URO | TIMEN

Hva er elevenes egen forstdelse av sammenhenger mellom uro i

klasserommet og relasjoner, anerkjennelse og sosial bakgrunn?

Anita Torvik Stai

Mastergrad i tilpasset opplaering, Avdeling for lererutdanning og
naturvitenskap

HOGSKOLEN I HEDMARK
2010



Forord

De to arene med masterstudie ble enda mer spennende og lererike enn jeg vaget a hdpe pa.
Teori fra lererutdanningen og mange ars erfaring fra skolehverdagen fikk en ny mening, fordi
sd mye falt pa plass, og jobben ble enda mer spennende nér jeg fikk noen nye briller til & se
utfordringene med. Dyktige og kunnskapsrike forelesere, lokale og innleide, har gjort at jeg
har folt meg privilegert som har fétt ta del i dette. Fellesskapet blant studentene var godt, og

nye vennskap er stiftet. Det har vert en rik og uforglemmelig tid pé alle mater.

Det er likevel greit nar slike intensive perioder gar mot en slutt, bdde for meg og mine
omgivelser, kanskje s&rlig for familien. Takk til Per for alt du har gjort her hjemme, for stotte
1 alle faser av studiet, og gode pedagogiske samtaler. Takk ogsa til védre to tendringssenner
Petter og Sondre som har gjort min jobb som student ved siden av jobb lettere ved & vaere
forstaelsesfulle og selvstendige, og som har holdt det gadende med avslutning av
ungdomsskole, valg av studieretninger, utvekslingséar i USA, russetid, folkehegskole, trening

og pianospill. Det har vart innholdsrike og betydningsfulle ar for oss alle.

Takk til skolene som lot meg observere og til leererne som tok imot meg 1 sine timer. Og takk
til alle de flotte ungdommene som har sagt ja til & veere med péd gruppeintervju og som ga

svert nyttige bidrag til oppgaven.

En stor takk til min hovedveileder og gode stettespiller Kari Nes, for god veiledning og
oppfelging , og som alltid har fatt meg til 4 g& fra metet med ny inspirasjon og nytt
pagangsmot. Og takk til min biveileder Thomas Nordahl for gode tilbakemeldinger og nyttige

innspill.

Anita Torvik Stai



INNHOLDSFORTEGNELSE

FOTOTA ...ttt ettt ettt e st e e s bt e e beenaees 1
INNHOLDSFORTEGNELSE .....oooiiee ettt et eaaeesnvaeen 2
NOTSK SAMMENATAZ .....evieiiiieeiie et e et e et e e et e e e beeeesbeeeenseeensseeenneeas 4
Engelsk sammendrag (ADSTIACE) .......c.eeeecuiieiiiiieiiie ettt ere e et e e e e eeareeen 5
L. INNLEDNING ... .ottt ettt et e ettt e ettt e staeesaeeesssaeesssaeessseesssseeessseesnsseesnsseesnsseenns 6
1.1 Bakgrunn for valg av tema............cccoeveiiieiieieiiceeeeee s 6
1.2 ProblemsStlling ..........cccooveiiiieieiiceeee s 8
1.3 AVEICNSIING......vvieieiieieiiieieeieteieete ettt s s s s 9
1.4 Oppgavens OPPDYEZING .......cccvviirueieiiiieieieeee e 10
2 1 20 2 (RS 10
2.1 AHETASVANSKET ......cviiiii e 10
2.1.1 UNKE tINGBIMINEET ...eeevvieeiiieeiieeeieeeeieeesteeesteeeseveeetreeeaeeesseeessseeessseeesnseesnnseeennns 10
2.1.2 Ulike typer atferdSproblemer ............cccuvieriieeiiie e e 12
2.2 Det sosiokulturelle perspektivet ..........c.cocoviirereieiiceeecceeeee s 13
2.3 Habitus, kulturell kapital og sprakkoder .............ccoooeeeeviiieeeiccce 16
2.3.1 Bourdieu: Habitus og kulturell kapital...........cccoeeviieeiieiniiieeieee e 16
2.3.2 Basil Bernsteins Sprakkoder..........c.ooecviieiiiiiiiie e 18
2.4 Anerkjennelse og betydningen av jevnaldrende..............cocooevvviiirrennnnee. 20
2.5 Relasjon og kommunikasjon ...........cccccceeiiirieieieiiceeeceeeeee s 23
2.6 OPPSUMIMETING.......cvveieiiriereiieieieeieieieisisie ettt s s sesessses 24
3. METODE OG VITENSKAPSTEORI .......ooiiiieieeeeeeeeeee et 25
3.1 MELOAEC ... 25
3.2 Gruppeintervju: Fokusgrupper og stimulusmateriell .............c.c.ccccocoeueeve 26
3.3 KIaSSErOmMSODSEIVASION.........c.cvieieieeieieiiseicieieieiseieie ettt 30
B ULVALZ ..ottt 30
3.5 GJENNOMIBIING ..ottt 34
3.6 Metodedrafting ..........ccoovivieieiiiicec s 35
3.7 Vitenskapsteoretiske betraktninger..............cccoooveueeieiiieeeieieeeeeeeas 38
3.8 ValIAIteL ... 39
3.8.1 Be@repSValIditer ......eeeeuiieeiiieeiie ettt ettt e e e 39
3.8.2 Yre VALIAILEL ..c.eeeeeiiiiiieiie e 41
3.8.3 INdre VAlIAITET .....eoueiiiiiiiieee e e 41
3.9 REHADIILEL ... 42
310 EUKK oo 43
4. PRESENTASJON OG ANALYSE AV FUNN ......ottiiiiiieecie ettt 45
4.1 KlasSeromsODSEIVASIOMN........ccviieierieieiieiieieieie it 45
4.2 GIUPPEINLETVIUCTIC ......vuveieieiiiiecieie ettt 48
4.2.1 REIASJOMNET ...t 48
4.2.2 ANCTKJENNEISE ...t 55
4.2.3 Det sosiokulturelle perspektivet..........cooceeiviiiieieiiniiceeeeeeeeee, 57
5. KONKLUSJTON ..ottt ettt ete e st e e ste e essteeesssaeesaaeesseesnsseessseeessseeennseesnsseeans 61
LIEIAtUITISTE ...t sttt et st e bt e b e saeeeateens 64
Vedlegg 1: SKisse til ODSEIVASJON ...cccuviieiiiieeiiieeiieciiee et 67
Vedlegg 2: Intervjuguide med oppfolgingssparsmal..........ccceeeeieieciieniiieeniieeeiie e 68



Vedlegg 3: Informasjonsskriv til elever og foreldre ..........cooovveeviiieiiiiniiiiie e
Angaende forskningsarbeid til masteroppgave 1 Tilpasset opplering ........cccceeeveeerveeenveennne.

Vedlegg 4: Undersekelsen er meldt til NSD



Norsk sammendrag

Mange larere opplever elever med undervisnings- og leringshemmende atferd 1 timene. |
norsk skole har det lenge vart en tradisjon & se etter hva som kan vare feil med eleven 1 slike
tilfeller. I denne oppgaven ser jeg bort ifra individperspektivet, og ser pa hvilke faktorer
utenfor eleven som kan ha en sammenheng med det jeg 1 oppgaven kaller en
leeringshemmende atferd. Jeg har ensket & se eleven i1 et akterperspektiv, og har hatt
gruppeintervjuer med elever pa ungdomstrinnet for & here hva de tenker rundt uro 1 timene.
Det er gjort mye forskning om atferdsproblemer. De fleste av dem handler om de alvorlige
atferdsproblemene og diagnosene. Men det er ogsd mange elever uten diagnoser som er
urolige og ukonsentrerte 1 timene, og som forstyrrer bdde seg selv og sine omgivelser.
Intervjuene har tatt utgangspunkt i teori om relasjoner, anerkjennelse og sosiokulturell
bakgrunn. Med denne innfallsvinkelen ensker jeg & bidra til forskningen omkring de urolige

elevene uten diagnoser.

