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Sammendrag

Denne masteroppgaven er skrevet innenfor fagomradet spesialpedagogikk og herunder
sosio-emosjonelle vansker. Oppgavens tema retter fokus mot de stille elevene i skolen,
og mot de utfordringene man som laerer kan mgte i arbeidet med & anerkjenne elever
med stille atferd. Dagens skole stiller mange krav til muntlig aktivitet, og laereplanen
tillegger norskfaget et seerlig ansvar for utviklingen av muntlige ferdigheter. Med det
gkende fokuset pd muntlighet, samarbeidsevner og sosiale ferdigheter i dagens
samfunn, kan den stille atferden oppleves som ekstra utfordrende. Dette kan gjelde for
de stille elevene selv, men ogsa for medelevene og den laereren som skal tilrettelegge
opplaeringen. Formalet med studien er dermed 3 fa innblikk i et utvalg lzereres tanker,
opplevelser og erfaringer rundt det & anerkjenne de stille elevene i muntlige
sammenhenger i norskfaget. Med utgangspunkt i dette formalet utarter var
problemstilling seg pa falgende vis: Hvordan anerkjenner lzerere de stille elevene i mate
med skolens krav om muntlighet?

Teoretisk forankres denne oppgaven i tidligere forskning pa stille atferd og pa elever
med stille atferd i skolen. Her stgtter vi oss blant annet pa forskning gjort av Anne-Lise
Seeteren, Ingrid Lund og Robert Coplan med fler. En redegjgrelse av anerkjennelse tuftet
pd Anne-Lise Schibbyes syn er ogsd inkludert i teoridelen, samt en beskrivelse av
muntlighet, og dets fremtredelse i laereplanen. For & besvare var problemstilling har vi
benyttet oss av kvalitativ metode. Her har vi gjennomfgrt semistrukturerte, kvalitative
forskningsintervju av tre utvalgte laerere pa barneskolen. Denne metoden for
datainnsamling frembringer forskningsdeltakernes egne meninger, erfaringer og
opplevelser knyttet til forskningsspgrsmalet. Da oppgaven har et fenomenologisk design
som utgangspunkt, bestdr analyseprosessen av en analyse av meningsinnhold.
Oppgaven har dermed et induktivt aspekt, da deltakernes erfaringer og opplevelser
utgjgr grunnlaget for drgftingen, i tillegg til den teorien som fremstilles under kapittelet
“presentasjon av funn”.

Vare funn viser to overordnede kategorier som forskningsdeltakerne fremhever som
betydelige, henholdsvis relasjonsbygging og tilrettelegging for muntlig aktivitet. Laererne
i var studie formidler en utfordring i & bygge gode relasjoner til de stille elevene. Denne
elevgruppen oppleves som vanskelige 8 komme innpd, da de gir mindre av seg selv og
krever mindre oppmerksomhet enn det de mer utagerende elevene i skolen gjagr. I den
sammenheng opplever lzererne at de ikke har nok tid til 8 bygge gode relasjoner til de
stille elevene. De erfarer ogsa at tid blir en utfordring nar de skal tilrettelegge for
muntlig aktivitet, og her fremhever de et dilemma rundt tilgjengelig tid versus gnsket
metode. Et annet dilemma som drgftes er utfordringen med & gi de stille elevene passe
mengde utfordringer ndr det kommer til muntlig aktivitet. Det blir derfor synlig at
relasjonsbygging, tilrettelegging og anerkjennelse henger tett sammen. Som en
konklusjon viser vare funn at de stille barna er en svaert heterogen gruppe, og at det
ikke finnes en “oppskrift” p& hvordan man skal g& frem for 8 anerkjenne disse elevene i
muntlige situasjoner. Atferden er ofte kontekstavhengig, og derfor blir det betydelig at
lzerere ser de stille elevene og viser forstaelse for deres atferd i samtlige situasjoner i
skolen, saerlig i de situasjonene som krever muntlig aktivitet.



Abstract

This master’s thesis is written within the subject of special education and, more broadly,
socio-emotional difficulties. The topic of this thesis focuses on pupils with withdrawn
behavior in school, and challenges a teacher may encounter in dealing with
acknowledging pupils with withdrawn behavior. Today’s school and curriculum sets many
requirements to oral activity and grants the Norwegian subject a responsibility to
develop these oral capabilities. With the increasing focus on oral activity, collaborative-,
and social skills today, the withdrawn behavior may be experienced as extra challenging.
This may apply for the pupils with withdrawn behavior themself, but also the other pupils
along with the teacher who shall provide a suitable education. The purpose of this study
will therefore be to get an insight into the thoughts, experiences and discoveries made
by a selection of teachers acknowledging the pupils with withdrawn behavior and their
oral activity in the “"Norwegian subject”. With this in mind, we arrive at the following
research question: How do teachers acknowledge pupils with withdrawn behavior in
today’s requirements for oral activity?

Existing research about quiet behavior will serve as a theoretical grounding for this
thesis. Here we will include studies performed by Anne-Lise Saeteren, Ingrid Lund and
Robert Coplan and more. Studies regarding Anne-Lise Schibbyes view on acknowledging
is also included in the theory part of the assignment, along with theory regarding oral
activity and its prominence in curriculum. To answer the research question provided, we
will be using a qualitative method. In said study we have performed semi-structured,
qualitative research interviews of three selected teachers working in primary school. This
type of data collection will highlight the participants' own opinions, experiences, and
discoveries regarding the research question at hand. As this study will provide
phenomenological insight, the analytical process will consist of an evaluation as to the
purpose and implications of the results. The assignment therefore has an inductive
aspect, where the experiences and discoveries shared by the participants makes the
basis for the discussion, in addition to the theory presented in the chapter “presentasjon
av funn”.

The findings from our analysis shows that relation-building and facilitation for oral
activity is crucial to acknowledge pupils with withdrawn behavior. The teachers in our
study depict a challenge in building good relations with pupils with withdrawn behavior.
This group of pupils are seen as difficult to approach, where they give less of themselves
and have a lesser need for attention than some of the more outspoken pupils in school.
In accordance with this the teachers find themselves short in time for the relation-
building to the withdrawn children. They experience that time may also prove a
challenge when facilitating the oral activity which highlights a dilemma between available
time versus desired method. Another dilemma that is discussed is the challenge of giving
pupils with withdrawn behavior the appropriate number of tasks with oral activity. It is
therefore clear that relation-building, facilitation, and acknowledging are all correlated.
As a conclusion, our findings show that pupils with withdrawn behavior are a truly
heterogeneous group, and that there is no recipe on how one should recognise and
acknowledge these pupils in oral situations. The behavior is often contextual, and
therefore it is crucial that the teacher acknowledge pupils with withdrawn behavior and



show understanding of their behavior in all situations in school, in particular those
situations where oral activity is required.



Forord

“De vil helst g3 i ett med tapeten, de er til stede, men samtidig ikke”

Dette utsagnet illustrerer svaert godt hvordan stille elever naermest bli usynlige for seg
selv og omverdenen. Utsagnet kommer fra en av vare forskningsdeltakere, som trekker
frem denne metaforen for hvordan hun opplever de stille elevenes atferd i skolen.

Var interesse og engasjement for de stille elevene vokste frem da vi startet pa vart siste
studiedr pa NTNU, og ble introdusert for temaet allerede i fgrste forelesning. Vi ble raskt
klar over at dette var en elevgruppe vi selv ikke tenker over sa ofte, og vi gnsket derfor
3 fa et dypere innblikk i hvordan vi som lzerere kan gjgre skolehverdagen for disse
elevene bedre. Det har vaert meget interessant og berikende & undersgke denne
tematikken i masteroppgaven, som markerer slutten pa vare fem ar pa
laererutdanningen i Trondheim. N3 nsermer det seg sommerferie og innlevering, fgr vi til
hgsten skal ta fatt pa et nytt kapittel i livet, som nyutdannede lzerere. Vi er sikre pa at
de erfaringene og den kunnskapen vi sitter igjen med etter denne prosessen er noe vi vil
ta med oss videre i lzererjobben og samtidig kan formidle til andre lzerere. Arbeidet med
masteroppgaven har vart bade krevende og frustrerende til tider, og vi setter derfor
stor pris pa all hjelp og stgtte vi har fatt underveis.

Vi gnsker for det fgrste & rette en stor takk til vare tre forskningsdeltakere som har
bistatt med sine opplevelser, erfaringer og refleksjoner knyttet til vart
forskningsspgrsmal. Vi er evig takknemlig for deres tid, kunnskaper og engasjement i
intervijuene vare.

Videre gnsker vi a takke var veileder ved institutt for leererutdanning pa NTNU, Anne-
Lise Saeteren, for god veiledning, oppfalging og et godt engasjement rundt tematikken i
var oppgave. Vi setter pris pa raske tilbakemeldinger underveis, og hjelpsomme innspill
der vi har sttt fast i skriveprosessen.

Til slutt vil vi takke hverandre for et godt samarbeid det siste halvaret, og ikke minst for
fem fine ar pa laererutdanningen sammen. Denne masteroppgaven har vaert et givende
prosjekt & ha sammen som en avslutning pa utdanningen.

Trondheim, mai 2022

Oda Hilmo & Jennifer Stg
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1.0 Innledning

Saeteren (2021) hevder at skolen ser pa det & vaere fremp3, synlig, by pa seg selv, og &
ta plass som viktige egenskaper & besitte. Videre skriver hun at denne holdningen til
atferd i skolen, implisitt antyder at elever med en mer tilbaketrukken og innagerende
atferd bgr endre seg for @ oppna disse kvalitetene (Saeteren, 2021). I de fleste
sammenhenger i dag forventes det at man skal vaere muntlig aktive og sosiale, og gode
samarbeidsevner blir ofte vektlagt (Iversen, Lgnberg & Oskal, 2006). Ogsa i skolens
laereplan, LK20, blir muntlighet fremhevet som en viktig ferdighet elevene skal utvikle.
Overordnet del av lzereplanen fremhever blant annet betydningen av sosial laering, der
dialog har en sentral rolle. Videre skal lzererne “fremme kommunikasjon og samarbeid
som gir elevene mot og trygghet til 8 ytre egne meninger og til & si ifra pa andres
vegne” (Kunnskapsdepartementet, 2017, s.10). Muntlighet i laereplanens overordnede
del handler alts3 om at elevene skal utvikle seg til & bli trygge sprakbrukere og samtidig
forme sin egen spraklige identitet. I tillegg trekkes muntlige ferdigheter frem som en av
de fem grunnleggende ferdighetene som skal veere gjennomgaende i alle fag gjennom
hele opplaeringslgpet (Kunnskapsdepartementet, 2017).

Et fokus pa disse ferdighetene gjor at en innagerende og stille atferd oppleves mer
utfordrende i dag enn noen gang. Tidligere ble slik atferd sett pa som noe utelukkende
positivt, men dette synet har imidlertid endret seg i takt med samfunnsutviklingen
(Iversen et al., 2006). Det er ikke for alle det faller naturlig @ vaere utadvendt, muntlig
og sosial. Det finnes ogsa de som strever med dette og viser en mer tilbaketrukket
atferd. Her blir det benyttet en rekke ulike begreper og definisjoner for & beskrive
atferden. Studier av barns tilbaketrukne atferd har for eksempel ofte blitt assosiert med
termer som sjenanse, atferdshemming, isolasjon, innagerende og tilbakeholden. Disse
termene blir ofte anvendt om hverandre (Coplan, Rubin & Bowker, 2009).

I denne studien har vi for gvrig en vid forstaelse av dette atferdsuttrykket, og anvender
derfor begrepet “stille atferd”. Coplan og Rubin (2010 gjengitt i Saeteren, 2019)
beskriver “stille atferd” som et paraplybegrep som favner flere begreper som for
eksempel innadvendt, tilbaketrukken og introvert. Kjennetegn p3 slik stille atferd i
klasserommet kan for eksempel veere elever som sjeldent tar ordet eller initiativ i
muntlige aktiviteter, og elever som fremstar som utilpass, triste og ensomme i sosiale
settinger (Saeteren, 2019). I og med at var studie er praksisnaer og omhandler lzerere og
elever pd skolen, vil vi anvende begrepene stille elever og elever med stille atferd i
denne oppgaven.

Elever som viser stille atferd har ofte blitt oversett, b&de i forskning, i skolen og i
samfunnet for gvrig (Iversen et al., 2006; Lund, 2012a). I nyere tid har imidlertid denne
gruppen fatt mer oppmerksomhet, blant annet i Norges offentlige utredninger og i
stortingsmeldinger. I stortingsmelding 18 (2010-2011), Leering og fellesskap, presiseres
det eksempelvis at det & isolere seg fra omverdenen gar innenfor definisjonen av sosiale
og emosjonelle vansker pd samme mate som utagerende atferd. Videre tydeliggjores det
at dette er vansker som i enkelte tilfeller kan medfgre spesialpedagogiske tiltak (Meld.
St.18 (2010-2011)). Ifglge Lund (2012a) vil den stille atferden betraktes som et
atferdsproblem ndr atferden hindrer barnets lzering og utvikling, bade faglig og/eller
sosialt. Fra tidlig barndom til ungdomsar er dessuten sosialt tilbaketrukne barn utsatt for
et bredt spekter av negative utfall, inkludert sosiale og emosjonelle vansker (Coplan et



al., 2009). I arbeidet med & forhindre slike negative utfall, vil lsererens evne til & inneha
en anerkjennende holdning vaere av betydning. Anerkjennelse er et fundamentalt behov
hos alle mennesker (Schibbye, 2010), og dessuten viktig for utvikling (Schibbye &
Lagvlie, 2017). En anerkjennende holdning hos laereren vil derfor vaere betydningsfull for
alle elever, samtidig som det vil bidra til & gi lsereren en bedre forstaelse av elevene sine
(Tveit, 2016). Med bakgrunn i dette gnsker vi i denne oppgaven & rette et fokus mot
lzereres anerkjennelse av de stille elevene i skolen. A fgle seg forstdtt og akseptert av
laereren, vil dessuten bidra til & bedre deres relasjon, som igjen er viktig for danning og
livskvalitet (Schibbye & Lgvlie, 2017)

1.1 Studiens formal og problemstilling

Hovedformalet med var studie er 8 bidra til en bedre skolehverdag for elever som viser
stille atferd. Vi gnsker derfor & f& et innblikk i mater lsereren kan anerkjenne disse
elevene pa, samt hvordan opplaeringen kan tilrettelegges til denne elevgruppen. Som
fremtidige leerere har vi behov for ytterligere kunnskap om den stille atferden, bade for
eget arbeid, men ogsa for at vi skal kunne videreformidle denne kunnskapen til andre.
Dette vil ogsd kunne gi oss muligheten til & drgfte ulike problemstillinger knyttet til
tematikken med kollegaer og andre samarbeidsinstanser. For @ snevre inn studien,
valgte vi 8 se pa muntlig aktivitet, da dette er et omrade de stille elevene har tydelige
utfordringer innenfor. I lzereplanen understrekes det at norskfaget har et saerlig ansvar
for utviklingen av muntlige ferdigheter (Kunnskapsdepartementet, 2019). Derfor har vi i
var oppgave valgt & ha et fokus pd hvordan laererne anerkjenner de stille elevene
innenfor muntlighet i norskfaget. Med bakgrunn i dette, kom vi frem til fglgende
problemstilling for denne oppgaven:

"Hvordan anerkjenner laerere de stille elevene i mgte med skolens krav om
muntlighet?”

Med denne problemstillingen er vi opptatt av & fa innblikk i et utvalg leereres opplevelser
og erfaringer rundt temaet, og det blir derfor naturlig 8 ta i bruk kvalitativ metode for &
svare pa problemstillingen. Med bakgrunn i kvalitativ metode, utgjer intervju av tre
laerere pa forste til syvende trinn vart empiriske grunnlag. To av forskningsdeltakerne er
laerere p@ smatrinnet, mens den siste jobber pa mellomtrinnet. Vi har valgt & intervjue
lzerere som jobber pd ulike trinn fordi vi gnsker & fa et innblikk i hvilke erfaringer som
gjores av laerere i smaskolen i forhold til p& mellomtrinnet. I tillegg opplever vi det som
interessant @ se om det er noe forskjell pa lzerernes opplevelser pa de ulike trinnene,
knyttet til vart forskningsspgrsmal.

Var studie har et begrenset empirisk grunnlag. Derfor hevder vi ikke at alle metodene for
& anerkjenne de stille elevene som fremheves i vare funn, representerer en komplett
liste. Det er heller ikke gitt at de metodene som fungerer for vare deltakere ogsa vil
fungere hos andre lzerere. Metodene trenger ikke ngdvendigvis 8 vaere de beste, og her
vil nok mange faktorer spille inn. Det finnes ingen klare oppskrifter pd hvordan man skal
o . o . .
ga frem, men vi mener at det, fra var studie, kan trekkes noen generelle drgftinger om
hvordan laerere kan anerkjenne elever som viser stille atferd i arbeid med muntlighet.



1.2 Bakgrunn for valg av tema

Da vi startet pa laererutdanningens siste ar, var elever som viser stille atferd et av
fokusene innenfor faget spesialpedagogikk. Her la vi merke til at var fagleerer Anne-Lise
Sateren var veldig engasjert i temaet, og vi fikk tidlig innblikk i hennes egen forskning
og selvskrevne bok om elever med stille atferd. Etter fgrste forelesning med Anne-Lise,
var vi begge enige om at dette var et interessant tema som vi gnsket & laere mer om. I
tillegg har vi begge gjort oss noen erfaringer i mgte med elever som viser en stille atferd
fra tidligere praksisperioder og som vikar pa ulike skoler. Vi opplever det som
utfordrende 38 vite hva man som lzerer bgr gjgre for 8 imgtekomme denne elevgruppen
pa best mulig mate. Selv sitter vi ogsd med erfaringer i & vise stille atferd fra egen
skolegang, og kjenner oss derfor ofte igjen i det vi leser om temaet. Vi anser begge egen
atferd som mer stille og tilbaketrukket enn frempa og utadvendt.

Dagens skole stiller store krav til elevene nar det gjelder det & vaere sosialt aktive,
initiativrike og oppfinnsomme (Lund, 2012a). Elever som viser stille atferd krever lite og
uttrykker i liten grad hvilke behov de har. Dette kan fgre til at denne type atferd lett kan
bli oversett av voksne. Selv om de stille elevene far lite fokus i samfunnet, viser for gvrig
forskning at det er like stor forekomst av stille atferd som det er av utagerende atferd
(Nordahl, Mausethagen & Kostgl, 2009). Det a rette et fokus mot elever som viser en
stille atferd er viktig blant annet pa& grunn av den betydningen tidlig innsats har i mgte
med denne elevgruppen. Anne Tove Svanevik (2021) nevner at disse elevene etter hvert
vil ta pa seg en rolle med forventninger knyttet til den stille atferden, noe som fgrer til at
det bare blir vanskeligere og vanskeligere & bryte ut av stillheten. P& bakgrunn av dette
mener vi at det bgr bli et stgrre fokus pa, og mer kunnskap om, den stille atferden, bade
i forskning og i skolens praksis. Et stgrre fokus pa denne elevgruppen gir dessuten
muligheter for & sette inn tiltak fgr atferden blir et problem for eleven og dens laering og
utvikling.

Oppleeringslovens formalsparagraf uttrykker pd sin side skolens samfunnsmandat, som
gir uttrykk for hvilke typer medborgere befolkningen gnsker at skolen skal danne (Stray,
2018). Mandatet er vidt, og sier blant annet at opplaeringa skal hjelpe elevene til a
utvikle “kunnskap, dugleik og holdningar for & kunne meistre liva sine og for & kunne
delta i arbeid og fellesskap i samfunnet” (Kunnskapsdepartementet, 2017, s.3). Dette
tyder pd at gode kommunikasjonsferdigheter og samarbeidsevner blir viktige ferdigheter
for elevene i fremtiden. Nar elever som viser stille atferd har utfordringer med det &
bruke sin stemme og opptrer utilpass i sosiale settinger, blir det avgjgrende for skolens
lerere 3 fglge opplaeringslovens §1-3. Denne paragrafen understreker at opplaeringa
skal tilpasses evnene og forutsetningene til den enkelte eleven (Opplaeringslova, 1998).
En del av skolens verdigrunnlag handler dessuten om & ta hensyn til mangfoldet av
elever og sgrge for at alle far oppleve tilhgrighet. For @ oppna dette ma forskjeller
anerkjennes og verdsettes (Kunnskapsdepartementet, 2017). Med bakgrunn i dette,
gnsker vi med denne oppgaven & fa et dypere innblikk i hvem de stille elevene er, og
hvordan vi som snart nyutdannede laerere kan mgte denne elevgruppen, legge til rette
for mestring og samtidig gi de et godt utgangspunkt for senere samfunns- og arbeidsliv.
Vi gnsker 3 bidra med gkt kunnskap og fokus p& denne typen atferd, for pa den maten &
kunne bidra til 8 gjore skolehverdagen til elever med stille atferd bedre. I tillegg kan vi
med denne studien vise at det finnes ulike mater a legge til rette for muntlig deltakelse
for de stille elevene pa.



1.3 Oppgavens struktur

Vi har valgt & strukturere var oppgave gjennom seks kapitler. I kapittel to vil vi ga
grundigere inn pa studiens teoretiske grunnlag. Her vil vi gjgre rede for sentrale
begreper som inngar i var problemstilling, og presentere noe av den tidligere
forskningen som er blitt gjort pd stille atferd. Vi vil redegjgre for begrepet anerkjennelse,
fgr vi avslutningsvis vil gjgre rede for hvilken plass muntlighet har i dagens leereplan og
hva dette har & si for elevenes leering og utvikling. I kapittel tre presenterer vi var
metodiske tilnaerming i studien, og gjgr rede for metodiske valg og vurderinger vi har
gjort underveis. I kapittel fire presenterer vi funn fra analysen. Gjennomg&ende funn i
vart datamateriale viser at relasjonsbygging og god tilrettelegging er noe laererne i var
studie anser som sentralt for & anerkjenne elever som viser stille atferd nar det kommer
til muntlig aktivitet. Dermed vil vi ogsa presentere teori knyttet til disse to kategoriene.
Disse funnene vil videre bli drgftet i kapittel fem. Her legger vi vekt pa hvilke
utfordringer som synliggjgres i analysematerialet vi presenterer. I det siste kapittelet
folger en oppsummering av var studie og av den drgftinga vi har gjort. Her vil vi ogsa
foresld noen muligheter for videre forskning pa temaet.



2.0 Teori

I dette kapittelet vil vi gjgre rede for stille atferd, teori om anerkjennelse og muntlighet i
skolen. Vi vil starte med & gjgre rede for noen ulike definisjoner pa stille atferd, samt
beskrive den definisjonen vi har lagt til grunn for var oppgave. Deretter vil vi trekke frem
tidligere forskning rundt elever med stille atferd og hva denne forskningen sier om
kjennetegn, mulige arsaker og konsekvenser av atferden. Videre vil vi gjgre rede for
anerkjennelse, fgr vi til slutt redegjgr for muntlighet og hvordan dette blir beskrevet i
dagens lzereplan.

2.1 Stille atferd

Coplan og Rubin (2010 gjengitt i Saeteren, 2019, s.13) betegner stille atferd som et
pararaplypegrep som inneholder karaktertrekk som sky, innadvendt, beskjeden,
innagerende, sosialt isolert og engstelig. Dette omfavner elever som:

...sjelden eller aldri tar initiativ, de som unngar eller ikke vil delta i aktiviteter i
klasserommet, de som aldri svarer eller tar ordet i muntlig aktivitet, de som
fremstdr som engstelige og utilpass i sosiale settinger, de som ser triste ut, og
som fremstdr som ensomme selv i sosiale situasjoner (Saeteren, 2019, s.18).

Ingrid Lund (2012a) anvender pa sin side begrepet innagerende atferd som et
atferdsproblem, og definerer det pa fglgende vis:

Innagerende atferd er en benevnelse pa atferd der fglelser, opplevelser og tanker
holdes og vendes innover mot en selv. Uttrykk som kommuniseres, kan veaere
sarbare, avvisende, deprimert, tilbaketrukket, angst og usikkerhet (Lund, 2012a,
s.27).

Svanevik (2021) anvender ogsa begrepet innagerende atferd, men som en kontrast til
begrepet utagerende atferd. Her dreier det seg altsd om at emosjoner og atferd ikke
uttrykkes eksplisitt, men vendes innover mot individet selv. Dette skaper lite problemer
for andre, men gir opphav til ubehag og ensomhet for personen med innagerende atferd.
Et resultat av slik innagerende atferd kan vaere lav selvfglelse og angst, som videre kan
lede til blant annet nedstemthet og depresjon (Svanevik, 2021).

Flaten (2015) bruker begrepet sjenanse, og definerer det som barn som er
tilbaketrukket og stille. Hun knytter imidlertid sjenanse til angsttilstanden sosial angst,
0g anser begrepene som overlappende. Det er altsd ikke et klart skille mellom sjenanse
og sosial angst. Videre presiserer hun at det er ndr sjenansen opptrer pa en slik mate at
den er hemmende i hverdagen, at den kan kalles sosial angst. Sosial angst er en
diagnostisk tilstand og kan dermed veaere noe man ofte gnsker & skjule fra andre. Derfor
identifiserer barn seg gjerne med benevnelsen sjenert, selv om dette ogsa kan fgles
stigmatiserende (Flaten, 2015).

Coplan, Prakash, O'Neil og Armer (2004) deler stille- eller mindre sosialt deltakende
elever inn i to grupper. Den fgrste gruppen inkluderer de elevene som ikke er
interesserte eller har liten vilje til & delta i sosiale interaksjoner, og de gnsker helst 3



veere for seg selv. I andre gruppe finner vi de som har en utrygg tilnaerming til sosial
interaksjon, som bade trekkes mot og bort fra jevnaldrende (Coplan et al., 2004). I
tillegg til disse to gruppene tilfgyer Paulsen og Bru (2016) pa sin side to grupper til. Her
favner den ene gruppen de elevene som har lite energi og som er triste eller deprimerte,
og den andre gruppen de elevene som av medelever blir avvist og utestengt, og som har
utfordringer med sosial kompetanse (Paulsen & Bru, 2016).

