barns rett til spesialundervisning (§ 5-1),
barns rett til sosial tilhgrighet (§ 8-2), barns rett til et godt og trygt skolemiljg (§ 9A-2),
barns rett til & ikke bli utsatt for mobbing, vold, diskriminering og trakassering (§ 9A-3),
og barns rett til at ansatte melder ifra ved mistanke om at noen av disse blir brutt (§ 9A-
4).

Solidaritet - handler om & oppleve at en selv og sine egenskaper blir sosialt verdsatt og
gnsket i fellesskapet (Honneth, 2008, p. 130). Jordet trekker frem at det i skolen dreier
seg om at barnet opplever et leeringsfellesskap det og dets egenskaper og ferdigheter er
gnsket, og at det opplever a ha noe & bidra med. I skolesammenheng er det viktig 8 papeke
at det dreier seg om en slik opplevelse i mgte med hele fellesskapet, ikke bare i mgte med
enkeltpersoner; som for eksempel bare laereren, eller enkelte medelever (Jordet, 2020, p.
276). Laereren star derimot i en saerstilling i @ ga fram som forbilde i det & mgte barn med
en slik innstilling, og forskning viser at barn i skolen bruker lzereren som forbilde (Bergin
& Bergin, 2009).

Den norske psykologen Anne Lise Lgvlie Schibbye (2010) er kjent for sin interesse for
relasjoner, og selv om hun har mesteparten av sin praksis i det psykologiske fagfeltet, kan
mange av de samme prinsippene overfgres til alle menneskemgter. Det kan legitimeres,
spesielt med tanke pa at psykolog/terapeut-pasient-relasjonen, i likhet med laerer-elev-
relasjonen, er en vertikal relasjon, med én profesjonsutgver, og én profesjonsmottaker,
etter Hartups defensjon (Hartup, 1989) . Schibbye (2010) trekker, i likhet med Honneth,
frem den store kompleksiteten i begrepet anerkjennelse, og papeker at det ligger en mye
dypere betydning til grunn enn det som blir brukt i dagligtalen. Hun definerer anerkjennelse
som et resultat av flere deler; lytte, forstd, akseptere, tolerere, og bekrefte (Schibbye,
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2010, p. 241). I mgte med barn vil det & lytte handle om & gi rom og tid til barnets utsagn,
og & aktivt og emosjonelt sett ta innover seg det barnet sier. A forstd dreier seg om & sette
seg inn i barnets perspektiv, og @ forsgke og forstd opplevelser og fglelser fra barnet sin
side. A akseptere og tolerere definerer Schibbye som & gi barnet rett til & fole p&, og leve
med, de folelsene som det kjenner p&. A bekrefte blir trukket frem som den umiddelbare
responsen som blir gitt barnet, som beviser at man har lyttet, forstatt, akseptert og tolerert
det barnet har uttrykt (Schibbye, 2010, p. 251).

2.5.2 Omsorg
Feminist, pedagog og filosof Nel Noddings har gjennom sin lange karriere vaert en pioner

for «caring», oversatt til norsk som omsorg, og dens rolle innenfor pedagogikk- og
utdanningsvitenskap (Stone, 2018). Hun anser evnen til 8 bade vise omsorg og ta imot
omsorg som grunnleggende iboende i alle mennesker. Videre hevder hun at begge disse
prosessene er aktive prosesser, der man bevisst ma ga inn for & bade gi og ta imot omsorg
(Colnerud, 2006, p. 35). Noddings forstaelse av begrepet omsorg hviler pa en ide om at
omsorgen oppstar i mgte mellom mennesker, altsa i relasjonen, og hun peker videre pa at
omsorg i mgte mellom laerer og elev er helt ngdvendig for @ skape en relasjon imellom
dem (Noddings, 2012). Kjernen i omsorgen hevder Noddings dreier seg om a ha fullt fokus
pa den andre i omsorgsgivingen, og hva den andre har behov for, fremfor a8 fokusere pa
hvordan man selv ville blitt mgtt om man hadde byttet roller. I skolesammenheng peker
Noddings pa noen prinsipper som ma ligge til grunn for at relasjonen mellom laerer og elev
kan sies @ veere preget av omsorg; a lytte, § tenke, § skape et omsorgsfokusert miljg, og
§ skape et moralsk milje (Noddings, 2012, p. 773).

A Iytte defineres som & etterspgrre og uoppfordret fange opp elevenes tanker, meninger
og behov, slik at man bedre kan legge til rette for dem. A tenke handler om & ta innover
seg, reflektere rundt og sette seg inn i andres situasjon og fglelser, og videre mgte barn
med dialog, i det Noddings papeker at nettopp dialog er et grunnlag for omsorg. A skape
et omsorgsfokusert miljo dreier seg om at laereren skaper et klassemiljg der alle
etterstreber & vaere god med hverandre, og der man snakker apent om fglelser, gode og
darlige handlinger, og der man laerer barna a sette seg inn i hverandres perspektiv.
Noddings trekker frem at & skape et slikt miljo ikke kommer i tillegg til alle oppgaver og
roller en leerer skal fylle, men heller kan sies & danne grunnlaget for alle andre oppgaver
og roller (Noddings, 2012). A skape et moralsk miljg hevder Noddings er & sette moral
tilbake p@ dagsordenen, der den faktiske kunnskapen blir verdsatt over test-resultater, og
der det 3 vaere et godt menneske blir anerkjent som viktigst av alt, bade pa skolen og i
livet generelt. Noddings (2012, p. 775) problematiserer mgtet mellom omsorgens
kompleksitet og laererens tid og kapasitet til 8 mgte alle barn med den samme omsorgen,
og peker pa faren for at laereren kanskje ma prioritere @8 gi omsorg til noen elever, pa
bekostning av andre.
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3.0.0 Metode

I fglgende kapittel vil jeg presentere og begrunne oppgavens metodiske tilneerming. Jeg
vil begrunne og drgfte hele forskningsprosessen fra start til slutt, fgr jeg avslutningsvis vil
drgfte hvordan jeg mener jeg har sikret kvaliteten i studien, samt hvordan jeg har forholdt
meg til etiske retningslinjer i forskningen.

3.1.0 Kvalitativ forskningsmetode

Et av de mest sentrale spgrsmalene i valg av forskningsmetode er knyttet til hvilken
metode som best kan besvare den valgte problemstillingen. Kvalitativ og kvantitativ
metode skiller seg i stor grad fra hverandre bade nar det gjelder innsamling av data,
forskerens rolle, og analyse av disse dataene (Kleven & Hjardemaal, 2018, p. 21). Der en
kvantitativ metode vil bevege seg pa overflaten i et bredt materiale i et forsgk pa @ kunne
generalisere kunnskap, vil kvalitativ metode bevege seg i dybden pa et smalere materiale,
med hensikt om & fa ut kunnskap som kvantitativ metode ikke gir (Gleiss & Saether, 2021,
p. 30). Et viktig element i & gjennomfgre en studie med en kvalitativ tilnserming er at det
subjektive anerkjennes som en verdifull kilde til kunnskap (Balsvik & Solli, 2018, p. 22).
Problemstillingen for denne oppgaven omhandler relasjonsbygging i mgte med de utrygge
barna, og med det som utgangspunkt ansa jeg det som hensiktsmessig & velge en metode
som kunne eksemplifisere denne relasjonsbyggingen. Valget falt derfor pa kvalitativ
forskningsmetode.

3.2.0 Kvalitativt forskningsintervju

Innen kvalitativ tilneerming i forskning finnes det flere ulike metoder man kan ta i bruk,
der ulike metoder vil belyse og gi kunnskap om ulike sider av en gitt tematikk. Metoden
for datainnsamling som er valgt for denne studien er intervju. Det er delvis begrunnet i
egnethet for problemstillingen, og delvis begrunnet i egne interesser. Gleiss og Saether
(2021, p. 78) papeker at intervju er en velegnet metode nar man vil ha tilgang til
menneskers erfaringer og tanker knyttet til ulike tematikker. Halvorsen (2018, p. 137) sier
at intervju er relevant @ bruke ndr man vil ha tak i perspektiver til noen som har
farstehandkunnskap til det man vil undersgke. Pa bakgrunn av dette anser jeg intervju av
lzerere som velegnet for denne studien, da man gjennom intervjuene kan fa innsikt i
lzereres fagrstehandskunnskap- og erfaringer knyttet til 8 bygge relasjoner med utrygge
barn i skolen.

Intervju kan utformes og gjennomfgres pa ulike mater; i grupper eller individuelt, og med
ulik grad av struktur (Gleiss & Saether, 2021, p. 79). For denne studien har jeg valgt
individuelle, semistrukturert intervju. Bakgrunnen for valget om & gjennomfgre
intervjuene individuelt ligger i at jeg ikke anser styrkene for gruppeintervju som relevant
for fokuset i min studie. Jeg er opptatt av enkeltleereres erfaringer og tanker knyttet til
relasjoner og relasjonsbygging til utrygge barn i skolen, og sann sett vil jeg heller anse det
som en styrke at intervjuene gjennomfgres individuelt. Slik blir ikke informantene farget
av hverandre, og slik kan jeg skape et sa bredt og seeregent materiale som mulig innenfor
et smalt felt. I tillegg er det ogsa viktig @ presisere at jeg fra start hadde et gnske om &
intervjue laerere ved ulike skoler, noe jeg ogsa har gjort, og slik kunne en mulig konsekvens
av @ gjennomfgre intervjuet som gruppe vaert at de rammene hadde lagt sperrer pa hvor
apne og erlige informantene ville vaert.
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3.2.1 Forskerrollen i kvalitative interviju

Gleiss og Saether (2021) hevder at a gjennomfgre kvalitative intervju stiller vesentlig stgrre
krav til bevissthet rundt forskerrollen enn kvantitativ metode gjgr. P& bakgrunn av at jeg
aldri fgr hadde statt i rollen som forsker i direkte mgte med mennesker, fant jeg stor hjelp
i & lese meg opp pa litteratur som omtalte forskerrollen i kvalitativt intervju. Gleiss og
Szether (2021, p. 51) trekker frem det asymmetriske maktforholdet som oppstar i mgte
mellom informant og forsker, ved at forskeren er den som sitter pa makten til & fortolke
en annens stemme. Postholm (2010, p. 148) trekker frem at en god kvalitativ forsker er
sensitiv for risikoen informantene utsettes for. Bevissthet rundt egen rolle som forsker var
derfor noe jeg fant stor hjelp i 8 ta med meg inn bade i utarbeidelsen av informasjonsskriv,
intervjuguide, samt selve intervjuene. For meg innebar dette en bevissthet rundt a framsta
takknemlig og hgflig, unngd @ stille for personlige spgrsmal, samt @ vgre ngye med a
overholde prinsippene om anonymitet og konfidensialitet. Hva jeg legger i det, kommer
jeg inn pa senere i metodekapittelet.

3.3.0 Vitenskapsteoretisk landskap

Postholm og Jacobsen (2018, p. 92) hevder at & veere klar over vitenskapsteoretiske
utgangspunkt er sentralt i all forskning. De begrunner dette med at a plassere den valgte
metoden innenfor et vitenskapsteoretisk landskap er ngdvendig for & finne ut hvorfor og
hvordan det man finner ut kan kalles vitenskapelig kunnskap om virkeligheten (Postholm
& Jacobsen, 2018, p. 45). Min studie, med intervju som metode, kan plasseres innenfor
en sosialkonstruktivistisk kontekst, med fenomenologi som forskningsdesign.
Sosialkonstruktivismen kommer fra konstruktivisme, som baserer seg pa en forstaelse av
at det ikke finnes en fast, objektiv virkelighet, men at hvert enkelt menneske konstruerer
sin egen forstdelse av virkeligheten, og at denne forstdelsen blir den sanne virkeligheten
for den enkelte (Postholm & Jacobsen, 2018, p. 49). Dermed finnes det heller ingen fast
kunnskap; kunnskap er noe vi mennesker aktivt skaper i mgte med verden rundt oss, og
mennesker i den. Nettopp faktoren med at var forstaelse av virkeligheten og kunnskap
skapes i samhandling med andre er opphavet til sosialkonstruktivismen (Postholm &
Jacobsen, 2018, p. 50). A plassere denne forskningen innenfor dette vitenskapsteoretiske
landskapet legitimerer at det som kommer frem i intervjuene kan ansees som verdifull
kunnskap, fordi forstaelsen som skapes mellom meg som forsker og mine informanter, kan
kalles nettopp kunnskap.

En fenomenologisk tilnaerming i forskning dreier seg om & hente ut en dypere mening fra
andre menneskers erfaringer (Thagaard, 2013, p. 40). Christoffersen og Johannessen
(2012, p. 99) er enig i denne definisjonen nar de sier at fenomenologi i forskning er «a
utforske og beskrive mennesker og deres erfaringer med og forstaelser av et fenomen».
Hovedessensen i en fenomenologisk tilneerming er kort sagt a se verden gjennom andres
gyne, og man tar utgangspunkt i en subjektiv forstaelse, heller enn & strebe etter en
objektiv forstdelse av verden. Det er viktig @ papeke at selv om forskningen baserer seg
pa menneskers subjektive livsverden, betyr ikke det at forskningen ikke vil kunne ha verdi
for andre mennesker. Postholm og Jacobsen (2018, p. 76) hevder at funnene i slik
forskning kan generaliseres fordi de f@grst og fremst er knyttet til spesifikke fenomener,
som i dette prosjektet er relasjonsbygging i mgte med utrygge barn, heller enn konteksten,
som kan sies @ vaere de konkrete leererne og deres livsverden. Det er derimot en viktig
faktor innenfor et konstruktivistisk vitenskapssyn at man aldri kan skille mennesket fra
konteksten, og dermed kan man si at funnene kan gjgres relevant ved det samme
fenomenet i en lignende kontekst. Dette utdypes naermere under 3.6.0 Kvalitet.
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3.4.0 Datainnsamling

3.4.1 Informantene

Rekruttering av informanter begynte etter at jeg hadde fatt godkjenning fra NSD i februar
2022. Denne prosessen ble vanskeligere enn ventet. Mine davaerende kriterier var basert
pa et sakalt strategisk utvalg, der informantene matte ha solid erfaring i skolen generelt,
samt erfaring med a jobbe med elever med tilknytningsvansker (Tjora, 2017, p. 130). Etter
& ha brukt badde min-, mine venners- og min families omgangskretser for & forsgke og
finne informanter som mgatte kriteriene, sto jeg der fortsatt uten resultater. Jeg gjorde flere
forsgk ved a8 sende mail til rektorer ved noen skoler i Trondheim kommune, men som
ventet var heller ikke det til hjelp. Jeg bestemte meg for at problemstillingen matte endres,
fordi uten informanter var min davarende problemstilling ikke brukbar. Etter denne
endringen satt jeg igjen med tre informanter som alle mgtte mitt daveerende kriterium;
solid erfaring med arbeid med barn i grunnskolen.