Ved a benytte stimulusmateriell 1 fokusgrupper har jeg fétt elevene til & samtale rundt
relasjoner til jevnaldrende og til lerere, og fatt en forstielse av deres verdihierarki nir det
gjelder relasjoner. Ved & snakke om anerkjennelse har jeg sett pa hvorvidt elevene foler seg
verdsatt av lerere og medelever. Her tar jeg blant annet utgangspunkt i Honneths teori om
anerkjennelse. Til sist har jeg forsgkt & se den leeringshemmende atferden i et sosiokulturelt
perspektiv, der Bernsteins sprakkoder og Bourdieus teori om habitus og kulturell kapital er
sentrale temaer, samtidig som nyere forskning blir belyst. Tanken er at den leeringshemmende
atferden er mer rasjonell enn tidligere antatt, og her viser jeg blant annet til Thomas Nordahl

sine forskningsresultater.



Engelsk sammendrag (abstract)

Many teachers find students with teaching and learning retardant behavior during class. The
Norwegian school system has a long tradition to look for what might be wrong with the
student in such cases. In this paper I ignore the individual perspective, and look at the factors
outside the student which may have a connection with what I call a learning task retardant
behavior. I've wanted to see the pupil in a player's perspective, and has held group interviews
with students in secondary schools to hear what they think about restlessness and noise in
lessons. There has been much research on behavior problems. Most of this is about the severe
behavioral problems and diagnoses. But there are also many students without diagnoses who
are restless and unable to concentrate during class, and that disturbs both themselves and their
surroundings. The interviews have been based on theory about relationships, recognition and
socio-cultural background. With this approach, I wanted to contribute to research on the

troubled students without diagnoses.

Using stimulus material in focus groups I've got students to talk about relationships with peers
and teachers, and had an understanding of their value hierarchy when it comes to
relationships. By talking about the recognition I have looked at whether students feel valued
by teachers and classmates. Here [ base my study among other things, based on Honneth’s
theory of recognition. Finally, I have tried to explore the learning retardant behavior in a
socio-cultural perspective, where Bernstein's language codes and Bourdieu’s theory of habitus
and cultural capital are central themes, while more recent research is discussed. The idea is
that the learning-retardant behavior is more rational than previously thought, and here I refer

in part to Thomas Nordahl's research results.



1. INNLEDNING

I dette kapittelet vil jeg forst presentere bakgrunnen for mitt valg av tema. Deretter gjor jeg
rede for min problemstilling og beskriver hvilke avgrensninger jeg har gjort i oppgaven.

Kapittelet avsluttes med en presentasjon av hvordan oppgaven er bygget opp.

1.1 Bakgrunn for valg av tema

Alle elever ber & mulighet til & trives og lykkes 1 skolen, men slik er det ikke for alle. Noen
elever har vanskeligere for a tilpasse seg skolesituasjonen enn andre. Uro og forstyrrelser i
undervisningen er en stor utfordring for mange larere, selv om det fra 1995 til 2008 ikke er
pavist noen gkning i omfanget av atferdsproblemer (Nordahl et al., 2009b). Det kan veare flere
grunner til dette. Mye av den forskningen som er gjort pd dette omrddet dreier seg om
alvorlige atferdsproblemer. Det er gjort faerre undersekelser som omhandler mindre alvorlig
problematferd, med urolige elever som ikke har enkeltvedtak, ingen diagnoser. Larerne
opplever imidlertid ofte at det er mange elever med mindre alvorlige atferdsproblemer som
gjer timene slitsomme og vanskelige, og evaluering av LP-modellen' viser at mange leerere
opplever akkurat dette som store utfordringer 1 skolehverdagen. Det er altsé ikke elever med
alvorlige atferdsproblemer denne oppgaven handler om, men den handler om de urolige
elevene, de som har vanskelig for & konsentrere seg om det faglige som skjer 1 klasserommet.
Noen av dem er bare litt forstyrrende, men er det sa ofte at de oppleves som en utfordring. De
forstyrrer undervisningen, medelever eller de driver med helt andre ting, og forstyrrer ikke
andre enn seg selv, men resultatet er darligere leringsutbytte bide for dem selv og sine
medelever, og ofte far leererne en vanskeligere undervisningssituasjon.” Heyfrekvent og lett
korrigerbar problematferd kjennetegner de fleste skoler og undervisningsgrupper og kan
beskrives som ” undervisnings- og leringshemmende atferd” (Ogden, 2009: 16). Fordi
oppgaven konsentrerer seg om elevenes perspektiv, vil jeg benytte begrepet
leeringshemmende atferd 1 oppgaven. Jeg har ensket & here elevenes egen stemme om hvordan
de opplever sin egen situasjon, for pa denne méten a bidra med en liten brikke til det store

bildet av atferdsproblematikk. Siden dette er atferd som ikke kan drsaksbestemmes ved

" LP-modellen er et prosjekt i samarbeid med professor Thomas Nordahl ved Hegskolen i Hedmark og
Lillegarden kompetansesenter som har som mal & utvikle et godt leeringsmilje i skolene. Modellen ble
implementert i 105 skoler i 33 kommuner i Norge hosten 2006. Lillegdrden kompetansesenter har hatt ansvaret
for implementeringen og Hogskolen i Hedmark har gjennomfert en evaluering av modellen gjennom to
kartleggingsundersokelser foretatt hasten 2006 og varen 2008.



medisinske eller psykologiske forklaringer, har jeg valgt & se pd andre faktorer som pavirker
elevene, og som kan gi noen forklaringer pé den leringshemmende atferden, og her har jeg
valgt & gd rett til kilden; til elevene selv, for & here hvilken forstaelse de selv har av dette. Alle
mennesker tilhorer forskjellige systemer. For alle elever gjelder dette hjem og skole, og for
mange av elevene gjelder det mange flere, som fotballag, korps og andre miljeer elevene
ferdes 1 utenom skoletid. Utgangspunktet for oppgaven er at det er mange faktorer som
pavirker et menneske, og som er med og gjor oss til den vi er. Elever er ikke en ensartet

gruppe, men de er barn og ungdom som kommer fra forskjellige typer hjem og miljoer.

I St. meld nr. 30 (UFD, 2003-2004) papekes det at for & oppna en tilpasset opplering for alle
elever er det viktig a ivareta variasjonene mellom elevenes forutsetninger og behov. De viser
til manglende tilpasset opplaering 1 skolen, og en av drsakene som blir trukket frem, er for lite
kunnskap om héndtering og forebygging av atferdsvansker. Mitt hovedmal for denne
oppgaven ma vere at den skal vere et bidrag 1 denne sammenheng for & f& mer kunnskap om
nettopp hvordan vi kan forebygge den delen av problematferd som gjelder den
leeringshemmende atferden, ved & belyse noen forhold som henger sammen med dette. Nér det
er snakk om elever med atferdsvansker, kan vi fort gi et inntrykk av at det bare er elevens
egenskaper det dreier seg om, mens ordet samhandlingsproblemer kanskje beskriver
problemet minst like riktig (Ogden, 2009). I den forbindelse trenger vi kunnskap om hvordan
vi samhandler med hverandre og om vér forskjellighet. ”Skolen har fitt store utfordringer 1
arbeidet med en stadig mer mangfoldig elevgruppe som representerer ulike holdninger,
verdier, atferd og sprak og som har forskjellig etnisk, sosial og ekonomisk bakgrunn.”
(Ogden, 2009). Nar vi ogsa vet at uro og manglende motivasjon er et stadig voksende problem
1 skolen, mener jeg det er pd sin plass & stille spersmélet om lererne faktisk klarer & mote
elevene 1 skolen pd den méten som er best for dem, og som kan gi dem det optimale
utgangspunktet for faglig og sosial vekst. For 4 fa til dette ma lareren se hver enkelt elev

(Fuglestad, 2007).

For a f4 mer kunnskap om hva de urolige elevene selv tenker rundt den leeringshemmende
atferden, har jeg foretatt observasjoner en dag i uka over en periode pa et par maneder og hatt
gruppeintervjuer med ungdom i ungdomsskolen innenfor min malgruppe. Med bakgrunn i
observasjonene og min egen forstaelse av hva som kan pavirke elevene, presenterer jeg teorier
om relasjoner, anerkjennelse og sosiokulturell bakgrunn. For & f4 mest mulig informasjon fra

informantene om dette, valgte jeg & benytte fokusgrupper der jeg presenterte et



stimulusmateriell der jeg hadde funnet en vinkling pé disse store temaene som jeg mente
kunne kommunisere godt med elevene og som ville vare en god innfallsvinkel til & ogsa fa
belyst flere sider innenfor samme tema. Stimulustekstene handlet derfor om betydningen av
jevnaldrende, anerkjennelse og sprakkoder, samtidig som jeg hele tiden relaterte det til

leeringshemmende atferd 1 timene.