I trdd med definisjonen til Anne-Lise Saeteren (2019), gnsker vi i var oppgave a benytte
begrepet stille atferd om var forstdelse av atferden. Dette begrepet dekker et bredt
spekter av elevers stille atferd, og ved & anvende det, har vi en vid oppfatning av
atferden. Vi velger @ benytte dette begrepet blant annet fordi vi anser de stille elevene
som en heterogen gruppe, og gnsker derfor 3 inkludere alle former for stille atferd i vart
forskningsspgrsmal. Samtidig vil det gjgre det lettere for vare forskningsdeltakere &
trekke frem flere og ulike erfaringer med denne elevgruppen uten 8 matte tenke over
"hva" som gar innenfor definisjonen av den stille atferden.

2.2 Tidligere forskning pa den stille atferden

Vi vil nd presentere noe av den tidligere forskningen som er blitt gjort pa stille atferd,
med et szerlig fokus pa de stille elevene i skolekontekst. Fgrst vil vi beskrive kjennetegn
pa stille atferd i skolen, og deretter gjgre rede for mulige &rsaker til stille atferd med
hovedfokus pa arsaker knyttet til arv og miljg. Til slutt vil vi belyse hva forskning sier om
hvilke mulige konsekvenser den stille atferden kan ha for eleven.

2.2.1 Kjennetegn pa stille atferd i skolen

For at alle elever skal oppleve & bli sett i skolen, trenger vi bevisste og kunnskapsrike
laerere. Leererne ma veere bevisst hvordan man kan oppdage de stille elevene, for &
forhindre de negative konsekvensene atferden kan bringe med seg (Iversen et al.,
2006). Som nevnt, vil vi i vdr oppgave inneha en vid forstdelse av begrepet stille atferd.
Det er dermed ikke mulig 3 liste opp hva som kjennetegner denne vide gruppen elever,
men vi vil i det fglgende trekke frem noen av kjennetegnene som fremheves i tidligere
forskning. I tillegg er atferd kontekstavhengig, hvilket betyr at maten vi mennesker
oppfarer oss pa blir pavirket av den aktuelle situasjonen vi befinner oss i, samt
relasjonene til de rundt (Lund, 2012a). Det vil si at den stille atferden kan variere fra
kontekst til kontekst. Vi velger likevel & Igfte frem kjennetegn pa stille atferd slik det
beskrives i ulik forskning, for 8 gi en ytterligere beskrivelse av hvordan stille atferd kan
veere. Den stille atferden trenger imidlertid ikke & vaere et vedvarende
personlighetstrekk, da noen kan vezere stille i korte eller lengre tidsperioder (Iversen et
al., 2006). Den stille atferden kan gjgre det mer krevende for lzererne a bli ordentlig
kjent med disse elevene, noe som kan resultere i et feilaktig syn p& denne elevgruppen.
Et syn som ofte er i overkant negativt (Coplan & Rudasill, 2016). I forbindelse med dette
advarer Lund (2004) mot faren med 3 kategorisere elever med innagerende atferd i én
gruppe, da alle individer har ulike behov, tanker og opplevelser tilknyttet sin atferd.

Seaeteren (2019) nevner at stille elever ofte viser en typisk engstelig atferd, og hun viser
til flere ulike forskere for 8 beskrive hva som kjennetegner disse elevene. Noe som gar
igjen i denne sammenhengen er at elever med denne atferden ofte kan fgle seg utrygge
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og utilpasse i sosiale settinger. Elevene kan oppfattes som ukomfortable og deprimerte,
og de trekker seg ofte vekk fra samspill med andre. De star ofte pa utsiden av sosiale
aktiviteter og observerer i stedet for a delta selv. I klasserommet er ikke elevene like
deltagende i muntlige aktiviteter, og det kan se ut som om de ofte tar hyppige pauser og
"somler" mye med & komme i gang med arbeidsoppgaver (Saeteren, 2019)

Den innagerende atferden kjennetegnes ifglge Lund (2004) av nervgs og hemmet atferd.
Typisk for elever som viser en slik innagerende atferd er at de kan vaere overdrevent
bekymret, seerlig i situasjoner som oppfattes som nye og uforutsigbare. I slike
situasjoner vil elevene ofte vise en unngdelsesatferd og virke passive. I tillegg til dette
kan elevene oppfattes som ensomme og triste, og de kan vise nevrotiske trekk samt
symptomer pa angst (Lund, 2004).

Coplan og Rudasill (2016) har i sin forskning et fokus pa hva som kjennetegner elever
med stille atferd i klasserommet. De trekker frem flere studier som viser til at de stille
elevene generelt gjgr det darligere akademisk sammenlignet med medelever som ikke
viser denne atferden. Dette kan ha flere arsaker. For det fgrste vil disse elevene f3
mindre og darligere kontakt bade med laereren sin og sine medelever. For det andre vil
de stille elevene delta mindre i klasseromsaktiviteter, og dermed ha en svakere
oppmerksomhet mot det som skal lzeres. Begge disse aspektene kan fgre til at disse
elevene far et darligere leeringspotensial sammenlignet med sine medelever. I tillegg til
dette, nevner Coplan og Rudasill (2016) at de stille elevene ofte er svaert selvbevisste,
og i overkant bekymret for hvordan de rundt dem ser pd, og oppfatter dem. Dermed kan
badde medelever og laereren oppleves som skremmende. Et annet kjennetegn hos elever
som viser stille atferd er at de ofte opplever nye situasjoner som svaert stressende og de
kan bli usikre i mgte med nye ting. Dette kan for eksempel dreie seg om en ny lzerer, et
nytt klasserom, regler, rutiner og forventninger (Coplan & Rudasill, 2016).

2.2.2 Mulige arsaker til stille atferd - Arv vs. miljg

Selv om det eksisterer utallige begreper pa stille atferd, ser forskerne ut til & veere enige
om at det foreligger flere faktorer og at det er bAde omfattende og komplisert 3 belyse
mangfoldet av mulige drsaker til atferden. Det er to hovedretninger som rader i dagens
litteratur ndr det gjelder arsaker. Atferden kan forklares med en medfgdt disposisjon,
altsd ut ifra biologiske arsaker. Andre forklarer den ut fra sosiale forhold, hvor det
vektlegges hvordan miljg og oppvekst pavirker atferden (Lund, 2012a; Saeteren, 2019;
Coplan & Rudasill, 2016). Coplan og Rudasill (2016) mener at det er umulig 8 fullt ut
skille mellom genetiske og miljgmessige arsaksforklaringer pa den stille atferden.
Dersom genetikk viser seg 8 vaere en arsak, sa er det fortsatt avhengig av at disse
genene blir “aktivert” av miljget (Coplan & Rudasill, 2016). Bade Lund (2012a) og Flaten
(2015) hevder ogsa at slike medfgdte disposisjoner kan igangsettes av omgivelsene,
som for eksempel skole og personlige forhold. I skolen kan mobbing vaere et eksempel
pa en stressfylt faktor som fgrer til at genetiske komponenter skrus pa, og dermed kan
man forstd den stille atferden ved 3 bygge en bro mellom arsakene arv og miljg (Lund,
2012a).

Saeteren (2019) viser til tidligere forskning og fremhever fire mulige arsaksforklaringer
pa stille atferd, henholdsvis omsorgssvikt, traumer, sarbarhet og oppdragerstil. I tillegg
til disse fire, nevner hun laeringsmiljget som en femte arsaksforklaring (Saeteren, 2019).
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Dersom vi ser pa mulige genetiske drsaker, kan vi trekke frem det Szeteren (2019)
skriver om sarbarhet som en relevant forklaring pa stille atferd. Elever som utvikler et
negativt tankesett rundt seg selv kan raskt fa en mer stille og tilbaketrukket atferd i
sosiale settinger (Saeteren, 2019). Som allerede nevnt, hevdes det ogsd at den stille
atferden kan ligge latent hos mennesker, noe Saeteren (2019) ogsa fastslar.

De fire resterende arsaksforklaringene kan plasseres under potensielle arsaker i miljget.
Foreldrenes oppdragerstil kan blant annet ha en stor innflytelse p& om barn utvikler en
stille atferd (Seeteren, 2019). Coplan og Rudasill (2016) fremhever at flere studier viser
til at ekstremt beskjedne og stille barn, med st@grre sannsynlighet har vokst opp i hjem
med foreldre med samme atferdsuttrykk. Ekstremt autoritzere eller overbeskyttende
foreldre kan ogsa gke sjenansen hos barn, og fremkalle ulike emosjonelle og
atferdsmessige problemer (Coplan & Rudasill, 2016). Selv om dette ogsd kan vaere
pavirket av arv og genetikk, sd er det grunn til 8 tro at foreldrenes oppdragerstil kan
pavirke barnets atferd. Foreldrene vil ogsa pavirke om barnet far et trygt eller utrygt
tilknytningsmgnster til sine omsorgspersoner. Dersom barnet utvikler et trygt
tilkknytningsmgnster, vil dette kunne virke beskyttende hos barn der den stille atferden
ligger latent (Coplan & Rudasill, 2016). Omsorgssvikt kan ifglge Seeteren (2019) ogsa
veere en arsak til den stille atferden, og hun viser til annen forskning ndr hun skriver at
ulike typer omsorgssvikt kan gi alvorlige konsekvenser som for eksempel utvikling av
angst, depresjon og negativ selvoppfatning. Ulike traumer kan pa samme mate fgre til
depresjon, seerlig hos personer med en mer sarbar personlighet. Barn og unge som har
veert utsatt for ulike traumatiske hendelser i oppveksten, kan dermed utvikle et stille
atferdsuttrykk i klasserommet (Saeteren, 2019).

I forbindelse med laeringsmiljget, som er den siste arsaksforklaringen Saeteren (2019)
trekker frem, blir relasjonen mellom lzerer og elev fremhevet. Gode relasjoner til laereren
blir ofte sett p& som en beskyttende- og forebyggende faktor for at elever skal oppleve
trygghet i lzeringsmiljget. Samtidig vil gode relasjoner gi leereren kunnskap nok til 3
kjenne til elevens ulike forutsetninger og behov, noe som er essensielt for & kunne
tilpasse opplaeringen til hver enkelt elev (Saeteren, 2019). Coplan og Rudasill (2016)
betegner de stille elevene som ekstra sensitive i sosiale og evaluerende situasjoner, noe
som gjgr at de er mer mottakelig for innflytelser i laeringsmiljget. Derfor blir
laeringsmiljget en betydelig komponent i elevenes skolehverdag. Da blir det viktig at
laereren fungerer som en god rollemodell for atferd i klasserommet, fordi det er laereren
som etablerer og styrer den sosiale konteksten der elevene samhandler med hverandre i
skolehverdagen (Coplan & Rudasill, 2016). Dermed vil bade lzereren og laeringsmiljget
kunne spille en stor rolle i elevenes videre utvikling (Saeteren, 2019).

2.2.3 Konsekvenser av stille atferd

Ifglge Coplan og Rudasill (2016) er det viktig & rette et fokus mot elever som viser stille
atferd pd grunn av de mulige konsekvensene som kan oppsta som falge av atferden. De
nevner blant annet at det 3 bli avvist av sine jevnaldrende og dermed fa faerre
relasjoner, kan gi flere negative konsekvenser for elevene. De vil blant annet kunne
miste den horisontale interaksjonen, altsd interaksjonen med jevnaldrende, og de
godene som fglger her. Det kan dreie seg om & dele private fglelser, overfgring av
normer, verdier og forventninger samt leering av sosiale ferdigheter. I den horisontale
interaksjonen er samtalepartnerne like hverandre nar det gjelder status, makt,



ferdigheter og evner. Det 8 g& glipp av denne interaksjonen kan videre fgre til darligere
selvtillit og mer ensomhet, noe som igjen kan utvikle seg til angst og depresjoner over
tid (Coplan & Rudasill, 2016). Coplan og Rudasill (2016) peker videre pa sosial angst
som den stgrste risikoen og konsekvensen ved stille atferd. Et resultat av den stille
atferden kan dermed vaere fglelser og erfaringer som oppleves som problematiske og
skadelige for personen det gjelder (Coplan & Rudasill, 2016).

Konsekvenser av den stille atferden vil fgrst oppsta nar atferden oppleves som et
problem for eleven selv, og ndr den gir uttrykk for at eleven har det vanskelig, eller ikke
trives (Saeteren, 2019). Mangel pd sosial deltakelse kan imidlertid ha flere uheldige
konsekvenser, bade for eleven som viser stille atferd, men ogsa for laeringsmiljget og
medelever. Det kan eksempelvis dreie seg om darligere tilgang til muligheter for lzering
som ligger i de arbeidsmetoder der sosial samhandling er betydelig. I tillegg vil ogsa
klassen kunne g glipp av ulike og viktige lseringsbidrag fra de stille elevene (Paulsen &
Bru, 2016).

I skolen formidles det forventninger om deltakelse og initiativer. Elever som viser stille
atferd kan oppfatte skolens signaler som at de ma vaere noen andre enn de egentlig er,
og de kan fgle at disse forventningene sier at elevene ma endre sin tilbaketrukne
fremtreden. En konsekvens av dette vil kunne vaere negativ selvoppfatning (Paulsen &
Bru, 2016; Saeteren, 2021). I tillegg har det de siste arene, som vi nevner i
innledningen, veert et gkende fokus pa elevaktive lseringsmetoder, hvor sosial
interaksjon er avgjgrende. Dette kan fgre til at elever med stille atferd kan fgle seg
tilsidesatt, i tillegg til at de ofte blir vurdert som mindre intelligente. Dette vil igjen
kunne pavirke de stille elevenes trivsel i skolehverdagen (Paulsen & Bru, 2016).

Lund (2012a) nevner imidlertid at konsekvensene av atferden og vanskene ikke ligger i
eleven selv, men blir til i mgte med de kravene og forventingene som eleven ikke klarer
& nd opp til. For 8 trekke frem ulike konsekvenser knyttet til tilbaketrukket atferd
henviser hun til Kenneth Kavale, en amerikansk professor i spesialpedagogikk, som
skriver at atferden blant annet kan fgre til manglende evne til lzering. Den stille atferden
kan ogsa medfgre utfordringer med & skape sosialt holdbare relasjoner til jevnaldrende
og voksne. Andre konsekvenser av den stille atferden kan vaere uforutsette fglelser og
reaksjoner under vanlige omstendigheter, eller utvikling av fysiske symptomer eller
redsel i forbindelse med personlig og/eller skoleproblematikk, samt en fglelse av
depresjon eller tristhet (Kavale, 2005 gjengitt i Lund, 2012a, s.25).

2.3 Anerkjennelse

I denne masteroppgaven har vi valgt 8 legge Anne-Lise Schibbyes syn p& anerkjennelse
til grunn for var forstdelse av begrepet. Schibbye (2010) hevder at anerkjennelse er et
fundamentalt behov hos alle mennesker. For at et individ skal kunne utvikle seg trenger
det, ifglge Schibbye og Lgvlie (2017), anerkjennelse i mgte med andre. Som begrep i
dagligtalen vil anerkjennelse oppfattes som at noen blir beundret eller belgnnet pa
bakgrunn av prestasjoner. Mennesker far altsa paskjgnnelse for deres bragder
(Schibbye, 2010). En dypere undersgkelse av begrepet gir en mer kompleks oppfatning
av hva anerkjennelse betyr. Her handler det ikke om gode teknikker, som for eksempel
god kommunikasjonsteknikk, men en holdning og en vaeremate. Som Anne-Lise



Schibbye skriver: «Anerkjennelse er ikke noe du har, det er noe du er» (Schibbye, 2002
gjengitt i Lund, 2004, s.87).

Schibbye (2010) bygger sitt anerkjennelsesbegrep pa en dialektisk forstaelse. En slik
oppfatning er i overensstemmelse med eksistensialismens syn p& mennesket (Lund,
2012a), altsd at mennesket skapes i mgtet med det ytre og i samhandling med andre
(Lund, 2006). Hun viser videre til at et vilkar for anerkjennelse er den evnen vi
mennesker har til 3 tre inn i den andres stasted. P& denne maten kan man forsta den
andres fglelser som sorg, glede og sinne. Dermed kan to individer ha en felles opplevelse
pa et dyptfglt plan (Schibbye & Lgvlie, 2017). Schibbye tar slik utgangspunkt i Hegels
teorier om at anerkjennelse krever ferdigheter i 8 sette seg inn i den andres perspektiv
og subjektive opplevelse. Det dreier seg altsa om en subjekt-subjekt-holdning
(Schibbye, 2010). Her deler hun begrepet inn i indre og ytre anerkjennelse. Den
kjeerlighet som eksisterer mellom individer, for eksempel en mor og hennes barn, vil
veere tuftet pd en indre anerkjennelse (Schibbye, 2010). Dette innebaerer & akseptere
mennesket for den de er, med alle sine styrker og svakheter (Tveit, 2016). Ytre
anerkjennelse derimot, handler om & anerkjenne pa bakgrunn av prestasjoner, som at
noen er flink til 8 tegne eller skrive. Utfordringen med denne typen anerkjennelse er at
det ligger en vurdering til grunn. Med dette kan det lett oppstd en objektivisering, ved at
man kan males, sammenlignes og rangeres. Et slikt samfunnssyn kan lett fgre til at
individets indre verden blir satt til side (Schibbye & Lgvlie, 2017). Det er imidlertid viktig
3 pdpeke at ytre anerkjennelse og oppmerksomhet pa prestasjoner til en viss grad ikke
er til 8 unngd og dessuten betydningsfullt for barn (Schibbye & Lgvlie, 2017). Ros kan
eksempelvis ses pd som en form for ytre anerkjennelse, og kan bade gis pa bakgrunn av
faglige prestasjoner, sosiale ferdigheter og elevers innsats (Tveit, 2016).

Schibbye (2010) beskriver videre fire elementer som avgjgrende i selve anerkjennelsen.
Det dreier seg om lytting, forstaelse, aksept og toleranse, og bekreftelse (Schibbye,
2010). Alle disse elementene er av betydning for anerkjennelsen, men det er fgrst nar
de opptrer sammen som en helhet, at kraften i dem trer frem (Tveit, 2016). De fire
elementene i anerkjennelsen er alts3 dialektiske (Schibbye, 2010).

Det fgrste elementet handler om @ lytte, og det innebaerer noe annet enn @ bare hgre
ordene som blir formidlet (Schibbye, 2010). Det handler om & «...hgre mer enn det
verbale budskap» (Lund, 2012a, s.104), om & hgre det som uttrykkes bak ordene.
Lytting handler om & vaere i stand til 8 skru av egne tanker, legge til side egne
oppfatninger og slik vaere &pen for det den andre formidler. Dermed kan lytting bidra til
at man endrer sin egen forforstdelse og oppfatning. Som lzerer kan dette innebaere 3
sette eget syn til side og heller ta inn over seg elevperspektivet (Tveit, 2016).

I elementet som omhandler forstaelse blir det av betydning & kunne tre inn i motpartens
opplevelsesverden, og dermed ha kontakt med egne tilsvarende fglelser (Schibbye,
2010). Forstdelse kan deles inn i ytre og indre forstaelse. Den ytre forstdelsen handler
om a gi uttrykk for at den andres opplevelser og fglelser gir mening. For eksempel vil
lzereren da fortelle eleven at han eller hun forstdr elevens fglelser (Tveit, 2016). Denne
forstaelsen definerer og diagnostiserer, og man vurderer dermed den andres opplevelser
uten 3 ta hensyn til individets eget forhold til det som uttrykkes (Bae & Waastad, 1992).
Den indre forstaelsen derimot, handler om en overensstemmelse mellom subjektenes
opplevelser (Schibbye, 2010). For leereren vil en slik indre forstdelse handle om & se
handlinger og ytringer fra elevens synspunkt, og & ha evne til 8 dele elevens fglelser og
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opplevelser (Tveit, 2016).

Aksept og toleranse forstds som at vi ikke opptrer dgmmende i mgte med andre. Her
endrer vi ikke pa motpartens opplevelser og korrigerer heller ikke med & foresld hvordan
noe burde bli opplevd (Lund, 2012a). Det beste vil veere & mgte de sidene individet
opplever som negative med varme, aksept, respekt og toleranse, slik at individet kan se
seg selv utenfra med motpartens gyne (Rogers, 1951 gjengitt i Schibbye, 2010, s.249).
Det blir spesielt viktig at laereren viser aksept og toleranse overfor elevene ogsa nar de
viser ugnsket atferd eller lite motivasjon (Tveit, 2016).

Det siste elementet, bekreftelse, handler om en slags «...speiling av budskapet» (Lund,
2012a, s.112). Her er det ikke bare ordene som blir speilet, men ogsa fglelsene. Det
holder imidlertid ikke bare & nikke med hodet og gjenta det som sies i bekreftelsen av
budskapet. Heller ikke et repertoar av setninger som «jeg forstdr», eller «det har du rett
i» er dekkende for begrepet. Det m3 en holdning til, et gnske om & vise at man har
forstatt gjennom at man har hgrt og sett, og dermed gjgre det som er ngdvendig for a
mote individet der det er (Lund, 2012a). Bekreftelse vil med dette inngad i de tre andre
elementene, og derfor muligens ligge pa lik linje med anerkjennelse som det
overordnede begrepet (Schibbye, 2010).

For @ knytte disse fem elementene som inngar i helheten med barnets behov, vil for
eksempel et mgte med en fglelsesmessig ngytral og uengasjert holdning, fagre til at
barnet lett kan bli stille og usikker. Det blir vanskeligere 3 f& grep om sine egne tanker,
ord og opplevelser dersom deres erfaringer og det de er opptatt av blir mgtt med
likegyldighet, snarere enn en holdning preget av lytting og innlevelse (Bae & Waastad,
1992).

May Britt Drugli (2012) setter anerkjennelsesbegrepet inn i en pedagogisk sammenheng,
og fremhever at det 38 bli anerkjent er fundamentalt i lserer-elev relasjoner. Videre
pdpeker hun det asymmetriske forholdet som eksisterer mellom lzerer og elev, da
laereren som voksenperson og profesjonell har stgrre makt i relasjonen enn hva eleven
har. P& bakgrunn av dette, vil lsererens respons til elevene ha stor betydning for elevens
selvoppfatning, da de gjennom hele skolelgpet stadig er i utvikling (Drugli, 2012). Videre
vil anerkjennelse fra en leerer ha naer sammenheng med elevenes laering, og dessuten
«..bidra til tillit, likeverd og respekt i relasjonen..» (Drugli, 2012, s.50). En slik
anerkjennelse vil gi opphav til et likeverdig samspill mellom partene, og elevene vil pa
sin side anerkjenne lzereren og dermed se pa han eller hun som noen de vil «...ta pa
alvor, lytte til og samarbeide med» (Drugli, 2012, s.50). Dersom elevene mgter en slik
holdning preget av respekt og anerkjennelse i opplaeringen vil det dessuten, i henhold til
overordnet del av lzereplanen, kunne bidra til en opplevelse av tilhgrighet
(Kunnskapsdepartementet, 2017). Mgter de derimot en ikke-anerkjennende vaeremate,
vil det undergrave fglelsen av a veere verdt noe, samtidig som det skaper negative
holdninger rundt lzering og utvikling (Bae & Waastad, 1992).

2.4 Muntlighet i lzereplanen

Som tidligere nevnt, kommer kravet om muntlighet frem flere steder i laereplanen, bade
i overordnet del og som en grunnleggende ferdighet i alle fag (Kunnskapsdepartementet,
2017). Muntlige ferdigheter er blant annet viktig for 8 kunne uttrykke seg presist, for a
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kunne delta i samtaler som en likestilt part, og ikke minst for & kunne veere en aktiv
deltaker pa alle omrader i samfunnet (Svenkerud, Klette & Hertzberg, 2012). I rapporten
Fremtidens skole skrives det blant annet at: “Skolen har en viktig oppgave i & bidra til at
alle elever kan mestre livene sine og delta i arbeid og fellesskap i samfunnet” (NOU
2015:8, s.19). Rapporten trekker videre frem utviklingen av muntlig kompetanse som en
del av denne oppgaven. Det & lzere 8 kommunisere muntlig trekkes frem som en viktig
forberedelse til arbeidslivet og for & mestre kommunikasjonssituasjoner i hverdagen
generelt. I tillegg til dette s& vil evnen til @ uttrykke egne tanker og meninger ha
betydning for elevers identitetsutvikling (NOU 2015:8).

I forbindelse med elevenes identitetsutvikling trekker lzereplanens overordnede del frem
betydningen av samspill med andre, samt sosial laering. Man kan se pa utviklingen av
sosiale ferdigheter og identitetsutvikling hos elevene som en del av skolens overordnede
danningsoppdrag. Sosial lzering skjer pa alle arenaer i skolehverdagen, bdde i og utenfor
undervisning, og utvikles parallelt med faglig leering (Kunnskapsdepartementet, 2017).
Derfor er elevenes sosiale lzering like viktig som den faglige. Videre trekker laereplanen
frem at laerere skal fremme kommunikasjon og samarbeid hos elevene, noe som blant
annet skal gi elevene mulighet til 8 ta egne, bevisste valg og en trygghet til 8 ytre egne
meninger. Det er fgrst ndr elever opplever at deres stemme blir hgrt, at de utvikles mot
3 bli ansvarlige samfunnsborgere (Kunnskapsdepartementet, 2017).