Alle informantene ble rekruttert gjennom min egen krets, og var derfor mennesker jeg
hadde kjennskap til fra fgr. Min relasjon til alle informantene var av ganske lik art; en
profesjonell relasjon som resultat av tidligere jobb og praksis. Relasjon mellom forsker og
informant vil uansett pavirke intervjusituasjonen og kvaliteten pa datamaterialet, i mulig
positiv og mulig negativ forstand (Tjora, 2017). P& bakgrunn av karakteristikkene for var
relasjon, vil jeg hevde at var kjennskap til hverandre hadde utelukkende positive
konsekvenser; vi slapp @ ga gjennom bli-kjent-fasen i forkant av intervjuet, noe som kan
sies & vaere helt avgjgrende for intervjusituasjonen (Gleiss & Saether, 2021, p. 87). Vi
hadde derimot ikke, slik jeg oppfatter det, en sd naer relasjon at jeg ansa det som en fare
for at intervjuene skulle bli av en for personlig art, ogsa satt i sammenheng med en
intervjuguide med spgrsmal som ikke kan karakteriseres som veldig personlige. Jeg tar
likevel hgyde for at informantene kan ha oppfattet det annerledes.

Utvalget av informanter endte opp med & vaere tre gode fortellere, med mange relevante
erfaringer og med mye pa hjertet. Jeg vil i det falgende kort presentere hver informant,
der jeg har benyttet andre navn enn deres opprinnelige, for & bevare deres anonymitet.
Amalie er i midten av 30-arene, utdannet allmennleerer, og har 12 &rs erfaring som
fagleerer og kontaktleerer i skolen. Inger er i slutten av 40-3rene, er utdannet
farskolelaerer, men har jobbet hele sin yrkeskarriere i skolen, og har videreutdanning innen
béde pedagogikk og flere undervisningsfag. Rachel er i slutten av 30-arene, og er i likhet
med Amalie utdannet allmennlaerer, med mange ars erfaring som faglaerer og kontaktlaerer
pa ulike skoler. Alle tre deler erfaringen med & gjennom sin karriere som lzerere ha jobbet
med et stort og bredt elevmangfold, inkludert elever som kan karakteriseres som utrygge.

3.4.2 Utforming av intervjuguide og prgveintervju
Utformingen av intervjuguide ble startet pa i desember 2021, og ble fortsatt pa og
ferdigstilt i januar 2022. Da jeg aldri hadde laget en intervjuguide fgr, var det i starten
utfordrende 3 vite hvor jeg skulle begynne. Jeg fant derimot god hjelp i & lese tidligere
masteroppgaver, intervjuguider og litteratur om utforming av intervjuguide for @ hente
hjelp og inspirasjon, og etter samtale med veileder satt jeg igjen med en intervjuguide jeg
tenkte hadde gode forutsetninger for @ fungere godt for min oppgave. I utformingen la jeg
til grunn prinsippet om & stille 3pne spgrsmal innenfor noen konkrete temaer, med
bakgrunn i @ unnga ledende spgrsmal, men samtidig sgrge for en viss konkretisering i for
& kunne sammenligne intervjuene i ettertid (Postholm & Jacobsen, 2018, p. 121). Videre
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var jeg ogsa opptatt av 3 ikke stille spgrsmal som kunne oppfattes stgtende, for personlige,
eller som tester informantenes kunnskap (Gleiss & Saether, 2021, p. 83). Jeg fant stor
hjelp i & gjennomfgre et praveintervju med en person i min naermeste omgangskrets som
er utdannet laerer. Slik fikk jeg en forstaelse av hvordan spgrsmalene i intervjuguiden
kunne tolkes og forstas, og jeg kunne dermed gjgre endringer der jeg sa at det var
ngdvendig. Videre fikk jeg ogs@ min aller fgrste erfaring med & vaere den som intervjuer,
og ble blant annet bevisst pa overgangen mellom ulike spgrsmal, og hvilke og hvordan jeg
best mulig kunne bruke utdypende spgrsmal. Disse erfaringene tok jeg med meg inn i
intervjuene for dette prosjektet.

3.4.3 Innsamling av data

Alle informantene valgte sin skole som sted for intervjuet, noe Gleiss & Saether (2021, p.
92) papeker at for mange lserere oppleves som en trygg og kjent arena. Jeg opplevde det
som en fordel & ha kjennskap til informantene fra fgr. De papeker videre at en relasjon
mellom informanter og forsker er sentralt for at intervjusituasjonen skal oppleves som god
for begge parter, og viser til at hvis partene ikke kjenner hverandre fra fgr, ma denne
relasjonen dannes i Igpet av de fgrste minuttene man tilbringer sammen, fgr selve
intervjuet starter (Gleiss & Saether, 2021, p. 88). Da jeg kjente informantene fra fgr, hadde
vi allerede en relasjon, noe jeg opplevde skapte trygghet for oss begge. Jeg ma selvfglgelig
ta hgyde for at mine informanter kunne oppleve det annerledes, men mitt inntrykk, basert
pa deres kroppssprak og graden av dpenhet i intervjuet, er at de sitter igjen med det
samme inntrykket som meg. I tillegg opplevde jeg ogsa samtaledynamikken som god, noe
jeg tenker at kan veere et resultat av var relasjon fra fgr.

I ettertid har jeg reflektert over at & gjennomfgre intervjuene ikke ble som forventet. Selv
om jeg hadde gjennomfgrt prgveintervju, innsa jeg at det var stor forskjell pa & intervjue
noen jeg hadde en naer relasjon til, og a intervjue bekjente, noe alle mine informanter kan
sies a vaere. Jeg syns det var vanskeligere enn antatt 8 «styre» intervjuet i gnsket retning,
spesielt med tanke pa a avrunde informantene i utgreiinger som jeg ikke ansa som saerlig
relevant for problemstillingen. Dette gikk pa bekostning av a stille alle spgrsmalene i
intervjuguiden pa grunn av tid. I tillegg opplevde jeg det ogsa som vanskeligere enn hva
jeg hadde forutsett a stille gode oppfelgingsspgrsmal, selv om jeg prgvde & ta i bruk
erfaringene fra prgveintervjuet. Dette gjorde at jeg under transkripsjonen hang meg opp i
alt jeg burde gjort annerledes. Etter gjennomlesinger og ferdigstilling av analysen har jeg
innfunnet meg med at datamaterialet ble mer enn tilstrekkelig. Dette er sentralt & nevne,
da det er en del av studiens troverdighet & forsgke @ besvare hvordan jeg som forsker kan
ha pavirket resultatet. At jeg ikke har forskererfaring fra for, kan sies & veere en del av
denne pavirkningen.

3.5.0 Analyse og tolkning

3.5.1 Transkribering
Transkriberingen er en viktig del av forskningsarbeidet, da det gjgr forskeren godt kjent
med selve utgangspunktet for oppgaven; datamaterialet, ogsa kalt empirien (Gleiss &
Saether, 2021, p. 172). Jeg valgte & begynne pa transkriberingen rett etter at et intervju
var gjennomfgrt, for @ ha det ferskt i minne. P& den maten kunne jeg lettere huske detaljer
fra intervjuene, som for eksempel avbrudd fra andre, ansiktsuttrykk og kroppssprak, slik
at jeg kunne inkludere mest mulig av det i datamaterialet. Jeg valgte ogsa & hgre gjennom
alle lydopptakene en gang, samtidig som jeg hadde transkripsjonen foran meg, for a sgrge
for at jeg hadde fatt med meg alt. Deretter slettet jeg lydopptakene. Tjora (2017, p. 171)
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legger vekt pa at analysearbeidet for en oppgave begynner lenge fgr man setter seg ned
med datamaterialet og begynner analysearbeidet formelt sett, med kodingen av det.
Nettopp det ble veldig tydelig for meg under bade intervjuene og transkripsjonen, da jeg
allerede her begynte & reflektere rundt og knytte empirien til teori jeg hadde lest pa
forhand, helt ubevisst. Jeg valgte & skrive ned noen av disse refleksjonene pa et eget
dokument, for @ ha noe a ta utgangspunkt nar jeg skulle i gang med drgftingen.

3.5.2 Koding
Jeg fant ut at det aller forste jeg matte gjgre, etter at transskripsjonen var ferdig, var a bl

godt kjent med datamaterialet. Derfor skrev jeg ut alle transkripsjonene, og leste gjennom
materialet én gang. Da jeg ikke hadde noe erfaring eller kunnskap om kategorisering og
koding fra fgr, bestemte jeg meg derfor for @ ta et dypdykk i metodelitteratur som
omhandlet koding. Jeg leste meg opp pa Kirsti Malterud sin modell for analyse innenfor
fenomenologisk forskningsdesign, med fire steg; 1. Helhetsinntrykk og sammenfatning av
meningsinnhold, 2. Koder, kategorier og begreper, 3. Kondensering, og 4. Sammenfatning
(Christoffersen & Johannessen, 2012, p. 100). Med utgangspunkt i dette gikk jeg inn i
selve kodingen av materialet, som i sin helhet kan kalles en abduktiv form for koding
(Gleiss & Seether, 2021, p. 174)

Forst leste jeg gjennom transskriberingen og noterte empirinaere, altsa induktive koder
fortlgpende (Gleiss & Saether, 2021, p. 175). Kodingen framstod pa dette tidspunktet som
rotete, med mange koder som jeg lett glemte hva egentlig dreide seg om. Jeg bestemte
meg derfor for & forsgke & omstrukturere kodene til tematiske, altsa deduktive koder,
hentet ut fra pedagogisk litteratur og egen kunnskap. Det fant jeg var til stor hjelp for a
bedre holde oversikt over kodene, og denne om-organiseringen gjorde det ogsa enklere &
kutte ned pa datamateriale. Da jeg enda ikke hadde en klar formening og hvordan de
tematiske kodene kunne organiseres innenfor kategorier, bestemte jeg meg for & prove
meg litt frem. Jeg startet med 5 relativt apne kategorier; relasjoner, samarbeid, rammer,
tid, utrygghet og trygghet. I Igpet av- og i etterkant av arbeidet med & strukturere kodene
inn under disse kodene, gjorde jeg meg opp noen tanker om kategorier som kunne fungere
bedre for problemstillingen; 1 — den enkelte laereren i mgte med det enkelte barnet, 2 -
miljget rundt, 3 - samarbeid med andre. Jeg opplevde det som at disse kategoriene passet
godt for mitt datamateriale, og det er dermed disse kategoriene som ble utgangspunktet
for analysen og drgftingen i denne oppgaven, med litt andre navn.

3.5.3 Tolkning

Ogsa tolkningsprosessen startet lenge fgr jeg satt med et ferdig kodet datamateriale, og
var klar til & drgfte. Allerede underveis i intervjuene begynte jeg & tolke det jeg hgrte, og
denne prosessen fortsatte gjennom transkripsjonen og kodingen av datamateriale.
Tolkningsprosessen var en krevende prosess, og tok mye tid og tankevirksomhet bade natt
og dag. Jeg valgte & strukturere oppgaven min etter det som kan kalles en kombinasjon
av den sakalte IMRAD-strukturen, med adskilt presentasjon av funn og drgfting, og funn
og drgfting i en integrert del (Gleiss & Sather, 2021, p. 187). Kombinasjonen vises
gjennom at jeg har en presentasjon av funn, en analyse av disse, samt drgfting, i samme
kapittel, men adskilt etter temaene, altsd kategoriene fra analysen av datamateriale. Det
valget er basert pa at jeg ville presentere funnene mine pa en ryddig mate, uten
innblanding av teori, samtidig som jeg var redd for @ miste leseren hvis drgftingen skulle
komme etter presentasjonen av alle funn. Jeg valgte derfor & legge inn en drgftingsdel,
kalt ssmmenfatning, under hver kategori.
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3.6.0 Kvalitet

A sikre kvaliteten p8 en studie er viktig for at den skal kunne ha verdi for forskningsfeltet
i etterkant, og dreier seg kort sagt om hvordan kunnskapen i forskningen er produsert
(Postholm & Jacobsen, 2018, p. 219). Dette knytter seg til alle deler av
forskningsprosessen. Mye brukte begreper nar det gjelder sikring av kvalitet i forskning,
er validitet og reliabilitet. Gleiss og Saether (2021, p. 202) peker imidlertid pa at disse
begrepene i sin riktige forstand passer bedre inn i kvantitativ forskning, og jeg velger derfor
her og benytte meg av andre begreper; palitelighet, gyldighet og generalisering.

3.6.1 Pdlitelighet

Studiens palitelighet er knyttet til det kvantitative begrepet reliabilitet, og dreier seg om
kvaliteten pa hele forskningsprosessen. Man kan seerlig peke pa to faktorer som avgjgr
paliteligheten i en kvalitativ studie; hvordan forskeren kan ha pavirket resultatet, og i
hvilken grad forskningsprosessen er synliggjort (Postholm & Jacobsen, 2018, p. 223).
Innenfor sosialkonstruktivistisk forskning dreier ikke dette seg om i hvor stor grad
forskningen er objektiv, fordi man her pa@ bakgrunn av forskerens tolkende rolle har
anerkjent at objektivitet og ngytralitet ikke er mulig (Gleiss & Seether, 2021, p. 203).
Nettopp forskerens subjektivitet kan ansees som svekkende for kvaliteten pa kvalitativ
forskning. Det er derfor sentralt & reflektere over og stille seg kritisk til hvordan man selv
tenker at man kan ha pavirket informantene i datainnsamlingen, og videre hvordan
subjektiviteten spiller en rolle i fremstillingen av funn, analysen, og tolkningene av
datamaterialet. Det er viktig at denne refleksjonen kommer tydelig frem i selve
masteroppgaven, som kan settes i sammenheng med & mgte forskningsprosessen med
hgy grad av refleksivitet, samt @ gjgre forskningsprosessen sa transparent som mulig
(Gleiss & Seether, 2021, p. 49).

Jeg har forsgkt a synliggjere forskningsprosessen nar jeg tidligere i dette metodekapittelet
har drgftet og kritisk reflektert over alle stegene i forskningsprosessen, helt fra valg av
metode, og frem til en ferdig masteroppgave. Jeg har bevisst redegjort for utvalget av
informanter, min relasjon til dem, og samtidig trukket frem min forskererfaring og
bakgrunnskunnskap som pavirkere pa resultatet. Videre i oppgaven vil det innebaere a
begrunne og reflektere over alle beslutninger som tas, som eksempelvis innebaerer &
begrunne sitatutvalg fra empirien. Nar det gjelder hvordan jeg som forsker kan ha pavirket
resultatet, finner jeg det sentralt & nevne hvilke faktorer jeg tror kan ha spilt en rolle. Dette
kan sies @ innebsere min relasjon til informantene, min rolle som laererstudent, og min
kjennskap til- og kunnskap om pedagogikk og spesialpedagogikk som fagfelt, i tillegg til
min personlighet som menneske.

3.6.2 Gyldighet
Gyldighet er mye brukt i sammenheng med begrepet validitet, og dreier seg om kvaliteten
pa datamateriale og analysen av den (Gleiss & Seether, 2021, p. 204). Tjora definerer
gyldighet knyttet til spgrsmalet om man finner svar pa de spgrsmalene man stiller (Tjora,
2017, p. 232). Mer konkret handler gyldighet om & vurdere om man undersgker det man
sier at man skal undersgke, og dette forutsetter en sterk sammenheng i alle deler av
oppgaven. Det ma vaere sammenheng mellom problemstilling, teorien man fremlegger,
metoden man har valgt, datamateriale man samler inn, analysen og drgftingen av dette
materialet, og alle disse delene ma sammen komme frem til et svar pa problemstillingen.
Tjora (2017, p. 234) poengterer spesielt viktigheten av & ilegge tidligere forskning
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betydelig vekt for & heve oppgavens faglighet, og at man hele tiden ma spgrre seg om
metodens egnethet for problemstillingen.