Det er gjort en del forskning pé hvordan lerere og rektorer oppfatter elever, men det er
mindre forskning som har tatt utgangspunkt i samtaler med elevene og som viser hva og
hvordan elevene tenker rundt sin egen situasjon. Et ordtak sier at det er den som har skoen pa
som vet hvor den trykker. Vi voksne kan mene og tro mye om hvordan ungdom har det og
hva som er arsaken, men jeg synes ogsa det var viktig & here pa elever som lererne oppfatter
som elever med leringshemmende atferd, og fé et innblikk 1 hvilken forstaelse de selv har
rundt denne atferden og utenforliggende faktorer som kan pavirke denne. Som min empiriske

undersgkelse vil vise, var atferden ofte mer rasjonell enn hva laerere har inntrykk av.

1.2 Problemstilling

Larere snakker ofte om elevene med atferdsvansker som noen brysomme elever. Og mange
leerere har ensket at elevene skal ”laere & oppfore seg”. Men, som vi egentlig vet nir vi har
arbeidet med mennesker en stund, sa kan vi ikke endre andre mennesker, vi kan kun endre oss
selv og maten vi meter dem pa. Det er ikke nok & se eleven i et individperspektiv. Eleven ma
ogsa forstds som en akter i1 eget liv (Nordahl, 2002) og som en del av flere systemer med sine
kulturer, hvordan disse systemene virker pa hverandre, og hvordan eleven selv velger a
samhandle og forholde seg til sine omgivelser (Nordahl, 2002). For & kunne gjere situasjonen
bedre, trenger lererne mer kunnskap om hvilke aspekter som har en sammenheng med
leeringshemmende atferd, og dette vil jeg gjerne bidra til 1 denne oppgaven. Jeg har tatt
utgangspunkt 1 tidligere og nyere forskning og teorier jeg mener er relevant & se pé i
forbindelse med hva som kan pavirke denne elevgruppens atferd, for si & snakke med dem
selv og here hvilken forstielse de selv har om hvorvidt de kan pavirkes av disse faktorene, og

om den leringshemmende atferden kan vare rasjonell sett fra elevenes stésted.

P& bakgrunn av dette har jeg valgt felgende problemstiling:



- Hva er elevenes egen forstdelse av sammenhenger mellom uro i klasserommet og relasjoner,
anerkjennelse og sosial bakgrunn?

1.3 Avgrensning

De elevene jeg har valgt & fokusere pé, er elever som blir oppfattet som urolige og
ukonsentrerte av laererne, men som ikke har store nok avvik i atferd til at det er naturlig &
henvise til PPT for utredning. Disse elevene vil ikke nedvendigvis oppleve selv at de har
atferdsvansker. Noe av grunnen til dette er, som vi vil komme tilbake til, hva de selv legger til
grunn for den leringshemmende atferden. Dette er elever som kan vise en god oppfoersel i
mange andre sammenhenger, men som 1 for stor grad viser en atferd inne 1 klasserommet som

virker leringshemmende eller undervisningshemmende (Nordahl, 2002, 2007).

Atferdsvansker som skyldes individuelle vansker eller skader hos eleven, som medisinske
forklaringsmodeller med utgangspunkt i det biologiske, eller psykologiske
forklaringsmodeller der personlighetsvariablene star 1 sentrum (Nordahl, 1997), er ikke med 1
denne oppgaven. Dette gjor at elever med MBD, ADHD, Aspergers syndrom, Tourettes
syndrom eller sosial angst ikke er med 1 undersekelsen, for & gi noen eksempler. Jeg har
konsentrert meg om de elevene som ikke har en diagnose, men som allikevel kan oppleves a
vise en leringshemmende atferd 1 undervisningssituasjonen, som er urolige eller
ukonsentrerte, der vi kan finne sammenhenger med forskjellige ytre pavirkninger, som jeg vil
gjore rede for i teoridelen. Jeg bruker begrepet leringshemmende atferd om denne
elevgruppen, siden oppgaven i liten grad tar opp hvorvidt denne type atferd forstyrrer

leererens undervisning, men har sitt fokus pa elevperspektivet.

Jeg vil komme inn pa eventuelle sammenhenger mellom leringshemmende atferd og
relasjoner mellom lerer og elev, men jeg tar ikke for meg hvilken betydning larerrollen,
klasseledelse, lererens undervisning eller kompetanse i faget har for atferden. Jeg kommer
heller ikke inn pd hvordan skolene i undersgkelsen blir organisert, hvordan de organiserer
skoledagen, innovasjon i skolen, hvordan lererne samarbeider, og hvordan dette eventuelt vil

kunne pévirke elevens atferd. Det samme gjelder skolenes fysiske miljo.

Mine informanter er tendringer, men jeg har ikke dreftet hvorvidt hormoner og en kropp 1

utvikling kan spille inn nér det gjelder leeringshemmende atferd.



1.4 Oppgavens oppbygging

Jeg starter 1 kapittel 2 med & presentere teori om atferdsvansker, det sosiokulturelle
perspektivet og teorier om anerkjennelse, betydningen av jevnaldrende, kommunikasjon og
relasjon. Dette er en stor mengde teori som jeg har forsekt a gjengi pa en kortfattet mate for a
sette leseren inn 1 min teoretiske forankring, mens jeg etterstreber & gjore rede for hvorfor
akkurat denne teorien er valgt ut, og hvordan teoriene samlet sett bidrar til informasjon for &
forsta kompleksiteten i alt som kan veere med a skape leringshemmende atferd blant elever pa
ungdomstrinnet, ved & se pa enkelte faktorer pa systemnivd med en hermeneutisk og
sosiokulturell tilneerming. Underveis viser jeg til nyere relevant forskning. Avslutningsvis 1
teorikapittelet oppsummerer jeg teorien i tre hovedpunkter, som ble mitt utgangspunkt nér jeg

skulle utforme tekstene til stimulusmateriellet.

I metodedelen, kapittel 3, gjor jeg rede for mitt valg av metoder. Videre presenterer jeg
gjiennomferingen av undersgkelsen og drafter mine metoder, for jeg gjor rede for min
vitenskapsteoretiske forankring. Avslutningsvis drefter jeg oppgavens validitet og reliabilitet

og oppgavens etiske utfordringer.

I kapittel 4 presenterer jeg mine funn, og drefter dem 1 lys av teorien presentert 1 kapittel 2.
Og til sist 1 kapittel 5 oppsummerer og konkluderer jeg 1 forhold til problemstillingen 1

oppgaven.

2. TEORI

2.1 Atferdsvansker
2.1.1 Ulike tilnzerminger

Som nevnt i innledningen, dreier atferdsvansker seg ofte om samhandlingsproblemer (Ogden,
2009). ” Selv om noen barn ut fra sin bakgrunn og kjennetegn er mer utsatt for a utvikle
atferdsproblemer enn andre, s& oppstar og opprettholdes atferden forst og fremst som et
resultat av problematiske transaksjoner med andre” (Henggeler et al, 2000, sitert 1 Ogden

2008:135). Felles for atferdsproblemer 1 ulike sosiale og kulturelle fellesskap er at atferden
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bryter med de normer og verdier som er allment akseptert, og at dette hemmer eller edelegger
for det fellesskapet og den samhandlingen som foregér der (Nordahl, 2007). Begge disse
forklaringene tar utgangspunkt 1 at vi er deltakere 1 sosiale systemer, og at atferd oppstar nar
det skjer en gjensidig pavirkning mellom eleven og andre. Dette sammenfaller ogsd med
Bernsteins teori om at individets atferd bare kan forstas 1 relasjon til atferden til den
sosialgruppa som individet er medlem av. Individet pavirkes av sosialgruppas handlinger,
samtidig som det selv influerer pd andre medlemmer 1 gruppa (Riksaasen, 2000). Bernstein
skal vi komme tilbake til under pkt. 2.3.2 om sprikkoder. Nar vi snakker om
atferdsproblemer, sd dreier det seg om at elevens atferd bryter med de normer og regler som
er gjeldende for den konteksten de befinner seg i. Reglene og forventningene til hva som er en
akseptabel oppfersel varierer fra situasjon til situasjon, for eksempel pé skolen og hjemme
(Nordahl, 2002). Dette er imidlertid bare en av flere méter 4 forsta atferdsproblemer pa.

Nedenfor vil jeg forseke & gi et litt mer nyansert bilde.