De grunnleggende ferdighetene skal utvikles gjennom hele opplaeringslgpet og skal
fungere som viktige redskaper for laering, og i utviklingen av elevenes identitet og
sosiale ferdigheter (Kunnskapsdepartementet, 2017). Videre legger laereplanen vekt pa
at norskfaget skal ha et ekstra ansvar for utviklingen av muntlige ferdigheter. Muntlighet
som grunnleggende ferdighet i norskfaget handler om & samhandle med andre gjennom
3 lytte, fortelle og samtale. Dette innebaerer blant annet 3 ha evne til & uttrykke seg i
bade spontane og forberedte kommunikasjonssituasjoner, og @ kunne planlegge og
framfgre muntlige presentasjoner til en mottaker (Kunnskapsdepartementet, 2019).

Svenkerud et al., (2012) trekker frem klasserommet som en viktig arena for muntlighet.
Her skilles det mellom muntlighet i undervisningen og undervisning i muntlighet
(Svenkerud et al., 2012). Dette skillet kan man ogsa trekke ut fra kompetansemalene i
norsk som omhandler muntlighet. Muntlighet i undervisningen vil da handle om 8 bruke
muntlighet som et redskap eller en metode for & oppna faglig laering. Elevene skal for
eksempel etter andre arstrinn kunne “lytte til og samtale om skjgnnlitteratur og
sakprosa pa bokmal og nynorsk”, og etter fjerde arstrinn kunne “samtale om forskjellen
mellom meninger og fakta i tekster (Kunnskapsdepartementet, 2019). Nar det er snakk
om undervisning i muntlighet, s& vil utvikling av muntlig kompetanse vaere malet. Det vil
si at elevene skal lzere & vaere muntlig aktive (Svenkerud et al., 2012). Etter andre
arstrinn sa skal elevene blant annet samtale rundt hvordan ord vi bruker kan pavirke
andre. De skal ogsé’] laere om hvordan man skal ta ordet i en samtale, og hvordan man
kan begrunne egne meninger. Etter fjerde arstrinn er det et kompetansemal som
handler om 8 “reflektere over hvordan sprékbruken var pavirker andre, og hvordan vi
tilpasser og endrer spraket i ulike situasjoner” (Kunnskapsdepartementet, 2019). Her
kan malet for eksempel vaere at elevene skal bli mer reflektert rundt egen sprakbruk, og
slik f& bedre kompetanse i hvordan man skal samtale med andre.
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2.5 Oppsummering

I dette kapittelet har vi belyst tematikken i var studie. Her har vi presentert teori som
omhandler den stille atferden og de stille elevene, anerkjennelse og muntlighet. Vi har
pekt pa de stille elevene som en heterogen gruppe, med ulike kjennetegn og arsaker.
Selv om mange kan leve med denne atferden uten problemer, kan den ogsa gi negative
konsekvenser, seerlig for eleven selv, men ogsa de rundt. Disse konsekvensene kan
oppleves som problematiske og vaere til hinder for bade lzering og utvikling. Det er
derfor viktig @ ha kjennskap til denne elevgruppen og hvordan man som leerer kan
tilnaerme seg disse elevene.

Anerkjennelse er pa sin side et grunnleggende behov hos alle mennesker, og vi har her
lagt Anne-Lise Schibbye “s syn pa anerkjennelse til grunn for var forstaelse av begrepet.
Vi trenger anerkjennelse i mgte med andre for & kunne utvikle oss, og det er dessuten
fundamentalt i relasjonen mellom lzaerer og elev.

I lzereplanen blir muntlighet trukket frem som en grunnleggende ferdighet i alle fag,
samtidig som at norskfaget har et saerlig ansvar for utviklingen av de muntlige
ferdighetene. & inneha muntlige ferdigheter er blant annet avgjgrende for deltakelse i
samfunnet, og for & kunne kommunisere og uttrykke egne tanker og meninger. A utvikle
muntlige ferdigheter er ogsd av betydning for sosiale ferdigheter og identitetsutvikling,
som igjen er en del av skolens danningsoppdrag.
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3.0 Metode

Metode kan ses pa som et redskap som skal hjelpe oss med & innhente den
informasjonen vi trenger (Dalland, 2020). Med utgangspunkt i var problemstilling:
“Hvordan anerkjenner lzrere de stille elevene i mgte med skolens krav om muntlighet?”,
er forskningsdesignet i vart prosjekt knyttet til bruk av kvalitativ metode. I dette
kapittelet vil vi fgrst gjgre rede for fenomenologi og hermeneutikk, som utgjgr de
vitenskapsteoretiske retningene vi plasserer studien var innenfor. Deretter vil vi g8 over
pa @ beskrive hva som kjennetegner kvalitativ forskning, for sd 8 gjgre rede for hva
forskerrollen i slik forskning innebaerer. I var studie har vi valgt & bruke intervju som
datainnsamlingsstrategi, og vi vil derfor ogsa redegjgre for det kvalitative
forskningsintervjuet. Videre vil vi gjgre en beskrivelse av var forskningsprosess, der vi
redegjar for valg av forskningsdeltakere, utforming av intervjuguide, gjennomfgring av
intervju og var analyseprosess. Avslutningsvis fglger en beskrivelse av hvordan vi har
sikret kvaliteten i studien, samt hvilke etiske betraktninger vi har tatt hensyn til.

3.1 Metodologisk tradisjon og kunnskapssyn

Postholm (2010) hevder at stort sett all kvalitativ forskning utfgres innenfor et
konstruktivistisk paradigme. Innenfor dette paradigmet blir kunnskap betraktet som en
konstruksjon av forstdelse og mening. Dette betyr at kunnskapen konstrueres av
deltakerne i forskningen, og dermed er sosialt konstruert (Postholm, 2010). Med
bakgrunn i blant annet det naere samarbeidsforholdet vi har til vare forskningsdeltakere,
kan vi si at vi befinner oss innenfor et slikt konstruktivistisk paradigme. Som forskere
blir var rolle innenfor dette paradigmet & produsere kunnskap om et fenomen i en
spesifikk sosial kontekst og til en spesifikk tid, med den forstdelse om at kunnskapen
ikke fremstiller opplagte sannheter om en ytre realitet (Postholm, 2010). Her er vi
bevisste pd at det vi forsker pa ikke er statisk og dermed stadig i endring, i tillegg til at
vare funn og den kunnskapen som fremstilles kan bli oppfattet ulikt.

Selve forskningsdesignet i vart masterprosjekt er, med bakgrunn i et konstruktivistisk
paradigme, inspirert av en fenomenologisk tilnaerming innenfor kvalitativ metode. Med
en slik tilnaerming blir hensikten med forskningen & gripe tak i den felles erfaringen eller
opplevelsen som noen utvalgte mennesker har til et fenomen (Postholm, 2010). Dette er
i samsvar med var problemstilling, og kommer til syne i sgken etter meningsinnhold i
forskningsdeltakernes uttalelser om deres opplevelser og erfaringer rundt
problemstillingens tema. I tillegg blir hermeneutikken trukket frem som et viktig
teoretisk grunnlag i den kvalitative forskningens vekt pa forst3else. Her handler det om 3
fa grep om et dypere meningsinnhold utviklet i et «...samspill mellom helhet og del,
forsker og tekst, og forskerens forforstaelse» (Dalen, 2011, s.18). Det handler altsa om
samhandlingen mellom oss som forskere og var forforstdelse, forskningsdeltakerne, og
det datamaterialet som kommer frem. I vdr masteravhandling har vi hentet inspirasjon
fra begge disse vitenskapsteoretiske retningene, fenomenologi og hermeneutikk. Disse
er begge med pa a kaste lys over den grunnoppfatningen som ligger bak vare valg av
metode, teori og funn i forskningsprosessen.
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3.1.1 Fenomenologi

Ifglge Kvale og Brinkmann (2015) innebaerer fenomenologi innenfor kvalitativ forskning
en interesse for a forsta fenomener og a8 beskrive verden ut fra enkeltmenneskers
perspektiver. Fenomenologien har rgtter tilbake til Husserls filosofi, som la vekt pa at et
fenomen eksisterer i menneskers bevissthet. Forskere skulle derfor oppnd kunnskap
gjennom & ta i bruk et reflekterende selv i studier av erfaringer (Postholm, 2010). Her
blir mening fremhevet som et ngkkelbegrep, da forskeren sgker etter 8 gripe meningen
av en ytring eller handling gjennom andre individers gyne (Christoffersen &
Johannessen, 2012). Malet med fenomenologiske studier er 8 finne kjernen eller den
grunnleggende meningen av en opplevelse eller erfaring, og dermed fa gkt forstaelse og
innblikk i andres livsverden (Postholm, 2010; Christoffersen & Johannessen, 2012). Vi
kan dermed knytte denne filosofien opp imot egen forskningsprosess. Var empiri bestar
av forskningsdeltakernes egne erfaringer og opplevelser, samtidig som vi vil hente ut
kunnskap gjennom & tolke disse erfaringene med et eget reflekterende selv.

I den fenomenologiske tradisjonen ser man i tillegg etter uttalelser som har samme
mening pa tvers av empiri, og man kan dermed avdekke en mer generell forstdelse
rundt forskningens tema (Thagaard, 2013). Ved & fa innblikk i tre forskningsdeltakeres
opplevelser og erfaringer rundt de stille elevene, vil en slik generell forstdelse kunne
oppsta. N&r man skal tolke betydningen av et individs handling eller ytring, ma den i
tillegg ses i forbindelse med den konteksten ytringen eller handlingen forekommer i.
Forskeren kan ikke begripe mening utenfor de sammenhengene der meningen dannes.
Et sett begreper kan altsd ha ulik betydning alt etter hvilken sammenheng de anvendes i
(Christoffersen & Johannessen, 2012). I forbindelse med dette s3 blir hermeneutikken
sentral for meningsskaping i var avhandling.

3.1.2 Hermeneutikk

Hermeneutikk er knyttet til humaniora, &ndsvitenskap eller de humanistiske fag, og blir
sett p& som en del av grunnmuren til denne typen forskning. Det er Gadamers forstaelse
av hermeneutikk som rader over, og har skapt stgrst innflytelse i moderne filosofi.
Gadamer hevdet at hermeneutikk betyr forst3elseslzere eller fortolkningslaere. Videre
pdpekte han at ingen forst3else kan starte fra «scratch», og at all forstdelse beror pa en
annen tidligere forstaelse (Krogh, 2014). Det vil si at noe av det sentrale innenfor en
hermeneutisk tankegang er at man alltid har med seg en forforstaelse ndr man mgter en
tekst. Vi vil tolke teksten vi mgter i lys av egne virkelighetsoppfatninger og
forventninger. Enkeltdeler i teksten vil slik tolkes med utgangspunkt i den helhetlige
forstaelsen vi hele tiden har, samtidig som helhetsforstdelsen endres og justeres i mgte
med enkeltdelene (Kleven & Hjardemaal, 2018).

Dersom vi star pa bar bakke, vil vi dessuten ikke klare 3 tre inn i den hermeneutiske
sirkelen, som danner selve essensen i meningsskapende prosesser (Krogh, 2014;
Postholm, 2010). Denne sirkelen blir til gjennom en «...interaksjon mellom teksten som
helhet og de ulike dataene, delene eller kategoriene» (Postholm, 2010, s.100). Den
hermeneutiske sirkelen beskriver hvordan man forstar en tekst innenfor den
hermeneutiske lzeren, nemlig i en vekselvirkning mellom del og helhet (Kleven &
Hjardemaal, 2018). For 3 se en slik fortolkningstradisjon i forbindelse med var
masteravhandling, kan vi trekke frem vart analyse- og tolkningsarbeid av det
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innsamlede datamaterialet. Vi mgtte de transkriberte intervjuene med en forforstaelse
rundt temaet vi undersgkte. Dermed tolket vi deltakernes uttalelser med bakgrunn i
denne forstdelsen, altsd den kompetansen, de erfaringene og teoriene vi hadde med oss
fra fgr. Samtidig opplevde vi at disse tolkningene etter hvert ble justert i mgte med den
nye forstdelsen og kunnskapen vi fikk fra forskningsdeltakerne. En slik bevissthet rundt
hermeneutikkens betydning i var avhandling, gjgr oss i stand til & reflektere over den
rollen vi innehar som forskere, og at var forforstaelse kan bidra til 8 pavirke funnene vi
fremstiller.

3.2 Kvalitativ forskning

Postholm (2010) hevder at “a forske kvalitativt innebaerer & forsta deltakernes
perspektiv” (s.17). Hun skriver videre at kunnskapen og forstaelsen innenfor kvalitativ
forskning blir til gjennom sosial interaksjon. Dette er noe av det som kjennetegner den
kvalitative forskningen, altsd naerhet og dpen interaksjon til de man forsker pa. Som
fglge av blant annet denne neerheten, vil kvalitativ forskning aldri vaere helt objektiv.
Resultatene og forskningsfokuset vil i stgrre eller mindre grad bli pdvirket av forskerens
egne opplevelser, erfaringer og teorier (Postholm, 2010). Et annet kjennetegn pa slik
forskning, er vekten pa forstaelse fremfor forklaring (Tjora, 2021). Med andre ord;
kvalitativ forskning legger vekt pa & finne frem til hvorfor og hvordan, fremfor hva.
Dermed star den kvalitative forskningen i stil med var problemstilling som innebaerer
hvordan |laerere anerkjenner de stille elevene i mgte med skolens krav om muntlighet.

En styrke ved kvalitativ metode er at den er mer eller mindre fleksibel. Det betyr at det
finnes rom for spontanitet og tilpasning mellom den som forskes pa og forskeren selv
(Christoffersen & Johannessen, 2012). Dessuten tillater denne metoden & stille 3pne
spgrsmal, noe som gjgr at deltakeren i stgrre grad tillates & besvare spgrsmalene med
egne ord. Dette gir deltakerne anledning til & svare mer detaljert og utfyllende
(Christoffersen & Johannessen, 2012). Det som pa den andre siden kan vaere
utfordrende ved gjennomfgringen av kvalitative studier, er at studiene ofte er
tidkrevende. I tillegg s ma forskeren ofte forholde seg til store mengder data, samtidig
som han eller hun ma vaere til stede under hele datainnsamlingsperioden. Pa grunn av at
forskerens egen subjektivitet og forforstaelse kan bidra til & pavirke
forskningsresultatene, er det ogsd viktig at forskeren er bevisst hvilken pavirkning han
eller hun kan ha pé& forskningen, og denne ma redegjgres for grundig i forskningsteksten
(Postholm, 2010).

3.2.1 Forskerrollen i kvalitativ metode

I fenomenologiske studier blir forskeren ansett som det viktigste verktgyet for a sikre
kvalitet (Postholm, 2010). Derfor blir det viktig @ kunne beskrive og reflektere rundt
egen rolle som forsker, og hvordan man selv vil pavirke forskningsprosjektet. Den
kvalitative forskeren vil rette sitt forskerblikk mot menneskers handlinger i hverdagen.
Som nevnt, vil kvalitativ forskning aldri vaere hundre prosent “verdifri” eller objektiv,
fordi forskerblikket vil bli farget av det teoretiske stastedet og erfaringene til forskeren
selv (Postholm, 2010). Siden vi, i vart masterprosjekt, forsker innenfor eget fagfelt, vil
det veere naturlig at vi tar med oss egen faglig forforstaelse inn i arbeidet. Med Aksel
Tjora (2021) sine ord, kan vi si at ulike fagtradisjoner pavirker forskerens sensitivitet.
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Forskerens eget fagfelt vil altsd pavirke eller styre retningen for oppmerksomheten og
for hva det forskes pa. Derfor vil det vaere ngdvendig & beskrive, samt reflektere over
hvordan egen forforstaelse som forsker kan ha betydning for forskningen og
forskningsresultatene (Tjora, 2021). Vart fagfelt for dette prosjektet er
spesialpedagogikk. Den kunnskapen og kompetansen vi har tilegnet oss gjennom & vaere
studenter i emnet, vil utgjere en del av den forforstaelsen vi mgter egen forskning med.
I tillegg vil var forskning vaere farget av erfaringer fra praksis i laererutdanningen, samt
egne erfaringer som elev. Hele vart forskningsspgrsmal vil for eksempel vaere preget av,
og utarbeidet fra emner vi har hatt om tidligere pa lsererutdanningen og av interesser vi
har tilegnet oss gjennom erfaringer.

Et sentralt poeng i kvalitative studier blir at forskeren ma klare 38 trekke inn sin
forforstaelse pa en slik mate at det bidrar til best mulig forstdelse av de uttalelsene og
opplevelsene som forskningsdeltakerne beskriver (Dalen, 2011). Det vil si at vi, i var
studie, vil bruke var etablerte kunnskap om temaet i tolkningen av forskningsdeltakernes
uttalelser. Forforstaelse og kunnskaper om temaet det forskes p& kan ogsa gjgre det
lettere for forskeren & se muligheter for utvikling av teori tidlig i forskningsprosessen
(Dalen, 2011). Var eksisterende kunnskap om temaet kan p@ den maten gi oss ideer om
hvilken teori som kan bli relevant & trekke inn i drgftingen av datamaterialet, allerede i
gjennomfgringen av intervjuene. En slik tanke hgrer ogsa til innenfor hermeneutikken,
som sier at verden ma forstds pa bakgrunn av egen forforstaelse (Tanggaard &
Brinkmann, 2012). Vi vil se naermere pa hermeneutisk og fenomenologisk tilnaerming til
analyse, da vi skal gjgre rede for egen analyseprosess senere i kapittelet.

3.2.2 Det kvalitative forskningsintervjuet

Den vanligste metoden for datainnsamling innenfor en fenomenologisk tilnaerming er
intervju (Postholm, 2010). Et intervju kan beskrives som en samtale der to parter
utveksler sine synspunkter om et tema som opptar dem begge. Intervjuer vil pd den
maten innebaere en personlig relasjon mellom de ulike partene, samtidig som det vil
produseres kunnskap i denne interaksjonen (Kvale & Brinkmann, 2015). Hva slags type
intervju man velger & anvende, ma alltid sees i forhold til type forskning. Man m3& da ta
hensyn til komponenter som blant annet malgruppen og det temaet man gnsker & forske
pd (Dalen, 2011). Vi gnsker i var studie & fa tilgang til leerernes opplevelser og erfaringer
omkring vart forskningsspgrsmal. Med den fenomenologiske tilnaermingen som
utgangspunkt, egner dermed det kvalitative forskningsintervjuet seg godt fordi det
handler om “den opplevde betydningen av intervjupersonens livsverden” (Kvale &
Brinkmann, 2015, s.45).

Dalland (2020) bruker begrepet livsverden om en persons opplevelse av eget liv og
deres forhold til omgivelsene. I det kvalitative forskningsintervjuet er man dermed ute
etter @ kunne tolke hvilken betydning den enkeltes livsverden har for den som blir
intervjuet (Dalland, 2020). Kvale og Brinkmann (2015) nevner at “formalet med det
kvalitative forskningsintervjuet er 8 forsta sider ved intervjupersonens dagligliv, fra hans
eller hennes eget perspektiv” (s.42). Forskeren er slik ute etter en forstaelse av noe, for
eksempel et tema eller fenomen, sett fra intervjupersonens side. Denne forstdelsen, og
dermed kunnskapen som kommer ut av intervjuet, produseres i interaksjonen mellom
forskeren og forskningsdeltakeren (Kvale & Brinkmann, 2015).
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Nar malet er 3 forstd temaer eller fenomener ut fra intervjupersonens egne perspektiver,
kan man bruke det Kvale og Brinkmann (2015), kaller et semistrukturert
livsverdensintervju. Det at intervjuet er semistrukturert vil si at strukturen ligger et sted
mellom helt @pent og helt lukket. Intervjuet gjennomfgres med hjelp av en
intervjuguide, der sentrale temaer er utviklet pd forhdnd. Denne intervjuguiden kan ogsa
inneholde forslag til spgrsmal (Kvale & Brinkmann, 2015). Vi har i vart prosjekt valgt &
gjennomfgre slike semistrukturerte, kvalitative forskningsintervjuer. Dette har vi valgt
fordi slike, mindre strukturerte intervjuer gir en stgrre fleksibilitet i intervjusituasjonen.
Mer fleksibilitet pner opp mulighetene for & folge opp interessante uttalelser underveis,
noe som igjen gir oss stgrre muligheter til 8 komme dypere inn i tematikken det forskes
pa (Kleven & Hjardemaal, 2018). Hvordan vi valgte & gjennomfgre intervjuene og
utformingen av intervjuguiden, vil vi g& mer inn pa nar vi i det fglgende skal gjgre en
beskrivelse av egen forskningsprosess.

3.3 Egen forskningsprosess

I denne delen vil vi gjgre rede for var forskningsprosess. Vi starter med & skissere
prosessen med & velge ut forskningsdeltakere, for vi fremlegger en presentasjon av de
tre leererne vi har intervjuet i forbindelse med vart prosjekt. Videre vil vi gjgre rede for
utformingen av intervjuguiden og beskrive hvordan vi har gjennomfgrt intervjuene. Til
slutt folger en gjennomgang av den pafglgende analyseprosessen.

3.3.1 Utvalg av forskningsdeltakere

For & finne deltakere til vart prosjekt, har vi benyttet oss av en strategisk utvelgelse av
forskningsdeltakere. Det vil si at vi har henvendt oss til personer som vi mener har noen
bestemte kunnskaper og erfaringer om det fenomenet vi gnsket 8 undersgke i prosjektet
vart (Dalland, 2020). Den bestemte malgruppen for prosjektet var laerere eller
spesialpedagoger i grunnskolen. Innenfor denne malgruppen gnsket vi & finne
forskningsdeltakere som underviste eller hadde undervist i norskfaget, og som samtidig
hadde noe erfaring med elever som viser stille atferd. For & fa tak i forskningsdeltakere
til var studie, sendte vi mail med informasjon om forskningsprosjektet til bekjentskaper
vi hadde pd ulike skoler. Da noen av lzererne hadde meldt sin interesse om & delta i
prosjektet, sendte vi ut et mer detaljert informasjonsskriv (Vedlegg 1), slik at de
aktuelle deltakerne fikk mulighet til 8 sette seg mer inn i studien. Vi opplevde prosessen
med 3 skaffe forskningsdeltakere som lite problematisk, da flere vi sendte mail til, raskt
meldte sin interesse for & delta. Utvalget av forskningsdeltakere bestdr av tre kvinnelige
lzerere fra to ulike barneskoler. De har alle jobbet i lzereryrket i over tjue ar, og erfaring i
& jobbe med stille elever. For & gjgre det lettere for leseren og for a sikre anonymiteten
til deltakerne, har vi valgt a bruke fiktive navn. Deltakerne vil bli presentert i de tre
neste avsnittene.

Forskningsdeltaker én, Astrid, jobber som kontaktlzaerer pa en skole med omkring 500
elever pa fgrste til syvende trinn. Hun har jobbet i 23 &r som lzerer og underviser i
fagene engelsk, norsk, KRLE og gym p% syvende trinn. Astrid forteller at hun havnet pa
laererskolen ved en tilfeldighet, da hun fant ut at hun ville bli lzerer etter & ha jobbet som
assistent pa en skole. Som elev husker hun seg selv som aktiv og nysgjerrig og omtaler
seg selv som en gjennomsnittlig elev.
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Deltaker to, Hege, jobber i dag som kontaktlaerer pa fgrste trinn, og underviser i alle fag
foruten gym. Hun jobber pa en kombinert barne- og ungdomsskole med i overkant av
300 elever. Hege endte ogsa opp pa laererskolen ved en tilfeldighet, og har na veert i
lzereryrket i 25 8r. Hun formidler at hun startet som en skravlete og frimodig elev, som
ofte rakk opp hénden. Etter hvert ble hun imidlertid stillere og stillere, og hun omtaler
seg selv som en av de stille elevene i de senere arene pa grunnskolen.

Var tredje deltaker, Kjersti, jobber p& samme skole som Hege, og har veert i laereryrket i
20 3r. I likhet med Hege, underviser hun i alle fag, med unntak av gym, og hun er
kontaktlaerer pa tredje trinn. Kjersti forteller at hun var vikar pa en fgrskole, og
bestemte seg derfor for at hun ville bli laerer. Som elev var hun glad i bade skolen og
laereren sin, og kan huske at ogsd hun ble mer og mer stille oppover klassetrinnene.

3.3.2 Utforming av intervjuguide

Som tidligere nevnt, har vi i var studie, gjennomfart tre semistrukturerte, kvalitative
forskningsintervjuer. Fgr gjennomfgringen av intervjuene, startet vi arbeidet med 8
utarbeide en intervjuguide (Vedlegg 2). En slik intervjuguide inneholder forslag til
spgrsmal knyttet til sentrale temaer som er utviklet pa forhand (Kvale & Brinkmann,
2015). Vi valgte & utforme var intervjuguide ved & starte med noen innledende spgrsmal
om deltakeren. Her stilte vi noen spgrsmal rundt deltakerens jobb som laerer og synet pa
dem selv som elev. Slike innledende spgrsmal vil kunne skape en mer avslappet og
trygg stemning der deltakerne tgr 8 apne seg mer (Tjora, 2021), i tillegg til at det er en
fin mate & fa i gang samtalen pa. Videre valgte vi & dele intervjuguiden inn i tre
hovedtemaer, henholdsvis de stille elevene, anerkjennelse og muntlighet, og her skrev vi
ned hovedspgrsmalene vi gnsket & fa svar pa. Under alle spgrsmalene hadde vi skrevet
ned mulige oppfglgingsspgrsmal for & sgrge for at intervjuene skulle belyse
problemstillingen pa en dekkende mate. Alle spgrsmalene var rettet mot
intervjupersonenes egne meninger og opplevelser, noe som star i sammenheng med den
fenomenologiske tilnarmingen vi har i studien. Vi la ogsa vekt pa & stille 3pne spgrsmal
som krever beskrivelser fra deltakerne. Dette kan bidra til at deltakerne apner seg mer
opp, og at vi far sd rikt og fyldig datamateriale som mulig (Dalen, 2011). Som en
avslutning pa intervjuet, la vi inn et siste spgrsmal som etterspurte
forskningsdeltakernes gnske om 3 tilfgye noe de ikke hadde fatt sagt. Vi opplevde at alle
deltakere trakk frem noen refleksjoner og tanker knyttet til temaet vi undersgkte, og
folte derfor at dette var en god avslutning pa intervjuene. Vi valgte & ikke sende den
utformede intervjuguiden til deltakerne i forkant av intervjuene, fordi vi ghsket at
intervjusituasjonen skulle arte seg som en samtale oss imellom. Vi gnsket ogsa at
deltakerne skulle svare pa spgrsmalene med spontanitet, uten & ha forberedt seg forst.
P& denne maten opplever vi at forskningsdeltakernes refleksjoner pa spgrsmalene vi
stilte, ble mer genuine.