For @ heve denne oppgavens gyldighet, har jeg forst og fremst forsgkt & ta valg for & heve
den. Med det menes at jeg har forsgkt a trekke frem en betydelig mengde tidligere
forskning, samt teoretiske perspektiver, som jeg anser som relevant for problemstillingen.
Videre mener jeg & ha valgt en metode som ansees som bade relevant og god for temaet
for denne oppgaven, som allerede begrunnet. Jeg forsgkte & ha problemstillingen med meg
i alle valg som skulle tas, bade i rekruttering av informanter, utarbeidelsen av intervjuguide
og under selve intervjuene; hvordan kan jeg finne svar pa hvordan laerere kan jobbe med
relasjonsbygging i mgte med utrygge barn? Dette spgrsmalet tok jeg ogsa med meg videre
inn i analysen og deretter tolkningen av datamaterialet. Pa bakgrunn av at jeg kun kan
representere meg selv og egen tolkning, ma jeg derfor ta hgyde for at andre tenker og
tolker annerledes, og derfor ville tatt andre valg enn meg. For & skape en forstaelse for
mine valg, har jeg derfor forsgkt a vaere transparent gjennom hele forskningsprosessen og
hele oppgaven, slik at leseren selv skal kunne vurdere oppgavens gyldighet.

3.6.3 Generaliserbarhet

Avslutningsvis er generelaserbarhet viktig @ ta stilling til, fordi generalisering dreier seg
om a sikre at konklusjoner og funn kan benyttes utover prosjektet de har utgangspunkt i
(Gleiss & Saether, 2021, p. 207). I kvalitativ forskning vil dette dreie seg om i hvor stor
grad en beskrivelse av en gitt tematikk kan overfgres til lignende kontekster (Postholm &
Jacobsen, 2018, p. 238). Dette kalles naturalistisk generalisering, og skjer gjennom at
leseren selv overfgrer analyser og tolkninger i en gitt studie over til egen situasjon. Aksel
Tjora retter kritikk mot en slik mate & legge opp til generalisering pa, fordi han hevder at
man ved 3 gjgre det legger for mye ansvar over pa leseren, og kaller det en slags
ansvarsfraskriving (Tjora, 2017). Postholm og Jacobsen fremmer ikke den samme
kritikken, men papeker at en forutsetning for at naturalistisk generalisering er mulig, er at
forskeren skriver sa tydelig og detaljert at leseren har tilstrekkelig med opplysninger for &
kunne generalisere til egen kontekst (Postholm & Jacobsen, 2018, p. 238). Tjora trekker
frem en annen form for generalisering; konseptuell generalisering, definert som
generalisering til teoretiske konsepter, begrep og modeller.

Jeg mener a ha lagt et grunnlag for at bade naturalistisk og konseptuell generalisering skal
vaere mulig i denne oppgaven. Gjennom a ha gitt betydelig plass til utgreiing om
informantene, konteksten intervjuene ble holdt i, samt et metablikk pd egen rolle som
forsker, er det tenkt at leserne av oppgaven skal fa et innblikk i hvilken kontekst
kunnskapen i denne oppgaven har blitt til gjennom, altsa naturalistisk generalisering.
Videre har jeg valgt & grundig definere utrygge barn, forstatt som oppgavens hovedbegrep,
i et forsgk pa at ogsa konseptuell generalisering skal veere mulig. Om jeg har lykkes i 8 gi
en sa detaljert beskrivelse av kontekst og begrep som er ngdvendig for at naturalistisk- og
konseptuell generalisering skal kunne skje er opp til leserne 8 bedegmme, men jeg hevder
3 ha lagt et solid grunnlag for at det skal vaere mulig.

3.7.0 Etikk

Jeg har til nd trukket frem de positive sidene og mulighetene kvalitativ metode i forskning
gir, men det betyr ikke at det ikke ogsa finnes en problematisk side ved & benytte en slik
tilneerming, saerlig knyttet til det etiske aspektet. Thagaard (2013, p. 23) hevder at etikk
spiller en klart stgrre rolle i kvalitativ metode enn i kvantitativ metode, forst og fremst pa
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grunn av det direkte mgtet mellom forsker og deltaker. P& grunn av det menneskelige
mgtet i kvalitative intervju, vil det automatisk reise seg en rekke etiske spgrsmal som man
som forsker ma vaere klar over (Kvale & Brinkmann, 2015, p. 95). Utfordringer jeg har
kjent pa i denne forskningsprosessen, har dermed vaert & gjennomfgre studien, og samtidig
ta hensyn til alle etiske aspekter ved den. Jeg vil derimot hevde at jeg til slutt Igste de
etiske betraktningene pa en god mate, og vil i det fglgende beskrive hvordan.

Farst og fremst har jeg sgrget for @ ha hatt informantenes samtykke som utgangspunkt i
forskningen, som er helt sentralt i henhold til studiens etiske aspekt (Gleiss & Seether,
2021, p. 44). Alle informantene har skrevet under pa samtykkeskjema, og jeg var bevisst
pa & minne informantene pa hva dette samtykket innebar fgr intervjuene, inkludert deres
rett til og nar som helst trekke seg. Spgrsmalet om konfidensialitet er vesentlig stgrre i
kvalitativ forskning, pa grunn av det direkte mgtet mellom forsker og informant. For a
ivareta konfidensialitet, anonymisering og personvern i sa stor grad som mulig, har jeg
dermed veert ngye med & ikke la uvedkommende fa tak i noen av deres
personvernopplysninger. Informantenes telefonnummer og transkriberinger har veert
lagret under dekknavn, i tillegg til at lydopptakene ble tatt opp gjennom diktafon, og slettet
umiddelbart etter transkripsjon. I tillegg har jeg anonymisert informantene i selve
oppgaven ved bruk av dekknavn, og utelatt alle identifiserbare opplysninger. Jeg har ogsa
som en ngdvendighet sgkt prosjektet til NSD, og fatt godkjent min forskning.
Godkjenningen ligger som vedlegg 3.
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4.0.0 Analyse og drgfting av funn

Jeg vil i det fglgende kapittelet presentere sentrale funn, samt en analyse av disse sett i
lys av det teoretiske rammeverket som er valgt for denne oppgaven. Kapittelet er
strukturert ut fra kategoriene og kodene fra analysen av datamaterialet, der kategoriene
fungerer som hovedoverskrifter, og kodene som temaer under hver kategori.
Empiriutdragene illustrerer og eksemplifiserer hovedinnholdet for det aktuelle temaet.
Kategoriene er; 1. Relasjonen til den enkelte, 2. Klasseledelse, 3. Samarbeid med andre.
Det er verdt @ nevne at det kan oppleves som glidende overganger og grasoner mellom
kategoriene, men forskjellen er forsgkt tydeliggjort gjennom hvordan hver at kategoriene
knyttes til teorigrunnlaget.

4.1.0 Kategori 1 — relasjonen til den enkelte

4.1.1 A mgte med forst8else

Sentralt for denne oppgaven er informantenes forstdelse av utrygge barn, og pa
spgrsmalet om hva de legger i et slikt begrep, gar mange av de samme kjennetegnene
igjen. Utfordringer som gar igjen i svarene er engstelse, angsttegn, & slite med & handtere
fglelser og humgrsvingninger. Informantene trekker frem at noe av det viktigste og mest
utfordrende de har gjort i mgte med utrygge barn, er a forsgke og forstd hvor utryggheten
kommer fra. Amalie trekker frem mulighetene for at noen har blitt utsatt for noe av
medelever, og at det gjgr skolen til en utrygg arena, der de m& mgtes ansikt til ansikt.
Hun papeker ogsa faren for at interaksjonen kunne foregatt pa fritiden, eller pa skolen
uten at noen voksne har fatt det med seg. Inger deler samme tanke om at medelever kan
ha skapt enkelte barns utrygghet, men trekker ogsa frem erfaringer med & ha mgtt barn
der utryggheten har kommer fra traumer tidligere i livet, eller fra vanskelige relasjoner i
hjemmet. Rachel poengterer erfaringer med barns utrygghet som har arsak i vanskelige
relasjoner til laerer, og at denne erfaringen kan overfgres nar nye relasjoner skal bygges.
Uavhengig av arsak, ser alle ut til & vaere enige i at a vite hvor utryggheten kommer fra,
hjelper dem i & mgte den enkelte pd en s& god mate som mulig.

Bade Inger, Amalie og Rachel har erfaringer med at noen utrygge barn far et atferdsuttrykk
som er utagerende, som ofte gar utover dem selv, medelever og laerere, mens andre
utrygge barn far en mer innagerende atferd. Voldelig atferd og det & veere pagaende mot
andre blir trukket frem om utagerende atferd, i tillegg til stygg sprakbruk og det a tre inn
i en klovnerolle. Amalie trekker frem benevnelsen kraftige ADHD-symptomer, og beskriver
elever som ofte gar i opposisjon, og Inger papeker erfaringer med elever som er «store i
kjeften», frekk, og pagdende mot andre elever. Rachel peker pa barn med voldelig og
verbal utagerende atferd. Alle tre trekker frem at barn med slike atferdsuttrykk er lettere
& oppdage og dermed lettere a legge til rette for, fordi atferden er sa synlig.

Videre i utgreiingen om de utrygge barna, kommer alle informantene inn pa utrygge barn
som kanskje ikke er s@ synlige som de utagerende. Den innesluttede, tilbaketrukne
atferden blir dratt fram som et atferdsuttrykk informantene har erfaring med. Denne
atferden blir av alle tre sett pa som ekstra utfordrende, fordi det er vanskelig a forsta
hvordan man skal klare & etablere en kontakt, og a bygge en relasjon. Fellestrekk i slik
atferd er utrygge barn som trekker seg tilbake, bade fra laerere og medelever, og som gjor
seg selv veldig usynlig. Rachel trekker frem erfaring med elever som stadig laser seg inn
pa do, og som har béde angsttegn og pustebesvaer, men som bare vil vaere alene. Amalie
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deler ogsa samme erfaring med utrygge barn som viser angsttegn. En annen felles erfaring
og forstaelse informantene deler nar det gjelder de utrygge barnas atferd, er behovet og
gnsket om & skjule den utryggheten for de rundt. Det behovet ser ut til & gjelde bade de
utrygge, utagerende og de utrygge, innagerende barna. Inger beskriver det pa denne
maten;

Inger: <«En utrygg elev er kanskje en du kanskje minst forventer at er utrygg. De er
veldig flinke til 8 skjule den utryggheten p8 skolen. N§ tenker jeg p& en elev jeg
har da, som viser at han er flink, og pliktoppfyllende, kan vaere, populaer, har
venner, men s§ viser det seg likevel at han er, eller den eleven, da, er en veldig
utrygg elev».

Inger trekker eksplisitt frem erfaring med utrygge barn som skjuler utryggheten sin, og
som dermed kan bli vanskelig a oppdage. I lys av Ingers utsagn, og de andre erfaringene
trukket frem ovenfor, kan man si at de utrygge barna er en heterogen gruppe, med behov
for a bli mgtt med tiltak tilpasset deres situasjon.

4.1.2 R mote med tdlmodighet

En erfaring bade Amalie, Inger og Rachel ser ut til & dele nar det gjelder relasjonsbyggingen
til de utrygge barna, er relasjonsbyggingen kan ta lang tid. Erfaringer som gar igjen er
hvordan de utrygge barna hun har erfaring med bruker mye tid pa a@ opprette relasjoner,
og & apne seg opp for nye mennesker, samtidig som de ogsa kan ha vanskelig med 3
vedlikeholde relasjonene. Amalie peker p& hvordan dette gjgr at hun er ekstra ganger ute
i friminutt, bruker tid pa dem pa fritiden, og generelt hatt ekstra fokus pa disse barna i
hele sin pedagogiske praksis. Rachel deler ogsa en spesifikk erfaring der hun beskriver
hvordan det fgles @ std i relasjonen med utrygge barn.

Rachel: «Men s8 har man de gangene der man tror man har lagt egget, og tror at det
fungerer, ogs8 bare nei, s§ m8 man begynne p8 nytt. Det er veldig
frustrerende. For man har lagt ned s§ mye tid, ogs8 foler man bare at, ja. Man
blir frustrert, og bruker s§ mye tid, s§ skjer det igjen. Jeg hadde en elev for
som var veldig utrygg, det kom hjemmefra da. Og jeg jobbet knallhardt da,
provde p8 nytt og provde p8 nytt og provde p8 nytt, for § n§ inn. Jeg folte at
jeg brukte alt jeg kunne og ikke kunne og, ja. Man mé& vise at man t8ler § st§
der. Og til slutt ble det bedre, og da merker man at det var verdt investeringen,
men det var knallhard jobbing [...] Det er jo en grunn til at det kommer elever
tilbake n8r de er kommet p§ videreg8ende og har fatt ryddet opp i hodet, og
sier at du betydde masse, jeg ser jobben du gjorde. Den vises ikke akkurat der
og da. Man m3 trogste seg selv litt».

I Rachel sin utgreiing om 3 sta i relasjonen til et utrygt barn peker hun pa tiden som blir
brukt pa dem, og viser spesielt til det 8 matte prgve igjen og igjen selv nar man tror og
fgler at man har gjort noe som skal fungere. Amalie deler lignende erfaringer, og forteller
om tiden og tankekapasiteten som blir brukt, og tdlmodigheten hun ma ha i & hele tiden
forsgke & finne andre og nye mater a nad inn pa; fungerer ikke det ene, da m& man prove
det andre. Videre deler ogsa informantene tanker om viktigheten av & gi de utrygge barna
tiden de trenger, i frykt for at for hard pressing skal gjgre at relasjonen slar feil ut. Inger
papeker viktigheten av & innimellom gi litt avstand, og la barnet komme til deg.

Rachel trekker frem at det for henne er essensielt & hele tiden kunne nullstille seg i mgte

med utrygge barn, og ikke veere langsint; «da kommer man jo ingen vei». I sitatet over
deler ogsa Rachel apent at det kan fgles frustrerende og haplgst & sta i relasjonsbyggingen,
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samtidig som hun forteller at det alltid fgles verdt det nar man senere ser at jobbingen og
tiden man la inn, fikk resultater. I tillegg peker hun pa det a vise at man taler nettopp det,
og det & vise at man fortsatt star der uten & gi opp, til tross for at disse barna trenger mer
tid enn andre barn. Informantene ser ogsa ut til & dele erfaringer knyttet til & se i etterkant
at tiden og investeringen i en relasjon til et utrygt barn var verdt det. Inger forteller om
opplevelser av at elever hun ikke lenger har, har oppsgkt henne som stgtte i vanskelige
situasjoner.

4.1.3 R mote med interesse

En annen ide som gar igjen i intervjuene, er ekte og genuin interesse som forutsetning for
en god relasjon til de utrygge barna. P& spgrsmal om hvordan de bygger relasjoner til
utrygge barn, sa er det fgrste alle informantene trekker frem at man ma bli kjent med
dem, pa ekte. P& spgrsmal om hvordan de gj@r det, blir den viktige dagligdagse samtalen
og «small-talken» trukket frem. Amalie trekker frem viktigheten av & prate med dem nar
man har muligheten. Rachel papeker det 3 fange opp sma hint for & kunne stille spgrsmal
og skape en samtale om ting som direkte angar dem, og trekker frem eksempler som & se
at de har kjgpt seg ny sykkel, eller fatt en lillesgster, for s& a spgrre om disse tingene.