Bower (1969) s pa atferdsproblemer som manglende evne til & etablere sosiale relasjoner,
som avvikende folelser og atferd 1 normale situasjoner, nedstemt stemningsleie eller
psykosomatiske plager (Nordahl et al, 2005). Graubard (1979) mente at atferdsvansker matte
sees som et normativt og relativt fenomen, der foreldres og andre voksnes oppfatninger og
forventninger til den aldersadekvate atferden var avgjerende, og han fikk siden medhold av
Patton, Kautmann, Blackbourn og Brown (1991) i dette synet (Nordahl et al, 2005). En siste
forstaelse av problematferd legger vekt pa at barnet har en vilje, og er ”en fortolkende akter 1
sitt eget liv”’ (Nordahl, 2002, Sandbaek 2002, Ericsson 2003, her 1 Nordahl et al, 2005). Sett i
forhold til en skolesituasjon kan vi ut ifra denne forstaelsen si at en spesiell atferd som kan bli
oppfattet som problematisk av lereren eller andre elever, kan vere bevisst og rasjonell fra
elevens side (Nordahl et al., 2005). Eleven kan bruke dette som en strategi for 4 fa venner.
Brik og uro 1 timen kan ogsa gi sosial status blant klassekameratene (Nordahl, 2002). Som vi
vil se fra min empiri, kommer elevene med eksempler som understetter akkurat denne

forstaelsen.

Det er det objektive perspektivet der man kun ser sammenhengen mellom eleven og de
vanskene eleven har i1 skolen som kan se ut til & ha den dypeste tradisjonen i norsk skole. Det
er en individorientert vinkling der det er eleven selv som “feiler noe”, og dette deles igjen inn
1 medisinske og psykologiske forklaringsmodeller. Pa bakgrunn av denne forstdelsen har

veldig mange elever de siste drene blitt diagnostisert, og stadig nye diagnoser dukker opp.
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Thomas Nordahl mener at disse diagnosene gjor at skolen ikke trenger & se kritisk pa seg selv
(Nordahl et al., 2005). Selv har han skrevet mye om det subjektive individperspektivet, ogsa
kalt akterperspektivet. I motsetning til det objektive perspektivet med érsaksforklaringer og
sitt deterministiske menneskesyn, fokuserer akterperspektivet pa at eleven danner seg
virkelighetsoppfatninger pa bakgrunn av det som skjer omkring oss, for eksempel 1 relasjon
mellom elev og larer, og mellom elev og elev. Relasjonene rundt eleven blir her avgjerende
for om eleven larer noe eller ikke (Nordahl, 2002). Det er i stor grad denne forstaelsen som

ligger til grunn 1 denne oppgaven.

2.1.2 Ulike typer atferdsproblemer

Atferdsproblemer omfatter bdde eksternalisert atferd, som er utagerende, og internalisert
atferd, som er innagerende. Det er den utagerende atferden som ofte far mest fokus, da dette
er det som er mest forstyrrende for omgivelsene. Den utagerende atferden kan igjen deles inn
1 fire hovedtyper. Jeg vil her gi en liten oversikt:

Lcerings- og undervisningshemmende atferd er atferd som a dremme seg bort 1 timene, vere
urolig, ukonsentrert og brakete og forstyrre medelever. Dette er den vanligste formen for
problematferd i skolen, og regnes som disiplinproblemer. Dette finner vi pa alle trinn
(Nordahl et al, 2005).

Utagerende atferd er ogsa vanlig 1 skolen. Elever med utagerende atferd blir fort sinte,
krangler og sldss og svarer de voksne. Den fysiske utageringen er vanligst pa barnetrinnet, og
avtar siden. Den verbale utageringen gker gjennom hele ungdomstrinnet (Nordahl et al, 2005).
Sosial isolasjon er begrepet for elever som foler seg ensomme og utenfor pa skolen, som ikke
har noen & vaere med i friminuttene, og som foler seg deprimerte (Ibid.)

Antisosial atferd er et flerdimensjonalt begrep som omfatter alle typer regelbrudd, fra de litt
mindre alvorlige, som & lure seg inn pd et arrangement man ikke er gammel nok til, og til
alvorlige handlinger som vold og overgrep. Begrepet innbefatter handlinger som & komme
med trusler, tyveri, innbrudd, ran, ildspasettelse, omfattende skulk, reomming, bruk av

rusmidler med mer (Nordahl et al, 2005).

Evalueringen av LP-modellen (Nordahl et. al, 2008) viser at det er behov for a se pa flere
sosiale sammenhenger samtidig for 4 forstd og kunne pévirke eller endre handlingene til barn
og unge, kalt et multisystemisk perspektiv. Det er kartlagt en rekke forhold som gjer at barn
blir utsatt for risiko for & utvikle atferdsproblemer 1 skolen, og at atferdsproblemer ikke alene

kan forklares ut ifra egenskaper hos eleven (Nordahl et. al, 2008). Noen av faktorene fra LP-
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undersokelsen som forklarer atferdsproblemer er negativ og konfliktfylt relasjon mellom elev
og lerer, darlig klassemiljo og lite strukturert og engasjerende undervisning, forhold som er
belyst ogsa 1 min undersgkelse. Videre viste LP-undersgkelsen at variablene knyttet til
relasjoner er vesentlige bidrag til forstaelsen av typer og omfang av problematferd, og at vi
ved & se pa menstrene for kommunikasjonen mellom de systemene elevene er en del av, kan
finne forhold i relasjoner mellom jevnaldrende, relasjoner mellom elev og lerer og de

forventninger fra omgivelsene som kan forklare atferdsproblemer.

Det er naturlig a tro at elevene med leringshemmende atferd far darligere resultater i skolen
enn de ville hatt hvis de hadde konsentrert seg bedre om skolearbeidet. @zerk (2004) viser til
forskeren John B. Carrolls (1963, 1989), som skriver at omfanget av skolefaglig laering er en
funksjon av den tiden som brukes pa leringsaktiviteter, og at graden av elevens leringsutbytte
av lerestoffet forst og fremst er en funksjon av den tiden eleven virkelig har brukt til leringen
av det aktuelle lerestoffet. (Dzerk, 2004). De som har brukt lite til pa skolearbeid far ferre
valgmuligheter nér de skal seke seg over 1 videregaende skoler, noe som igjen far
konsekvenser for hvilke yrker de kan velge, som igjen far betydning for trivsel og

levestandard 1 voksenlivet. Dette bringer oss over til det sosiokulturelle perspektivet.

2.2 Det sosiokulturelle perspektivet

Vi er et produkt av alle de faktorer som spiller inn i livene vare, bdde hjemme, 1 nermiljoet,
og 1 alle de miljoene vi ferdes i. Innenfor disse faktorene pavirkes vi av foreldre, sasken,
venner, familiens venner, kulturen 1 det omradet vi bor, lereren, skolemiljaet, landsdelen, ja
alt omkring oss. ”Det sosiokulturelle perspektivet legger vekt pd at barnet kommer inn i en
sosial verden som allerede er utformet gjennom historiske og kulturelle prosesser som har
eksistert for barnet og vil fortsette etter barnet”, skriver Hundeide (2003:5). P4 denne maten
kan vi si at foreldrenes oppvekst og sosiokulturelle bakgrunn ogsé spiller en rolle for den
oppvoksende slekt, bdde nér det gjelder opplevelser 1 oppveksten som har formet foreldrene
til det de er 1 dag, hvordan deres skolegang var, hvilken utdanning de har (eller ikke har) og
hva de jobber med, som igjen er bestemmende for skonomi, bosted, bolig, sosial status og
kanskje ogsé helse. Hundeide (2003) skriver at de normative oppfatningene til elevens
utvikling og fremtid gjenspeiler foreldrenes sosiale status, og at barna gjennom det han kaller

”den skjulte barneoppdragelsen” tilegner seg forskjellige kunnskaper og ferdigheter, verdier,
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holdninger og idealer. Uri Bronfenbrenners utviklingsekologiske modell fra 1979 beskriver
ogsd hvordan alt griper inn 1 hverandre. Han forklarer dette ved & dele omgivelsene opp 1
systemer han kaller mikrosystemer, mesosystemer, eksosystemer og makrosystemer, der
mikrosystemer kan vere barnets familie eller klassen de gar 1, mesosystemer er forholdet
mellom mikrosystemene, eksosystemet som kan vare foreldrenes arbeidsliv, og til slutt
makrosystemet som politiske eller kulturelle systemer som barnet og familien er en del av
(Nordahl, 2007). Barn og unge viser ofte ulik atferd i forskjellige sosiale sammenhenger
(Nordahl et. al, 2008). Alt dette legger jeg inn 1 begrepet sosiokulturelt miljo, som jeg vil se

litt neermere pé i oppgaven.