Ved studiens start, var problemstillingen var en annen enn den vi endte opp med til
slutt. Da startet vi med & utforme problemstillingen pa fglgende vis “Hvordan opplever
leerere det 8 balansere skolens krav om muntlighet med anerkjennelsen av de stille
barna?”. Det var denne problemstillingen vi formidlet til forskningsdeltakerne, og
intervijuguiden bestdr derfor av spgrsmal der vi anvender begrepet “stille barn” i stedet
for “stille elever” eller “stille atferd”. Etter analysen av datamaterialet fant vi det mest
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hensiktsmessig & bruke “stille elever” fremfor “stille barn”, fordi denne studien er knyttet
til skolekonteksten, elevrollen og de forventningene som ligger til i denne rollen. Denne
begrepsendringen har ingen betydning for resten av oppgaven, og vi finner derfor den
intervjuguiden vi utarbeidet i trdd med var farste problemstilling, som like relevant og
dekkende for var ndvaerende problemstilling.

3.3.3 Gjennomfgring av intervju

Etter intervjuguiden var ferdig utformet, kunne vi ga videre til prosessen med
gjennomfgring av intervjuene. Dalen (2011) fremhever at man i kvalitative
intervjustudier, bgr utfgre prgveintervjuer pa forhand. Ved & gjennomfgre slike
prgveintervijuer, far man testet ut intervjuguiden, samtidig som man far prgvd seg selv
som intervjuer. I og med at vi var to personer, kunne vi gjennomfgre disse
prgveintervjuene pa hverandre. Da fikk vi endret pa utformingen av spgrsmalene mellom
hvert intervju og vi fikk gitt tilbakemeldinger til hverandre om hvordan vi burde
gjennomfgre intervjuene. En annen fordel med 8 utfgre prgveinterviju for selve
intervjusituasjonen, er at man far testet det tekniske utstyret (Dalen, 2011). I vart
tilfelle gikk dette ut pa & teste ut en lydopptaker-app pa mobil, og 3 sikre at vi fikk sendt
over lydopptaket til en sikker lagringsplass.

Selve intervjuene valgte vi 8 ta lydopptak av. En fordel med lydopptak er at de gjor
transkripsjonene mer presise fordi de sikrer at vi far med oss det som blir sagt i detalj.
Samtidig far vi i intervjusituasjonen mulighet til & fokusere mer pa det
forskningsdeltakerne sier, sgrge for en god flyt og kommunikasjon, samt stille relevante
oppfolgingsspgrsmal der det trengs (Tjora, 2021). Vi opplevde det som en styrke & vaere
to som gjennomfgrte intervjuet sammen. I den forbindelse trekker Dalland (2020) frem
at en fordel med & vaere to er at den ene kan lede samtalen, mens den andre kan
fokusere pa & observere og notere. Det var slik vi valgte 8 gjennomfgre vare intervjuer.
En av oss styrte intervjuet og stilte spgrsmalene vi hadde i intervjuguiden, mens den
andre dermed kunne fokusere pa & kun lytte til det forskningsdeltakeren hadde & si. Slik
styrket vi muligheten til 8 komme med relevante oppfelgingsspgrsmal for @ kunne svare
pa var problemstilling.

Selv om vi fglte at vi var godt forberedt i forkant av intervjuene, mgtte vi likevel pa8 noen
utfordringer i gjennomfgringen. Vi opplevde at noen av spgrsmalene i intervjuguiden var
litt for like, eller at forskningsdeltakerne allerede hadde svart pd det neste spgrsmalet.
Dette vil vi beskrive som en av farene ved 8 henge seg for mye opp i en ferdiglaget
intervjuguide. En annen utfordring vi opplevde var at det til tider kunne veere vanskelig &
komme med relevante oppfalgingsspgrsmal, seerlig nar deltakerne selv sto litt fast. Disse
utfordringene ble begge mindre i gjennomfgringen av intervju to og tre, da vi hadde fatt
mer trening og erfaring i intervjusituasjonen.

3.3.3.1 Transkribering

Tanggaard og Brinkmann (2012) trekker frem at det er en fordel at intervjuene blir
transkribert i kort tid etter gjennomfgringen, fordi det da er lettere & huske hele
intervjusituasjonen. Vi transkriberte derfor intervjuene hver for oss, fortlgpende etter de
var gjennomfgrt. Siden vi var to personer til & transkribere, kunne vi sammenligne vare
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transkripsjoner, noe som er med pa & styrke paliteligheten av de transkriberte
intervjuene. I tillegg vil det @ transkribere selv vaere en styrke med tanke pa at man kan
huske ogsa de sosiale og emosjonelle faktorene ved intervjusituasjonen (Kvale &
Brinkmann, 2015). Da vil vi ogsa kunne befinne oss i en pagdende meningsanalyse av
det som blir sagt, noe som er grunnleggende i hermeneutikken og i hermeneutisk
analyse (Postholm, 2010).

Ifglge Kvale og Brinkmann (2015) kan det, i kvalitative studier, vaere lurt 3 stille seg
spgrsmalet: “hva er en nyttig transkripsjon for min forskning?” (s.212). I var studie er
formalet med transkripsjonene & formidle meningen i det som blir sagt, og ikke
ngdvendigvis 3 ha en sd ngyaktig oversettelse fra muntlig til skriftlig form som mulig.
Dermed begrenset vi oss til 8 skrive en oversettelse bestaende av alle ord som ble sagt,
samtidig som at vi markerte lengre pauser i forskningsdeltakernes uttalelser med (...) og
trykk pa enkeltord med store bokstaver. I tillegg anvendte vi parentes rundt andre
aspekter vi synes det kunne vaere relevant a8 ha med, som for eksempel latter eller at
noe ble sagt med en humoristisk eller ironisk tone. Alle tre intervjuene varte omkring 30
minutter, og resulterte i ferdige transkripsjoner pa 12 til 16 sider per interviju.

3.3.4 Analyseprosess

Ifslge Postholm (2010) vil analysen i kvalitative studier foregd kontinuerlig gjennom hele
forskningsprosessen. Det vil si at man ikke har en avgrenset analyseprosess, men
datainnsamlingen og analysen vil veere dynamiske prosesser der én prosess ikke er
ferdig ndr en annen starter (Postholm, 2010). Med dette som utgangspunkt vil vi si at
var analyseprosess startet med gjennomfgringen av det fgrste intervjuet, og var en
pagdende prosess helt til studiens slutt. Videre kan vi si at var analyseprosess har
foregatt i en hermeneutisk sirkel, der vi har veert i en stadig veksling mellom forstaelse
av deler og helheten (Krogh, 2014). Da vi gjennomfgrte intervjuene hadde vi hele tiden
problemstillingen i bakhodet. Dette var til hjelp ndr det for eksempel gjaldt 8 stille
relevante oppfglgingsspgrsmal. Dermed hadde vi hele tiden et blikk rettet mot forstdelse
av helheten pa prosjektet vart. Samtidig analyserte vi hvert enkelt intervju muntlig med
hverandre i etterkant, fgr transkribering. Vi snakket om hva vi synes var seerlig
interessant fra intervjuet og hva som skilte seg ut fra de andre intervjuene eller fra den
teorien vi forelgpig hadde skrevet om og lest oss opp pa. Disse muntlige samtalene ble
en del av var analyseprosess, og vi satte slik i gang en tolkningsprosess allerede her.
Her hadde vi et fokus pa 3 forsta hver enkelt del underveis, eller hvert enkelt interviju,
som en del av en stgrre helhet.

Innenfor fenomenologiske designer er det vanlig 8 analysere meningsinnholdet. Her er
forskeren interessert i a finne innholdet i empirien, som for eksempel hva en
forskningsdeltaker sier i et intervju. Man er altsd ute etter den dypere meningen
(Christoffersen & Johannessen, 2012). Da vi var ferdige med intervjuene og alt
datamaterialet var transkribert, satte vi i gang med analyse av meningsinnhold. Ifglge
Kirsti Malterud (2003 gjengitt i Christoffersen & Johannessen, 2012, s.100) inneholder
en slik analyse fire steg, henholdsvis sammenfatning av meningsinnhold, koder,
kategorier og begreper, kondensering og til slutt sammenfatning. Det er disse fire
stegene vi har tatt utgangspunkt i, i v@r analyse av datamaterialet.
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I forste steg, sammenfatning av meningsinnhold, er forskeren ute etter 8 fa et inntrykk
av helheten i datamaterialet (Christoffersen & Johannessen, 2012). Her forsgkte vi &
notere ned hovedtemaene i empirien og slik se bort fra detaljene. Dette gjorde vi ved
sakalt meningsfortetting (Christoffersen & Johannessen, 2012). Vi startet med & forkorte
deltakernes utsagn, gjennom & redusere lange uttalelser til kortere setninger. S& gikk vi
over til & fjerne irrelevant informasjon. Det vil si den informasjonen som kom frem i
empirien, som ikke var relevant i forhold til det var problemstilling etterspurte. For &
gjore dette steget sa oversiktlig som mulig, opprettet vi en ekstra kolonne i
transkriberings-tabellen. Her beholdt vi de opprinnelige uttalelsene til
forskningsdeltakerne i kolonnen til venstre, og skrev ned sammenfatningen av
meningsinnholdet i kolonnen til hgyre, bak utsagnene til deltakerne. Her kunne lange
uttalelser fra deltakerne bli kortet ned med kortere setninger, som for eksempel:
“utfordrende & skape gode relasjoner til de stille elevene”. Denne sammenfatningen av
meningsinnholdet i empirien, ga oss dermed en bedre oversikt over innholdet i
datamaterialet.

Etter & ha gjennomfgrt meningsfortetting i alle intervjuene gikk vi over pd neste steg,
nemlig koder, kategorier og begreper. 1 dette steget handler det om & finne
meningsbaerende deler i materialet, og dermed sortere ut det som er av betydning for
problemstillingen (Christoffersen & Johannessen, 2012). Under dette arbeidet benyttet vi
oss av det blant annet Postholm (2010) kaller §pen koding, der de ulike delene av
intervjuene beskrives ved hjelp av koder. Med meningsfortetting som fgrste steg, hadde
vi et lettere utgangspunkt ndr det kom til kodingsprosessen, fordi den irrelevante
informasjonen var silt ut og vi kunne fokusere pa 3 sette “merkelapper” pa utsnitt av
datamaterialet. Denne prosessen Igste vi ved & legge til kommentarer i margen bak de
meningsfortettede utsagnene. Vi forsgkte & holde oss til s& fa ord som mulig, men
opplevde imidlertid at dette kunne vaere utfordrende flere steder. Derfor besto noen av
kodene ogsa av kortere setninger, som for eksempel “laeringspartner er viktig”. Deretter
fargekodet vi forskningsdeltakernes utsagn for 3 sgke etter felles koder. Da fant vi flere
koder som gikk igjen i alle intervjuene, blant annet; laeringspartner, forutsigbarhet,
gruppestgrrelser, tilpasning i arbeidsmetoder, klassemiljg og tidsdilemma.

Disse kodene leder oss sa over pa det tredje steget, nemlig kondensering. Denne fasen
handler om @ sammenfatte det meningsinnholdet som ligger i de kodene vi hadde
utformet i steget over (Christoffersen & Johannessen, 2012). Her trakk vi ut de delene
av teksten som vi hadde kodet, for a8 sa sortere disse kodene inn under mer overordnede
kategorier pa tvers av intervjuene. P& den maten fikk vi strukturert og kategorisert hele
datamaterialet, og samtidig fremhevet likheter og forskjeller mellom de tre intervjuene.
Her ble kodene lzringspartner, forutsigbarhet og gruppestgrrelser trukket frem av alle
forskningsdeltakerne. En annen kategori vi kom frem til var relasjonsbygging, da
samtlige av forskningsdeltakerne fremhevet utfordringen og viktigheten av @ bygge gode
relasjoner til de stille elevene. Flere av deltakerne poengterte ogsa betydningen av et
godt klassemiljg, noe som vil g& under kategorien relasjonsbygging. En ytterligere
redegjgrelse for kategoriene, samt teori omkring disse vil komme frem i oppgavens
presentasjon av funn.

Sammenfatning, den siste fasen, involverer forskerens vurdering av om inntrykket av de
komprimerte beskrivelsene er i samsvar med det inntrykket som eksisterte fgr forskeren
startet kodingen. Her kan forskeren ha fatt ny kunnskap i Igpet av analyseprosessen,
noe som kan fgre til endring av koder og kategorier. Hensikten med denne fasen er &
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oppdage mgnstre og sammenhenger i empirien som ikke synes umiddelbart
(Christoffersen & Johannessen, 2012). Dette erfarte vi gjennom drgfting med var
veileder, der vi kom frem til at vi kunne sld8 sammen tre kategorier til én felles kategori.
I utgangspunktet hadde vi bestemt oss for @ ha laeringspartner, forutsigbarhet og
gruppestarrelser som tre separate kategorier. Men med ny innsikt i empirien, ble
sammenhengen mellom de tre kategoriene tydeligere og vi gikk dermed inn for 8 endre
disse til én felles overordnet kategori: tilrettelegging for muntlig aktivitet.

Kategoriene vi fikk ut av analyseprosessen, relasjonsbygging og tilrettelegging for
muntlig aktivitet, legger grunnlag for den teorien vi vil presentere i forbindelse med var
presentasjon av funn. Her vil vi ogsa eksemplifisere deltakernes meninger og erfaringer
gjennom a vise til sitater fra intervjuene. I drgftingsdelen vil vi drgfte disse funnene opp
mot vart forskningsspgrsmal. Vi vil nd g over pa & beskrive hvordan vi har sikret
kvalitet i forskningsprosjektet, samt hvilke etiske betraktninger vi har mattet ta hensyn
til.

3.4 Kvalitet i forskningsprosjektet

Tjora (2021) trekker frem de tre kriteriene palitelighet, gyldighet og generaliserbarhet,
som innarbeidede indikatorer pa kvalitet i forskning generelt. Vi har valgt 8 bruke disse
tre begrepene for 8 beskrive hvordan vi har arbeidet for & sikre kvaliteten i var studie.

Det 8 sikre palitelighet i kvalitative studier handler om & skape sammenhenger gjennom
alle deler av forskningsprosjektet. For a fa til dette m& man redegijgre godt for relevante
koblinger mellom de ulike delene og synliggjgre disse i teksten (Tjora, 2021). Dette har
vi gjort i var studie gjennom & styrke transparensen eller gjennomsiktigheten.
Transparens handler om & gi en grundig redegjgrelse for alle valg som er gjort i
forskningsprosessen (Tjora, 2021). Vi har sikret transparens gjennom ngyaktige
beskrivelser av alle valg vi har gjort, samt av hele forskningsprosessen. Dette vil vaere
med pa & sikre paliteligheten av studien. I kvalitativ forskning kan dette bidra til at
andre forskere kan gjennomfgre prosjektet pa en sa lik mate som mulig (Dalen, 2011)

Tjora (2021) argumenterer ogsa for at forskerens forkunnskaper og evne til 3 reflektere
over egen tolkning kan styrke studiens palitelighet. For & sikre kvaliteten kan
forskningen gjgres refleksiv, ved at det kommer fram hvordan all tolkning er fulgt opp av
en form for refleksjon (Tjora, 2021). Refleksiviteten i var studie styrkes gjennom
samarbeid og dialog. Bade ved at vi er to studenter som samarbeider om prosjektet, og i
samarbeid med veileder i tolkningen av data. Kvaliteten pa studien styrkes slik gjennom
en felles dialog og refleksivitet mellom deltakere (Tjora, 2021). Som tidligere nevnt, er
det viktig at forskeren er bevisst sin egen subjektivitet. For & sikre paliteligheten ma
denne subjektiviteten synliggjgres for leseren slik at de kan forsta tolkningene ut ifra
forskerens perspektiv (Postholm, 2010). Vi synliggjgr var subjektivitet gjennom a
beskrive var bakgrunnskunnskap om temaet, samtidig som at vi trekker inn egne
erfaringer. Ifslge Postholm (2010) vil det, i prosessen med a bli bevisst pd egen
subjektivitet, vaere en fordel & veaere flere, da en sammenligning av tolkning og forstaelse
kan gi et bilde pd egen subjektiv oppfattelse. Vi ser derfor pd det at vi er to personer
som har analysert og tolket datamaterialet sammen, som en styrke av kvaliteten i
studien var.
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En annen metode som kan vaere med pa 3 sikre palitelighet av studien er triangulering.
Postholm (2010) skriver at triangulering handler om & for eksempel ta i bruk ulike kilder,
datainnsamlingsstrategier eller forskningsresultater for & stgtte opp om egne funn. Vi
har, i denne studien, samlet inn data fra flere ulike forskningsdeltakere, samt tatt i bruk
ulike kilder og teorier knyttet til tematikken. Dette kan ses pa som en form for
triangulering, og vil kunne sikre paliteligheten da fenomenet vi forsker pa blir belyst fra
ulike kilder som potensielt kan bekrefte og understgtte hverandre (Postholm, 2010).

Innenfor kvalitativ forskning vil gyldighet handle om i hvilken grad valg av metode
undersgker det den er ment for 8 undersgke (Kvale & Brinkmann, 2015). Det & styrke
gyldigheten i forskningen handler om & skape en logisk sammenheng mellom
undersgkelsens utforming og funn, og det man stiller spgrsmal til. Altsd om vare funn
virkelig svarer til det vi gnsker & finne ut av (Tjora, 2021). Vi styrker gyldigheten i vart
prosjekt blant annet gjennom & redegjgre for alle valg vi tar. For eksempel sa er bade
forskningsintervjuet som datainnsamlingsstrategi og var plassering innen
vitenskapsteorien valgt med utgangspunkt i var problemstilling. Dette skaper en tydelig
sammenheng mellom forskningsspgrsmal og forskningsprosess.

Generaliseringsbegrepet er en form for ytre validitet der det er leseren av
forskningsresultatene som ma avgjgre om forskningen er anvendelig for andre i andre
kontekster (Dalen, 2011). Vi styrker en slik ytre validitet i var studie ved & gjgre
grundige redegjgrelser og definisjoner av den stille atferden og av de stille elevene, samt
i var analyse av datamaterialet. P& den maten kan vi gi tilstrekkelig og relevant
informasjon til mottakeren i form av det Dalen (2011) kaller tykke beskrivelser. Da vil
ikke fenomenet bare beskrives, men ogsa fortolkes. Slike tykke beskrivelser kan bidra til
at var studie kan overfgres til lignende kontekster (Dalen, 2011). P& den maten kan
kanskje andre lzerere bli inspirert til & endre sin praksis nar det kommer til arbeid med
muntlighet hos elever som viser stille atferd.

3.5 Etiske betraktninger

Innenfor den kvalitative forskningen er det ikke gitt hvilke etiske prinsipper som ma
folges i det enkelte studiet, men det finnes likevel noen faste regler for hva som er lov 3
ikke. Det blir opp til forskeren selv 3 avgjgre hvilke etiske betraktninger som ma tas
hensyn til i forskningsprosessen. De etiske prinsippene eller retningslinjene vil veere
kontekstavhengige og bgr gjennomsyre alle betraktninger og handlinger i
forskningsprosessen (Postholm, 2010). Norsk senter for forskningsdata, NSD, skal sikre
at forskningsetiske normer blir fulgt og ivaretatt innen utdanning og forskning (Dalland,
2020). Siden vi, i vart prosjekt, gnsket & gjennomfgre intervjuer som innebaerer
behandling av personopplysninger, sendte vi inn meldeskjema til NSD i forkant av
datainnsamlingen, som vi senere mottok godkjenning pa (Vedlegg 3). I dette
meldeskjemaet la vi ved informasjonsskriv (Vedlegg 1), og en forelgpig intervjuguide
(Vedlegg 2). I tillegg gjorde vi, i sgknaden til NSD, rede for hvordan vi skulle ivareta
personvernet til de som deltok i forskningen, gjennom blant annet krav om
konfidensialitet, informert samtykke og taushetsplikt.
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Kravet om konfidensialitet dreier seg hva som kan gjgres med datamaterialet i
forskningen, og hvem dette bgr vaere tilgjengelig for. Som oftest skal all data som kan
fgres tilbake til deltakerne, anonymiseres (Kvale & Brinkmann, 2015). Anonymisering
handler om at enkeltpersoner og forskningsdeltakerne, ikke skal kunne bli identifisert
eller gjenkjent av andre (Dalland, 2020). For & forholde oss til kravet om
konfidensialitet, utformet vi var intervjuguide med spgrsmal som ikke krever noen
beskrivelser av tredjepersoner. Vi ga ogsa beskjed til forskningsdeltakerne i forkant av
intervjuene om & unngd og nevne navn pa enkeltpersoner. P& den maten skal det ikke
veere mulig & gjenkjenne eller identifisere enkeltpersoner, bortsett fra hos deltakerne
selv. Kravet om taushetsplikt har sammenheng med kravet om konfidensialitet. Som
forskere, og som studenter innen lzererutdanningen, har vi taushetsplikt om alle
personopplysninger som vi far tilgang til (Dalland, 2020). Alt av personopplysninger i var
studie ble derfor lagret steder der det kun var vi selv som hadde tilgang, og det ble ikke
hentet inn opplysninger som ikke var relevant for forskningsarbeidet.

Dalland (2020) skriver at informert, frivillig samtykke innebaerer at “informasjonen
virkelig er oppfattet av den det gjelder, og at vedkommende forstdr betydningen av
frivillighet” (s.173). I forkant av intervjuene sendte vi ut et informasjonsskriv (Vedlegg
2) om prosjektet. Dette skrivet inneholdt rikelig med informasjon om prosjektet vart, og
dets formal og prosedyrer for gjennomfgring. Informasjonsskrivet informerte samtidig
om deltakernes rett til 8 trekke seg fra undersgkelsen nar som helst. I tillegg sendte vi
med en samtykkeerklzering som deltakerne signerte skriftlig fgr gjennomfgring av
intervijuene. Med dette sikret vi at alle vare forskningsdeltakere deltok frivillig i
prosjektet, og at de hadde fatt nok informasjon i forkant.

3.6 Oppsummering

I dette kapittelet har vi presentert prosjektets metodiske tilnserming og herunder var
egen forskningsprosess. Vi har redegjort for fenomenologi og hermeneutikk, som utgjgr
de vitenskapsteoretiske retningene som ligger til grunn for vdre valg gjennom hele
forskningsprosessen. Deretter har vi gjort rede for kvalitativ metode og det kvalitative
forskningsintervjuet, og videre beskrevet hvorfor disse metodevalgene egner seg for var
studie. Vi har sd belyst egen forskningsprosess, som innebaerer utvelgelse av
forskningsdeltakere, utforming av intervjuguide og gjennomfgring av intervjuer, samt
var analyseprosess. Her har vi ogsa gitt en kort presentasjon av vare
forskningsdeltakere. Avslutningsvis har vi trukket frem hvilke valg vi har gjort i Igpet av
forskningsprosessen for & sikre kvalitet i studien, samt beskrevet hvilke etiske
betraktninger vi har tatt hensyn til. Dette innebaerer blant annet vare valg for & sikre
palitelighet, gyldighet og generaliserbarhet i studien, i tillegg til betraktninger for &
ivareta personvernet til forskningsdeltakere gjennom konfidensialitet, informert
samtykke og taushetsplikt.
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4.0 Teori og presentasjon av funn

I analysen av datamaterialet var de gjennomgdende funnene at relasjonsbygging og
tilrettelegging for muntlig aktivitet star sentralt nar lsererne beskriver hvordan de jobber
for 8 anerkjenne elever med stille atferd i mgte med skolens krav om muntlighet. I
denne delen vil vi starte med & redegjgre for relasjonsbygging, for & deretter presentere
hva deltakerne trekker frem knyttet til relasjonsbygging til elever med stille atferd.
Deretter vil vi gjgre rede for tilrettelegging for muntlig aktivitet. Under denne kategorien
har vi valgt 8 trekke frem gruppestgrrelser, laeringspartnere og forutsigbarhet som
undergrupper, da vare forskningsdeltakere trekker frem disse som ulike metoder for
tilrettelegging. Avslutningsvis i dette kapittelet vil vi presentere vare funn omkring
hvordan deltakerne tilrettelegger for muntlig aktivitet for de stille elevene.

4.1 Relasjonsbygging

Betydningen av relasjoner kan vaere avgjgrende i arbeidet med barn (Lund, 2004). Det
er i relasjonen at vi mennesker blir til menneske (Schibbye & Lgvlie, 2017), og vi dannes
gjennom mgtet med hverandre og de tilbakemeldingene vi mottar, bade nonverbale og
verbale (Lund, 2004). Evnen til & forstd andre, stole p& dem og laere av dem er
fundamentalt for dannelse og livskvalitet (Schibbye & Lgvlie, 2017). I skolen er trygge
relasjoner av stor betydning for at lzerere skal kunne gi sine elever den faglige
utfordringen de trenger for & laere, og for at elevene skal ha mulighet til & utfordre
hverandre (NOU 2015:8).