Ut fra Amalie, Inger og Rachel sine intervju kan man dra ut at de ikke bare trekker frem
det § vaere interessert, men at det ogsa handler mye om hvordan man er interessert, og
hvordan man er i mgte med de utrygge barna. Amalie trekker frem at hvis barna opplever
at det man gjgr er kunstig, og at man «bare gjgr det fordi man ma, fordi det er jobben
min», at det kan gdelegge mye i den relasjonen. Interessen ma med andre ord veere
genuin, og Amalie sier ogsa med egne ord at det handler om & vise for barna at man er
interessert i dem som menneske, og ikke bare som elev;

Amalie: «Den small-talken i friminutt, bli med p8 aktiviteter sammen med dem. Jeg
har jo hatt noen tiltak mot § folge dem opp pé§ fritid, som har vaert avgjorende
for 8 komme inn. Det er spesielt to-tre elever som jeg har jobbet knallhardt
med § komme inn p8. Jeg har veert ute ekstra i friminutt, veert med i lek med
dem, veert p§ fotballtrening og fotballkamper. Og det, den oppfolgingen p&
fritiden var nok det som snudde det, fordi de opplevde at jeg var genuint
interessert i dem».

Amalie forteller apenhjertig om hvordan hun har investert tid i barnas fritid. Hun har dratt
& sett pa treninger og kamper for & vise at hun bryr seg, ogsa utenfor skolen, og videre
forteller hun at hun tror det er det tiltaket hun har lyktes best med nar det gjelder
relasjonsbyggingen til utrygge barn. «Men det kan jo ingen kreve av en laerer», fgyer hun
til. P& spgrsmalet om hvorfor hun gjgr det nar hun vet at hun ikke ma, svarer hun at det
handler om et grunnleggende gnske om at de skal ha det bra, og at hun vil bidra med alt
det hun kan for at de skal komme dit. Hun legger til at ndr hun har erfart at det har hatt
sa stor innvirkning pa sin relasjon til enkelte elever, gjgr det det enda vanskeligere & la
vaere, nar det er en mulighet hun har.

Knyttet til spgrsmalet om hvordan man best mulig kan mgte de utrygge barna, kommer
0gsa det 3 vise dem omsorg opp eksplisitt som et tema. Inger trekker frem det & ikke bare
bry seg om interessene deres, som allerede utgreid om over, men ogsa hvordan de har
det folelsesmessig. Hun beskriver med egne ord at det dreier seg om 3 vise barna at man
bryr seg om hvordan de har det, og a uttrykke det tydelig til dem, gjennom 3 stille spgrsmal
og a vise dem omsorg. Ogsa Rachel poengterer det med & mgte barna med stor grad av
omsorg, og & «se dem, for dem de er, og & sette ord pa folelsene for dem». Hun poengterer
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at det & se dem handler om & lese ansiktsuttrykk, kroppssprak, og a fange opp alle mulige
signaler som kan hjelpe henne i & mgte den enkelte pa en sa bra mate som mulig. Alle tre
trekker frem at det er viktig & bruke smilet aktivt i mgte med alle barn, men spesielt de
utrygge barn, for a vise en myk side.

4.1.4 R mote med felles aktivitet

P& spgrsmal om hvordan informantene best mulig kan bygge relasjoner til utrygge barn,
kommer arenaen relasjonen bygges pa, opp som et tema. Det kommer tydelig frem en
enighet om mulighetene i relasjonsbyggingen som skapes ute, pa tur og i lek. Inger nevner
kort det a delta i lek sammen med barna som en viktig brikke i relasjonsbyggingen til de
utrygge barna, mens Amalie og Rachel g@r mer i dybden pa betydningen av arenaene
utenfor klasserommet. Rachel trekker frem sine positive erfaringer med & delta i lek, men
0gsa & dra ofte pa tur, og a legge opp til en arena der elevene har mulighet til 8 mestre
pa en annen mate, og der man far muligheten til & bygge relasjoner pa en annen mate.
Amalie sier fglgende om sin lignende erfaring;

Amalie: «Det er den relasjonsbyggingen utenfor klasserommet, er nok kanskje det
verktgyet jeg opplever at fungerer oftest. Ut p§ tur, dra i gymsalen. Jeg har jo
tatt med meg mine ndr det har veert friminutt, «nei, vi g8r ned i gymsalen da».
Det tror jeg har hjulpet veldig for noen av de utrygge jeg har n8. Dratt p§
overnattingstur, man kommer s§ mye tettere p8 barna. Man stdr og fisker
sammen, man er ute i bt sammen, man er inne i teltet og legger dem for
kvelden, prater med dem, forteller historier. Man er sammen p& en helt annen
méte. Det er veldig lpssluppent. De trenger hjelp til enkle ting, og det gir
anledning til small-talk. V8kner om morgenen, spiser frokost sammen, sitter
rundt b8let, prater tull. Ehh, det er nok noe av det mest fornuftige jeg har gjort
med klassen, og jeg har sett at det har hjulpet de utrygge veldig».

I Amalie sitt sitat over ser man hvordan hun prater varmt om det a finne pa ting med barna
utenfor klasserommet, fordi man er sammen pa en annen mate, og blir kjent pa en annen
mate. Hun trekker frem lek og aktivitet i gymsalen, men snakker aller varmest om
erfaringen sin med & dra pa overnattingstur med klassen, fgrst og fremst pa grunn av alle
muligheter det gir i relasjonsbyggingen. Samtidig som at hun blir kjent med barna, far
ogsa barna mulighet til & bli kjent med henne.

4.1.5 Sammenfatning
En oppsummering av funn fra analysen over kan sies a vaere at informantene trekker frem
forstaelse, talmodighet, interesse og aktivitet som sentralt for & bygge relasjoner til
utrygge barn. I lys av den biogkologiske modellen kan laererens anerkjennelse og omsorg
i mgte med barna ansees som sentralt i deres relasjonsbygging til de utrygge barna.

Informantenes erfaringer med at maten de mgter det enkelte barnet pa har mye & si for
barnet, kan sees i lys av Bronfenbrenners biogkologiske modell. P8 bakgrunn av forstdelsen
av at de ulike faktorene i individets mikrosystem pavirker barnet, kan man knytte
forstdelsen av at den enkelte leereren, og hvordan den mgter barnet, har pavirkning pa
hvordan barnet opplever seg selv, og handler i mgte med andre. Det begrunner hvorfor
lzererens rolle er sa sentral som den er i mgte med barn i skolen, noe som ogsa stgttes i
forskning (Bg & Hovdenak, 2011; Krane et al., 2016; Lee, 2007; O Connor & McCartney,
2007), og videre hvordan relasjonen er ekstra sentral for utrygge barn (Bergin & Bergin,
2009; Howes & Ritchie, 1998). En forstaelse av leerer-elev-relasjonen som helt sentral i
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mgte med barns utrygghet er en forutsetning for hvorfor det er viktig a8 ogsa papeke
hvordan man kan mgte de de utrygge barna pa skolen.

Nar jeg na har papekt hvorfor laereren er sa sentral for barnet, er det videre sentralt &
trekke frem hvordan laerere konkret kan mgte de utrygge barna i skolen. Informantenes
erfaringer, tanker og refleksjoner rundt hvordan dette kan gjgres, kan forstas i
sammenheng med Honneths (2008) kjaerlighetsbegrep som del av anerkjennelse,
Schibbyes (2010) anerkjennelsesbegrep, samt Noddings (2012) omsorgsbegrep.
Kjeerlighet, anerkjennelse og omsorg bgr ligge til grunn for alle relasjoner, men det aller
viktigste er @ oppleve kjeerlighet, anerkjennelse og omsorg fra noen. Utrygge barn som
kommer inn i skolen, kan ha manglende opplevelse med disse faktorene i de neere
relasjonene de allerede star i, pa bakgrunn av deres utrygge tilknytning til sine primaere
omsorgsgivere (Ainsworth, 1979). Laerere star dermed med den viktigste og kraftigste
pavirkningskraften for & bygge relasjoner til barna der kjzerlighet, anerkjennelse og omsorg
ligger til grunn (Bergin & Bergin, 2009; Evans, 2006).

A mgte utrygge barn med forstdelse, tdlmodighet, interesse og aktivitet kan vaere
informantenes mate & si at de utrygge barna bgr mgtes med kjeaerlighet, anerkjennelse og
omsorg. Informantene utrykte stor enighet i & forsgke og forsta hvor utryggheten kom fra,
heller enn fokus pa utfordringene utryggheten skapte pa skolen, noe ogsa Fallmyr (2020,
p. 37) hevder er det viktigste man kan gjgre i mgte med et barns utfordringer. Ved a ha
identifisert en utfordring og samtidig vise et behov for & forsta hvor utfordringen kommer
fra, som informantene uttrykker et behov for i mgte med de utrygge barna, kan ansees
som en sentral del av a uttrykke kjeerlighet, anerkjennelse og omsorg. Knyttet til
informantenes erfaringer kan man si at de legger det a tolke barns signaler gjennom bade
ord og atferd, som sentralt i 8 oppdage utryggheten. Det er en sentral del av anerkjennelse
og det & vise omsorg (Honneth, 2008; Noddings, 2012; Schibbye, 2010).

Et fellestrekk i utgreiingen om de utrygge barna, er atferden som kommer med, bade i
form av innagerende- og utagerende atferdsuttrykk. P& bakgrunn av de utrygge barnas
manglende hjelp til 8 handtere fglelsene sine, vil en naturlig konsekvens vaere et smalere
toleransevindu, fulgt av fglelsesrelasjoner og atferd som for andre kan virke overdreven ut
ifra en gitt situasjon (Fallmyr, 2020, p. 145). Informantenes papeking om et gnske om a
forsta hvor utryggheten kommer fra, heller enn & fokusere pa atferden, illustrerer deres
gnske om & anerkjenne gjennom forstaelse, slik Honneth (2008) og Schibbye (2010)
trekker frem som en sentral del av kjeerlighet og anerkjennelse. Det er imidlertid viktig &
papeke at forstaelse i seg selv ikke er nok; man ma videre vise denne forstaelsen gjennom
handling, noe ogsd Honneths og Schibbyes definisjoner av anerkjennelse indikerer.

A mgte de utrygge barna med tadlmodighet, fremstdr ogsd som en viktig del av det &
anerkjenne et barn. De utrygge barnas erfaringer med & ikke fa dekt sine behov av sine
primaere omsorgsgivere, har sannsynligvis pavirket deres indre arbeidsmodeller i hvordan
barna mgter nye mennesker. Erfaringer knyttet til at deres behov ikke er viktige 3 dekke i
relasjonen til sine foreldre, vil kunne fgre til at de mister troa pa at ogsa andre mennesker
rundt dem vil kunne dekke deres behov, eksempelvis lzerere pa skolen (Schibbye, 2010,
p. 132). Leereres star da i sentral rolle til & endre deres arbeidsmodeller, og Jordet (2020,
p. 197) peker pa tid og tdlmodighet som viktige virkemidler i 8 kunne gjgre det. Hvis
laerere, slik informantene trekker frem, mgter barna med et gnske om & forsta dem, og
gjennom handling mgter dem med talmodighet, og viser at man ikke gir seg, vil dette i et
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tidsperspektiv kunne endre barnas indre arbeidsmodeller til en forstaelse av at de, og deres
behov, er verdt og ta hgyde for.

Sett i sammenheng med kjaerlighet og anerkjennelse, vil det & vise talmodighet knyttes til
& akseptere og tolerere et barns fglelser, og & gi barnet rett til 3 leve med erfaringene
folelsene det har. Erfaringer som gar igjen hos informantene, er «behovet for a gi barnet
tid, ikke presse pa, prgve igjen og igjen, og a aldri gi seg». Ved & uttrykke det overfor
barnet, kan man si at man viser at man har forstatt barnets utrygghet, og gjennom
handling viser at man tolererer barnets folelse av utrygghet, uten a gi opp, og videre
aksepterer at relasjonen vil ta tid @ bygge. Det er en del av anerkjennelsens kjerne, slik
Honneth (2008) og Schibbye (2010) definerer begrepet. Man uttrykker i tillegg et hap og
en tro pa barnet ved 3 vise at man aldri gir dem opp, noe som er helt sentralt for barnas
selvfglelse og selvverd (Fallmyr, 2020, p. 148). Erfaringene med a i ettertid fa bekreftet at
investeringen var verdt det viser at de indre arbeidsmodellene faktisk kan endres, slik det
hevdes i forskning (Bergin & Bergin, 2009; Jordet, 2020) Barnas opplevelse av & bli
forstatt, og & oppleve laerere som stod stgtt over tid, ga til slutt resultater for relasjonen,
slik informantene beskriver det.

Ogsa det @ mgte de utrygge barna med interesse kan knyttes til kjeerlighet, anerkjennelse,
og omsorg. Informantene trekker frem genuin interesse i hverdagslige samtaler fra barnas
livsverden, og viktigheten av & veere bevisst pa hvordan man bryr seg er ogsa et tema;
man ma bry seg om barna som mennesker, ikke bare som elever. Sett i sammenheng med
Honneth (2008) og Schibbyes (2010) anerkjennelsesbegreper, kan man gjennom interesse
bekrefte overfor barna at man har sett dem, og at man er nysgjerrig pa dem, deres
interesser og deres livsverden. Interesse kan videre knyttes til omsorg, ved at man
gjennom & vise interesse bekrefter barnas behov for & bli lagt merke til, noe Noddings
hevder er en sentral del av & vise omsorg (Noddings, 2012).

A bygge relasjon til de utrygge barna pa en alternativ arena enn inne i klasserommet,
gjennom aktivitet, lek og tur, ble ogsa tematisert i intervjuene. I lys av anerkjennelse
(Honneth, 2008; Schibbye, 2010) og omsorg (Noddings, 2012), kan det knyttes til
mulighetene alternative arenaer gir for & uttrykke nettopp disse to faktorene i relasjonen
til barn. Som tematiseres senere i denne oppgaven, kan faglig press ta over i mye av tiden
laerere bruker pd barn (Sgrreime, 2016). Man kan i lys av det argumentere for at pa
alternative arenaer; i aktivitet, lek og pa tur, minker mye av presset laerere kan sies a sta
i, og de har bedre tid pa a uttrykke anerkjennelse og omsorg i mgte med de utrygge barna.
I tillegg har lek og aktivitet en egenverdi i at barn trenger a kunne dele gode opplevelser
med sin laerer, og det kan ogsa sies & gjelde de utrygge barna (Brandtzaeg et al., 2016, p.
45). Som jeg kommer tilbake til i neste kapittel vil de fleste av de utrygge barna kunne ha
behov for forutsigbarhet og klare rammer. Derfor kan mye bruk av alternative arenaer
forsterke utryggheten, fordi man pa slike arenaer mister mange av de faste, trygge
rammene som barnet trenger @ mgte hver dag (Drugli, 2012, p. 101). Sett i sammenheng
med informantenes gode opplevelser med & ta i bruk alternative arenaer, kan man dermed
argumentere for at i stedet for @ ikke anvende det, handler det derimot heller om &
forberede det enkelte barnet pa det uforberedte. Tur, lek og aktivitet har ogsa soleklare
gevinster med tanke pd @ bygge relasjoner mellom elever, noe jeg kommer tilbake til
senere i kapittelet.
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4.2.0 Kategori 2 — Klasseledelse
4.2.1 A mgte opp

Noe av det informantene kommer inn pa nar de far spgrsmal om hvordan skape trygghet
for utrygge barn, er hvordan man som laerer opptrer som figur i laeringsmiljget, organiserer
undervisningen og leder elevene gjennom ulike aktiviteter. Amalie trekker frem viktigheten
av a vaere en tydelig voksen, og det & ta en ordentlig lederrolle ovenfor barna. Viktigheten
av & veere til stede, og veere stabilt til stede pad jobb kommer ogsa frem i informantenes
intervjuer. Pa spgrsmal om hva som kan skape utrygghet pa skolen, svarer Inger fglgende;

Inger: «Skifte av leerer, ofte, mye vikarer inne, det er en utrygghet som mange kan
fole p8. Det skaper en uro i klassen p8 grunn av forskjellige dagsrutiner, regler
p& hva som er lov, hva som ikke er lov, plutselig er det fem som st8r i ko p& do,
bare det § ha en regel pd at en og en gér ut p8 do, for at det ikke skal skje noe
tull uti gangen. Bare det § ha s8nne regler da, som er tydelig. Med mye bytte
av leerer da, med mye forskjellige regler og forskjellige lzerere, det skaper
utrygghet, og blir en ekstra utrygghet for de som allerede er utrygg da».