Engen skrev 1 1978 om elevenes forskjellige sosiale bakgrunn, bygget pd Anton Hoéms
sosialiseringsteori (1978). Jeg mener disse teoriene har overferingsverdi til dagens samfunn.
Engen opererer med to samfunnsklasser; HMA, som er yrkesutavere med “hovedsakelig
manuelt arbeid” og HIA, yrkesutevere med “hovedsakelig intellektuelt arbeid” (Engen, 1978).
Her sier han ogsa at elevenes aspirasjon varierer med hvilken sosial gruppe de tilherer, og at
spraket og kulturen 1 skolen er neermere HIA enn HMA. Med aspirasjon forstar jeg et
forhdpnings- og forventningsniva, “den vanskegraden en person mener han kan klare nér det
gjelder lgsning av en utfordring pa ulike felt” (pedagogisk ordbok), altsd en persons
oppfatning av seg selv og hva han kan klare. I dag tenker vi mange av de samme tankene nar
vi bruker betegnelsene “ressurssterke hjem” og “resurssvake hjem”, selv om resurssvake hjem
like gjerne som manuelt arbeid betyr at foreldrene ikke har arbeid, ikke har utdannelse, eller at
de faller utenfor samfunnet pé en eller annen méte pa grunn av den maten de lever pa. Engen
skriver videre at elevene fra HMA opplever en avvisning av sitt eget hjemmemiljo pa skolen,
fordi det er en verdikonflikt mellom hjem og skole, mens elever fra HIA vil kjenne seg mer
igjen 1 verdiene. P4 denne méten vil flere fra HIA fole en indre motivasjon til skolearbeidet,
mens elever fra HMA vil vere kunstig eller ytre motivert, om de vil bruke skolen til & laere
mer for 4 gjore noe annet enn foreldrene. Det finnes mange eksempler i norsk skole i dag pé at
motivasjon blant enkelte elevgrupper ser ut til & vaere fullstendig fravaerende. En forklaring pa
dette basert pd Engen (1978), er at hvis disse elevene ikke foler et interessefellesskap med
skolen, kan den kunstige og ytre motivasjonen svikte, og da star disse elevene ikke igjen med
noe som knytter dem til skolen, noe som igjen kan fore til konflikt med skolen og det den star
for. ”Det er en tendens til at barn av foreldre med hey utdanning har lettere for 4 forsté og
tilpasse seg den opplering og oppdragelse som foregar i1 skolen enn barn med foreldre med

lav utdanningsniva.” (Nordahl, 2007:43) En rapport Nordahl har gjort fra NOVA (1998) viser
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at det storste skillet er mellom elever som har foreldre med mer enn 3 érs hegyere utdanning og
andre elever, og funn fra LP-undersegkelsen viste at sannsynligheten er stor for at foreldrene 1
skolene med lite atferdsproblemer hadde et noe heyere utdanningsniva og en generelt bedre
sosial og gkonomisk situasjon enn skolene med heyere frekvens av atferdsproblemer (Nordahl

et al, 2009b).

Tall fra Statistisk sentralbyra viser at de sosiale forskjellene gker 1 Norge, og at fattigdom gar
1 arv fra en generasjon til den neste. Forskerne Jon Epland og Mads Iver Kirkeberg ved
Statistisk sentralbyra blir sitert i en artikkel 1 dagbladet.no (Landsend og Melgard, 2010).
Forskerne mener at barn som kommer fra hjem der foreldrene er eneforsergere, har lav
inntekt, er mottakere av sosialhjelp, har en darlig arbeidstilknytning eller som har lav
utdanning, i sterre grad enn andre barn tilhere lavere inntektsklasser som voksne. Videre har
de funnet at barn av foreldre som mottar sosial stenad har stor risiko for selv & bli mottakere
av sosialhjelp som voksne, og at barn av enslige forsergere har en sterre sannsynlighet for &
tilhere en lavere inntektsklasse som voksen, og de samme barna er underrepresentert 1 den
heyeste inntektsklassen. ”Arv — og kombinasjonen arv og sosial bakgrunn — betyr mye for hva
slags utdanning vi velger — og dermed hvilken sosial klasse vi havner 1, papeker Kjell G.
Salvanes, professor i samfunnsgkonomi ved NHH.” (Landsend og Melgérd, 2010). Disse
tallene sammenfaller med Markussen et al. (2009) som viser at det er en reproduksjon av
ulikhet 1 grunnopplaringene 1 dag, og den er ikke avtagende (her: Berg & Nes, 2010) De har
funnet at flere av de som mottar ekstra hjelp eller spesialundervisning i videregdende skole er
overrepresentert blant felgende grupper: gutter, ikke-vestlige innvandrere, elever som har
foreldrene med lavt utdanningsniva, elever fra hjem der det er fa baker, elever som bor
sammen med bare en av foreldrene og elever som har fatt darlige karakterer pa
ungdomstrinnet (Berg & Nes, 2010). Dette samsvarer 1 sin tur med St.meld nr. 16 (2006-
2007), som legger vekt pa at utdanningssystemet har en viktig oppgave i a bidra til sosial
utjevning 1 samfunnet. Mange gar i dag ut av grunnskolen uten den nedvendige kompetansen
til & kunne bli aktive samfunnsdeltakere. Stortingsmeldingen viser ogsa til at ulikhet 1
leeringsutbytte folger sosiale menstre, der vi ser at noen grupper klarer seg bedre enn andre

(Sand, 2008).
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2.3 Habitus, kulturell kapital og sprakkoder

I forrige avsnitt presenterte jeg teorien til Engen (1978) der han bruker begrepet aspirasjon,
om hvordan forhdpnings- og forventningsnivaet vért er bestemmende for hva vi far til. Dette
mener jeg kan knyttes opp mot et maktaspekt. Da jeg mener det fremdeles er viktig & ha et
bevisst forhold til hvordan makt kan spille en rolle 1 samfunnet og i1 skolen, vil jeg fortsette litt
med & gé inn pa noen aspekter ved makt, som omgir oss langt mer enn vi ofte tenker over. Da
min empiri omhandler relasjoner, mener jeg det er naturlig & knytte dette til et utvalg av
teorier om hvordan vi kan stete pd makt 1 hverdagen, og hvordan vi mennesker bevisst eller
ubevisst lager hierarkier i samfunnet. I oppgaven har det kun vert mulig a trekke inn et lite
utvalg av teorier, og jeg mener det er naturlig & se nermere pa Bourdieu og hans teori om
kulturell kapital og habitus og Bernsteins sprakkoder. Jeg trekker inn dette fordi jeg senere i
oppgaven vil se om det kan vere noen sammenhenger mellom elevers bakgrunn og

leeringshemmende atferd 1 skolen.

2.3.1 Bourdieu: Habitus og kulturell kapital

Pierre Bourdieu (1930-2002), er 1 dag et av de mest kjente navnene i internasjonal
samfunnsforskning. Han har arbeidet mye med iakttakelser av livsstilsforskjeller og
symbolske maktforhold (Danielsen & Hansen, 1999). I sin bok ”Distinksjonen” (1995) har
Bourdieu provd a lage en oversikt over hvordan mennesker blir rangert etter hva slags kapital
de besitter, enten ekonomisk, kulturell eller sosial kapital. Disse tre formene for kapital mé
sees pa som en symbolsk kapital. @konomisk symbolsk kapital dreier seg som materielle
verdier. Kulturell symbolsk kapital kommer til uttrykk i stilsikkerhet og var méte & uttrykke
oss pa. Hjem i arkitektonisk stil, ekte kunst pa veggene, museumsbesgk, interesse for teater og
a ta pianotimer er 1 folge Bourdieu eksempler pd hoy kulturell kapital, gjerne 1 kombinasjon
av hegyere utdanning. Den sosiale kapitalen som symbolsk kapital kommer til uttrykk som vart
samlede sosiale nettverk, kontakter og bekjente vi kan trekke veksler pa (Bourdieu, 1995).
Bourdieu forholder seg til at mennesker vi omgas, valg av yrke, det livet vi ferer og den
smaken vi har, har en klar ssmmenheng med hvor mye kulturell, gkonomisk og sosial
symbolsk kapital vi har. Bourdieu snakker om habitus; det vil si hva som er det dominerende
valget innenfor en sosial gruppe. Han har forsket 1 det han kaller ”Varianter av den
dominerende smak” (Bourdieu, 1995). Her viser han blant annet hva slags musikkverker som
er rddende ut ifra habitus og symbolsk kapital. Ifalge Danielsen & Hansen (1999) ser ikke

Bourdieu fordeling av kapital som ensbetydende med makt, men at kapital i like stor grad som
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det materielle dreier seg om det symbolske, kognitive og sosiale; at det kan sees pa som et sett
av relasjoner. Dermed knytter han makt til diskusjoner om sosial ulikhet og reproduksjon av
ulikhetene. Bourdieu peker pa ulikt maktforhold mellom klassene, og mener at
utdanningssystemet bidrar til legitimering og reproduksjon av maktforhold (Danielsen &
Hansen, 1999). Med denne forstaelsen knytter jeg Bourdieus teori om kapital opp imot annen
teori om sosial reproduksjon i samfunnet og i skolen, som jeg vil komme tilbake til senere 1

dette kapittelet.