Nar vi snakker om relasjoner, blir opplaeringslovens §9a-2, retten til et trygt og godt
skolemiljg, av betydning. Paragrafen sier at “Alle elevar har rett til eit trygt og godt
skolemiljg som fremjar helse, trivsel og leering” (Opplaeringslova, 1998), og det handler
dermed om elevenes psykososiale miljg. Ifglge Svanevik (2021) er trygge relasjoner som
bdde gir sosial og emosjonell stgtte av stor betydning for elevers atferd og psykiske
helse. Som lzerer er det ogsd viktig & vaere opptatt av det sosiale livet i klassen og
relasjonene mellom elever. Det & legge til rette for gode mellommenneskelige relasjoner
og & arbeide med det sosiale miljget er dessuten en del av skolens mandat (NOU
2015:8), og i overordnet del av leereplanen papekes det at god klasseledelse blant annet
bygger pa varme relasjoner (Kunnskapsdepartementet, 2017). Lund (2004) trekker frem
at vennskap er viktig blant annet fordi det gir elevene en opplevelse av 8 hgre til. Det
blir derfor av betydning at laereren legger til rette for at klasserommet blir et rom som
oppleves trygt og der det er trygt & snakke. Malet vil vaere et miljg der elevene tar vare
pd, og anerkjenner hverandre, et miljg der det ikke gjgr noe dersom en elev er mer stille
enn andre (Lund, 2004). Dermed vil det, i mgte med elever som viser stille atferd, veere
betydelig for leereren & ha god relasjonskompetanse (Lund, 2010).

Ifglge Lund (2010) innebaerer god relasjonskompetanse selvrefleksivitet. En slik
selvrefleksivitet dreier seg om hvem laereren er som person, bade overfor seg selv og i
interaksjon med andre, for eksempel elevene. Det er viktig at laereren er bevisst hvordan
han eller hun lar andre tre frem i mgte med dem i et samspill. Dermed kan
relasjonskompetanse defineres som “...den voksnes evne til 8 vaere fagpersonlig
naervaerende i relasjonen til eleven” (Lund, 2010, s.8). Juul og Jenssen (2002 gjengitt i
Drugli, 2012) definerer pa sin side relasjonskompetanse som lzererens kapasitet til & se
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elevene og hans eller hennes evne til 3 innordne egen atferd til elevenes. Dette omfatter
en autentisk vaeremate i samhandling med eleven, og det 8 ha et blikk pd hver enkelt
elev som en selvstendig aktgr i eget liv. I tillegg innebaerer en slik kompetanse respekt
for elevens autonomi. Relasjonskompetanse er imidlertid dynamisk, den kan altsa
videreutvikles gjennom blant annet kompetanse, gkt forstaelse, refleksjoner og
veiledning (Drugli, 2012).

Det er den voksne som har ansvar for relasjonen mellom seg selv og barnet. Elever som
har et godt forhold til sine laerere ser ut til 8 trives bedre, vise mer positiv atferd og
sosial kompetanse (Nordahl, Sgrlie, Manger & Tveit, 2005). En slik positiv relasjon
mellom laerer og elev er kjennetegnet av at begge parter har en positiv forventning og
innstilling til hverandre, nettopp fordi de har gjentatte erfaringer med en god
kommunikasjon og et godt samspill (Drugli, 2012). Noe av det viktigste med 8 skape en
god relasjon til elevene handler om & trg varsomt og vise respekt ved 3 ta elevenes
erfaringer pa alvor (Lund, 2004). I disse relasjonene er de raske mgtene av betydning.
Det 3 uttrykke noen ord sammen med blikk og gester kan skape et rom for gjensidig
erfaring og utvikling (Schibbye & Lgvlie, 2017). Som laerer gjelder det altsd & ha en
bevissthet rundt egen rolle, innflytelse og makt i interaksjonen med eleven (Lund,
2004).

For elever som viser stille atferd, kan det & innga i relasjoner by pa store utfordringer,
bdde i mgte med jevnaldrende og voksne. Utfordringene kan gjelde for eleven selv, men
0gsa for de som omgas eleven i hverdagen (Lund, 2012b). Noen voksne kan lett bli
irriterte pd denne elevgruppen, nettopp fordi de oppleves som vanskelige 8 komme
innpd, og dette kan skape konflikter i relasjonen (Drugli, 2012). Elever som opplever
mindre og darligere kvalitet pa sine relasjoner star i fare for & hgste en rekke negative
erfaringer sosialt, emosjonelt og faglig. For & redusere sannsynligheten for slike negative
utfall, blir det viktig for laerere & kunne identifisere og forsta atferden hos de stille
elevene. Her er laereren ngdt til 8 jobbe aktivt for 8 fremme en positiv relasjon til
elevene, da elevene selv i utgangspunktet ikke vil ta like mye initiativ. Det at denne
elevgruppen tar mindre initiativ til kontakt med laereren kan fgre til mindre samhandling
og dermed at de blir “usynlige” (Drugli, 2012). Dette kan blant annet innebzere at
laereren far et negativt syn pa elevenes interesser og engasjement, men ogsa en
feilaktig tro pa deres akademiske kunnskaper og kompetanser. I verste fall vil dette
kunne fagre til lavere mestringsforventninger hos elevene, da de vil speile laererens
forventninger til dem (Coplan & Rudasill, 2016).

4.1.1 Relasjoner og relasjonsbygging for @ anerkjenne elever
med stille atferd

Alle de tre forskningsdeltakerne, Astrid, Hege og Kjersti, ser ut til & veere enige i at det &
bygge gode relasjoner til de stille elevene er en utfordring, spesielt fordi dette oppleves
som tidkrevende. Hege og Kjersti nevner ogsa at det er de utagerende elevene som far
mest oppmerksomhet og er lettest a bli kjent med, noe som gjgr at de stille elevene blir
litt usynlig og glemt.

"Det er jo lettere § bli kjent med et barn som er utadvendt og prater og forteller ikke
sant, og du m3 jobbe mer for & bli kjent med dem som ikke sier s mye... s8 det tar

27



lengre tid & fa en god relasjon kanskje, til de som er stillere enn de som er der fra dag
én og smiler og forteller” (Hege)

"I mange klasser hvertfall, og veldig ofte s§ er det jo sdnn at det er dem som hares og
tar plass som f&r oppmerksomheten. S& det er ofte... d8rlig samvittighet og frustrerende
pé et vis, for du vil gjerne prove § f4 frem stemmen til de stille elevene ogs§ da”
(Kjersti)

Leererne uttrykker at det kan veere utfordrende & bli kjent med elever med stille atferd,
og dermed ogsa utfordrende & vite hvordan man p& best mulig mate kan hjelpe og stgtte
disse elevene. Hege sier blant annet at det kan vaere krevende «a passe pa at man
faktisk blir kjent med dem, og at man vet om de far det de skal ha av hjelp». Astrid
formidler at «det er utfordrende og veldig vanskelig & vite hvordan man kan hjelpe dem»
og seerlig ndr det kommer til det muntlige. Ogsa Kjersti uttrykker at det er utfordrende &
bli kjent med disse elevene og at hun som laerer er redd for at hun ikke klarer 3 plukke
opp det de kommuniserer og gi dem det de trenger. Videre nevner Astrid at hun ofte
bekymrer seg for at eleven blir litt borte og usynlig, eller som hun uttrykker det: “de vil
helst ga i ett med tapeten, de er til stede, men de er samtidig ikke helt til stede”. Hun er
bekymret for at dette kan fgre til at eleven ikke f&r kommunisert det de gnsker.

Laererne nevner ogsa at det kan vaere utfordrende for de stille elevene & fa gode
relasjoner til sine medelever. Hege viser til at noen elever med stille atferd kan virke
avvisende pa medelever ndr de tilnzermer seg eleven. Medelevene kan da oppleve a ikke
fa noe tilbake, og da blir det vanskelig for dem & inkludere de stille elevene i leken. Selv
om medelevene gnsker & inkludere eleven, gir de ofte opp pa grunn av mangelen pa
respons. Kjersti nevner at de stille elevene ofte knytter seg til f& medelever som de fgler
seg trygge pa. Dersom disse elevene er borte fra skolen, kan det bli veldig sdrbart for
dem sosialt. Astrid forteller at nar elevene blir eldre, kan den stille atferden skape
utfordringer i gruppearbeid, og da kan medelevene fgle at det kun er de som driver
samtalene og arbeidet fremover. Slik beskriver leererne i var studie at den stille atferden
kan bli en utfordring for elevene sosialt. Kjersti understreker imidlertid at dette kan
variere veldig fra elev til elev. Her forteller hun at noen av elevene som viser en stille
atferd i klasserommet, for eksempel kan vaere i full lek i friminuttet og prate mye med
medelevene sine der. Da er det mer den faglige settingen i klasserommet som blir
utfordringen. Hege opplever det samme som Kjersti ndr det gjelder de stille elevene i
friminuttene, men nevner samtidig at de da er avhengige av & ha de riktige vennene sine
til stede. Har de ikke det, kan utfallet i friminuttene bli noe annet, fordi det ikke er lett &
fa nye venner, sier Hege.

For & anerkjenne elever med stille atferd, viser vare analyser at relasjonsbygging star
sentralt hos vare forskningsdeltakere. Kjersti trekker blant annet frem betydningen av &
anerkjenne elevene etter deres behov. Alle elever har ulike behov, og man ma derfor ga
frem p& ulike mater. Selv definerer forskningsdeltakerne anerkjennelse som en mate 8
vise forstaelse, aksept og & se elevene pa. Det at elevene fgler at lsereren liker dem er
viktig. Som Kjersti og Hege forteller:

"Det som er viktig for meg er at ungene merker at jeg liker dem, at jeg vil vaere

sammen med dem, at du godtar dem, liker de for dem de er, uansett hvor forskjellig de
er”. (Kjersti)
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"At alle foler at leereren liker meg, det er kjempeviktig” (Hege)

I forbindelse med anerkjennelse, trekker Hege blant annet frem det vi velger & se pa
som “de raske mgtene”, som vi har omtalt tidligere (Schibbye & Lgvlie, 2017). Hun
nevner blant annet det 8 mgte elevene i dgra pa morgenen, si hei nar du mgter dem, og
gi positive tilbakemeldinger. Dette beskriver hun som viktig for at elevene skal fgle at
laereren liker dem, og for at de skal fgle seg som en viktig del av klassen. De to lererne
pa smaskolen, Hege og Kjersti, fremhever ogsa at det er viktig @ utnytte situasjoner
utenfor klasserommet til & bli kjent med de stille elevene. De uttrykker betydningen av &
“gripe sjansene” nar anledningen byr seg.

"S§ man m4 jo snakke sammen utenfor klasserommet, hvis det er unger som er s§ stille
at de ikke tor 8 snakke i klasserommet eller ikke vil vises.. Det krever mer, man ma hele
tiden pd en méte gripe sjansene da, til n8r man f8r snakket med dem” (Kjersti)

Hege nevner ogsa arenaer utenfor klasserommet som betydelig for & skape gode
relasjoner. Her peker hun blant annet p& turdag og lek som fine muligheter til & bli bedre
kjent med de stille elevene, sd vel som resten av elevene:

"S8nn som pd forste s& har vi jo turdag for eksempel. Da er det lettere § bli kjent med
alle. Og vi har en del lek da, s§ da kan du liksom fokusere p§ de enkelte elevene og
sette deg litt ved siden av, og prove 8 sparre litt og sdnn” (Hege).

Det kommer altsd tydelig frem i vart datamateriale at det & forstd den enkelte eleven og
dens utfordringer er viktig i relasjonsbyggingen. Astrid trekker avslutningsvis i sitt
intervju frem betydningen av & jobbe med klassemiljget fra start, i det man tar over en
klasse. Det 8 skape et trygt og godt klassemiljg vil ha betydning for elevenes opplevelse
av trygghet generelt. Dette kan videre bidra til & gjgre relasjonsbyggingen til elevene, og
kanskje saerlig til de stille elevene, mindre utfordrende. Dette er det lzererens ansvar a
jobbe for. Astrid forteller at man som laerer ma:

"..skape et klassemiljo hvor det ikke er farlig 8 gjore feil eller si feil.. gjore det litt s8nn
ufarlig da, ufarliggjore det. Det tror jeg er viktig, og det tror jeg vil hjelpe de stille
elevene 0gs§..” (Astrid)

4.2 Tilrettelegging for muntlig aktivitet

Nar vi velger 3 bruke tilrettelegging for muntlig aktivitet som overordnet kategori, tenker
vi pd ulike tilpasninger som laerere gjor i Igpet av skoledagen for at de stille elevene skal
kunne oppleve anerkjennelse og mestring innen muntlighet. Laererens planlegging og
gjennomfgring av undervisningen er av stor betydning for elevenes kompetanseutvikling.
I tillegg er leeringsmiljger som fremmer laering, preget av laereres variasjon i
arbeidsmetoder og en organisering som er tilpasset hver enkelt elev og elevgruppe, og
det de skal laere (NOU 2015:8). Som nevnt skal opplaeringen, ifglge opplaeringslovens
§1-3, Tilpassa oppleering, tilpasses elevenes evner og forutsetninger (Opplaringslova,
1998). For & imgtekomme denne paragrafen, blir det derfor ngdvendig at skolene jobber
for & utvikle sin kompetanse i 8 differensiere og tilpasse opplaeringen til skolens
elevmangfold. Skolen som et inkluderende fellesskap, ma mgte dette mangfoldet av

29



forutsetninger med et tilsvarende mangfold av tilpassede utfordringer (Berg, 2005).
Ulike former for tilrettelegginger blir dermed en mate & anerkjenne de stille elevene pa i
muntlige situasjoner. Gjennom analysen av datamaterialet var det tre kategorier som
vokste frem i denne forbindelsen: gruppestgrrelser, laeringspartnere og forutsigbarhet.

Dagens skole legger szerlig vekt pa muntlig aktivitet og samarbeid i klasserommet, noe
som vil bryte med den typiske atferden til de stille elevene. Elever som viser stille atferd
vegrer seg ofte for & delta i slike situasjoner og foretrekker en mer tilbaketrukken
tilnaerming i muntlige klasseromsaktiviteter (Paulsen & Bru, 2016). Berg (2005) trekker
frem at “Opplevelse av mestring star sentralt i all undervisning” (s.64). At elevene far
mulighet til 8 oppleve mestring er dessuten a vise anerkjennelse, da man som laerer
fokuserer pa det eleven kan gjgre, i stedet for det eleven ikke far til (Jordet, 2020). En
slik opplevelse av mestring er kanskje den faktoren som har stgrst betydning for bade
var fysiske og psykiske helse, og er et viktig bidrag for 8 styrke elevens selvbilde (Berg,
2005).

For at de stille elevene skal f& oppleve mestring i muntlige situasjoner og mulighet til &
lzere og utvikle seg, ma undervisningen tilpasses i henhold til opplaeringslovens §1-3. I
vart tilfelle snakker vi altsa om tilrettelegging innen muntlighet. Innenfor sosiokulturell
teori, har seerlig Vygotsky veert opptatt av undervisning og leererens betydning for
elevenes laering og utvikling. Laereren kan hjelpe elevene med a lzere og a na sitt
utviklingspotensial gjennom interaksjon (Moen, 2016). Laering skjer gjennom dialogisk
utveksling, der lzering og utvikling er gjensidig avhengig av hverandre (Dysthe, 1995).
Vygotsky (1978) hevder at barnets kompetanse ikke bare kan forstds ut fra det
utviklingsnivaet eleven befinner seg pa for gyeblikket. Dette nivaet kaller han for elevens
aktuelle utviklingsnivd, som kjennetegnes av det barnet kan klare uten hjelp fra voksne
eller andre. Han hevder videre at det, i forlengelsen av det aktuelle utviklingsnivaet,
ligger muligheter for videre utvikling i barnets potensielle utviklingsniva. Vygotsky
introduserer i den sammenhengen den narmeste utviklingssonen, som er avstanden
mellom det aktuelle og det potensielle utviklingsnivaet. Altsd avstanden mellom det
nivdet der eleven kan Igse problemer selvstendig, og det nivdet der eleven kan lgse
problemer med hjelp av en voksen eller andre med stgrre kompetanse enn barnet selv
(Vygotsky, 1978). Det er i denne naermeste utviklingssonen at laering skjer, og derfor
ma laereren tilrettelegge undervisningen slik at den henvender seg til det som ligger
foran eleven (Dysthe, 1995). Dysthe (1995) trekker i den sammenhengen frem Jerome
Bruners begrep "scaffolding” eller stillasbygging (s.55). Dette begrepet beskriver den
hjelpen og stgtten den voksne eller den mer kompetente andre gir i den nermeste
utviklingssonen, og her blir dialogen en grunnleggende faktor (Dysthe, 1995).

I det fglgende vil vi gjgre rede for de tre nevnte undergruppene knyttet til kategorien
tilrettelegging for muntlig aktivitet. Vi vil starte med 8 presentere teori rundt
gruppestgrrelser, som i vart datamateriale presenteres som en mate a tilrettelegge for
muntlig aktivitet pd. Deretter falger teori omkring leeringspartnere og forutsigbarhet.

Gruppestgrrelser

Arbeid i grupper er tuftet pa et aktivt samspill mellom et bestemt antall personer som
gjennomfgrer en felles oppgave, et arbeid, leker eller engasjerer seg i en annen
virksomhet sammen. Med gruppearbeid kan elevene oppna positive resultater, bade
faglig, personlig og sosialt (Stensaasen & Sletta, 1996). Gruppearbeid blir dessuten sett
pa som en arbeidsform som fungerer som oppdragende og sosialt utviklende. Her kan
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elevene f3 trening i gjensidig forst3else, samt det & laere og vise hensyn til andre. I
tillegg vil det veere naturlig for barn & laere og lese oppgaver i fellesskap (Stensaasen &
Sletta, 1996).

Oskal (2006) mener at inndeling i grupper kan ha en viktig funksjon, men understreker
at dette ikke vil utelukke det arbeidet lzereren ma gjgre med eleven en-til-en og i
klassen. Flere skoler har positive erfaringer med 3 sette elever som har samme
utfordringer i grupper. Her kan elevene fortelle hverandre hvilke erfaringer de har gjort
pa godt og vondt, og dermed diskutere hvordan de hdndterte de ulike situasjonene pa
og eventuelt hvilke andre mater de kunne handtert dem pa (Flaten, 2015). P& denne
maten kan elevene se at de ikke er de eneste som har utfordringer, og dermed vaere en
del av et fellesskap der elevene har samme utgangspunkt. Grupperinger som dette kan
imidlertid ogsa oppleves stigmatiserende, saerlig dersom det ikke legges vekt pa at den
kunnskapen elevene opparbeider seg i gruppen, fores videre og falges opp nar de er
tilbake i klassen. I tillegg er det viktig at elevene selv har motivasjon for & delta i disse
gruppene (Lund, 2004).

Organiseringen av grupper som er beskrevet ovenfor gjelder i hovedsak grupperinger
utenfor klasserommet. Andre grupperinger kan ogsa gjgres innenfor klasserommets fire
vegger. Nar det gjelder tilpasninger i muntlig sammenheng, kan eksempelvis en-til-en
eller mindre grupper vaere nyttig for & fa frem den faglige mestringen hos elever som
viser stille atferd (Svanevik, 2021). I slike mindre grupper bgr antallet medlemmer,
ifglge Stensaasen og Sletta (1996), bestd av tre til seks elever. Nar antallet stiger over
seks personer, kan resultatet bli at noen elever fremtrer mer passive, samtidig som
kommunikasjonen bremser og at det da stilles stgrre krav til organisering og ledelse av
gruppen (Stensaasen & Sletta, 1996).

Laeringspartnere

Store deler av undervisningen pa skolen foregar i store grupper, ofte der hele klassen tar
del. Her blir det forventet at elever skal rekke opp handen eller bli pekt ut av lzereren for
& snakke foran klassen (Coplan & Rudasill, 2016). Elever ser ut til & Igse problemer
bedre nar de samarbeider to og to enn de gjgr individuelt (Stensaasen & Sletta, 1996).
Derfor kan bruken av laeringspartner i undervisninga vaere en god metode for &
tilrettelegge for muntlighet.

Elever som viser stille atferd er i stgrre grad utsatt for & bekymre seg for interaksjoner
med medelever i klasserommet, saerlig nar det gjelder & finne seg samarbeidspartnere
(Paulsen & Bru, 2016). Oskal (2006) mener likevel at disse elevene ma “tvinges” inn i
relasjoner med medelever, for at de pa sikt skal kunne oppleve sosial mestring. Hun
fremhever at man fgrst kan sette elevene sammen i lesepar, og etter hvert utvide disse
til mindre samarbeidsgrupper. I situasjoner der elever blir bedt om & finne seg en
samarbeidspartner kan tanker som “hvem skal vaere min partner?”, eller “er det egentlig
noen som vil vaere partner med meg?” oppsta. Disse bekymringene, sammen med et
generelt ubehag knyttet til det & samhandle med andre elever, kan bade vaere
angstfremkallende og distraherende (Coplan & Rudasill, 2016). Derfor bgr laerere som
har stille elever i sin klasse, selv sette sammen laeringspartnere eller grupper. Da unngar
man at de stille elevene gjentatte ganger ikke blir valgt av sine medelever (Oskal,
2006). Dermed kan lzereren opprette faste laeringspartnere, i stedet for 8 si “finn en
partner”, eller “snu deg til naboen” (Coplan & Rudasill, 2016).
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For & oppmuntre de stille elevene til & delta mer i klasseromsaktiviteter, kan en
tilnzerming veere 3 la elevene fa tid til & skrive ned ideer eller responser fgr de blir bedt
om a snakke hgyt i klassen. I tillegg kan de dele deres nedskrevne responser med sin
laeringspartner, og dermed bli enige om hvem av de som skal dele med resten. Denne
typen tilnaerming, hvor elevene far tid til & tenke for s 8 fa “feedback” pa deres tanker
og deretter dele det med andre medelever, gir de stille elevene mulighet til & vaere mer
meningsfylt engasjert i klasseromsdiskusjoner (Coplan & Rudasill, 2016).

Forutsigbarhet

I lzereplanens overordnede del papekes det at motivasjon og laeringsglede blir til
gjennom 3 skape stor variasjon i laeringsaktiviteter og -ressurser, innenfor forutsigbare
rammer (Kunnskapsdepartementet, 2017). Et forutsigbart lzeringsmiljg er dessuten av
betydning for elevenes atferd og mentale helse (Svanevik, 2021). Gjennom en god
strukturering av undervisningen, vil elever kunne erfare det & mestre situasjoner de
egentlig gruer seg til. I tillegg vil undervisningssituasjoner som er gjenkjennelige kunne
fgre til mer initiativ og fremme egnede sosiale ferdigheter (Paulsen & Bru, 2016). Derfor
vil forutsigbarhet vaere av betydning i arbeidet med & tilpasse undervisningen. Det & gi
god oversikt ved hjelp av en forberedelse av dagen, aktiviteter og overganger mellom
aktiviteter, samt mellom arenaer, vil gke barnets opplevelse av kontroll. Det er dette
som skiller hendelser i hverdagen fra & veere gdeleggende til oppbyggende (Svanevik,
2021).

Elever som viser stille atferd, vil ha et ekstra behov for forutsigbarhet, en tydelig og
varm laerer, samt en balanse mellom det & bli utfordret og skjermet (Svanevik, 2021).
Ofte er disse elevene redde for a gjgre feil, noe som fgrer til at de velger oppgaver som
de vet de mestrer pa forhand. Resultatet av dette vil vaere en fglelse av trygghet, men
liten fglelse av mestring (Svanevik, 2021). Som tidligere beskrevet, blir det avgjgrende 8
legge til rette for at elever som viser stille atferd far vist faglig mestring, ogsa innenfor
muntlighet. Ved for eksempel presentasjoner, kan det legges til rette for en individuell
samtale fgr eller etter presentasjonen. Dette vil gjgre den muntlige presentasjonen mer
forutsigbar og det vil dermed fgles tryggere for eleven (Svanevik, 2021). Andre mater d
skape forutsigbarhet pa er & legge fgringer for hvordan for eksempel et gruppearbeid
skal fremfgres. Dermed kan man sikre at de stille elevene far en rolle der de far vist det
de kan, i stedet for & kun vaere opptatt av 8 beherske den sosiale situasjonen (Paulsen &
Bru, 2016).