Inger trekker frem utfordringene med mange forskjellige voksne inn i samme klasse,
knyttet til utryggheten og uroen det skaper nar det gjelder & overholde rutiner og regler.
P& den maten blir rammene ulike, noe som videre skaper uforutsigbarhet. Hun trekker
frem at det kan vaere en utrygghet for alle barn, men at det blir en ekstra belastning for
de barna som allerede har utfordringer med & fgle seg trygg. Amalie forteller ogsa om en
lignende erfaring, og er tydelig pa at et viktig steg mot a skape forutsigbarhet for elevene,
er a vaere pa jobb. Videre trekker ogsd Amalie frem sin egen jobbsituasjon der hun forteller
om at det i ar, i motsetning til i fjor, er mange ulike voksne inn i klassen hun er
kontaktlaerer for, og at hun ser at det har skapt utfordringer i laeringsmiljget.

4.2.2 A skape forutsigbarhet
P& spgrsmal om hva som er viktig @ tenke p& nar man mgter utrygge barn pa skolen, s
trekker alle tre informantene frem rammer og forutsigbarhet som helt sentralt. Ord som
tydelighet, faster rutiner, gjennomgang av dagsplan, a forberede pa det uforberedte, faste
krav, forventninger og konsekvenser gar igjen i hva informantene legger i det a ha tydelige
rammer og stor grad av forutsigbarhet. P8 spgrsmal om hvordan de kan legge til rette for
det utrygge barnet, sier Inger fglgende;

Inger: «Den kommunikasjonen er utrolig viktig for den tryggheten da — § vite hva vi
skal gjore i dag. Og da er det jo det § prate om, hva skjer fra A til A, n8r vi skal
det og det - jo da skal vi stille opp, vi skal g& sammen, alle voksne er sammen
med dere hele tida. S8 forutsigbarhet ja, det tenker jeg at, det har jeg leert meg
oppgjennom &rene, at hvor viktig er det ikke at de vet hva som skjer [...]S8§,
tydelighet tenker jeg er veldig viktig med utrygge barn, at man er tydelig».

I sitatet over trekker Inger frem kommunikasjon til barn om hva som skal skje, og hvem
som er der sammen med dem, som viktig. Man kan si at Inger poengterer forutsigbarhet
for & gjore skoledagen til de utrygge barna bedre. Hun papeker ogsa viktigheten av a vaere
tilgjengelig som voksne, og @ kommunisere denne tilgjengeligheten til barna; at de vet at
de voksne er der sammen med dem i det uforutsigbare som skal forega.

Amalie trekker frem et konkret tiltak hun har brukt i mgte med de utrygge barna, der hun

har invitert dem til & komme til skolen mot slutten av sommerferien, for 8 mgte henne
igjen, samt se klasserom og garderoben de skal ha det kommende &ret. Hun begrunner
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dette som et tiltak for @ gjgre skolestarten sa forutsigbar som mulig. Inger er den eneste
av informantene som eksplisitt papeker den direkte sammenhengen mellom & ha tydelige
rammer, med det & bygge relasjoner, ved at hun sier at man bygger relasjoner med & ha
tydelige rammer. Det kan tolkes slik at Rachel er enig i denne sammenhengen, nar hun i
utgreiingen sin om & ha faste og tydelige rammer, og det 8 veere forutsigbar, ogsa
inkluderer det at «hvis man gjgr jobben sin som laerer», og sikter til klasseledelse, da blir
barna tryggere og relasjonen bedre.

4.2.3 A skape et trygt lzeringsmiljg

Intervjuene av informantene viser at relasjonsbyggingen til utrygge barn kan sies & dreie
seg om mer enn hvordan den enkelte lzereren mgter det enkelte barnet; hvordan man
mgter andre barn, og videre hvordan man jobber med a bygge relasjoner mellom barna er
ogsa av betydning. I Rachel og Amalie sine utgreiinger om sine positive erfaringer med a
bygge relasjoner til elevene gjennom tur og lek, tematiserer de ogsa hvordan det bygger
relasjoner mellom elevene. Nar Amalie forteller at overnattingstur gjgr at hun blir kjent
med barna pa en annen mate, trekker hun ogsa frem at dette ogsa gjelder elevene; de ser
andre sider av hverandre, og blir kjent pa en annen arena enn det de er vant med. Rachel
fremhever ogsa hvordan det & bygge relasjon til den enkelte kan ha innvirkning pa andre;
de utrygge ser hvordan man som laerer bygger gode og trygge relasjoner til andre, og det
kan gjgre dem mer trygg i sin relasjon til lsereren.

Som allerede trukket frem innledningsvis i analysekapittelet, viser informantenes
erfaringer at det ofte er en form for innagerende- eller utagerende atferd knyttet til det a
veere et utrygt barn. Informantene trekker frem hvordan dette kan skape utfordringen i
relasjonsbyggingen mellom barn, fordi det kan vaere vanskelig for andre barn a forholde
seg til dem. Rachel eksemplifiserer denne utfordringen med & si at «det kan vaere vanskelig
for et barn § bli invitert hjem p8 besgk til noen i dag, ndr vedkommende var voldelig i
g8r». Ogsd Amalie trekker frem erfaringer med at andre barn kan synes at det er vanskelig
& etablere- og sta i relasjoner til utrygge barna, da de bdde kan trekke seg unna, eller
vaere pagaende i sa stor grad at det kan oppleves slitsomt for enkelte. Inger trekker frem
lignende erfaring;

Inger: «Den eleven har det vanskelig, derfor m8 vi prave 8 hjelpe den eleven. Det
skaper mindre utrygghet da, s8 lenge man prater om det og er 8pen, foler jeg
da. At man kan hjelpe barna § forstd hverandre».

Inger trekker frem viktigheten av apenhet og dialog med de andre barna, slik at man kan
hjelpe barn & forstd hverandres utfordringer. Ut fra Inger sitt utsagn kan man tolke det til
at hennes elevsyn er preget av & alltid forsgke & se bak et barn sine utfordringer, og
forsgker ogsa a overfgre denne holdningen over til alle barna i klassen.

4.2.4 Sammenfatning
Oppsummert om klasseledelsen i et utrygt barn sitt leeringsmiljg, kan man si at
informantene trekker frem stabil tilstedeveerelse, stor grad av forutsigbarhet, samt a legge
til rette for relasjoner mellom elevene som sentralt i deres relasjonsbygging til de utrygge
barna. For & forsta nettopp hvorfor leeringsmiljget spiller en sa stor rolle for det enkelte
barnet, kan man se det i lys av Bronfenbrenners biogkologiske modell. Pa samme mate
som at den enkelte laereren sin relasjon til eleven kan sees i lys av Bronfenbrenners
biogkologiske modell, kan ogsa den enkelte lzererens klasseledelse av leeringsmiljget sees
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i lys av modellen. Et barns laeringsmiljg kan sies a vaere del av barnets mikrosystem, som
fglge av den direkte interaksjonen mellom barnet og klassen (Rgnningen, 2003, p. 58).
Hvordan klassen fungerer har dermed, i lys av den biogkologiske modellen, pavirkning pa
det enkelte barnet og dets relasjoner til dem rundt. Leereren og dens relasjoner til andre
barn i klassen kan sies @ vaere del av et barns mesosystem, pa bakgrunn av definisjonen
om at mesosystemet innebaerer samhandling mellom partene i barnets mikrosystem
(Rgnningen, 2003, p. 58). Dermed vil laeringsmiljget et barn er del av, ha stor innvirkning
pa det enkelte barnet, noe ogsa forskning statter opp om.

Nar klasseledelsen som pavirkende faktor pa det enkelte barnet ligger til grunn, vil det
videre vaere sentralt & forsgke a finne ut av hvilke faktorer informantene ligger til grunn
som sentral i denne klasseledelsen. Klasseledelsen i et barns laeringsmiljg kan sies a
knyttes til anerkjennelse gjennom rettigheter og solidaritet i lys av Honneths (2008) teori,
0og omsorgens omsorgsfokuserte og moralske miljg i lys av Noddings (2012) teori. God
klasseledelse kan ifglge Drugli (2012, p. 105) defineres som en av forutsetningene for gode
lzerer-elev-relasjoner, og kan forstds som en laerers evner til @ skape en forutsigbar
struktur for skoledagen, gode fysiske rammer, konsekvente regler og god handtering av
negativ atferd, som Drugli hevder vil skape et bedre leeringsmiljg for barna. At laereren
legger til rette for stor grad av forutsigbarhet, kan sees i sammenheng med de utrygge
barnas smalere toleransevindu. Som vist til i teorikapittelet, vil mange utrygge barn, med
bakgrunn i sine erfaringer, veere mer utsatt for stress enn andre barn (Fallmyr, 2020). A
vite hva som skal skje til enhver tid, kan derfor veere et tiltak for a forminske barnas stress.
Siden forutsigbarhet og trygge rammer er viktig for alle barn, og ikke utelukkende de
utrygge barna, vil det kunne dempe stgy, brak og uro i hele lzeringsmiljget. Ogsa det kan
sies & vaere bedre tilpasset de utrygge barnas smale toleransevindu (Fallmyr, 2020, p.
146).

I intervjuene med informantene ble ogsa deres erfaringer med viktigheten av a8 bygge
relasjoner mellom elevene trukket frem som helt sentralt for 8 bygge et godt klassemiljg.
Sett i sammenheng med anerkjennelse gjennom rettigheter som fremkommer av Honneths
(2008) teori, kan man dermed argumentere for at informantenes forstaelse av god
klasseledelse er en mate & ivareta barnas rett til et godt psykososialt skolemiljg (§9A-4)
0og elevene rett til sosial tilhgrighet (§8-2) som del av Opplaeringsloven (1998).
Anerkjennelse gjennom solidaritet kan ogsa knyttes til laerernes erfaringer med
betydningen av klasseledelse, spesielt ndr det gjelder hvordan man jobber med
utfordringer i relasjoner mellom elever. Det at informantene trekker frem det sentrale i at
det er viktig 8 jobbe med- og tilrettelegge for relasjoner mellom elever, kan sies a i seg
selv vise at leererne vektlegger at alle skal oppleve positive relasjoner og tilhgrighet. Jordet
(2020, p. 273), som tematiserer Honneths teori, er derimot tydelig pa at nar det gjelder
anerkjennelse gjennom solidaritet, er det ikke nok at enkeltindivider, i dette tilfellet
lzereren, verdsetter et barn sin tilstedevaerelse og ferdigheter i laeringsmiljget; det ma bli
verdsatt av fellesskapet.

Man kan argumentere for at nar laererne anser elevrelasjoner som sentralt, og dermed gjgr
sitt ytterste for at alle elever skal inkluderes og oppleve tilhgrighet i fellesskapet, vil dette
smitte over pa elevene, noe ogsa forskning stgtter opp om (Bergin & Bergin, 2009). Nar
eksempelvis Inger trekker frem viktigheten av & hjelpe elevene 3 forsta hverandre, tolket
som a omhandle og forsta hverandres fglelser, handlinger og atferd, vil dette kunne bidra
til bedre elevrelasjoner, og sannsynligheten for at ogsa de utrygge barna opplever
anerkjennelse gjennom solidaritet, gker. & hjelpe elevene & forstd hverandre kan videre
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knyttes til Noddings (2012) teori om omsorg gjennom et omsorgsfokusert miljg. Som
papekt i teoridelen, vil et slikt miljg preges av a alltid etterstrebe & vaere gode mot
hverandre, og der det snakkes apent om fglelser, og gode og darlige handlinger (Noddings,
2012).

Som vist under 4.2.1 A mgte opp trekker informantene frem at helt sentralt i
relasjonsbyggingen til de utrygge barna, er det a veere til stede. Det viktige med & veere
til stede, kan forstds i lys av kjeerlighetens og omsorgens definisjon, og hvordan det
utelukkende er mulig & uttrykke disse i mgte mellom mennesker (Honneth, 2008;
Noddings, 2012; Schibbye, 2010). Nar man ikke er til stede, kan man heller ikke vise
kjeerlighet og omsorg for barn, noe som man kan argumenterer for at er helt sentralt for
at de utrygge barna skal ville g inn i en relasjon med leereren. Videre kan man knytte
fraveer av leerer til fravaer av anerkjennelse gjennom solidaritet og rettigheter. Nettopp
fordi relasjoner bygges i interaksjoner, vil man kunne si at en mye fravaerende laerer ikke
har mulighet til 3 bygge trygge, vedvarende relasjoner til sine elever. Nar forskningen viser
sterk sammenheng mellom god klasseledelse, sett at man er til stede, og gode relasjoner
til elevene, vil man kunne pasta at fraveer av laerer fgrer til darlige relasjoner, mer uro,
mer uforutsigbarhet og darligere laeringsmiljg (Donohue et al., 2003). Det vil falgelig kunne
sies & pavirke elevers opplevelse av a vaere gnsket i fellesskapet, altsd solidaritet, og
elevers rett til et trygt og godt psykososialt lseringsmiljg, altsa rettigheter (Opplaeringslova,
1998, § 9 A-2). Det vil ikke bidra til 8 bygge gode, trygge relasjoner til de utrygge barna.

4.3.0 Kategori 3 — samarbeid med andre

4.3.1 R samarbeide med hjemmet

Alle tre informantene ser ut til 8 uttrykke stor enighet i hvordan samarbeidet og relasjonen
til hjemmet har stor betydning og innvirkning pa hvordan de som laerere jobber med
relasjonsbyggingen til alle barn, men spesielt de utrygge barna. Bade Inger, Amalie og
Rachel ser ut til 8 vaere enige om at et godt samarbeid mellom lzereren og hjemmet kan
veaere en stor ressurs pa alle mulige vis, ogsa laererens relasjonsbygging til barn, inkludert
de utrygge barna. Amalie trekker frem tryggheten det gir barnet & se at foreldre og laerer
spiller pd lag, og sammen vil barnet det beste. Inger beskriver muligheter i godt
foreldresamarbeid pa fglgende vis:

Inger: «Tryggheten til elevene er ogs§ at de vet at jeg snakker med foreldrene, mye,
for da vet de det, og da kan de snakke med barna om det, ogs8 kan de ogs8
hente ut informasjon som kanskje ikke jeg fikk med meg. S8 samtale med
foreldre, det skaper ogs8 trygghet da, tenker jeg [...] Jeg har ogs8d hatt mange
samtaler med forelder der jeg g8r inn og sier «<jammen, den elever her foler jeg
kanskje er for liten til 8 ha s8nne valg» fordi at, for eksempel hvis noen har
skilte foreldre, ogs8 skal de velge hvor de skal veere hen selv. Det er ikke jobben
til barnet. Det skaper usikkerhet. S8 det er mye foreldreveiledning da, for § kalle
det det, der jeg har sett at det hjelper at vi kan prate sammen, og der jeg kan
komme med r8d, da».