Der Engen snakker om interesse- og verdifellesskap, snakker Bourdieu om habitus, et
omdiskutert begrep han brukte som en betegnelse pa fellestrekk hos personer fra samme
klasseposisjon, som gjer at disse far sammentfallende smak og handlemate. En gruppe
innenfor samme samfunnsklasse eller med samme bakgrunn definerer noe som bra og noe
annet som darlig, slik at gruppen har en tendens til & velge samme type kler, musikk, mat,
fritidsaktiviteter og sé videre. Det ligger et maktperspektiv ogsa i1 dette, da gruppen med hoy
kapital ofte definerer hva som er bra og darlig, slik at enkelte ting far hayere status (Danielsen
& Hansen, 1999). Dette gjelder bade kulturell og ekonomisk kapital. Merkevarer er ogsa en
mate vi grupperes etter. Ungdom er ofte svart opptatt av dette, og de setter medelever og
venner inn 1 et hierarki av status etter hvem som har de toffe klaerne, de dyreste
mobiltelefonene, om de har iPod, datamaskiner, dyrt utstyr til fritidsaktiviteter, hvem som far
lov til & drive med aktiviteter som koster mye penger og s videre. Det er nok ikke bare
ungdommen som vurderer hverandre slik. Det hoye forbruket av dyre kler, biler og eksotiske

reiser blant oss voksne sier noe annet, uten at jeg har innhentet data pa dette.

Lerere og elever samhandler 1 hverdagen 1 det samme klasserommet, med de samme bgkene,
men med sé veldig forskjellig mengde og type kapital 1 “ryggsekken”. Lereren snakker om et
emne ut ifra sin egen forstielse og erfaring, og eleven tar imot det leereren formidler med sin
forstaelse og erfaring som ofte er helt annerledes. Det skal ikke mye fantasi til for a forst at
nar temaet for norsktimen er ”Jeppe péa Bierget” (Ludvig Holberg), sd er det en helt
annerledes opplevelse for Per som fant faren sin full pd stua da han kom hjem fra skolen 1 gar,
enn for lereren som ser det hele 1 en forstaelse av 1700-tallets opplysningstid, flere av Ludvig
Holbergs forngyelige komedier, og annen litteratur og historie pd denne tiden. Kanskje har
leereren sett stykket oppfort, og dette bringer frem gode minner om en hyggelig teaterkveld.
For lille Per bringer det kanskje opp minner om en alt annet enn hyggelig kveld. I tillegg er

han ikke vant til teater og litteratur. Per foler seg kanskje helt utenfor, og er redd for at noen
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skal skjenne at faren hans drikker slik som Jeppe, eller han er redd for at faren skal vare full
nar han kommer fra skolen. Det er mange strategier Per kan ty til her for a fa alle disse
tankene pa flukt, og flere av dem kan vare leringshemmende, men for Per kan de vare

rasjonelle.

I det Engen omtaler som HMA, forstar jeg at dette er mennesker som 1 Bourdieus teori har
lite kulturell kapital og lite ekonomisk kapital. Hvis vi tenker pa habitus, er det mye som tyder
pa at elever og foreldre fra denne sosiale gruppen pa mange omrader kan ha lite til felles med
leererne pé skolen, som har atskillig heyere kapital pa begge omradene, og pa den méten

tilherer enkelte foreldre og laerere forskjellig habitus.

Bourdieu mener ogsa at elever med lik klassebakgrunn som larerne oftere blir oppfattet som
faglig dyktigere enn de med lavere “’kapital”, fordi vaeremate, oppfersel og maten a ordlegge
seg pé er noe av den kapitalen disse elevene har med seg, og pa denne maten mener Bourdieu
at elever har et storre handikap jo lavere klassebakgrunn de har. (Danielsen & Hansen, 1999).
I neste avsnitt skal vi se hvordan sprék kan knyttes til makt, og hvilke konsekvenser dette kan

fa 1 skolen.

2.3.2 Basil Bernsteins spriakkoder

En dag skulle min yngste senn pd 16 ar forklare meg noe. Jeg matte sperre hva han mente,
for han hadde brukt noen ord og begreper som jeg ikke forsto. Da s& han oppgitt pa meg, og
sa: "Mamma, du jobber med ungdom, men du forstdr ikke ungdommens sprak.” Han har helt
rett. Selv som mor til to tendringer og med jobb 1 ungdomsskolen, opplever jeg stadig at det er
ord og begreper jeg ikke forstédr, og som tydelig er helt grunnleggende i ungdommens sprak.
Jeg tilhgrer en annen generasjon, og forstér ikke alle deres koder. Dette gjor at jeg faller
utenfor nar det gjelder visse temaer, som for eksempel data og spill. Det finnes flere
situasjoner der vi kjenner pa kroppen at vi mangler den koden som skal til for & forsta noen,
en annen kultur, et annet yrke eller liknende fullt ut. P4 denne maten kan vi si at sprak er
knyttet til makt, fordi sprak kan inkludere eller ekskludere, alt etter hvilket sprak vi benytter
overfor ulike mottakere. A bruke et sprak som mottakeren ikke forstir, som bruk av
vanskelige ord og begreper, er brukt som hersketeknikk og maktmisbruk 1 mange
sammenhenger 1 alle nivier av samfunnet gjennom alle tider. Det er nok flere enn meg som
har sittet som ung student pa forelesninger og mett pa foredragsholdere som har brukt et sprak

som har ligget over sitt kompetanseniva pa det aktuelle temaet, og som har kjent en
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makteslashet som folge av dette. Den kjente komedien “Erasmus Montanus” av Ludvig
Holberg setter pa en svaert underholdende mate sekelyset pd hvordan spraket kan brukes og

misbrukes for & oppnad makt, men det skal jeg ikke ga nermere inn pa i denne oppgaven.

Basil Bernstein (1924-2000) var opptatt av sosialisering av barn 1 arbeiderklassen og
middelklassen, og utgangspunktet for hans forskning var at barn fra middelklassen syntes & ha
et stort faglig fortrinn fremfor barn fra arbeiderklassen. Bernstein mente ogsa “at
arbeiderklassen har en begrenset sprakkode, mens middelklassen har bade begrenset og
utvidet sprakkode. Den utvidede koden er de lerdes kode, og dominerer kommunikasjonen 1
utdanningsinstitusjoner som barnehage og skole ” (Riksaasen, 2000). Bernstein mente at disse
kodene var avgjerende for hvordan vi oppferer oss og uttrykker oss, og at foreldrenes arbeid
og utdanning influerer pa hvordan de kommuniserer med sine barn. Han mente ogsé at
mennesker som utferer samme arbeid har samme referanse, og vil derfor tenke likt i ulike
situasjoner (Riksaasen, 2000). Det er med bakgrunn i1 denne tankegangen at Bernstein mener
at barn fra middelklassen klarer seg bedre pa skolen, og sarlig barn av lerere, fordi de bruker
de samme kodene hjemme med sine foreldre som lererne bruker i klasserommet. Teorien om

sprakkodene er et av Bernsteins tre utdanningssosiologiske bidrag.