En betydelig komponent nar det gjelder stress i forbindelse med nye situasjoner, er
usikkerhet knyttet til regler og rutiner, spesielt pa starten av et nytt skoledr. Elever med
en stille atferd er mer suksessfulle i et klasserom som har klare forventninger til atferd
(Coplan & Rudasill, 2016). Som et bidrag til 8 imgtekomme deres usikkerheter, kan
lzerere lage klare klasseromsregler- og rutiner fra begynnelsen av skoledret. Slike
etablerte klasseromsrutiner vil kunne bidra til 8 redusere stress blant de stille elevene.
N&r elevene vet hva som forventes av dem i klasserommet, vil de fgle mindre stress og
frykt for & komme pa skolen. Slike vel-etablerte rutiner er en fordel for alle elevene, da
det gir glatte overganger mellom aktiviteter og tiden vil brukes mer effektivt (Coplan &
Rudasill, 2016).
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4.2.1 Tilrettelegging for muntlig aktivitet for & anerkjenne
elever med stille atferd

Vare analyser indikerer at laererne i studien anvender ulike arbeidsmater, -metoder og -
strategier for @ anerkjenne de stille elevene i mgte med skolens krav om muntlighet. De
trekker pa hver sin mate frem betydningen av 3 tilpasse opplaeringen til den enkelte
elevs forutsetninger:

"Kanskje man bare skal tenke at det.. vi er forskjellig.. men selvfolgelig s& er det viktig §
f§ frem stemmen til elevene selv om man er stille ogs8, men dem m& kanskje f& gjore
det p§ en annen m8te” (Astrid)

“Jeg tenker at man mé ta barnet der det er. Og pd en méte prove § stotte dem s& godt
det lar seg gjore da "(Kjersti)

"Hvis elevene f8r for vanskelige oppgaver for eksempel, da kan man ikke gi noe positivt.
Viktig at du treffer dem der de er” (Hege)

En metode lzererne nevner i forbindelse med & anerkjenne de stille elevene i mgte med
kravet om muntlighet, er ulike tilpasninger i gruppestgrrelser. Her trekker de frem
varierende gruppestgrrelser nar det gjelder gjennomfgringen av muntlige
presentasjoner. Da kan man for eksempel starte med at elevene skal presentere kun
foran en liten gruppe, og deretter gke gruppestgrrelsene gradvis frem til eleven muligens
mestrer & sta foran hele klassen. Laererne fremhever arbeid i mindre grupper slik:

"Du kan jo tilrettelegge ganske mye, sd et mél er jo ofte ganske stort og vidt. De kan for
eksempel snakke til en liten gruppe, trenger ikke & veere en hel klasse... kanskje bare
snakke til lzereren, hvis det er grusomt & st§ framfor klassen” (Hege)

"Man jobber i grupper, mindre grupper da... for § tilpasse muntlige aktiviteter til de stille
elevene” (Kjersti)

En slik eksponering for muntlig aktivitet, kan fgre til at de stille elevene etter hvert blir
tryggere i lignende situasjoner, som Astrid trekker frem:

"“Til slutt har man jo gjort det her s§ mange ganger at det blir mindre og mindre
skummelt” (Astrid)

Hege og Kjersti nevner ogsé’\ at laereren ma fungere som en trygg statte i slike
situasjoner. Eleven kan for eksempel bare ha presentasjonen foran laereren, i stedet for
& presentere til medelever. En annen strategi som de begge har brukt mye, er at de som
lerere leser opp eller viser frem det eleven har skrevet eller tatt med. Da far imidlertid
ikke eleven trening i 8 vaere muntlig aktiv, men likevel en opplevelse av det & std foran
klassen. En slik tilpasning kan ogsa vaere en del av en gradvis eksponering frem mot &
presentere noe selv.

"Det er jo sdnn at man m4 tilpasse hele veien. Jeg har opplevd elever som ikke greier §

prate, lese opp, vise frem... men hvis de st8r der sammen med meg, og jeg forteller ikke
sant, s§ ser klassen dem hvertfall” (Hege)
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De tre forskningsdeltakerne trekker videre frem bruken av leeringspartner som en
metode som fungerer spesielt godt for elever med stille atferd. Det a gi elevene tid til &
snakke sammen to og to, vil gjgre det @ snakke hgyt mindre skummelt, fordi de far
mulighet til 8 tenke og reflektere sammen. Hege forteller at hun opplever at det er flere
som vager a rekke opp handa nar de har fatt snakket sammen med en laeringspartner
forst. Det er ogsa en god metode for at de stille elevene skal fa brukt stemmen sin uten
& ngdvendigvis matte si noe hgyt foran alle, som Astrid nevner:

"De stille f8r frem sin stemme ved § prate med leeringspartneren, og trenger ikke § si
ting hoyt for hele klassen” (Astrid)

Ogsa Kjersti trekker frem slike samtaler som en trygghet og en stgtte for at de stille
elevene skal fa snakket med noen. Da trenger de ngdvendigvis ikke & rekke opp h@nda,
men det blir mer opp til laereren 3 ga rundt i klasserommet slik at man far fanget opp
nar disse elevene snakker. For at bruken av laeringspartner skal vaere vellykket, nevner
Hege at aktiviteten ma vaere laererstyrt. Om man ber elevene selv g& sammen med en
laeringspartner, kan dette bli en stressende situasjon, spesielt for de stille elevene.

"At de kan f§ vaere to og to, og samarbeide om ting, ogsd kan begge presentere for
eksempel. Men det m& vaere leererstyrt, at du ikke sier: nei n§ m§ dere g8 sammen to
og to eller tre og tre, for da blir de stressa. S§ ja, det er alltid leereren som mé styre da,
hva som skal foreg§ og hvem som skal gjore ting sammen” (Hege)

Forskningsdeltakerne trekker ogsa frem forutsigbarhet som en viktig forutsetning for at
de stille elevene skal kunne fgle seg trygge i muntlige aktiviteter. Hege nevner blant
annet at man som laerer ma ha tenkt ngye gjennom ting og situasjoner p& forhdnd, og at
det kan vaere en fordel for den stille eleven @ inngd noen avtaler i forkant:

"Kanskje prate med den eleven ogs8 da, si at nd skal vi gjore sdnn og sénn.. jeg tenkte
at du kunne vaere med den og den.. at du kan ha hovedansvaret for det for eksempel”
(Hege)

Astrid peker pa presentasjoner som saerlig utfordrende, utrygt og uforutsigbart for de
stille elevene. Likevel kan det virke som at flere av disse elevene ser en trygghet i det
med presentasjoner, dersom de har noe tekst, bilder eller lignende & stgtte seg pa. En
slik trygghet kan ogsa handle om & gi elevene en forutsigbarhet i en ellers utrygg
muntlig situasjon:

"..at det p§ en méte blir litt s8nn trygghet for dem, at dem har noen bilder der, dem har
noe tekst dem kan velge § lese i fra hvis dem p& en m8te ikke klarer § losrive seg fra
det.. da er de hvertfall muntlig aktive, s§ det opplever jeg jo kan vaere et sann pluss for
dem faktisk” (Astrid)

Bade Kjersti, Hege og Astrid er tydelige pa at det & peke ut og & tvinge elevene til a
snakke hgyt ikke er en metode som fungerer, og som de selv aldri benytter seg av.
Dette er en metode som vil skape lite eller ingen forutsigbarhet for elevene. Astrid
trekker szerlig frem at det er viktig & vise forstdelse for at ting kan vaere vanskelig, og at
det dermed ikke vil fungere 8 presse dem. Det a bare peke ut elever til 8 snakke kan gi
negative utfall. Dette er bade Kjersti, Hege og Astrid samstemte om:
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"..for de vet at det er forventa at de skal prate, de vet at laereren har lyst til at de skal
rekke opp hdnda... Det 8 begynne § bare plukke dem ut da, det kan jo virkelig fore til
angst.. nei, det hadde jeg ikke ville ha gjort” (Kjersti)

“Jeg har jo kollegaer som jeg ser av og til, som stiller spgrsmél til klassen ogs§ bare
peker p& en elev, “"kan du svare p§ det”. Det gjor man ikke, og det funker ikke heller...
Det 8 p4 en m8te bare presse dem da, til § snakke, det fungerer ikke..” (Astrid)

“Jeg tvinger ingen, aldri, det gjor jeg ALDRI.. men man kan prove 8 oppmuntre..” (Hege)

Istedenfor & bruke tvang, mener bade Hege og Kjersti at oppmuntring til muntlig
aktivitet kan fungere godt. Gjerne at man begynner med & oppmuntre til ting man vet er
mer ufarlig, og som man vet at eleven mestrer. Hege nevner i den forbindelse at de stille
elevene ofte er perfeksjonister, og derfor m@ man vite at de klarer noe fgr man spgr eller
oppmuntrer til det.

"S§ jeg begynner med ting som ikke er farlig, som jeg vet at de klarer. Hvis jeg vet at de
ikke klarer det, s& vil jeg jo aldri sparre en stille elev om det... men andre er jo, det har
ikke noe § si om de f&r det til eller ikke, mens de stille er ofte perfeksjonister, s§ da m&
Jjeg vite at de kan det fgr jeg spor da” (Hege)

Bade Hege og Kjersti understreker betydningen av 8 jobbe med muntlighet fra start, og
at innsatsen med 3 gjgre elevene trygge i muntlighet ma starte fra de begynner pa
skolen. Elevene ma fa gve seg pa & vaere muntlig foran klassen hver dag. I farste klasse
trekker Kjersti frem at man for eksempel kan ha “ta-med-dag” der elevene forteller om
en ting, eller de kan ha en runde hvor de forteller noe fra helga. Hege benytter pa sin
side sprakleker som inngang til muntlig aktivitet. Her kan elevene si noe s enkelt som &
si fargen pa buksa si eller et rimord. Samtidig sa trekker de begge frem at dette er noe
som blir vanskeligere & jobbe med oppover trinnene. Det blir opp til lsereren & legge til
rette for aktiviteter der alle elevene far brukt stemmen sin, for om du fgrst har sagt noe
sa blir det lettere 3 rekke opp handa igjen. De nevner i den forbindelse at:

"Elevene m& snakke s§ tidlig som mulig en time, for hvis du er stille, s§ kommer du aldri
i gang” (Hege)

"Det § f§ ovd seg p§ & fortelle, alts§, fra forste klassen, at de har ta-med-dag, og
forteller om en ting, eller forteller fra helga. S§ man gjor det jo p4 en m&te hver dag”
(Kjersti)

Dette er noe de mener at lserere ma bli flinkere til pa de hgyere klassetrinnene, noe som
vil vaere en del av den tilpassede oppleeringen. I den sammenheng nevner Hege at det 3
anerkjenne sine elever i ulike situasjoner handler om 8 vaere en god klasseleder. Det er
viktig at elevene vet hva de har & forholde seg til, og at man som laerer skal vaere et
godt forbilde for elevene. Dette kan ogsa veere med pa & gjgre elevenes opplevelser mer
forutsigbare og trygge.
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4.3 Oppsummering

I dette kapittelet har vi presentert vare funn rundt hvordan laererne i var studie jobber
for 8 anerkjenne de stille elevene i mgte med skolens krav om muntlighet, samt teori
knyttet til disse funnene. De to kategoriene, relasjonsbygging og tilrettelegging for
muntlig aktivitet, trekkes i den forbindelse frem som viktige hos alle de tre deltakerne. I
forbindelse med relasjonsbygging nevner forskningsdeltakerne eksempelvis viktigheten
av det 8 jobbe med klassemiljget, samt bruken av andre arenaer og de “raske mgtene”,
som viktige nar de skal etablere relasjoner til de stille elevene. Nar det gjelder
tilrettelegging for muntlig aktivitet trekker lzererne frem laeringspartnere, variasjon i
gruppestgrrelser og forutsigbarhet som viktige faktorer for @ anerkjenne de stille
elevene. Forskningsdeltakerne formidler imidlertid ogsa ulike utfordringer de stgter pa i
arbeidet med 3 anerkjenne de stille elevene. Disse utfordringene handler blant annet om
tiden de har tilgjengelig, og i hvor stor grad de stille elevene skal utfordres i muntlige
situasjoner. I neste kapittel vil vi drgfte disse funnene og utfordringene opp mot
introdusert teori, bade fra kapittel to og den teorien vi har presentert i dette kapittelet.
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5.0 Drgfting av funn

Problemstillingen i denne studien har vaert: “Hvordan anerkjenner laerere de stille
elevene i mgte med skolens krav om muntlighet?”. Vi har gjort rede for sentrale
begreper og metodiske aspekter, og vi har presentert hva vare forskningsdeltakere
fremhever som betydelig ndr de skal anerkjenne barn med stille atferd i mgte med
skolens krav om muntlighet. Som nevnt innledningsvis er hensikten med denne studien
3 fa bedre innblikk i, og forstdelse for hvordan laerere kan tilrettelegge opplaeringen for
elever som viser stille atferd. Vare forskningsdeltakere trekker frem relasjonsbygging og
ulike former for tilrettelegging for muntlig aktivitet som essensielt i denne
sammenhengen. I disse grepene fremheves det imidlertid ogsa noen utfordringer.
Leererrollen er kompleks, og det & handtere ulike utfordringer og dilemmaer er en del av
lzererhverdagen. Vi vil i dette kapittelet drgfte noen av de utfordringene som laererne
nevner i forbindelse med relasjonsbygging og tilrettelegging for muntlig aktivitet, opp
mot introdusert teori.

5.1 Utfordringer knyttet til relasjonsbygging

Det kommer tydelig frem i vart datamateriale at forskningsdeltakerne anser det & bygge
relasjoner til elevene som viktig og grunnleggende for & anerkjenne de stille elevene.
Videre er det apenbart at det kan oppleves som utfordrende 8 etablere relasjoner til
disse elevene. Dette kan knyttes til det som kommer frem hos Lund (2012b) og Drugli
(2012) i vart teorikapittel om relasjonsbygging. A inng§ i relasjoner kan veere
utfordrende for eleven med stille atferd selv, men ogsa for de som omgas eleven i
hverdagen. Denne elevgruppen kan vare vanskelig 8 komme innpd, og derfor kan det
lett oppstd konflikter i relasjonen. Det kan tenkes at det er dette som fgrer til at vare
forskningsdeltakere nevner frustrasjon som et resultat av utfordringene de mgter i
relasjonsbyggingen til disse elevene:

“Dersom vi har litteraere diskusjoner for eksempel, og jeg spgr om du kan si noe
om hovedpersonen... Jeg tenker at alle sammen har en mening... at de kan si noe
om det... men det kommer ingenting, og da kan jeg bli litt sdnn frustrert inni
meg, sdnn &h jammen.. du kan jo si noe om det her. Jeg sier det selvfglgelig ikke
hagyt, men jeg blir litt frustrert ja” (Astrid)

Det Astrid sier her kan for gvrig kobles til det vi tidligere har trukket frem fra Coplan og
Rudasill (2016), om et feilaktig og negativt syn pa denne elevgruppen. En slik
frustrasjon sammen med et negativt elevsyn kan vaere et tegn pa at laererne ma jobbe
med sin relasjonskompetanse. Denne kompetansen er, som vi skriver i teoridelen,
dynamisk, som betyr at lzererne kan styrke sin relasjonskompetanse gjennom & gke sin
forstdelse for den stille atferden (Drugli, 2012). For 8 ha en anerkjennende holdning i
mgte med elevene blir det, i trdd med dette, viktig & ha evnen til 8 tre inn i elevens
stasted (Schibbye, 2010; Schibbye & Lgvlie, 2017). Astrid nevner imidlertid i sitt utsagn
at hun ikke uttrykker sin frustrasjon eksplisitt i klasserommet, noe som kan hindre at
elevenes selvoppfatning pavirkes i negativ retning. Her vil vi vise til det Drugli (2012)
sier om at laererens respons til elevene har stor betydning for deres selvoppfatning, og
Bae og Waastad (1992) som poengterer at en ikke-anerkjennende vaeremate vil kunne
resultere i negative holdninger rundt laering og utvikling. Sett i lys av Schibbyes (2010)
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fire elementer i anerkjennelsesbegrepet, lytting, forstdelse, aksept og toleranse og
bekreftelse, vil disse elementene legge grunnlag for blant annet samspill, positiv
selvoppfatning og trygge relasjoner (Iversen et al., 2006). Som nevnt, handler for
eksempel forstdelse om a tre inn i den andres opplevelsesverden, og aksept og toleranse
om & ikke veere demmende (Schibbye, 2010). For & unnga en fglelse av frustrasjon i
mgte med den stille eleven, bgr man legge vekt pa en indre forstdelse og slik se
situasjonen fra elevens perspektiv (Tveit, 2016). Likevel s3 kan frustrasjonen som Astrid
beskriver veere forstaelig. Det kan vaere utfordrende 3 tre inn i de stille elevenes
opplevelsesverden, nettopp fordi de kan vaere vanskelige 8 komme innpd (Seeteren,
2019; Coplan & Rudasill, 2016; Lund, 2004). Det kan for gvrig tenkes at den
frustrasjonen Astrid kjenner pa er mer rettet mot hun selv som lzaerer. Det kan handle
om at hun kjenner pa fglelsen av & ikke strekke til eller gjgre ting riktig i mgtet med
eleven som viser stille atferd. Dermed kan dette ogsa veere en “grobunn” for hennes
frustrasjon.

Frustrasjonen eller opplevelsen av a ikke fa med de stille elevene i
klasseromsaktivitetene viser betydningen av & ha forstdelse for den stille atferden. En
slik forstdelse krever igjen relasjonsbygging, og i den forbindelse fremheves det i vart
datamateriale et dilemma rundt tid. Kjersti, Hege og Astrid peker alle pd opplevelsen av
3 ikke ha nok tid til & bygge gode nok relasjoner til de stille elevene. Det tar lengre tid a
opparbeide en god relasjon til disse elevene, og dette kan oppleves som utfordrende i en
hektisk hverdag der andre elever ogsa krever oppmerksomhet. Det kommer videre frem
i vart datamateriale, at mesteparten av tid og energi blir tildelt de utagerende elevene.
Elever med stille atferd kan fort bli litt usynlige, og vare forskningsdeltakere synes alle
det er utfordrende @ vite hvordan man kan hjelpe dem. Utfordringen som deltakerne
beskriver her, kan knyttes til det vi skriver i teorikapittelet om kjennetegn og
konsekvenser pa den stille atferden. Vi skriver blant annet at elever som viser stille
atferd ofte trekker seg vekk fra samspill med andre (Saeteren, 2019). En grunn til dette
kan, ifglge Coplan og Rudasill (2016), veere at denne elevgruppen kan veaere sveert
selvbevisst og dermed bekymret for hvordan andre ser dem. Derfor kan bdde lzereren og
medelever virke skremmende. Dette kan igjen knyttes til det Astrid sier om hennes
frustrasjon som oppstar da de stille elevene ikke gnsker & si noe hgyt i klassen, selv om
hun vet at de kan. De kan vaere redde for andres tilbakemeldinger og oppfatninger av
det de sier, noe som gjgr at de helst prgver & unngd den muntlige situasjonen. Her blir
for gvrig betydningen av gode relasjoner viktig. Det at de stille elevene er redde for
andres tilbakemeldinger kan, p& den ene siden, tyde pd at relasjonen mellom lzrer og
den stille eleven ikke er god. P& den andre siden, kan det handle om at klassemiljget
ikke oppleves som trygt for eleven, eller andre bakenforliggende arsaker som kan gjgre
deltakelse i klasserommet vanskelig eller til og med umulig for de stille elevene. Coplan
og Rudasill (2016) peker i denne sammenheng pa de stille elevene som ekstra sensitive i
sosiale og evaluerende situasjoner, noe som gjgr de mer mottakelig for innflytelser i
leringsmiljget.

Som nevnt, opplever vare forskningsdeltakere at de utagerende elevene far mest tid og
oppmerksomhet. Dette kan forankres i det Paulsen og Bru (2016) skriver om det gkende
fokuset pa elevaktive laeringsmetoder, der sosial interaksjon er avgjgrende. I tillegg gjgr
elever med stille atferd sjelden krav pa oppmerksomhet i klasserommet. Selv om
lzereren ikke overser eller glemmer dem, s& kan leereren oppleve 3 ikke rekke innom
disse elevene pd samme mate som de utagerende (Seaeteren, 2019). De stille elevene
kan derfor fgle seg oversett fordi laereren sjelden har tid til dem (Lund, 2004; 2012a). I
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de elevaktive laeringsmetodene blir dessuten muntlige ferdigheter viktig, og i teoridelen
viser vi til laereplanens ordlyd som sier at lzereren skal fremme kommunikasjon og
samarbeid hos elevene (Kunnskapsdepartementet, 2017). Med tanke pa at de stille
elevene ofte trekker seg vekk fra samspill med andre (Saeteren, 2019), kan det & skulle
fremme kommunikasjon og muntlighet dermed vaere utfordrende. Da blir
forskningsdeltakernes erkjennelse av mer tid og oppmerksomhet mot de utagerende
elevene begripelig. For at lzererne skal ivareta mangfoldet av elever, kan imidlertid deres
evne til 8 skape forutsigbarhet i slike elevaktive laeringsmetoder veere avgjgrende. I
analysen kommer forutsigbarhet frem som en mate vare forskningsdeltakere
anerkjenner de stille elevene p&, og Hege nevner eksempelvis det & lage avtaler med
eleven pa forhand som noe som skaper forutsigbarhet. P& den ene siden kan slike
forutsigbare rammer, som vi ser i teoridelen, bidra til at elevene mestrer situasjoner de i
utgangspunktet gruer seg til (Paulsen & Bru, 2016), og det vil dessuten gke deres
opplevelse av kontroll (Svanevik, 2021). P8 den andre siden, blir det avgjerende & lage
avtaler og forutsigbare rammer som lzereren vet vil ha nytte for eleven det gjelder.
Dette fordrer igjen en god relasjon mellom laerer og elev, fordi det krever at laereren vet
hvilke avtaler som vil fungere for den stille eleven. I tillegg krever det en god og apen
dialog med eleven, slik at eleven opplever & fa vaere med pa 8 utforme de avtalene som
gjgres.

I datamaterialet fremheves, pa den ene siden, forskningsdeltakernes erfaringer rundt
utfordringen med 8 bli kjent med de stille elevene, og deres opplevelse av at elevene
helst vil vaere “usynlig” i klasserommet. P8 den andre siden, ser vi imidlertid at
deltakerne opplever at de stille elevene kan vise annen atferd i friminuttene. Her
observerer de mer kommunikasjon og samhandling med medelever. Dette kan tolkes
som at den stille atferden vare forskningsdeltakere beskriver, er kontekstavhengig og
dessuten aldersbetinget. Det kan vaere at elever med stille atferd er mer sosiale i
smaskolealder enn de er ved ungdomsskolealder. Her kan vi se likheter til det Lund
(2012a) skriver om at atferd blir pavirket av den aktuelle situasjonen vi befinner oss i.
Det kan veere flere grunner til at disse elevene ikke er like stille ute i friminuttene. For
det fgrste vil ikke de samme vurderingene eller forventningene veere til stede i
friminuttene p& samme mate som i undervisningen. For det andre kan det ogsa tenkes
at de stille elevene fgler pa en stgrre trygghet i samhandling med jevnaldrende, fordi de
har bygget opp bedre og tryggere relasjoner til disse medelevene, enn til for eksempel
laereren. Medelever kan samtidig ha andre forventninger til atferd og et annet
vurderingsgrunnlag, samtidig som de kanskje ikke vurderer hverandre, da de snarere er
opptatt av 3 fa til leken. En tredje tanke kan vaere at laeringsmiljget inne i klasserommet
ikke oppleves som like trygt og komfortabelt som friminuttene. Dette kan igjen ha
sammenheng med de to andre rsakene, bade forventninger og vurderinger, og
relasjoner. Arsakene kan vaere mange og individuelle. For & fa tak i arsaken til at eleven
er mer stille inne i klasserommet enn ute i friminuttene, kan eksempelvis samtaler veere
en ngdvendig inngang.

Med hensyn til at det tar tid 8 bli kjent med de stille elevene, trekker
forskningsdeltakerne frem andre arenaer som formalstjenlig i relasjonsbyggingen. Her
blir friminuttene fremhevet som en arena som gir gode muligheter til & etablere
relasjoner til de stille elevene. Det blir som Kjersti sier «viktig & gripe mulighetene»,
ettersom mange kan vise ulik atferd i friminutt og i klasserommet, og kanskje fgler seg
mer komfortable ute i lek og andre aktiviteter. Samtidig som friminuttene kan vaere en
god arena for @ etablere relasjoner til elever som viser stille atferd, ma leereren ogsa
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vurdere om han eller hun skal ta for mye plass p& denne arenaen. P& den ene siden vil
laereren, gjennom & vaere med pa elevenes aktiviteter i friminuttet, vise en interesse for
det elevene driver med og et gnske om & bli bedre kjent med dem. Dette kan skape
trygghet for alle elever, og kanskje szerlig er det viktig i relasjonsbyggingen til elever
med stille atferd. P& den andre siden kan lzereren, med for mange tilnaerminger til
eleven med stille atferd, hindre denne eleven i 8 vaere med pa aktivitetene som de andre
i klassen bedriver. Dette kan vaere uheldig, da eleven naermest vil ekskluderes fra
klassekameratenes aktiviteter, og dermed star i risiko for & havne utenfor. Samtidig kan
en slik tilnaerming vaere hensiktsmessig fordi laereren kommuniserer til eleven med stille
atferd at «jeg er her for deg” og “jeg @nsker & bli bedre kjent med deg», noe som kan
vaere positivt for 8 styrke leerer-elev-relasjonen. Dette kan igjen bidra til 8 gjgre eleven
mer trygg i klasseromsaktivitetene ogsa. Laereren ma altsa vurdere hva som er mest
hensiktsmessig for den enkelte eleven i det enkelte friminutt, men ogsa pa sikt. Her blir
det, som vi trekker frem i teoridelen, viktig med selvrefleksivitet og & vaere bevisst
hvordan man trer frem i mgte med andre i et samspill (Lund, 2010).

Alt tatt i betraktning, vil et fokus pa relasjonsbygging til de stille elevene i friminuttene
kreve stgrre laerertetthet, da de andre elevene i skolegarden ogsd trenger & bli ivaretatt.
I tillegg fordrer det en plan for hvordan man skal g frem i arbeidet med 8 bygge
relasjoner ute. Hege opplever blant annet at det er krevende for elever med stille atferd
3 etablere nye vennskap, og dersom deres «faste venner» ikke er til stede, vil de stille
elevene ofte ga alene i friminuttene. Et kjennetegn pa elever med stille atferd er nettopp
det at de strever med 8 etablere vennskap og delta i medelevenes aktiviteter (Coplan &
Rudasill, 2016). Dermed kan friminuttene veere en anledning for lzereren til & vise eleven
mer oppmerksomhet og kanskje forsgke & koble dem pa andre elever. Sistnevnte vil
vaere litt avhengig av alderen pa elevene. A f3 eleven med i lek pd smaskolen og delvis
mellomtrinnet kan fungere fint, noe som ogsd underbygges i vart datamateriale med
Hege og Kjerstis erfaringer med stille elever som er mer aktive og engasjerte i
friminuttene. Allikevel kan det tenkes at dette blir mer utfordrende jo eldre elevene blir.
Kanskje kan laereren ogsa involvere flere av elevene i klassen pd en felles aktivitet, slik
at forsgket pd 8 koble den eleven som er stille pad aktiviteter, ikke blir like synlig. Skolen
har som nevnt et samfunnsmandat, hvor det synliggjgres at det skal legges til rette for
relasjoner og det sosiale miljget (NOU 2015:8). Derfor blir det lsererens jobb 8 arbeide
for at de stille elevene skal etablere gode relasjoner til flere medelever. A fokusere pa
relasjonsbygging b&de mellom lzerer-elev og elev-elev ute i friminuttene vil dermed
kunne vaere med pa 8 dempe det tidsdilemmaet som fremheves i vart datamateriale.
Dersom man lykkes med en slik relasjonsbygging ute i friminuttene, vil dessuten
klasseromssituasjonen ogsa kunne bedres. Da vil elevene kunne stgtte seg pa
relasjonsbyggingen fra friminuttene ndr de kommer inn i klasserommet.