I Inger sitt utsagn over ser man hvordan hun peker pa at kommunikasjonen med
foreldrene gar begge veier, og hvordan dette kan vaere et bidrag i hennes arbeid med 3
tilrettelegge for den enkelte. Fgrst viser hun til muligheten som ligger i at foreldre kan fa
ut informasjon fra barna som laereren kanskje ikke star i en posisjon til & fa tak i, og ved
& ha et samarbeid der foreldre kan kommunisere barnets behov til laereren, gjgr at man
bedre kan mgte den enkeltes behov. Videre peker hun pa hvordan samarbeidet kan gi
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muligheter til at ogsa hun kan kommunisere sine tanker og meninger om hvordan foreldre
bedre kan mgte sitt barn, gjennom det hun kaller foreldreveiledning.

P& spgrsmal om skole-hjem-samarbeidet ogsd kan skape noen utfordringer i deres
relasjonsbygging til utrygge barn, er svaret enstemmig «ja». En faktor som blir trukket
frem av alle tre, er utfordringer knyttet til fglelsen av at man ikke er enige om faktorer og
tiltak som angar barnet og barnets rolle pa skolen, og dermed ikke spiller pa lag. Amalie
deler fglgende erfaring;

Amalie: «Det blir litt slike curlingforeldre, eller hva jeg skal kalle det. At i stede for §
spille p8 lag, og f8r barnet p8 skolen, og skaper en trygg hverdag. Og trygger,
er med 8 trygger, at man hjem snakker om at «nei, dere skal bare til byen,
dette g8r s bra, kom igjen», ehh, s§ har jeg opplevd noen som heller bygger
opp under den angsten da, om at noe er utrygt. Og det pdvirker relasjonen da,
fordi foreldrene er ikke med p8 & gjore deg til en trygg voksen, i stede
underbygger de at, ja, «her er det noe som ikke er trygt, her m§ vi veere
forsiktig»

I Amalie sitt utsagt over ser man hvordan hun beskriver det @ std i et samarbeid med
hjemmet der man ikke spiller pa lag. Hun forteller om sin erfaring med foreldre som bygger
opp under barnas utrygghet i mgte med skolen, heller enn 8 dempe den. Videre forteller
hun at dette pavirker barnets relasjon til lsereren gjennom at man p& barnets hjemmebane
ikke blir beskrevet som en trygg voksen, men heller det motsatte, og at det dermed preger
hvordan barnet mgter laereren pa skolen. Rachel ser ut til 8 dele lignede erfaring, da hun
trekker frem opplevelser knyttet til at hun har mgtt utrygge foreldre, og at hun har sett at
den utryggheten og usikkerheten lett smitter over pa barnet. Ogsa Inger trekker frem noe
lignende, og papeker frustrasjonen hun som laerer har kjent pa nar hun har sett at foreldre
som har et handlingsmgnster og et verdisyn som man mener ikke gagner barna. I tillegg
tilfgyer hun ogsa en utfordring knyttet til foreldre som ikke tror eller stoler pa at man som
lzerer vil barnet det beste.

4.3.2 R samarbeide med kollegaer

Samarbeid og relasjoner til kollegaer blir ogsa trukket frem som viktig i relasjonsbygging
til utrygge barn. Her trekker informantene spesielt frem viktigheten av at man som
kollegaer kommuniserer om det som foregdr inne i klasserommet, slik at man setter og
forholder seg til forholdsvis like rammer, regler, rutiner og konsekvenser. Amalie og Inger
begrunner denne praksisen med at dette skaper stgrre grad av forutsigbarhet, og dermed
gkt trygghet, spesielt for de allerede utrygge barna. P& spgrsmalet om betydningen av
kollegialt samarbeid sier Inger fglgende;

Inger: «Vi jobber jo sammen, vi er veldig forskjellig, men jeg tenker at vi utfyller
hverandre godt da, og det tenker jeg er bra, at det er flere inn i klassen. Fordi
at, det kan veere at du har en elev som ikke foler helt, eller, det kan skje, at de
kanskje er utrygg p8 deg da, mens det er andre som ndr inn, p§ en méte [...]
Ogsé§ tenker jeg at det er viktig at barna, at det er greit at man gér til den man
er trygg p8, at man gér til den man prater godt med, det tenker jeg er viktig for
barna da. Og, jeg blir ikke s8ra eller s8nn hvis noen av mine gér til noen andre.
Det viktigste er at de sier det til noen».

I utsagnet over trekker Inger frem styrken med godt samarbeid med kollegaer, der man
setter pris pa at man er forskjellig, og dermed ogsa setter pris pa at man kan na ulike
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elever. Ut fra det Inger sier er det ikke slik at hun ser pa det som en konkurranse mellom
laerere der malet er & skape best mulig relasjon til alle elever individuelt sett, men at det
heller handler om & na flest mulig - sammen. Ogsa Rachel trekker frem noe lignende i sitt
intervju, der hun deler en erfaring med & selv ha skapt en god relasjon til en elev andre
laerere har hatt utfordringer med, og ogsa motsatt, og at det «bare er bra». Videre papeker
0gsa Rachel at det @ kunne samarbeide pa en slik mate, forutsetter gode relasjoner til
kollegaer, og trekker frem viktigheten av a fole seg trygg pa dem, at de fgler seg trygg pa
henne, slik at de sammen kan drgfte og diskutere seg frem til utvikling.

P& spgrsmalet om utfordringer i det kollegiale samarbeidet som ogsa kan ha pavirkning pa
den enkeltes relasjonsbygging til utrygge barn, kommer det frem flere ulike faktorer. En
gjenganger i det de tre informantene forteller er at uenighet er en stor utfordring. Amalie
trekker frem at det kan bli utrygt for barn hvis de voksne er uenig om grensene og
rammene i klassen, og dermed praktiserer dem ulikt, og hevder det pavirker den enkeltes
relasjon til elevene gjennom at man ikke fremstar som en trygg voksen. Videre trekker
hun ogsa frem utfordringer knyttet til uenigheter rundt hvordan man skal drive
undervisning, og sier at det pavirker laerernes relasjoner til elevene gjennom hvordan det
skaper usikkerhet for barna. Rachel viser til en litt annen side ved spgrsmalet enn Amalie,
og legger mye fokus pa utfordringer knyttet til ulike elevsyn og verdier. Hun sier folgende;

Rachel: «Det m§ veaere doden for meg 8§ komme p8 et team der de ikke skjonner at
atferden er et uttrykk for noe; en utrygghet, en utfordring. Som bare stdr og
snakker om elendige barn som oppfarer seg darlig. Hvis jeg kommer med noen
som sier at denne eleven er vanskelig, alt ligger hos eleven, det har ingenting
med meg § gjore. Hvis jeg mater sdnne, og ikke minst ser voksne som er
triggere for barn, det frustrerer meg. Det handler jo om at det er noe bak her,
og hvis vi ikke finner ut av det, da far vi ikke gjort noe med det heller. S§ det
8 hele tiden jobbe med at det finnes ikke vanskelige barn, men barn som har
det vanskelig. Og det vet jeg at ikke alle tenker [...] Noen kan gdelegge for
relasjonen ogs8, jeg har jo jobbet med leerere som har sagt ting om andre
lerere foran elever, som ikke er bra. Og da, ndr barn ser det; det er jo ikke
bra for relasjonen».

Over kan man lese Rachel sin frustrasjon i mgte med kollegaer som kun ser et barns atferd,
og legger skylden over pa barnet, heller enn a forsgke a se pa arsaken til atferden, gjennom
mulig utrygghet, utfordringer i relasjoner, eller andre utfordringer som atferden kan bunne
i. Videre trekker hun ogsa frem tilfelle hvor kollegaer har snakket nedlatende og stygt om
andre lzerere foran elever, noe som kan pavirke relasjonen mellom laererne, og i deres
elevrelasjoner.

4.3.3 Sammenfatning
Samarbeidene som er trukket frem ovenfor kan forstds som ressurser i lsereres
relasjonsbygging i lys av Bronfenbrenners biogkologiske teori og modell. Bade skole og
hjem kan sies @ vaere systemer pa mikroniva, og blir gjennom sin samhandling systemer
pa barnets mesoniva. Rgnningen (2003, p. 58) trekker frem at positiv samhandling og
godt samarbeid mellom de ulike partene pa mikroniva, har positiv innvirkning pa det
enkelte barnet, og skaper positiv og helhetlig utvikling. Dette kan forstas slik at det gjelder
samhandling og samarbeid mellom de ulike individene innenfor det samme mikronivaet,
som gjennom en slik tolkning ogsa vil inkludere samarbeidet innad i kollegiet pa skolen.
Sett i sammenheng med forskning som ogsa papeker alle positive konsekvenser av et godt
samarbeid mellom skole og hjem (Heath et al., 2015; Nordahl, 2000), og godt samarbeid
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mellom laererne pa skolen (Lingo et al., 2011; Thompson et al., 2004; Vangrieken et al.,
2015), stgtter det opp om informantenes vektlegging av disse samarbeidene som sentrale
for sin relasjonsbygging til de utrygge barna.

Hovedprinsippene som kommer frem i informantenes utsagn om mulighetene i skole-hjem-
samarbeidet, kan sies @ vaere barnas gkte trygghet gjennom & se dialogen og enigheten
mellom foreldrene og laereren, og hvordan denne dialogen gar begge veier; laererne kan
kommunisere informasjon til foreldrene, og foreldrene kan kommunisere informasjon til
leereren. Dette kan sees i lys av et av Nordahls (2007, p. 27) og Bombeérs (2007, p. 255)
viktigste prinsipper for det gode skole-hjem-samarbeidet, nettopp dialog, der malet alltid
bgr veere enighet. Nordahl (2007, p. 26) vektlegger kjennskap og relasjon til hjemmet som
viktige forutsetninger for dialog, og nar informantene trekker frem sine positive erfaringer
med skole-hjem-samarbeidet, kan det dermed tenkes at en god relasjon ligger til grunn.

Begrepet foreldreveiledning blir ogsa trukket frem som en mulighet i dette samarbeidet.
Foreldreveiledning blir i denne sammenhengen forstatt som at laerere kan bruke dialogen
med foreldre til & uttrykke sitt perspektiv i hvordan foreldrene bedre kan mgte de utrygge
barna hjemme. A bruke samarbeidet med foreldrene pa& denne maten, kan
problematiseres. Det er foreldrene som har den overordnede retten og plikten til 3
bestemme over forhold som angar barnet (Barnelova, 1982). Nordahl (2007, p. 80) peker
pa hvordan laerere star i en maktposisjon i forhold til foreldrene, noe foreldre etter hans
erfaring ogsa ser ut til & veere enige og relasjonen kan dermed etter Hartups (1989)
forstaelse defineres som en vertikal relasjon. Nar laerere dermed mgter foreldre med
mange meninger om hvordan de bedre kan mgte sitt barn, kan det av foreldre oppfattes
som at de har lite frihet i om de velger & folge opp disse radene eller ikke. Videre kan slike
rad oppfattes som at noen andre anser seg selv som eksperter pa deres barn, som for
noen foreldre kan tolke som kritikk, og det kan derfor veere sart og vanskelig a8 forholde

seg til (Nordahl, 2007, p. 125).

P& den andre siden kan man se slik foreldreveiledning i sammenheng med barnas
utrygghet med opphav i hjemmet, og dermed anse det som en ngdvendighet. Nar barn
har blitt utrygg som fglge av relasjoner i hjemmet som ikke har dekt deres behov for
omsorg og naerhet, er sannsynligheten stor for at foreldrene ikke har mgtt barnet etter
prinsippet om barns beste (Barnekonvensjonen, 1989). Dette rettferdiggjgr en laerers
gnske om skape forandring for barnet, og i tillegg er det ogsa slik at en laerer star i en unik
posisjon til & pavirke foreldre, pa grunn av deres dype kjennskap til barnet (Bombér, 2007;
Evans, 2006). Pa bakgrunn av det kan veiledning av foreldre rettferdiggjores, med
forbehold om at man stadig er bevisst pa sin maktposisjon i mgte med foreldrene. Man
kan dermed argumentere for at en god relasjon til hjemmet m& danne grunnlaget for et
samarbeid der utvekslinger av informasjon og gode rad gar begge veier (Nordahl, 2007).

Videre uttrykker informantene stor enighet nar det gjelder mulige utfordringer i skole-
hjem-samarbeidet, og trekker spesielt frem pavirkningen det har pa den enkelte lzerers
relasjon til de utrygge barna nar laerer og foreldre ikke spiller pa lag. Siden dialog med
enighet som mal ansees som sentralt for det gode samarbeidet (Nordahl, 2007), er det
naturlig @ tenke seg at uenighet over tid skaper et negativt samarbeid. Den negative
pavirkningen dette vil ha pa den enkeltes relasjon til barnet, trekkes i intervjuene frem
som det & bli fremstilt som en utrygg voksen pa hjemmebane. Nar forskningen viser at
foreldrene har sapass stor innvirkning pa elevenes opplevelse av skolen som de har, vil
barnas negative relasjon til leereren kunne gjenspeile foreldrenes darlige relasjon til
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lereren (Heath et al., 2015; Nordahl, 2000). Et negativt skole-hjem-samarbeid kan
derimot snus (Nordahl, 2007, p. 123), og det er dermed viktig at det er et fokus i lzereres
mgte med hjemmet. Satt i sammenheng med at denne oppgaven tidligere har tematisert
anerkjennelse og omsorg som grunnleggende i alle mgter, kan ogsa dette papeke hvilke
faktorer som bgr ligge til grunn i et godt skole-hjem-samarbeid. Som laerer bgr man jobbe
med @ lytte, akseptere og forsta foreldre, og sgrge for at deres rettigheter som foreldre
blir ivaretatt ((Nordahl et al., 2010, p. 235)

Ogsa kollegialt samarbeid blir av informantene trukket frem & ha en sentral rolle i deres
relasjonsbygging til de utrygge barna som kommer inn i skolen. Det informantene sier om
kollegialt samarbeid, kan tolkes til & dreie seg om seerlig to faktorer; viktigheten av dialog,
og gode relasjoner for & kunne verdsette hverandres ulikheter og sterke sider.
Informantenes perspektiv pa hva et godt samarbeid bestar av, og hva et slikt samarbeid
skaper, kan forstds som deres verdsetting av a vare del av et profesjonelt
lzeringsfellesskap (Thompson et al., 2004). Viktigheten av dialog kommer i intervjuene
frem gjennom vektleggingen av @ vaere enige om rammer inne i klasserommet, samt
hvordan man kan bruke felles drgfting og utveksling av tanker for @ skape utvikling.