Mange av elevene som sliter pa skolen har et merkbart dérlig ordforrad i skolesammenheng,
samtidig som det er et ordforrad som ofte er helt vanlig i det hjemmet de kommer fra. I skolen
ser vi en sammenheng mellom lesekunnskap og ordforrad, fordi elever som forstar det de
leser blir bedre lesere. Med sin sosiokulturelle bakgrunn ligger elevene med darlig ordforrad
allerede dérligere an enn flere av sine medelever. Med et dérligere ordforrad vil det vere
mange ting de ikke har den samme forstéelsen for som de andre. P4 bakgrunn av dette tenker
jeg at det ikke bare er de minoritetsspraklige elevene som kan fi problemer i skolen pa grunn
av spraket, men at dette ogsa gjelder sosiokulturelle miljoer blant de majoritetsspraklige. At
elevene blir urolige nar det er fag de ikke forstdr, far vi vite mer om 1 den empiriske delen av

oppgaven.
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2.4 Anerkjennelse og betydningen av jevnaldrende

P4 bakgrunn av teori som er presentert tidligere 1 dette kapittelet, mener jeg det méd ga an &
stille spersmélstegn ved om det er en sammenheng mellom enkelte sosiale grupper 1
samfunnet og anerkjennelse, verdifellesskap og interessefellesskap 1 skolen. Alle har behov
for aksept, for & bli anerkjent for det de gjor og for den de er, det er et grunnleggende behov
for alle mennesker. Jo mer usikker elevene er pa hvordan de vil bli mett, jo mer vil de prove &
beskytte seg, og dette kan gjore at enkelte elever kan mete de voksne med sinne, trass og
protest 1 tillegg til tvil og usikkerhet, noe som igjen kan gjore det vanskelig for dem & fa den

anerkjennelsen de trenger (Bae, 1992).

Det er viktig for ungdom & fele at de har venner, og atferden de viser 1 klasserommet kan like
gjerne vaere en del av elevens strategi 1 det sosiale spillet for & fa seg venner eller for & oppna
eller opprettholde sin sosiale status 1 klassen. Elever som ikke har venner blir ofte ensomme
og opplever mistrivsel pa skolen (Nordahl, 2002). Dette mener jeg vi kan knytte til behovet
for anerkjennelse, og jeg ville i undersegkelsen se om jeg kunne finne en sammenheng mellom
behovet for anerkjennelse og elevers atferd. Og fordi anerkjennelse for elever ikke bare er
knyttet opp mot hvordan de blir mett av lereren, men like mye og kanskje mer knyttet til om
de blir likt og anerkjent blant sine jevnaldrende, vil jeg i tillegg til noen utvalgte teorier rundt

anerkjennelse ogsa sette sokelyset pa betydningen av jevnaldrende 1 dette avsnittet.

Det er et grunnleggende menneskelig behov a bli sett, forstitt og akseptert. Her mener jeg det
er naturlig & komme inn pd Axel Honneth (f. 1949) og hans teori om anerkjennelse. Honneth
er opptatt av hvordan anerkjennelse pavirker og har betydning for identiteten til det enkelte
individ, og omtaler teorien om anerkjennelse som en moralsk grammatikk. Honneth deler inn
anerkjennelse 1 tre sfaerer; kjerlighetssfaeren, den rettslige sfaeren og den solidariske sferen
(Honneth, 2007). I kjerlighetssfaeren plasserer han emosjonell oppmerksomhet, som behovet
for 4 elske og & bli elsket, og dette omfatter naere forhold som familie, og andre sterke
relasjoner som parforhold og nzre venner. A fole seg anerkjent i kjeerlighetssferen utvikler
menneskets evne til 4 inngd nere relasjoner til andre mennesker, til & delta 1 det sosiale
fellesskapet, og det styrker selvtilliten. Krenkelser 1 denne sfeeren kan vare fysisk og psykisk
mishandling, tortur og voldtekt, noe som svekker selvtilliten. Neste sfeere kaller han
rettssfaeren, som er knyttet til vare rettigheter og den anerkjennelse vi far 1 det offentlige rom,

og 1 denne sferen utvikler mennesket selvrespekt. Krenkelser 1 denne sfaren kan vere & bli
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fratatt rettigheter eller & bli ekskludert. Den siste sfeeren er den solidariske sfaere, og det er her
vi blir anerkjent for handlingene vére, livsstil, prestasjoner og egenskaper. Det handler om
seregenheten til hvert enkelt menneske, og med anerkjennelse 1 denne sfaeren opplever vi
selvverdsettelse. Krenkelser 1 denne sfaren kan vere nedverdigelse og ydmykelse (Honneth,
2007). De tre sfeerene ma sees 1 sammenheng, men kjerlighetssferen er den grunnleggende

(Ibid.).

Slik jeg tolker Honneths teori om anerkjennelse, legger foreldrene og den nare familien til
barna grunnlaget for hvordan de oppfatter seg selv. Kjarlighet fra foreldre, sesken og
mennesker 1 andre naere relasjoner til barnet er et viktig grunnlag for om barnet far en god
selvtillit. Gode hjemmeforhold vil vaere avgjerende her. De andre to sferene vil skolen 1 noen
grad kunne bergre. Rettssferen til barnet, som har & gjore med om barnet far det de har rett
pa, kan for eksempel bereres 1 behovet for tilpasset opplaring, eller spesialundervisning der
eleven ikke har utbytte av ordinaer undervisning (Oppleringsloven, § 5-1). Men den sferen
som kanskje blir mest eksponert pé skolen, er den solidariske sfaere, som handler om
anerkjennelse for den vi er, for var personlighet, for var méte & vere pa og gjere ting pa, og
det handler om hva vi er flinke eller mindre flinke til. Her tenker jeg karakterene som settes
pa ungdomstrinnet kommer inn, og at hvilke karakterer en elev far er av betydning for hvor

hoyt de verdsetter seg selv og dermed maler sin sosiale verdsettelse.

I sin store undersgkelse som presenteres 1 boka ’Skoletid” (2009), fanger Harriet Bjerrum
Nielsen ogsé inn betydningen av jevnaldrende. Hun har fulgt en klasse fra de begynte pa
skolen, og observert dem en uke hvert skolear til de gikk ut av grunnskolen, 1 tillegg til at hun
intervjuet dem etter videregdende og en gang som unge voksne. I boka beskriver hun hvordan
de inntar de forskjellige rollene, og at det hun kunne observere allerede forste skoledag, skulle
vise seg & vaere typiske trekk hos flere av elevene og som holdt seg i mange ar. For & gi en
beskrivelse av hvilke typer de forskjellige elevene er etter at de har begynt pa
ungdomsskoletrinnet, benytter hun Selma Therese Lyng (2004) sin oppdeling av typer, og
hvilke rolleposisjoner disse inntar 1 klasserommet pad ungdomstrinnet. Lyng beskriver dem
slik:

o Machogutten: teff, kul og provoserende

o Gromgutten: heflig, fornuftig, likt av jentene

o Gutteromsgutten: hyggelig, grei og litt anonym

o Nerden: fagperson av begge kjonn, gode 1 alt bortsett fra gym
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o Gulljenta: veslevoksen og pliktoppfyllende med god relasjon til lereren
o Spurvejenta: stille og snill, kanskje litt barnslig og ikke kul
o Jalejenta: kul, overlegen og opptatt av sminke, kler og gutter

o Villkatten: 1 opposisjon, henger med de eldre, skiller seg ut

Poenget til Nielsen er at de ulike typene innehar forskjellige posisjoner i elevenes
makthierarki, slik at Machogutten og Jalejenta har stor status blant medelevene, 1 kontrast til
Gutteromsgutten og Spurvejenta. Typene gir ogsa et bilde pa hvilke grupper elever som
tiltrekkes av hverandre, og gir et utgangspunkt for a forsta dannelsen av ulike relasjoner, bade
gode og darlige blant elevene, og ogsa mellom elev og lerer. Hvis vi her ogsa trekker inn
tanken om habitus og kulturell kapital (Bourdieu, 1995), forstédr vi at elevene fra de ulike
typene kan ha ulik bakgrunn. Med en forstielse av at Bernsteins sprakkoder (Riksaasen,
2000) ogsa kan ha en betydning for hvem som skal inkluderes eller ekskluderes innenfor
gruppen av de ulike typene, for eksempel at nerden bruker fagsprak og fremmedord som
villkatten ikke forstar noe av, far vi et klarere bilde. Til forskjell fra mine skolekretser med
sveert variabel sosial bakgrunn, som jeg presenterer 1 pkt. 3.5, er elevene 1 Nielsens
undersekelse 1 stor grad fra en typisk middelklasse; det vi ofte kaller ressurssterke familier,
der foreldrene har heoy utdannelse og gode jobber. Helt i1 trdd med teorien om sosial
reproduksjon, startet 33 av de 37 hun har data pa, pa heyere utdanning. Mange er i gang med
masterutdanning, og halvparten har fra de fire siste arene ett eller flere utenlandsopphold bak

seg (Nielsen, 2009).