Astrid, som jobber pa sjuende trinn, har imidlertid varierende erfaring knyttet til de stille
elevene ute i friminuttene. Hun poengterer at de kan ha sveert forskjellig atferd i ulike
kontekster, der noen kan ha det veldig ggy i friminuttene, men bare “sitte der” og ikke
delta noe i undervisningen. Hun forteller ogsa at noen elever med stille atferd kan
fremstd som at de ikke gnsker at andre skal komme bort til dem i friminuttene. Dette
kan bli utfordrende for eleven det gjelder, fordi han eller hun kan bli gdende mye alene.
Samtidig viser forskningen til blant annet Lund (2004; 2012a) at elever med stille atferd
gnsker 8 delta i aktivitetene som foregdr, men at de trenger stgtte til & klare det. Det
som kan veaere utfordrende her, er at det for medelever og laerere kan oppleves som en
avvisning fra eleven som viser stille atferd, selv om det ofte handler om at eleven ikke
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helt vet hvordan han eller hun skal akseptere andres invitasjoner til aktivitet (Coplan et
al., 2009). I slike tilfeller blir det viktig at leereren er oppmerksom p& den stille elevens
signaler, og trer stgttende til for & inkludere eleven i aktiviteter i friminuttene.
Relasjonsbygging i friminuttene kan altsa vaere viktig, men siden vi her opererer med en
vid forstdelse av begrepet stille atferd og er bevisst heterogeniteten i denne
elevgruppen, kan vi ikke si at dette vil fungere for alle. Det blir derfor betydelig &
vurdere situasjonen og sette seg inn arsaken bak den stille atferden.

Det kommer altsd frem i vart datamateriale at friminuttene kan vaere en god arena for &
bygge relasjoner til elever som viser en stille atferd. Hege trekker p& sin side frem
turdager og lek som andre gode arenaer for & bedre lzere de stille elevene & kjenne. Her
kan leererne ta seg tid til & sette seg ned med enkeltelever for 8 ha en samtale. I slike
samtaler blir imidlertid Schibbyes (2010) fire elementer i anerkjennelsen av betydning:
lytting, forstdelse, aksept og toleranse og bekreftelse. Nar det er sagt, kan det & mgte
andre mennesker med en slik anerkjennelse vaere krevende, da det & eksempelvis skru
av egne tanker og ideer og kun lytte til budskapet som ligger bak ordene, kan vaere
utfordrende i seg selv. I de fleste tilfeller vil man gjgre seg tanker og meninger om ting,
og derfor blir det viktig & veere bevisst dette.

Vi skriver i teoridelen at sosial lzering skjer pa alle arenaer i skolehverdagen, bade i og
utenfor undervisning (Kunnskapsdepartementet, 2017). Turdager kan, i trd&d med dette,
veere en fin arena for & legge til rette for sosial laering gjennom sosialt samspill. Samtidig
krever dette at lzereren kjenner eleven som viser stille atferd godt, for 8 kunne legge til
rette for sosialt samspill med andre pa en mate som oppleves trygg. Det fordrer ogsa at
laereren har klare forventninger til klassen som helhet. Som i friminuttene, kan
ekskludering ogsa vaere en fallgruve pd turdager da det ofte slippes opp for frilek, som
igjen kan danne grupperinger og utestenging. Her blir det viktig at laereren skaper
forutsigbare rammer, ved & for eksempel inngd avtaler med den stille eleven i forkant av
turdagen om hva som skal foregd, og eventuelt hvilke gnsker og forventninger eleven
selv har til dagen. Sosial laering og samspill med andre pa slike arenaer er av stor
betydning i elevenes identitetsutvikling, og her blir det & kunne uttrykke tanker og
meninger viktig (NOU 2015:8). & sitte rundt et bal p& en turdag og samtale fritt om ulike
temaer, kan for eksempel vaere med pa & fremme stille elevers tanker og meninger
rundt ulike temaer, samtidig som at laererens vurdering blir mindre tydelig. Vare
forskningsdeltakere peker altsd p& klasserommet som en arena det er utfordrende &
bygge relasjoner til de stille elevene pa, og for & f8 de muntlig aktive. Dermed kan
arenaer som Hege nevner, veaere et alternativ for 3 utvikle relasjoner og for 8 fa frem
stemmene til elever som viser stille atferd. P3 disse arenaene opplever de muligens ikke
& bli vurdert pd samme mate som i en klasseromskontekst, og dermed kan det bli
tryggere for dem & vaere muntlig aktive.

Selv om laererne i var studie ser pa det & bygge relasjoner til de stille elevene som
utfordrende, har de alle en oppfatning om hvordan de anerkjenner disse elevene. I var
teoridel viser vi til Drugli (2012), som papeker hvor fundamentalt anerkjennelse er i
lerer-elev-relasjoner. I datamaterialet ser vi blant annet at Kjersti formidler betydningen
av 3 gripe mulighetene i sammenheng med det @ snakke med elevene ogsa utenfor
klasserommet. Kjersti nevner blant annet ros og aksept for den man er, som mater hun
anerkjenner sine elever pa. I tillegg viser hun til anerkjennelse gjennom & se og smile til
elevene. Sett opp mot det vi skriver om anerkjennelse i teoridelen, kan Kjerstis mater &
anerkjenne elevene pd ses som bade indre og ytre anerkjennelse (Schibbye & Lgvlie,
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2017). Ved & bruke ros, anerkjenner hun pa bakgrunn av prestasjoner, noe som kan
veere betydningsfullt for elevene. Det kan ogsa vaere vanskelig som lzerer 8 ikke rose
gode prestasjoner. Ytre anerkjennelse skal heller ikke unngds, men det er viktig at
elevene ogsa opplever andre former for anerkjennelse fordi ulempen med den ytre
anerkjennelsen er at det ligger en vurdering til grunn. Kjersti nevner samtidig aksept,
noe som viser til indre anerkjennelse. Altsd den man er som menneske (Tveit, 2016).
Hun mener blant annet at det er viktig a8 vise at man godtar alle elever, uansett hvor
forskjellige de er. Vi tolker det som at Hege ogsa snakker om en slik indre
anerkjennelse, da hun p& sin mate nevner det Schibbye og Lgvlie (2017) omtaler som de
raske mgtene i hverdagen. Det 3 se elevene, smile og si hei nar du mgter dem, vil gi
elevene en opplevelse av & bli sett og at de er betydningsfulle for lzereren. P& den andre
siden, nevner Hege i samme setning at hun anerkjenner sine elever blant annet ved 3 gi
positive tilbakemeldinger. Slike positive tilbakemeldinger kan veere bdde ytre- og indre
anerkjennelse, avhengig av hva det er man anerkjenner. Forskningsdeltakerne nevner
dermed bade former for indre- og ytre anerkjennelse som viktig i de daglige mgtene
med de stille elevene, og som mater & etablere en relasjon til dem pa.

I teorikapitlet har vi beskrevet mulige 8rsaker til stille atferd, bade biologiske og
miljgmessige. Det nevnes eksempelvis at oppdragerstil og foreldre som har det samme
atferdsuttrykket, kan ha innvirkning pa elevenes utvikling av stille atferd (Seeteren,
2019). For 3 bli bedre kjent med elever som viser stille atferd, kan det & samarbeide
med hjemmet dermed vaere et nyttig utgangspunkt:

Ved 3 etablere et godt samarbeid med foreldrene far dere bedre innsikt i hvilke
behov eleven har og hvordan eleven fungerer, og det blir enklere a legge til rette
for eleven i skolehverdagen (Utdanningsdirektoratet, 2020, s.1).

Et slikt samarbeid kan imidlertid veere utfordrende dersom arsaken til atferden ligger i
omsorgssvikt, eller at foreldrene selv har samme atferdsuttrykk. Da kan Igsningen vaere
at man heller m3 rette blikket mot eleven selv. Det 8 forsgke & fa til en god samtale med
eleven det gjelder kan dessuten ses pa som en form for anerkjennelse, da man viser at
man, som tidligere nevnt, gnsker a tre inn i den andres stasted (Schibbye & Lgvlie,
2017). En slik form for anerkjennelse vil igjen kunne fgre til en opplevelse av tilhgrighet
(Kunnskapsdepartementet, 2017). Ofte har elevene god innsikt i sine egne utfordringer,
og samtaler med eleven vil derfor kunne bidra til & gi laereren en bedre forstdelse for hva
man kan gjore for eleven det gjelder. I samtaler med de stille elevene ma lsereren vaere
talmodig, og tale at eleven i de fgrste samtalene kanskje bare nikker eller rister pa hodet
uten & snakke verbalt. Vi mener likevel at den beste Igsningen for 8 finne ut hva man
som laerer kan gjgre for & hjelpe den enkelte eleven, er @ snakke med eleven det
gjelder. Da er det viktig 8 mgte eleven med en anerkjennende holdning, med bade
lytting, forstdelse, aksept og toleranse. En slik holdning vil gi laereren en dypere innsikt i
elevens tanker og utfordringer, og dermed en mulighet til 8 vise bekreftelse. Da
formidler man at man gnsker 8 gjgre det som er ngdvendig for & mgte eleven der den er
(Lund, 2012a)

Som det kommer frem i presentasjonen av funn, nevner blant annet Kjersti at man ma
anerkjenne elevene etter deres behov. For & kunne gjgre dette, vil gode laerer-elev-
relasjoner vaere essensielt. Man ma kjenne sine elever for & vite hvilke behov de har.
Dersom lzerere ikke er bevisst de stille elevenes behov, kan det vaere utfordrende 3 vite
hvordan man skal anerkjenne disse elevene. P38 den andre siden, vil anerkjennelse i form
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av de raske mgtene vaere av betydning uansett hvilke behov elevene har. Det & si hei og
& smile varmt i mgte med elevene viser bdde varme og en autentisk vaeremate i mgtet
mellom laerer og elev. Slike raske mgter tar dessuten ikke mye tid og de blir derfor
ekstra viktige i mgte med elever som viser stille atferd, der tid trekkes frem som en stor
utfordring. Ut ifra dette kan vi se at vare funn understreker sammenhengen mellom
relasjonsbygging og en anerkjennende holdning hos leererne. Man ma pa den ene siden
anerkjenne sine elever for @ kunne bygge gode relasjoner til dem, og pa den andre siden
sa krever anerkjennelse etter elevenes behov, god relasjonsbygging mellom laerer og
elev.

5.2 Utfordringer knyttet til tilrettelegging for muntlig aktivitet

Vi har i forbindelse med relasjonsbygging, drgftet hvordan vare forskningsdeltakere
fremhever tid som et dilemma i anerkjennelsen av de stille elevene. Nar det gjelder vare
funn rundt hvordan laererne legger til rette for muntlig aktivitet for denne elevgruppen,
peker deltakerne ogsa her pa tid som en utfordring. Her trekker de frem et dilemma
rundt tilgjengelig tid versus gnsket metode. Laererne i var studie papeker at de ofte
benytter seg av metoder som de vet ikke ngdvendigvis er den beste for de stille elevene,
og begrunner det med at tiden de har tilgjengelig, ikke strekker til. Samtidig
understreker de det hensynet de skal ta til de andre elevene i klassen ogsa.
Forskningsdeltakerne opplever altsd at de ikke har nok tid til & tilrettelegge for alle
enkeltelever i klassen til enhver tid. Likevel kan det vaere grunn til 3 tro at tilrettelegging
som er ngdvendig for de elevene som viser stille atferd, ogsd er noe som kommer de
andre elevene til gode (Saeteren, 2019).

I presentasjonen av funn trekker vi frem laeringspartnere og gruppestgrrelser som to
kategorier av tilrettelegginger for muntlighet som kommer frem hos alle
forskningsdeltakerne. Astrid nevner eksempelvis at hun ofte fgler det ikke blir noen
“motor” i undervisninga, da hun opplever at det bare blir monolog fra hennes side. I
disse situasjonene kan derfor det & benytte seg av slike tilrettelegginger bidra til 8 fa de
stille elevene mer muntlig aktive. N&r deltakerne her trekker frem tid som utfordring,
mener de at slike metoder, som for eksempel bruken av laeringspartnere, ikke er noe
man har tid til 8 benytte seg av i alle situasjoner. Dette er fordi det kan ta tid & bryte
opp undervisningen for at elevene skal g& sammen i par, eller at det tar tid 8 la de
samtale om et gitt tema, for s & fa de i ro pd plassene sine etterpd. Derfor gar de ofte
over til raskere Igsninger, som & la de som alltid rekker opp handa fa lov til 3 svare, selv
om de vet at dette er en metode som ikke alltid gagner de stille elevene. Dette kan gi
konsekvenser for de stille elevene, noe vi blant annet trekker frem fra Lund (2004) i
teoridelen. En sdnn vilkarlig form for hdndsopprekning kan oppleves som uforutsigbar,
og i slike situasjoner vil de stille elevene ofte vaere overdrevent bekymret. Resultatet av
dette kan derfor vaere passivitet og unngaelse (Lund, 2004). Forskningsdeltakerne peker
imidlertid pa at de aldri benytter seg av utpeking av elever til 8 snakke hgyt i klassen.
Dersom elevene er klar over dette, kan det p& den ene siden veere med pa & dempe de
stille elevenes bekymring for & bli plukket ut til & snakke hgyt. P& den andre siden, vil
dette kunne fgre til at de stille elevene slipper & snakke hgyt gjennom en hel skoledag,
og da vil de heller ikke fa den utfordringen de trenger for a utvikle seg. Det blir derfor
viktig at leerere i stgrst mulig grad unngar slike uforutsigbare situasjoner og at
undervisningsaktivitetene er planlagt pa forhand. Vi kan si at laereren ma skape en
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forutsigbarhet for seg selv for @ skape forutsigbarhet for sine elever. Leererne forteller
altsd at de ofte velger raske metoder som krever lite tid i undervisningen. I slike
situasjoner tenker vi at en vurdering av elevenes utbytte av den metoden de velger opp
mot den faglige mengden de skal rekke i Igpet av en undervisningstime, er av stor
betydning. Leeringspartnere og mindre grupper er metoder vi, gjennom bade teori og
datamateriale, kan se bidrar til laering og mer muntlig aktivitet hos alle elever, og ikke
bare hos de stille elevene. Derfor vil muligens den tiden det tar 8 omgruppere og
organisere laeringspartnere og grupperinger veere ngdvendig sett opp mot elevenes
utbytte.

Kjersti og Hege fremhever ogsa laeringspartnere som en god metode for a8 anerkjenne de
stille elevene i muntlige situasjoner, og begrunner dette med en trygghet i metoden. Pa
den ene siden vil det vaere en trygghet og forutsigbarhet i faste laeringspartnere, da de
stille elevene ikke trenger & bekymre seg for den ubehagelige situasjonen der man skal
finne seg en samarbeidspartner (Paulsen & Bru, 2016). P8 den andre siden, kan man
ogsa tenke seg at en slik fast laeringspartner kan gjgre det litt for behagelig for eleven.
Dette er ngdvendigvis ikke negativt, da en behagelig situasjon vil kunne veere et
utgangspunkt for trygghet, noe som er viktig for bade lzering og utvikling. De stille
elevene trenger likevel, som nevnt, at laereren skaper en balanse mellom det 3 bli
utfordret og det & bli skjermet for mye (Svanevik, 2021). Oskal (2006) papeker i den
sammenheng at de stille elevene kanskje av og til bgr «tvinges» inn i relasjoner med
medelever for & oppleve sosial mestring. A tvinge dem til samarbeid er kanskje ikke
alltid like hensiktsmessig, og i den forbindelse papeker Lund (2004) at en Igsning kan
veere & sette sammen elever med samme utfordringer i en gruppe. Da blir eleven ngdt til
3 forholde seg til flere medelever og ikke bare én. Dersom disse gruppene bestar av
elever som har de samme utfordringene, vil det dessuten kunne gi en fglelse av at man
ikke er alene om & ha disse vanskene. P& den andre siden kan det ogsd veere
betydningsfullt dersom gruppene bestar av elever som er ulike. P& den maten kan de
laere av hverandre, og samtidig opparbeide en forstaelse av at alle er forskjellig.

Selv om arbeid i mindre grupper vil kunne fremme den faglige mestringen hos elever
som viser stille atferd (Svanevik, 2021), er dette altsd en arbeidsmate som oppleves
som tidkrevende. I teori og presentasjon av funn nevner vi at lzereren bgr dele inn
elevene i faste lzeringspartnere (Coplan & Rudasill, 2016). Dette vil p& den ene siden
spare laererne for tid, samtidig som det vil redusere ubehaget og usikkerheten hos de
stille elevene, men ogsa hos de andre elevene. P3 den andre siden, vil dette fordre at
laererne kjenner elevene sine godt, og hvilke elever som fungerer sammen. Med hensyn
til at mange elever som viser stille atferd kan ha vansker med & samhandle med
medelever (Paulsen & Bru, 2016), tenker vi at det vil vaere avgjgrende at laereren vet
hvem den stille eleven kan vaere leeringspartner med. Om laereren setter den stille
eleven sammen med en medelev som eleven er utrygg pa, kan resultatet bli lite muntlig
aktivitet og samhandling. Vare forskningsdeltakere peker i den sammenheng pa
viktigheten av at det er laereren som deler inn elevene i laeringspartnere. Her blir igjen
god relasjonsbygging, og det @ kjenne til den stille elevens behov og forutsetninger, av
betydning. Vi ser for oss at en slik fast inndeling kan fungere pa gruppearbeid ogsa.
Faste laeringsgrupper vil, pa samme mate som ved laeringspartnere, gi elevene en
forutsigbarhet samtidig som at elevene i gruppene vil bli tryggere pd hverandre. Her blir
det imidlertid, som vi skriver i teoridelen, viktig & ikke sette sammen for store grupper,
da dette vil kunne fgre til passivitet og utfordringer i kommunikasjonen (Stensaasen &
Sletta, 1996). I prosessen med a sette sammen slike grupper kan det for gvrig tenkes at
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laereren kan mgte pd utfordringer rundt hvilke elever som bgr plasseres sammen. Her
blir det ogsd betydelig at laereren kjenner sine elever, spesielt de med stille atferd, da de
er ekstra sarbare for andres meninger og i utrygge situasjoner. P8 den maten ser vi at
gode tilrettelegginger for muntlighet er avhengig av leererens relasjonsbygging til sine
elever.

I tillegg til et dilemma rundt tilgjengelig tid, peker forskningsdeltakerne pa et
utfordringsdilemma. Nar Astrid, Kjersti og Hege skal tilrettelegge undervisningen for den
enkelte eleven, opplever de det som en utfordring & vite hvor mye man kan pushe
elevene og ndr man eventuelt pusher for mye. Kjersti synes for eksempel at det kan
veere utfordrende & skulle pushe en elev faglig p& mater som strir imot elevens
personlighet. Hun vet at eleven trenger utfordringer faglig, men om dette innebaerer &
vaere mer muntlig aktiv og & ta ordet, sd vil dette kunne stride i mot den stille elevens
personlighet. Disse elevene gnsker, ifglge Lunds forskning (2004; 2012a), & bli utfordret.
De gnsker faglig utvikling, og derfor mener vi at det er maten lzereren velger & utfordre
elevene pa, som er essensiell. Forskningsdeltakerne trekker altsd frem et dilemma
angdende hvor mye utfordring som er passe mengde utfordring for den stille eleven, og
pa hvilken mate de kan hjelpe eleven til 8 utvikle seg i muntlige sammenhenger.

Ifelge Vygotsky skjer laering og utvikling i elevens naermeste utviklingssone, altsa der
eleven kan jobbe selvstendig med rettledning fra en voksen eller i samarbeid med
medelever (Vygotsky, 1978). P& den ene siden kan vi dermed si at leereren ma kjenne til
elevens naermeste utviklingssone for & vite hvordan opplaeringen skal tilrettelegges og
hvor man kan utfordre eleven. P& den andre siden viser vart datamateriale at en
tilrettelegging ut ifra den stille elevens forutsetninger og utviklingssone ikke alltid er like
lett. A f& innblikk i de stille elevenes narmeste utviklingssone vil vaere en utfordring i
seg selv, noe vi ser ut fra var drgfting rundt relasjonsbygging. Dilemmaet rundt det & gi
elevene passende utfordringer, henger dermed tett sammen med laererens
relasjonsbygging til elevene. I teoridelen poengteres dessuten det asymmetriske
forholdet som eksisterer mellom laerer og elev (Drugli, 2012). Dette betyr at laereren
som voksenperson har stgrre makt i relasjonen enn det eleven har, og det er derfor
laererens ansvar & sgrge for at relasjonen blir positiv. Det er ogsa opp til leereren & sgrge
for at de stille elevene blir utfordret og at de far mulighet til & vaere deltakende i
muntlige aktiviteter. Samtidig viser forskning at de stille elevene ofte trekker seg vekk
fra samhandling og ikke gnsker, eller far til & delta i klasserommets aktiviteter (Saeteren,
2019). Som nevnt, kan det derfor vaere en utfordring for lsereren & vite hvor mye man
skal pushe eleven til & delta i muntlige aktiviteter, nar eleven selv uttrykker et gnske om
3 ikke delta. Vi tenker derfor at laerere ma veere bevisst sin maktposisjon overfor
elevene, og samtidig kjenne til det stille atferdsuttrykket.

I presentasjonen av funn fremheves en gradvis eksponering som betydelig i forbindelse
med gruppestgrrelser og muntlige presentasjoner. Forskningsdeltakerne har erfaringer
med at dette er en strategi som gjgr de stille elevene tryggere i situasjoner med muntlig
aktivitet. Dette gar ut pa at elevene starter med a presentere noe i mindre grupper, eller
eventuelt bare foran laereren, for de gradvis blir tryggere pa a presentere foran stgrre og
stgrre grupper. Vi mener at en slik gradvis eksponering eller gradvis utvikling kan kobles
til Vygotsky sin bruk av neermeste utviklingssone, og at det er en metode med flere
positive utfall, saerlig for de stille elevene. For det fgrste kan man gi eleven utfordringer
innenfor dens neermeste utviklingssone, noe som vil fgre til lesering og utvikling. Ved
gradvis eksponering far eleven en adekvat utfordring pa det nivaet eleven befinner seg
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pa. Da kan laereren eller andre medelever fungere som stillas eller stgtte for at den stille
eleven skal fa oppleve mestring i situasjonen (Dysthe, 1995). For det andre vil denne
gradvise utviklingen gi en trygghet og forutsigbarhet hos elevene, noe de stille elevene
har et saerlig behov for (Svanevik, 2021). Siden situasjonen er mer forutsigbar, er det
stgrre sannsynlighet for at elevene far oppleve mestring og vist frem hva han eller hun
kan i en situasjon som eleven ellers ville gruet seg til, som Paulsen og Bru (2016) ogsa
trekker frem. Allikevel vil en slik gradvis eksponering og tilrettelegging av muntlige
presentasjoner, ogsa kreve tid. Vi har allerede drgftet hvordan forskningsdeltakerne
trekker frem tid som et fremtredende dilemma i deres laererhverdag. Dermed vil en slik
strategi kreve god planlegging fra leererens side, samt god relasjonsbygging der laereren
blir kjent med elevenes naermeste utviklingssone.

Vi har tidligere diskutert betydningen av skole-hjem-samarbeid i forbindelse med
relasjonsbygging. Et godt foreldresamarbeid trekkes ogsa frem av forskningsdeltakerne
som viktig i tilretteleggingen av muntlige aktiviteter. Kjersti trekker pd den ene siden
frem foreldrene som en stgtte, szerlig i arbeidet med de minste elevene pa skolen. Hun
sier at det kan veere vanskelig & vite ndr utfordringene blir et mas og en byrde, og at
hun da pleier 8 henvende seg til foreldrene. Det kan for eksempel veaere at foreldre har
de samme utfordringene hjemme nar det gjelder hjelp med lekser eller andre ting. Da
kan et slik samarbeid mellom hjem og skole veere fruktbart for elevens lzering pa begge
plan. Eleven kan eksempelvis fa i oppgave a gve pa det & vaere muntlig aktiv hjemme,
og her blir stgtte fra foreldrene betydelig. P& den andre siden, s& nevner Kjersti at dette
samarbeidet ogsa kan vaere en utfordring. Foreldrene kan ha en helt annen oppfatning
av sitt barn, og de kjenner ngdvendigvis ikke til hvordan barnet er i en klasseromsetting.
Det kan for eksempel veere at foreldrene ikke ser pa sitt barn som stille, da de viser en
helt annen atferd hjemme. Dette kan kobles til det vi skriver i teoridelen, om at den stille
atferden ofte er kontekstavhengig, og avhengig av relasjonene til de rundt (Lund,
2012a). Det kan tenkes at elevens naere relasjon til sine foreldre, kan pavirke elevens
atferd. Det er imidlertid lzereren som har stgrst innblikk i elevens forutsetninger og
behov i de ulike fagene pa skolen, og det mest hensiktsmessige vil nok veere at laereren i
samrdd med foreldrene kommer frem til hvordan eleven bgr utfordres. Vi vil i den
sammenheng poengtere at det er viktig @ ha et godt samarbeid med hjemmet. Selv om
laereren er den profesjonelle i relasjonen, er det foreldrene som kjenner eleven best.