Nar informantene trekker frem dialog som sentralt i samarbeidet, henger dette sammen
med det Nordahl med fler sier om hva som er sentralt i et kollegialt samarbeid (Nordahl et
al., 2010, p. 229). Videre har jeg tidligere poengtert og drgftet hvorfor tydelige rammer
og forutsigbarhet er s3 viktig for utrygge barn som kommer inn i skolen, og hvordan dette
bygger opp om den enkeltes relasjon til barnet. Ved at informantene trekker frem at
samarbeid bidrar til at rammene blir de samme, uavhengig av hvilken voksen som er inne
i klassen, vil dette kunne styrke barnas forutsigbarhet vytterligere, og
klasseromssituasjonen vil oppleves enda tryggere for de utrygge barna (Drugli, 2012, p.
103). Et annet element som ble trukket frem som positivt i det gode kollegiale samarbeidet,
var relasjonene det skapte, slik at leererne kunne jobbe sammen, og verdsette hverandres
ulikheter. Nar man vet at de utrygge barnas indre arbeidsmodeller kan gjgre det vanskelig
& ga i relasjoner med nye mennesker (Jordet, 2020, p. 197), kan det 8 jobbe sammen sies
& veere ngdvendig i mgte med de utrygge barna. Med det menes at nar man vet at utrygge
barn kan ha vanskeligheter med relasjoner, vil det & verdsette andre lzereres relasjoner til
disse barna kunne bidra til at man vet at barnets behov for a bli sett og anerkjent av noen,
er dekt (Drugli & Nordahl, 2013, p. 143). Man ma derimot aldri la det bli en «hvilepute» i
mgte med barn; som laerer skal og bgr man aldri gi opp en elev, eller sin relasjon til den,
uavhengig av hvor vanskelig det kan vaere & sta i (Drugli, 2012, p. 115).

34



5.0.0 Avsluttende drgfting

Jeg har til nd lagt frem, analysert og drgftet funn fra mitt datamateriale, som handler om
hvordan laerere konkret kan jobbe med relasjonsbygging i mgte med utrygge barn, og
bade muligheter og utfordringer knyttet til dette arbeidet. Hovedfunnene i oppgaven peker
pd at ved & legge anerkjennelse og omsorg til grunn i mgte med de utrygge barna, og 8
jobbe for et trygt og godt leeringsmiljg, i tillegg til 8 rette fokus mot positive samarbeid
med de andre systemene rundt barnet, legger man grunnlaget for & bygge gode og trygge
relasjoner til de utrygge barna som kommer inn i skolen. Sann sett har jeg svart pa
problemstillingen for denne oppgaven; hvordan jobbe med relasjonsbygging i mote med
utrygge barn. En ting er & vite hvordan man kan og kanskje bgr bygge disse relasjonene,
en annen ting er & gjere det i praksis. A konkludere med at det «bare» er & ta i bruk
anerkjennelse og omsorg i mgte med utrygge barn, legge til rette for et trygt laeringsmiljg,
samt jobbe for gode skole-hjem-samarbeid og kollegialet samarbeid, er en forenkling av
virkeligheten, og palegger lzerere et ufortjent stort ansvar i mgte med elevmangfoldet.

Som tidligere drgftet, kan man si at en del av det &8 mgte utrygge barn med anerkjennelse
og omsorg, er & mgte dem med en forstdelse for deres utrygghet, og deres behov for
talmodighet og tid til 8 bygge relasjon. Noddings trekker selv frem omsorgens store
kompleksitet; @ vaere bevisst pa & alltid mgte mennesker med omsorg tar tid (Noddings,
2012, p. 775). Sett i sammenheng med lzereres gkende tidspress og stadig flere
arbeidsomrader, trenger ikke det vaere en enkel oppgave. Forskning viser at leerere
opplever et gap mellom sin gnskede jobbhverdag, med fullt fokus den enkelte elev og deres
behov, og sin faktiske jobbhverdag, med mye byrakrati, overvekt av fokus pa elevenes
faglige utvikling, innrammet av stram gkonomi (Damsgaard, 2013). Dette gapet kommer
tydelig frem i denne oppgaven, da den ene informanten trakk frem det & investere tid i
barnas fritid som sitt beste tiltak i sin relasjonsbygging til de utrygge barna.

I lys av Bronfenbrenners modell, kan man se hvordan politiske institusjoner som system
pa eksoniva har innvirkning pa det enkelte barnet og dets relasjon til sin leerer, ved at
politiske institusjoner pa nasjonalt og kommunalt niva i stor grad styrer og pavirker lzereres
faktiske profesjonsutgvelse (Rgnningen, 2003, p. 59). Faktorer i denne styringen kan
eksempelvis vaere en mal- og resultatorientert skole, noe mange hevder er en gkende
trend i dagens skole (Sgrreime, 2016), samt normen for laerertetthet, som pa tross av
bedring de siste arene fortsatt ikke innfrir kravene pa nasjonalt niva (Pedersen et al.,
2021). For utrygge barn kan dette resultere i at laerere rett og slett ikke har tid til a
investere den tiden og talmodigheten, og dermed omsorgen og anerkjennelsen som barna
kan ha behov for. Det trekker informantene frem i deres utgreiing om tiden og
tankekapasiteten som gar til 8 mgte de utrygge barna. Nettopp det kan ha store
konsekvenser for de utrygge barnas sosiale og faglige utvikling, pa grunn av relasjonenes
sentrale rolle i all utvikling (Bg & Hovdenak, 2011; Krane et al., 2016; Lee, 2007;
O Connor & McCartney, 2007).

Videre kan man si at én ting er @ ha mangel pa tid i sin relasjonsbygging til utrygge barn,
en helt annen ting er lzereres kompetanse om hvordan man skal gjgre det. Det er begrenset
hvilke kompetanse man kan forvente at laerere uten spesialpedagogisk kompetanse har,
og spisskompetanse om sosiale og emosjonelle vansker er muligens en av tematikkene
som faller utenfor det man kan forvente (Uthus, 2020, p. 115) . Uthus (2020, p. 45) peker
pa at laerere ikke kan forventes & ha bred nok kunnskap som dekker det store
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elevmangfoldet, og hevder det poengterer hvorfor spesialpedagogisk kompetanse fortsatt
er en sa sentral profesjon i norsk skole. Opplevelsen av mangel pa kunnskap og
kompetanse ble ogsa trukket frem av informantene under kapittel 4, og det gjenspeiler
pedagogikkens store kompleksitet.

Denne oppgaven har hatt fokus pa leerere, uten spesialpedagogisk utdanning, i mgte med
sosiale og emosjonelle vansker, som gren under spesialpedagogikken. Det i seg selv
illustrerer at ordinaer opplaering, gitt av leerere uten spesialpedagogisk kompetanse, ikke
kan forstas som adskilt fra spesialpedagogisk praksis (Nilsen, 2019, p. 623). Noen utrygge
barn kan ha behov for- og rett pa spesialundervisning gjennom Oppleaeringslovens (1998)
§5-1, som resultat av faglige utfordringer pa grunn av sin utrygghet, noe som ogsa vises
at er en mulighet i forskning (Bergin & Bergin, 2009). Uthus (2020, p. 18) papeker derimot
at @ mgte alle barn med saerskilte utfordringer med spesialundervisning, er a utelukkende
benytte seg av et individperspektiv, fordi man ser bort fra faktorer i barnets miljg som
arsaker til dets utfordringer. For mange utrygge barn kan det sies @ vaere relasjonelle
utfordringer, som fglge av deres tilknytning til foreldrene (Ainsworth, 1979; Main &
Solomon, 1986). Sagt pa en annen mate har de utrygge barnas utfordringer oppstatt i
mgte med miljget. Sett i sammenheng med det som er drgftet i denne oppgaven, er det i
stor grad hvordan disse barna blir mgtt i skolen, som har stgrst betydning for deres
forutsetninger for utvikling, sett i lys av et systemperspektiv (Uthus, 2020, p. 19). Det er
ogsa viktig @ nevne at for de barna som har rett pa spesialundervisning, vil uansett bare
en brgkdel av skoleukens timer bli satt av til det (Nilsen, 2019, p. 623). Disse faktorene
peker pa viktigheten av at alle lzerere, ogsa de uten spesialpedagogisk kompetanse, vet
hvordan man best mulig kan bygge relasjoner til utrygge barn, for & sikre de utrygge
barnas inkludering, tilhgrighet og utvikling. Det er i trdd med skolens samfunnsmandat,
slik det fremkommer av overordnet del for grunnoppleeringen (Kunnskapsdepartementet,
2017).

Leereres mangel pa tid- og kompetanse til 8 mgte den enkelte kan ses i sammenheng med
en helt sentral faktor som jeg ogsa tidligere har tematisert; samarbeid mellom kollegaene
pa skolen, og i denne sammenhengen; samarbeid mellom lzerere og spesialpedagoger. Ved
at laerere og spesialpedagoger samarbeider, kan spesialpedagogisk kompetanse, inkludert
kompetanse om barn med ulike sosiale- og emosjonelle vansker, benyttes som en ressurs
for alle laerere, og deres tilpasning av opplaeringen i mgte med utrygge barn, bade faglig
og sosialt. Det inkluderer ogsa hvordan laerere kan bygge relasjoner til utrygge barn. Slik
kan kompetansen spesialpedagoger besitter, bidra til et inkluderende laeringsmiljg, der alle
barn trives og fgler seg trygge. Sett i lys av Bronfenbrenners modell viser ogsa dette
hvordan samarbeid utenfor barnets direkte involvering, kan ha stor pavirkning for det
enkelte barnet og dets trygghet (Rgnningen, 2003, p. 58)

Avslutningsvis fremstar det essensielt @ ogsa inkludere skoleledelsens ansvar ovenfor
utrygge barn i mgte med skolen. Jeg har til nd poengtert og drgftet hvordan den enkelte
lzerer kan mgte utrygge barn, og hvordan samarbeid med hjem og kollegaer kan ansees
som sentral i denne relasjonsbyggingen. Det er derimot urettmessig & palegge laerere alt
ansvaret i disse mgtene og samarbeidene. Hvordan skolen er organisert har mye 3 si for
hvordan lzerere utgver sin profesjon, og skolelederen er en viktig kilde til engasjement,
stgtte og motivering i utviklingen av gode samarbeid, bdde med hjemmet, og mellom
laererne pa skolen (Imsen, 2020, p. 565). En viktig papeking er at ikke alle samarbeid er
gode samarbeid (Irgens, 2014, p. 13). Hvis malet er, slik Uthus (2020, p. 45) fremmer, at
spesialpedagogisk kompetanse skal ansees som en ressurs for leererkollegiumet,
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forutsetter dette at skolelederen legger til rette for slik kompetanseutveksling. Dette
illustrerer ogsa kjernen i forstaelsen av Bronfenbrenners modell; ledelsens rolle i lzerernes
utgvelse av laereryrket viser det indirekte forholdet mellom skoleleder, p@ eksoniva, og
utrygge barn, pa mikroniva (Rgnningen, 2003, p. 59).
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6.0.0 Konklusjon

6.1.0 Oppsummering av hovedfunn

Denne oppgaven har tematisert lzereres relasjonsbygging til de utrygge barna, med
utgangspunkt i laereres egne erfaringer pa omradet. Problemstillingen for oppgaven har
vaert; hvordan kan leerere i skolen jobbe med relasjonsbygging i mgte med utrygge barn?

Leerernes erfaringer og tanker peker pa at det er mange ulike faktorer som pavirker en
laeres relasjonsbygging til et utrygt barn. For det fgrste peker de pa viktigheten av & veere
bevisst pa hvordan man mgter det enkelte barnet; gjennom forstdelse, talmodighet,
interesse og aktivitet. A mgte de utrygge barna med forst3else dreier seg om & forsgke 3
forstd utryggheten, heller enn & fokusere pa utfordringene den kan skape. A mgte med
talmodighet handler om & vise at man taler a sta stgtt gjennom tiden relasjonsbyggingen
tar. A mgte med interesse omhandler 8 mgte barna med en genuin, vedvarende interesse
for dem som mennesker, og ikke bare som elever. A mgte dem med aktivitet dreier seg
om a benytte seg av andre arenaer enn inne i klasserommet, pa bakgrunn av mulighetene
det gir i relasjonsbyggingen. Sett i et spesialpedagogisk perspektiv, anser laererne det som
helt sentralt 8 mgte barna med anerkjennelse og omsorg, forstatt gjennom Honneth
(2008), Schibbye (2010) og Noddings (2012) sine teorier.

I lys av Bronfenbrenners modell, er det ikke bare relasjonen mellom barnet og laereren
isolert sett som har innvirkning pa deres relasjon (Rgnningen, 2003, p. 59). Hvordan
laereren opptrer og fungerer i rollen som klasseleder, viser ogsa @ ha stor betydning.
Klasseledelsens betydning trekkes her frem, og da seerlig viktigheten av & vaere stabilt til
stede, 3 skape trygge og forutsigbare rammer, og & jobbe for relasjoner mellom elevene.
Samarbeid med hjemmet og samarbeid med kollegaer trekkes ogsa frem, der det mest
sentrale for gode samarbeid ansees for & vaere og jobbe sammen gjennom god dialog, med
barns beste i fokus.

Leereres relasjonsbygging til utrygge barn kan derimot ogsd by pa utfordringer, og
Bronfenbrenners modell tydeliggjgr hvordan faktorer utenfor barnas mikrosystem kan ha
stor innvirkning pa hvordan laerere kan mgte den enkelte. Disse utfordringene vises
gjennom skolens prestasjonsorientering og mulige ressursmangel, kan sies a ligge pa
barnas eksoniva (Rgnningen, 2003, p. 59). Viktigheten av spesialpedagogisk kompetanse
som ressurs for a sikre et inkluderende laeringsmiljg for alle barn belyses som grunnlag i
lereres relasjonsbygging til utrygge barn, slik at de blir mgtt med kompetansen og
ressursene de har behov for. Avslutningsvis er det riktig @ palegge skolens ledelse et
ansvar, pa grunn av deres store innflytelse pa hvordan laerere og ulike profesjoner pa
skoler samarbeider, og utgver sitt yrke (Imsen, 2020, p. 565).

6.2.0 Forslag til videre forskning

Fokuset i denne oppgaven har veert pa laereres relasjonsbygging i mgte med utrygge barn.
Jordet trekker frem at det finnes for lite forskning pa hvordan relasjoner bygges i mgte
med det store elevmangfoldet, og mer forskning rettet inn mat ulike elevgrupper kan og
bgr dermed forskes videre pa. Forskningen gjort i denne oppgaven har mattet gjgre noen
ngdvendige avgrensinger, pa bakgrunn av plass- og tidsbegrensinger. En avgrensing har
vaert tematiseringen av relasjonsbygging som utelukkende emosjonell stgtte. Forslag til
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videre forskning kan dermed vaere hvordan man bedre kan legge til rette for utrygge barn,
gjennom instrumentell stgtte, forstatt som faglig tilrettelegging og veiledning.
Forskningsdesignet for denne oppgaven har veert basert pa kvalitative intervju av laerere,
uten spesialpedagogisk kompetanse. Videre forskning kan ta utgangspunkt i et annet
perspektiv, eksempelvis spesialpedagoger eller skoleledere, og deres synspunkt og
refleksjoner rundt hvordan man best mulig kan mgte utrygge barn i skolen. A gi oppgavens
hovedfokus, de utrygge barna, en egen stemme kunne ogsa veert et interessant tema for
forskning. Pa bakgrunn av det etiske aspektet ville det trolig vaert best & i sa fall ta
utgangspunkt i voksnes erfaringer knyttet til hvordan de ble mgtt pa skolen.
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8.0.0 Vedlegg

8.1.0 Vedlegg 1 — Informasjonsskriv til informantene

Vil du delta 1 forskningsprosjektet

«Relasjonsbygging i mote med utrygge barny»?

Dette er et spersmaél til deg om & delta i et forskningsprosjekt hvor formélet er 4 forske
pa hvordan leerere i skolen kan bygge gode og trygge relasjoner til barn som kan
oppfattes som utrygge. I dette skrivet gir vi deg informasjon om studiens formél og hva

det vil innebzere for deg 4 delta.

Formaél

Hei! Mitt navn er Elisabeth Ishol. Jeg er 23 4r, og gir nd mitt 5. og siste ar pd
grunnskolele@rerutdanningen 1-7 ved NTNU. Varen 2022 skriver jeg masteroppgave i
spesialpedagogikk. Masteroppgaven min er en studie der jeg forsker pa relasjonenes
betydning for utrygge barn i skolen, og videre hvordan laerere kan bygge gode og trygge
relasjoner til utrygge barn. Jeg har valgt dette fokuset fordi jeg anser relasjonsbygging og
relasjonskompetanse som en grunnpilar i jobben som lerer, og jeg mener derfor at vi aldri mé
slutte med & forske pd hvordan vi bedre kan bygge relasjoner til alle elever, ogsa de utrygge.
Nér jeg bruker begrepet utrygge barn, sikter jeg til en samlebetegnelse pa barn har
vanskeligere enn andre barn for & knytte seg og ga inn i nye relasjoner med nye mennesker,

her med et hovedfokus pa lerere, noe som vil etterlate dem 1 en utrygg sinnstilstand.

Problemstillingen for prosjektet mitt er «hvordan kan lcerere i skolen jobbe med
relasjonsbygging i mate med utrygge barn? For & finne et svar pa denne problemstillingen,
har jeg behov for lerere, formelt kalt informanter, som kan stille til intervju som vil omhandle

deres tanker og erfaringer rundt denne tematikken.

Hvem er ansvarlig for forskningsprosjektet?

Norges tekniske- og naturvitenskapelige universitet (NTNU) er ansvarlig for prosjektet.
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Hvorfor fiar du spersméil om a delta?

I mitt prosjekt er jeg pé utkikk erfarne leerere som har erfaring med relasjonsbygging til
utrygge barn. Jeg har ogsé et enske om & fa tak i laerere fra ulike skoler i ulike deler av
Trendelag for & fa en storre bredde i materialet. Jeg anser deg som egnet til & delta i mitt

prosjekt, og derfor far du na spersmal om & delta.

Hva innebzrer det for deg a delta?

Dersom du velger a delta i mitt prosjekt vil dette innebaere folgende for deg:

At du deltar i et intervju med meg, der temaet vil vaere dine erfaringer og tanker rundt
relasjonsbygging til utrygge barn. Intervjuet vil vare i ca. 1 time, der vi blir enige om nar og
hvor det vil forega. Intervjuet vil veere semistrukturert, noe som vil si at jeg har forberedt noen
spoarsmél pd forhand, samtidig som det kan bli stilt oppklarende spersmél og spersmél om
utdypninger spontant. Om du ensker det, kan du fa tilgang til de forberedte spersmalene pa
forhand. Det vil ogsa bli tatt opp lydopptak av intervjuet. Intervjuet vil deretter bli
transkribert, og lydopptaket vil slettes umiddelbart etter dette. Om du ensker det, kan du fa
innsyn i datamateriale fra intervjuet med deg, for & godkjenne det, eller for & revidere og slette

ugnsket innhold.

Det er frivillig 4 delta

Det er frivillig & delta i prosjektet. Hvis du velger & delta, kan du nér som helst trekke
samtykket tilbake uten & oppgi noen grunn, ved a gi muntlig, skriftlig eller elektronisk beskjed
om dette til meg. Alle dine personopplysninger vil da bli slettet. Det vil ikke ha noen negative

konsekvenser for deg hvis du ikke vil delta eller senere velger & trekke deg.

Ditt personvern — hvordan vi oppbevarer og bruker dine opplysninger
Vi vil bare bruke opplysningene om deg til formalene vi har fortalt om i dette skrivet. Vi

behandler opplysningene konfidensielt og i samsvar med personvernregelverket.

Det er bare jeg og eventuelt veileder som har tilgang til dine personopplysninger, og de vil
lagres pa min mobile enhet under fiktivt navn. Fer transkriberingen er ferdig, vil lydopptaket
av intervjuet lagres pa en passordbeskyttet datamaskin med fiktivt filnavn. Alle
personopplysninger vil bli anonymisert bade i datamaterialet, og den ferdige oppgaven. Det

vil ikke veere mulig & identifisere deg eller skolen du jobber pa.
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Hva skjer med opplysningene dine nir vi avslutter forskningsprosjektet?
Alle opplysninger om deg vil bli slettet nér prosjektet avsluttes og oppgaven er godkjent, noe

som etter planen er i mai 2022.

Hva gir oss rett til 24 behandle personopplysninger om deg?

Vi behandler opplysninger om deg basert pé ditt samtykke.

Dine rettigheter
Sa lenge du kan identifiseres i datamaterialet, har du rett til:
o innsyn i hvilke opplysninger vi behandler om deg, og a fa utlevert en kopi av
opplysningene
o & fd rettet opplysninger om deg som er feil eller misvisende
o & {4 slettet personopplysninger om deg
o 4 sende klage til Datatilsynet om behandlingen av dine personopplysninger

Prosjektet er godkjent av NTNU, og vil bli veiledet at Sigrid Slettebakk Berge. Studien er
meldt til Personvernombudet for forskning, NSD — Norsk senter for forskningsdata AS.

Hvis du har spersmal til studien, kan du ta kontakt med

e Meg, Elisabeth Ishol, pa telefon 47703051, eller e-post: elisai(@stud.ntnu.no

e Min veileder, Sigrid Slettebakk Berge, pé telefon 73559868, eller e-post:

sigrid.s.berge@ntnu.no

Hvis du har spersmal som gjelder ditt personvern, kan du ta kontakt med
e Personvernombud ved NTNU, Thomas Helgesen, pé telefon 93079038, eller e-post:

thomas.helgesen@ntnu.no

Med vennlig hilsen

Elisabeth Ishol

Sigrid Slettebakk Berge Elisabeth Ishol
(veileder) (student)
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Samtykkeerklering

Jeg har mottatt og forstatt informasjon om prosjektet «relasjonsbygging i mete med utrygge

barny», og har fitt anledning til 4 stille spersmal. Jeg samtykker til:
[ adeltaiintervju

Jeg samtykker til at mine opplysninger behandles i trdd med det som har kommet frem i dette

informasjonsskrivet frem til prosjektet er avsluttet.

(Signatur av prosjektdeltaker, dato)
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8.2.0 Vedlegg 2 - Intervjuguide

Intervjuguide for studien «relasjonsbygging i mete med utrygge barn»

For intervjuet

Litt om meg selv og studien

Anonymisering, konfidensialitet, informert samtykke

Presenter tekniske hjelpemiddel

Minne om taushetsplikt, og at det ikke ma oppgis personopplysninger om enkeltelever

Introduksjonsspersmél

Utdanning, erfaring, fag og klassetrinn
Hvor jobber du i dag?

Trygge og mindre trygge barn

I en klasse har man gjerne elever med ulik grad av trygghet. Kan du beskrive
elevmangfoldet i klassen din med tanke pé elevenes opplevelse av trygghet?
Hva legger du i begrepet utrygge barn?
Hvilke erfaringer har du med utrygge barn i skolen?
o Har du selv hatt utrygge barn som dine elever pa skolen?
Hvordan tenker du at disse barna kan identifiseres og oppdages?
Hva tror du kan vere arsaken til at utrygge barn foler seg nettopp utrygge?
Pa hvilke mater tenker du at utrygge barn skiller seg fra andre barn pa skolen?

Arbeid med tilrettelegging for ekt trygghet

Hva tror du kan veare konsekvenser i lgpet av en skoledag for utrygge barn?
o Faglig

o Sosialt

o Emosjonelt

o Relasjonelt

Hva kan trygge skoledagen til et barn?
Hva kan skape en opplevelse av utrygghet?

Relasjonskompetanse

Begrepet relasjonskompetanse benyttes ofte 1 pedagogisk litteratur. Hva ligger 1 dette
begrepet for deg?
Pa hvilken méte tenker du at en god relasjonskompetanse er viktig som lerer?

Relasjonsbygging

Hvordan arbeider du for & bygge trygge relasjoner til elevene dine?

Hva tenker du er en god og trygg lerer-elev-relasjon? Har du eksempler fra din
arbeidsdag?

Er det noen spesielle erfaringer med relasjonsbygging du vil trekke frem?
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o Béde pé godt og vondt
- Hvordan tenker du at man kan vite om en elev opplever 4 ha en god relasjon til deg?
- Hvordan arbeider du for a bygge relasjoner mellom elever?
o hvordan tenker du at elevrelasjoner har betydning for elevene i lapet av
skoledagen?
o Opplevelse av trygghet

Betydningen av trygge relasjoner for alle elever
- Hvordan tenker du at gode og trygge lerer-elev-relasjoner har betydning for elevenes
o faglige innsats og utvikling
o sosiale fungering

Relasjonsbygging med utrygge barn

- Hvordan vil du si at du bygger relasjoner til utrygge barn?

- Skiller denne relasjonsbyggingen fra relasjonsbygging til andre barn? Eventuelt
hvordan?

- Pé hvilken mate tenker du at lerer-elev-relasjonen kan pavirke en elev som opplever
utrygghet pé skolen?

- Kan du beskrive tiltak du har brukt i relasjonsbyggingen til utrygge barn som du syns
har fungert godt?

- Kan du beskrive tiltak du har brukt i relasjonsbyggingen til utrygge barn som du syns
ikke har fungert like godt?

- Vil du si at utrygge barn utfordrer deg i din skolehverdag? Eventuelt hvordan?

- Vil du si at arbeidet med utrygge barn gjor deg til en bedre leerer? Eventuelt hvordan?

Samarbeid med andre
- Hvordan vil du si at skole-hjem-samarbeid skaper
o muligheter
o utfordringer
1 din relasjonsbygging til utrygge barn
- Hvordan vil du si at kollegialt samarbeid skaper
o muligheter
o utfordringer
1 din relasjonsbygging til utrygge barn

Avslutning
- Er det noe vi ikke har vart inne pd som du tenker er sentralt for tematikken
«relasjonsbygging til utrygge barny»
- Kan jeg ta kontakt med deg om det er noe jeg vil oppklare eller fa utdypet nér jeg
starter bearbeidingen av materialet?
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8.3.0 Vedlegg 3 - Godkjenning fra NSD

Meldeskjema for behandling av personopplysninger 21.03.2022, 13:29

|\SD NORSK SENTER FOR FORSKNINGSDATA

Vurdering

Referansenummer

510977

Prosjekttittel

Relasjonsbygging til utrygge barn i skolen
Behandlingsansvarlig institusjon

Norges teknisk-naturvitenskapelige universitet / Fakultet for samfunns- og utdanningsvitenskap (SU) /
Institutt for leererutdanning

Prosjektansvarlig (vitenskapelig ansatt/veileder eller stipendiat)

Sigrid Slettebakk Berge, sigrid.s.berge@ntnu.no, tlf: 73559868

Type prosjekt

Studentprosjekt, masterstudium

Kontaktinformasjon, student

Elisabeth Ishol, elisai@stud.ntnu.no, tif: 47703051

Prosjektperiode

10.01.2022 - 25.05.2022

Vurdering (1)

22.02.2022 - Vurdert

OM VURDERINGEN

Personverntjenester har en avtale med institusjonen du forsker eller studerer ved. Denne avtalen innebarer
at vi skal gi deg rad slik at behandlingen av personopplysninger i prosjektet ditt er lovlig etter
personvernregelverket.

Personverntjenester har na vurdert den planlagte behandlingen av personopplysninger. Var vurdering er at

behandlingen er lovlig, hvis den gjennomfgres slik den er beskrevet i meldeskjemaet med dialog og
vedlegg.

about:blank Side 1av 3
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Meldeskjema for behandling av personopplysninger 21.03.2022, 13:29

DEL PROSJEKTET MED PROSJEKTANSVARLIG

For studenter er det obligatorisk a dele prosjektet med prosjektansvarlig (veileder). Del ved & trykke pa
knappen «Del prosjekt» i menylinjen gverst i meldeskjemaet. Prosjektansvarlig bes akseptere invitasjonen
innen en uke. Om invitasjonen utlgper, méa han/hun inviteres pa nytt.

TYPE OPPLYSNINGER OG VARIGHET
Prosjektet vil behandle alminnelige kategorier av personopplysninger frem til den datoen som er oppgitt i
meldeskjemaet.

LOVLIG GRUNNLAG

Prosjektet vil innhente samtykke fra de registrerte til behandlingen av personopplysninger. Vér vurdering
er at prosjektet legger opp til et samtykke i samsvar med kravene i art. 4 og 7, ved at det er en frivillig,
spesifikk, informert og utvetydig bekreftelse som kan dokumenteres, og som den registrerte kan trekke
tilbake.

Lovlig grunnlag for behandlingen vil dermed vare den registrertes samtykke, jf. personvernforordningen
art. 6 nr. 1 bokstav a.

PERSONVERNPRINSIPPER

Personverntjenester vurderer at den planlagte behandlingen av personopplysninger vil fglge prinsippene i
personvernforordningen om:

« lovlighet, rettferdighet og dpenhet (art. 5.1 a), ved at de registrerte far tilfredsstillende informasjon om
og samtykker til behandlingen

« formalsbegrensning (art. 5.1 b), ved at personopplysninger samles inn for spesifikke, uttrykkelig angitte
og berettigede formal, og ikke behandles til nye, uforenlige formal

 dataminimering (art. 5.1 c), ved at det kun behandles opplysninger som er adekvate, relevante og
ngdvendige for formélet med prosjektet

« lagringsbegrensning (art. 5.1 ), ved at personopplysningene ikke lagres lengre enn ngdvendig for a
oppfylle formalet

DE REGISTRERTES RETTIGHETER

Sé lenge de registrerte kan identifiseres i datamaterialet vil de ha fglgende rettigheter: innsyn (art. 15),
retting (art. 16), sletting (art. 17), begrensning (art. 18), og dataportabilitet (art. 20).
Personverntjenester vurderer at informasjonen om behandlingen som de registrerte vil motta oppfyller
lovens krav til form og innhold, jf. art. 12.1 og art. 13.

Vi minner om at hvis en registrert tar kontakt om sine rettigheter, har behandlingsansvarlig institusjon
plikt til & svare innen en maned.

F@LG DIN INSTITUSJONS RETNINGSLINJER
Personverntjenester legger til grunn at behandlingen oppfyller kravene i personvernforordningen om
riktighet (art. 5.1 d), integritet og konfidensialitet (art. 5.1. f) og sikkerhet (art. 32).

For a forsikre dere om at kravene oppfylles, ma dere fglge interne retningslinjer og/eller radfgre dere med
behandlingsansvarlig institusjon.

MELD VESENTLIGE ENDRINGER

Dersom det skjer vesentlige endringer i behandlingen av personopplysninger, kan det vare ngdvendig a
melde dette til oss ved & oppdatere meldeskjemaet. Fgr du melder inn en endring, oppfordrer vi deg til &
lese om hvilken type endringer det er ngdvendig a melde: https://www.nsd.no/personverntjenester/fylle-
ut-meldeskjema-for-personopplysninger/melde-endringer-i-meldeskjema

Du mé vente pa svar fra oss fgr endringen gjennomfgres.

about:blank Side 2 av 3
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Meldeskjema for behandling av personopplysninger 21.03.2022, 13:29

OPPF@LGING AV PROSJEKTET

Personverntjenester vil fglge opp ved planlagt avslutning for a avklare om behandlingen av
personopplysningene er avsluttet.

Lykke til med prosjektet!

about:blank Side 3 av 3
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