Vi mener videre at det er viktig 8 legge til rette for samarbeid mellom elevene. Ikke bare
far de da trent seg pd muntlig aktivitet, men de far ta del i et lzeringsfellesskap, noe som
vil gi dem bedre tilgang pa lzering. Det 3 tilrettelegge for undervisningstimer med
samarbeid i grupper eller med en laeringspartner, vil dermed ikke bare styrke den faglige
lzeringen hos de stille elevene, men ogsd den sosiale lzaeringen og de sosiale
ferdighetene. Som vi har nevnt i teoridelen, trekker laereplanen frem at den faglige og
sosiale lzeringen henger sammen og utvikles parallelt. Det nevnes dessuten at leerere har
som oppgave & fremme bade kommunikasjon og samarbeid hos elevene
(Kunnskapsdepartementet, 2017). Alle forskningsdeltakerne i var studie legger vekt pa
samarbeidslaering nar de skal beskrive hvordan de arbeider for & tilrettelegge for muntlig
aktivitet for de stille elevene. For & fremme gode samarbeidsrutiner ma laereren, ifglge
Hege, blant annet fungere som en god klasseleder. Hun nevner for eksempel at lzerere
ma& vaere gode forbilder for sine elever, og at dette ogsa er en del av det & anerkjenne
elevene. Det kan tenkes at et godt kollegasamarbeid, samt et godt samarbeid med
hjemmet, vil sende ut gode signaler til elevene. Samtidig vil det imidlertid vaere
utfordrende a skulle fremme samarbeid og kommunikasjon mellom elevene, da de stille
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elevene ofte trekker seg unna sosiale situasjoner (Saeteren, 2019; Lund, 2004; Coplan &
Rudasill, 2016). I den sammenheng blir det betydelig for lsereren 8 ha kjennskap til
arsaken bak den stille atferden. Om den stille atferden er et personlighetstrekk der
eleven foretrekker best & veere alene, bgr man vurdere i hvilken grad man skal utfordre
eleven til samarbeid og nar dette blir relevant @ gjere. Ligger arsaken derimot i
lzeringsmiljget, er det ikke eleven som viser stille atferd man ma jobbe med, men
klassen som helhet. Igjen vil vi papeke betydningen av kontekst, og at hver enkelt
situasjon ma metes ulikt. S til tross for at noen av tilretteleggingene for a fa elevene til
& bli muntlige aktive oppleves som bade tidkrevende og utfordrende, har de samtidig
flere positive utfall for alle elever generelt og for de stille elevenes utvikling spesielt. De
samsvarer dessuten med laereplanens vektlegging av sosial leering og deltakelse.

I forbindelse med laereplanen er det sezerlig én ting alle de tre deltakerne er samstemte
om. Til tross for ulike tilrettelegginger de gjgr, er de enige i at det naermest er umulig &
skulle nd alle kompetansemalene for alle elever. I teoridelen trekker vi frem utviklingen
av muntlig kompetanse som en forberedelse til & vaere en aktiv deltaker i samfunnet
(NOU 2015:8). Dette fremkommer ogsa som forklaring hos alle de tre
forskningsdeltakerne ndr det er snakk om hvorfor muntlighet er fremtredende i
lzereplanen. Det er viktig & fa frem elevenes stemme for at de skal kunne fungere og
uttrykke egne meninger i samfunnet. Alle deltakerne er enige om at muntlighet i
laereplanen er viktig, men ogsa at leereplanen stiller for hgye krav til dette. Et dilemma
som dukker opp her er at man gjerne skal nd alle kompetansemalene i lsereplanen og fa
frem stemmen til de stille elevene, samtidig som man skal erkjenne at alle er ulike. I
presentasjonen av funn, trekker vi frem det Astrid sier om at alle elever ma fa frem sin
stemme, med ikke ngdvendigvis pa samme mate. Her ser vi at Astrid trekker frem
nettopp tilrettelegging til elevens forutsetninger og behov som viktig. Det kan tenkes at
et for stort fokus pa & klare og nd alle kompetansemalene i muntlighet, vil favorisere
enkelte elever over andre. Det 3 tilrettelegge til den enkelte elevs behov kan likevel bli
utfordrende da lzererne skal vurdere elevene i muntlighet. Astrid trekker frem at den
stille atferden saerlig blir et problem for elevene i mgte med karakterer pa
ungdomsskolen, men vi ser ogsd pa dette mgtet som utfordrende for lsererne. Det kan
da dukke opp en problemstilling rundt hvilke kriterier man skal ta utgangspunkt i dersom
man ikke skal fa frem elevenes stemme p@ samme mate. Alle lzerere har et
handlingsrom, omgitt av lover, regler og styringsdokumenter, og det er i dette
handlingsrommet lzererne ma ta tak. Dersom man skal ta tak i Astrids utsagn om & fa
frem elevenes stemme pa ulike mater, blir man ngdt til 8 tenke nytt i undervisningen.
Man ma kanskje forsgke & fremme de stille elevenes stemmer pa arenaer som laererne
vet oppleves mer trygge og komfortable. Her kan eksempelvis Heges forslag om
turdager veere et utgangspunkt for vurdering av muntlighet.

Leererhverdagen er ifglge forskningsdeltakerne hektisk, og det 8 bli kjent med elever
som viser stille atferd er ikke like lett nar elever med utagerende atferd tar mest plass.
Forskningsdeltakerne i var studie peker pa tid som en utfordring b&de ndr det gjelder det
& bygge gode relasjoner til elever som viser stille atferd, og i tilretteleggingen for
muntlig aktivitet. N&r man opplever at tiden ikke strekker til, m& man som laerer
muligens ta et steg tilbake og prgve & se pa hva som vil veere den beste utnyttingen av
tiden til elevenes beste. Leererne trekker ogsa frem et dilemma i forbindelse med hvor
mye man kan og bgr utfordre de stille elevene i muntlighet. Ut ifra var drgfting av dette
dilemmaet ser vi hvor viktig gode lzerer-elev-relasjoner er, og dermed hvordan
relasjonsbygging og tilrettelegging for muntlig aktivitet henger sammen. For a sikre
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laering og utvikling, ma utfordringer gis innenfor elevenes naermeste utviklingssone.
Dette krever at lzereren kjenner til elevens aktuelle og potensielle utviklingsniva. I mgte
med elever som viser stille atferd blir det betydelig a signalisere at det er greit 8 veere
stille. Har man imidlertid et syn pa den stille atferden som noe utelukkende negativt og
samtidig verdsetter en utadvendt atferd der man alltid er fremp&, glemmer man, ifglge
Flaten (2015), hvor ngdvendig det er @ tilpasse seg. Vare forskningsdeltakere nevner i
sine avsluttende refleksjoner i intervjuene, at man ikke ma glemme at dette er en
elevgruppe med flere positive egenskaper. I arbeidet med & bygge relasjoner til de stille
elevene og & tilrettelegge undervisningen til deres forutsetninger og behov, blir det
derfor ngdvendig & kjenne til disse egenskapene ogsa.
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6.0 Oppsummering og avsluttende betraktninger

Hensikten med dette studiet har veert a fa et innblikk i hvordan laerere kan anerkjenne
de stille elevene i muntlige situasjoner pa skolen. Med et slikt innblikk, kan studien gi
stgrre oppmerksomhet mot, og forstaelse for det stille atferdsuttrykket, og i tillegg bidra
til 8 gjgre de stille elevenes skolehverdag bedre. Problemstillingen for studien har veert
“Hvordan anerkjenner lzerere de stille elevene i mgte med skolens krav om muntlighet?”.
Vi har i den forbindelse gjennomfgrt en kvalitativ studie, der vi har intervjuet tre laerere
pa barneskolen. Med bakgrunn i problemstillingen, valgte vi @ dele selve intervjuet inn i
tre temaer, henholdsvis de stille elevene, anerkjennelse og muntlighet. P& den maten ble
laerernes tanker rundt de tre temaene synliggjort, slik at vi kunne trekke trdder og drgfte
sammenhengene for 3 fa svar pa var problemstilling. I analysen av datamaterialet var
det to kategorier som kom tydelig frem i forbindelse med hvordan laererne arbeidet for a
anerkjenne de stille elevene i skolen: relasjonsbygging og tilrettelegging for muntlig
aktivitet. Innenfor disse kategoriene trakk lsererne ogsa frem noen utfordringer.

Forskningsdeltakerne i var studie formidler et stort gnske om @ anerkjenne de stille
elevene, men de opplever at ytre forhold og rammebetingelser bidrar til 8 legge
begrensninger pa 8 utfgre deres jobb pa en god nok mate. Her fremheves tid som en
utfordring nar det gjelder & bygge relasjoner til elever som viser stille atferd, men ogsa i
forbindelse med de ulike metodene som nevnes i tilretteleggingen for muntlige
aktiviteter. Det 8 bygge gode relasjoner til denne elevgruppen oppleves som svaert
tidkrevende blant annet p& grunn av at disse elevene er vanskeligere 8 komme innpd og
de gir mindre av seg selv. I leereplanen i dag er det dessuten et gkt fokus pa elevaktive
laeringsmetoder og samarbeidslaering. Dette kan fgre til at de stille elevene ikke mestrer
den atferden og de oppgavene som er forventet av dem i skolen. Forskningsdeltakerne
understreker videre betydningen av relasjonsbygging p& andre arenaer, og fremhever i
den forbindelse friminutt og turdager som gode arenaer & bli kjent med elevene pd. Her
kan elevene mgtes i en setting med andre forventninger til atferd, og konteksten kan
foles mer trygg og komfortabel. Som nevnt, papeker forskningsdeltakerne ogsa tid som
et dilemma knyttet til hvilken metode de gnsker 8 bruke i undervisningen. Nar de skal
tilrettelegge undervisningen i muntlighet til de stille elevene, opplever de at tiden de har
tilgjengelig ikke strekker til. Dette fgrer til at lsererne ofte ma bruke metoder som
kolliderer med det stille atferdsuttrykket. I tillegg til tid, fremheves et dilemma rundt
hvor mye man kan og bgr utfordre de stille elevene innenfor muntlighet, samtidig som at
alle elevene skal anerkjennes for den de er. Elevene m3 utfordres innenfor sin naermeste
utviklingssone fordi det er her lzering og utvikling skjer. Det krever at lzereren kjenner til
hva eleven kan og ikke kan klare pd egenhand, noe som igjen krever en god leerer-elev-
relasjon. P& denne maten ser vi at relasjonsbygging og tilrettelegging av muntlig
aktivitet henger tett sammen. Alle tre lzererne i studien har en opplevelse av at de stille
elevene gnsker 3 bli utfordret, men at de trenger & bli utfordret pa andre mater.

Som det tydeliggjgres i drgftinga er leererhverdagen hektisk, og det kan veere
utfordrende 3 tilrettelegge undervisningen til hver enkelt elev i et stort elevmangfold. De
stille elevene utgjgr en svaert heterogen gruppe, og deres atferd varierer ofte fra
situasjon til situasjon. Derfor trenger ikke en elev som viser stille atferd inne i
klasserommet ngdvendigvis vise den samme atferden i andre sosiale settinger. I mgte
med de stille elevene blir det derfor viktig & tenke pd at atferd er kontekstavhengig, og
alle elever vil ha ulike behov, tanker og opplevelser knyttet til sin atferd (Lund, 2012a).
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Innledningsvis nevnte vi en interesse om a fa innblikk i eventuelle ulikheter nar det
gjelder opplevelsen av den stille atferden pa mellomtrinn versus barnetrinn. I vart
datamateriale ser vi for eksempel at Astrid som jobber pa syvende trinn, opplever at det
er mer utfordrende & fa med sine elever i lek og tale enn det Hege og Kjersti opplever pa
smatrinnet. Gjennom det som kommer frem i vart datamateriale og i drgftingen, tolker
vi det dermed som at de stille elevene oppleves som mer sosiale i smaskolealder enn
hva de gjgr pa mellomtrinnet og oppover.

Et videre formal med oppgaven har veert et gnske om @ bidra til en bedre skolehverdag
for elever som viser stille atferd. Vi har strebet etter 8 fa mer kunnskap om og forstaelse
for de stille elevene og for hvordan vi, som snart nyutdannede lzerere, kan mgte denne
elevgruppen og legge til rette for laering og mestring i skolen, og for senere samfunns-
og arbeidsliv. I tillegg sa tror vi at gkt forskning p& temaet vil bidra til at en stgrre del av
samfunnet vil rette et blikk mot denne elevgruppen, samtidig som det vil gi gkt
kunnskap og forstaelse for dette atferdsuttrykket. Vare forskningsdeltakere innrgmmer
at de stille elevene er en gruppe de selv ofte overser og ikke husker & ha snakket med
etter at de kommer hjem fra en skoledag. For & redusere de negative konsekvensene og
hindre at den stille atferden skal hemme laering og utvikling, er det viktig at elever med
stille atferd far et stgrre fokus i skolen og at de opplever forstelse for sin atferd. Skolen
har tross alt et samfunnsmandat som sier at skolen skal legge grunnlaget for elevenes
mestring i videre arbeids- og samfunnsliv (Stray, 2018).

6.1 Videre forskning

Vi har i var oppgave valgt a8 se pa den stille atferden gjennom et leererperspektiv. For a
utforske temaet dypere, kan det vaere interessant a se pa den stille atferden fra et
elevperspektiv i videre forskning. Er det for eksempel slik at elevene selv opplever & bli
oversett? Eller hvordan gnsker de at laerere skal tilrettelegge for muntlig deltakelse? P3
hvilken mate opplever de at de anerkjennes/ikke anerkjennes av lzererne pa skolen?
Med dette kan man oppnd en dypere forstdelse for hvordan de stille elevene opplever de
utfordringene som vare forskningsdeltakere har nevnt. Et slikt perspektiv vil ogs% bidra
til @ bevisstgjgre laererkollegiet pa hvordan de stille elevene selv opplever
skolehverdagen, og hva de selv gnsker fra laerere og medelever. Det som imidlertid kan
veere utfordrende med denne typen forskning, er & fa de stille elevene i tale. Da m& man
kanskje basere seg pa andre metoder for datainnsamling enn det vi har tatt i bruk i var
forskning. Kanskje vil eksempelvis spgrreundersgkelser vaere en mer hensiktsmessig
metode a8 bruke enn intervju, da de stille elevene ved en slik metode slipper a ytre seg
muntlig i mgte med ukjente personer.

Et forslag til videre fokus om man skal legge et elevperspektiv til grunn, er & forsgke &
finne ut mer om hvilke arsaker som kan ligge bak den stille atferden. Vare
forskningsdeltakere fremhever at det kan veere ekstra utfordrende a tilrettelegge for de
stille elevene ndr man ikke har innblikk i hvorfor den enkelte eleven er mer stille enn
andre. I teorien nevner vi flere mulige arsaksforklaringer til atferden, men i
datamaterialet vart kommer det frem en usikkerhet rundt hva den stille atferden kan
skyldes. Trolig vil mer forskning og kunnskap om dette atferdsuttrykket kunne bidra til
stgrre forstdelse for atferden, og dermed ogsad anerkjennelse av elever med stille atferd.
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I tillegg mener vi at forskning og undersgkelser pa temaer som angar elevene selv,
burde inkludere elevenes egne oppfatninger, stemmer og meninger.
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Vedlegg 1: Informasjonsskriv

Informasjonsskriv

Vil du delta i forskningsprosjektet

Muntlig aktivitet og elever med stille atferd?

Dette er et spgrsmal til deg om & delta i et forskningsprosjekt hvor formalet er &
undersgke hvordan laerere opplever det 8 balansere skolens- og leereplanens krav om
muntlighet, med anerkjennelsen av de stille elevene i skolen. I dette skrivet gir vi deg
informasjon om malene for prosjektet og hva deltakelsen vil innebaere for deg.

Formal

Vare navn er Oda Hilmo og Jennifer Stg, og vi er studenter pa 5.3ret ved
grunnskolelzererutdanningen 1-7 p& NTNU i Trondheim. Vi er nd i ferd med & skrive
masteroppgave med fordypning i spesialpedagogikk.. Her er vi nysgjerrige pd tema
rundt de stille elevene, og formalet med prosjektet er 3 f& ny og bedre innsikt i hvordan
vi som leerere kan anerkjenne disse elevene i mgtet med laereplanens krav om
muntlighet, saerlig i norskfaget. Med denne nysgjerrigheten har vi utformet fglgende
problemstilling: Hvordan opplever leerere det § balansere skolens krav om muntlighet
med anerkjennelsen av “de stille barna”?. Fokuset i prosjektet er rettet mot
laerere/spesialpedagoger og hvordan de opplever & balansere dette kravet om
muntlighet med anerkjennelse av stille elever. Her gnsker vi @ se pd hvordan kravet om
muntlighet uttrykkes spesielt i norskfaget, og vi ser derfor etter laerere som har eller har
hatt norsk som undervisningsfag.

Dette er en profesjonsrettet og praksisorientert masteroppgave pa 30 studiepoeng, og
problemstillingen retter seg mot spesialpedagogisk arbeid/dilemmaer i skolen. Norges
teknisk-naturvitenskapelige universitet og institutt for laererutdanning er ansvarlig for
prosjektet

Hvorfor far du spgrsmal om & delta?

Til vart prosjekt gnsker vi @ intervjue 2-3 laerere eller spesialpedagoger, og utvalget
trekkes ved at forskningsdeltakerne velges ut fra egenskaper eller kvalifikasjoner i
forhold til problemstillingen. Det vil si at vi er ute etter lzerere eller spesialpedagoger
som har erfaring fra arbeid med stille barn, i tillegg til & undervise i norskfaget.
Fremgangsmaten for utvalget er gjort ved & kontakte tidligere praksislaerere og/eller
rektorer ved praksisskoler for & fa tips om aktuelle deltakere.

Hva innebaerer det for deg 3 delta?



Dette er en kvalitativ studie hvor vi gnsker & benytte oss av interviju. A delta i dette
prosjektet innebaerer dermed 3 stille til intervju med oss, der vi gnsker 8 fa et innblikk i
dine opplevelser, tanker og refleksjoner rundt det aktuelle temaet. Omfanget pa
intervjuet vil vaere pa rundt én time. Vi har utviklet en halvstrukturert intervjuguide, der
vi har utarbeidet spgrsmal pa forhdnd. Disse spgrsmalene er knyttet opp mot begreper
som anerkjennelse, stille elever og muntlighet, og vi er som nevnt ute etter dine egne
meninger, opplevelser og erfaringer. Denne formen for intervju apner imidlertid opp for
oppfglgingsspgrsmal, noe som gjgr at vi kan komme dypere inn i tematikken vi samtaler
rundt.

Vi gnsker i intervjuene & benytte oss av bandopptaker, da vi ved hjelp av denne far et
stgdigere grunnlag i analysearbeidet. Dine svar vil dermed transkriberes og tas med inn i
arbeidet med analysen. Det vil ikke vaere noen kobling mellom person og svar, da
personen vil anonymiseres i transkriberingen.

Det er frivillig & delta

Det er frivillig 8 delta i prosjektet. Hvis du velger 8 delta, kan du ndr som helst trekke
samtykket tilbake uten a8 oppgi noen grunn. Alle dine personopplysninger vil da bli
slettet. Det vil ikke ha noen negative konsekvenser for deg hvis du ikke vil delta eller
senere velger a 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
kun vi som vil ha tilgang pa opptakene som gjgres, mens veileder vil ha tilgang pa
transkripsjonene. For & sikre at ingen uvedkommende far tilgang til personopplysninger
vil vi anvende pseudonym pa person og stedsnavn bade i transkripsjonen og i oppgaven
for gvrig.

Hva skjer med opplysningene dine nar vi avslutter
forskningsprosjektet?

Alle personopplysninger vil som nevnt anonymiseres i transkripsjonen, og de
opplysningene som vil bli brukt er de som er felles i intervjuene, og sitater som
skrives/brukes i oppgaven.

Opplysningene slettes nar prosjektet avsluttes/oppgaven er godkjent, noe som etter
planen er 25. mai. Alle opptak vil da bli slettet.

Hva gir oss rett til & behandle personopplysninger om deg?

Vi behandler opplysninger om deg basert pa ditt samtykke. P& oppdrag fra NTNU -
institutt for leererutdanning har NSD - Norsk senter for forskningsdata AS vurdert at
behandlingen av personopplysninger i dette prosjektet er i samsvar med
personvernregelverket.

Dine rettigheter
Sa lenge du kan identifiseres i datamaterialet, har du rett til:



e innsyn i hvilke opplysninger vi behandler om deg, og & fa utlevert en kopi av
opplysningene
3 fa rettet opplysninger om deg som er feil eller misvisende
3 fa slettet personopplysninger om deg
& sende klage til Datatilsynet om behandlingen av dine personopplysninger

Hvis du har spgrsmal til studien, eller gnsker & vite mer om eller benytte

deg av dine rettigheter, ta kontakt med:
- NTNU, institutt for lzererutdanning:
- Oda Hilmo, tIf: 94266312, epost: odahi@stud.ntnu.no
- Jennifer Stg, tIf: 46427870, epost: jennifst@stud.ntnu.no
- Veileder: Anne-Lise Saeteren, tif: 95903201
e Vart personvernombud: Thomas Helgesen, epost: thomas.helgesen@ntnu.no

Hvis du har spgrsmal knyttet til NSD sin vurdering av prosjektet, kan du
ta kontakt med:

NSD - Norsk senter for forskningsdata AS pa epost
(personverntjenester@nsd.no) eller pa telefon: 53 21 15 00.

Med vennlig hilsen

Oda Hilmo og Jennifer Stg Anne-Lise Saeteren
(forsker/veileder)

Samtykkeerklaering

Jeg har mottatt og forstatt informasjon om prosjektet muntlig aktivitet og elever med
stille atferd, og har fatt anledning til 8 stille spgrsmal. Jeg samtykker til:

O adeltaiintervju der det gjgres opptak
O  atintervjuet transkriberes og at sitater kan brukes i publiseringen

O Jeg samtykker til at mine opplysninger behandles frem til prosjektet er avsluttet



Vedlegg 2: Intervjuguide

Intervjuguide

Problemstilling:
Hvordan opplever leerere det 8 balansere skolens krav om
muntlighet med anerkjennelsen av “de stille barna”?

Innledende spgrsmal
1. Hvorfor valgte du & bli leerer/spesialpedagog?
2. Hvilke fag har du/underviser du i?
a. Og pa hvilket trinn underviser du?
3. Hvor mange ar har du jobbet som lzerer?
4. Hvordan husker du deg selv som elev?

Hovedspgrsmal

Stille barn

5. Hva legger du i begrepet “stille barn”?
a. Hva mener du kjennetegner disse elevene i skolen?
b. Kan du beskrive hvordan du tenker en elev med stille atferd er i

klasserommet eller i andre undervisningsaktiviteter?

6. Hvordan opplever du det & vaere lzerer for de stille elevene?
a. Hva kan veere ekstra utfordrende med denne elevgruppen?
b. Hva tenker du kan veere styrker med den stille atferden?

7. Hva tenker du kan veere arsaken til den stille atferden?
a. Hovedvekt p3 eleven selv eller miljget?

8. Og det er jo mange elever som kan oppleves som mer “stille” enn andre, men nar
tenker du at denne stillheten blir et problem?

Anerkjennelse
9. Nar du hgrer begrepet anerkjennelse, hva tenker du da?
a. Hvordan tenker du at laerere kan anerkjenne sine elever?
b. Hvordan vil du beskrive en undervisningspraksis som er karakterisert av
anerkjennelse?
10. Hvordan anerkjenner DU elevene pa skolen?
a. Har du noen spesielle strategier/fremgangsmater?
11.Hva ser du som utfordrende med & anerkjenne de stille barna?
a. Er det noen dilemmaer for deg som leerer nar du skal anerkjenne de stille
barna?

Muntlighet
12. Hvorfor tenker du at muntlighet er sa fremhevet i lzereplanen og gjennomgaende
i alle fag?



13. Norskfaget har ifglge laereplanen et seerlig ansvar for utviklingen av muntlige
ferdigheter, hva tenker du ligger i dette ansvaret?
a. Hvordan arbeider du med muntlighet i norskfaget?
b. Hvordan jobber du med muntlighet i forhold til de stille barna?
14. Hva tenker du om de kravene som stilles til muntlighet i lzereplanen i dag i
forhold til de stille elevene?
a. Hvordan tenker du at disse kravene kan tilpasses denne elevgruppen?
15. Hvilke tilrettelegginger gjgr du for at disse elevene skal kunne delta i muntlige
aktiviteter i undervisningen?
a. Hvilke metoder opplever du fungerer?
b. Er det noen metoder du opplever at ikke fungerer sa bra?

Avslutning
16. Er det noe mer du sitter inne med, som du fgler at du ikke har fatt sagt rundt
temaet?
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som kan identifisere pasienter/elever/brukere.

TYPE OPPLYSNINGER OG VARIGHET
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03.05.2022,09:17 Meldeskjema for behandling av personopplysninger
Prosjektet vil behandle alminnelige kategorier av personopplysninger frem til 25.05.2022.

LOVLIG GRUNNLAG

Prosjektet vil innhente samtykke fra de registrerte til behandlingen av personopplysninger. Var 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

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

- lovlighet, rettferdighet og &penhet (art. 5.1 a), ved at de registrerte fér tilfredsstillende informasjon om og
samtykker til behandlingen

- formélsbegrensning (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 formalet med prosjektet

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

DE REGISTRERTES RETTIGHETER

Sa 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).

NSD 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
4 svare innen en méned.

FALG DIN INSTITUSJONS RETNINGSLINJER

NSD 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 & forsikre dere om at kravene oppfylles, mé dere fglge interne retningslinjer og/eller rédfgre dere med
behandlingsansvarlig institusjon.

MELD VESENTLIGE ENDRINGER

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

Du ma vente pa svar fra NSD fgr endringen gjennomfgres.

OPPF@LGING AV PROSJEKTET
NSD vil fglge opp ved planlagt avslutning for & avklare om behandlingen av personopplysningene er
avsluttet.
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