Fra tendrene av kan jevnaldrende forstds som de dominerende signifikante andre 1 elevenes
liv, fordi de er i en alder der de skal frigjere seg fra familien og ga over i1 voksenrollen.
Sammen med jevnaldrende utvikler de holdninger som vil prege dem resten av livet (Frones,
1994). Det er derfor ikke sa unaturlig at vennskap og sosial popularitet kan sies a ligge overst
1 barns og unges verdihierarki, mens skolen ser ut til a ligge lengre ned i barn og unge sitt
verdisystem (Coleman, 1962, Franes, 1995, her i Nordahl, 2002). Det sosiale samspillet
foregar kontinuerlig, bade 1 friminutt og i1 timene. Det sosiale fellesskapet blant jevnaldrende
gir dem opplevelse av trygghet, trivsel og samherighet, og de som havner utenfor dette
fellesskapet foler seg ensomme og isolerte (Nordahl, 2002). Som min empiri vil vise har jeg
gjort funn som understotter dette, og som viser at lereren kanskje har mindre betydning enn

Vi tror.
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2.5 Relasjon og kommunikasjon

Relasjon kommer av det latinske ordet relatio, og betegner at en gjenstand stér 1 forbindelse
med en annen. (Eide & Eide 1996:18) Kommunikasjon kommer av det latinske ordet
communicare, og betyr ’a gjore noe felles”, delaktiggjore en annen 17, eller ha forbindelse
med”. (Ibid.) I et kommunikasjonsforhold er det minst to parter som stér i et gjensidig
pavirknings- og utvekslingsforhold til hverandre (Eide & Eide, 1996) Ved bruk av ulik
kommunikasjon kan vi styrke eller svekke relasjoner med andre mennesker. I kommunikasjon
opererer vi med en sender (den som formidler noe), et budskap (det som blir formidlet) og en
mottaker (den som tar imot budskapet). Ord er sjelden entydige, og mé forstas 1 sin
sammenheng og méten de uttales pa. Vi bruker bade verbal og nonverbal kommunikasjon nar
vi formidler budskap til hverandre. For a skape trygge relasjoner mellom mennesker, er det
viktig at denne kommunikasjonen er sa kongruent som mulig. Dette betyr at det er en
overensstemmelse mellom det nonverbale og det verbale; at mimikk og kroppssprak speiler
det verbale budskapet (Eide & Eide, 1996). Det er ogsa av avgjerende betydning for sender
hvordan mottakeren reagerer pa det som blir sagt. Det er for eksempel svaert ubehagelig &

vaere en entusiastisk formidler til en mottaker som gjesper og ser en annen vei.

”Selve disposisjonen for & inngi i relasjoner er sannsynligvis medfedt. Mennesket kommer til
verden med en fundamental sosial innstilling” (Sommer, 2006). Dette grunnlaget trenger ikke
a leeres, men ma holdes ved like, bygges ut og raffineres i barnets utviklingsprosess. Individet
selv velger hva det skal pdvirkes av 1 sine omgivelser, og har aktiv innflytelse pé sin egen
oppdragelses-, sosialiserings- og leringsprosess (Sommer, 2006). Ved & observere sméa barn
og babyer forstdr vi at kommunikasjon er noe som ligger 1 mennesket. Barnet er ikke gammelt
for det kommuniserer med sine naermeste, ved hjelp av lyder, grat, blikk og kroppssprak. Nar
vi smiler til en baby, smiler barnet tilbake, og det oppstéar en kontakt. All samhandling mellom
mennesker er kommunikasjon uansett alder, og bdde 1 rollen som sender og mottaker har vi et
ansvar for hvordan relasjonen med den andre skal utvikle seg. Bae (1992) skriver om
gjensidigheten i relasjoner at det jeg gjor mot andre, reflekteres tilbake til meg selv og er
bestemmende for hvem jeg skal bli, samtidig som at det jeg gjor mot meg selv blir reflektert

utover 1 min relasjon til andre.
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Forskning viser at elever som har en god relasjon til laereren sin, opplever & ha det bedre pa
skolen enn elever som har en tilsvarende dérlig relasjon til leereren. Det er ogsa vist mindre
atferdsproblemer blant elever som kommer godt ut av det med laereren (Nordahl, 2002) ”Ros,
statte, oppmuntring og positive tilbakemeldinger er viktige for bade barn og voksne.”
(Nordahl, 2005:215). Mange av de elevene som har ulike atferdsproblemer viser ogsé sine
positive sider 1 ulike sammenhenger. Det er viktig for disse elevene at laereren ogsa ser disse
gode sidene, og at eleven foler seg likt og akseptert (Nordahl et. al, 2005). Funn fra LP-
undersekelsen viser at relasjoner til medelever og lerere er av de kontekstuelle forholdene
som har en sammenheng med problematferd 1 skolen (Nordahl et al, 2009b). Gode relasjoner
legger grunnlaget for konstruktiv samhandling, og er derfor det beste utgangspunktet ogsa nir
vi opplever konflikter (Nordahl, 2009a). Nar lereren blir kjent med en elev, vil lereren fi en
bedre forstéelse av eleven, og dette forer til at lereren kan mete eleven pa en annen mate. Slik

blir leererens handlinger pavirket av denne forstdelsen (Nordahl, 2002).

Som vi ser henger kommunikasjon og relasjon neye sammen, og kan ogsé knyttes til teori om
anerkjennelse. Relasjonene mellom elev og laerer styrkes ved en konstruktiv kommunikasjon,
og ved at lereren ikke krenker elevene 1 deres tre sfaerer av anerkjennelse, som nevnt 1 pkt.
2.4. Her ser vi at gode relasjoner til medelever ogsé er viktig. For & verne om venner og
popularitet er det derfor mange elever som heller satser pé en atferd som medelevene liker enn

det lereren setter pris pa. Dette skal jeg komme tilbake til i den empiriske delen.

2.6 Oppsummering

Med utgangspunkt i problemstillingen har jeg valgt ut noen sentrale faktorer. Pa bakgrunn av

denne teorien har jeg utformet tre forskningsspersmal:

1. Hvilke sammenhenger kan elevene se mellom relasjoner og uro i timen?
2. Hvilke sammenhenger kan elevene se mellom behovet for anerkjennelse og uro 1
timen?

3. Hvilke sammenhenger kan elevene se mellom sosiokulturell bakgrunn og uro i timen?
For & fa til en god samtale med informantene, valgte jeg & bruke fokusgrupper, noe jeg vil

utdype naermere i metodekapittelet. Jeg lagde tre tekster som jeg mener representerer sentrale

trekk ved den teorien jeg har presentert i dette kapittelet, og benyttet dette som
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stimulusmateriell til samtalen 1 fokusgruppene. Tekstene var ment som en funksjonell
innfallsvinkel til de tre hovedtemaene jeg onsket a sette fokus pa, og tanken var & lage tekster
som kommuniserte med ungdommene, og var derfor tilpasset alderen pé informantene. Med
dette som bakgrunn, og fordi jeg mente dette pa best mulig méte kunne gi svar pa min

problemformulering, valgte jeg folgende temaer til stimulusmateriellet:

o Betydningen av jevnaldrende, som belyser forskningsspersmaél 1.
o Anerkjennelse, som belyser forskningsspersmal 2.

o Sprikkoder, som belyser forskningsspersmal 3.

Tekstene 1 stimulusmateriellet blir presentert i metodekapittelet nedenfor, for sa a bli knyttet

opp mot innsamlede data.

3. METODE OG VITENSKAPSTEORI

3.1 Metode

Jeg har valgt & benytte kvalitativ metode, der jeg kombinerte observasjon og fokusgrupper,
fordi det egner seg godt 1 oppgaver der en vil studere fenomener her og né, fra det virkelige
liv, og fordi det er egnet til gi meg en nearhet til elever og lerere og deres skolevirkelighet .
Jeg startet med a observere elevene over en periode (Hammersly & Atkinson, 2004), og
brukte dette datamateriellet som bakgrunn for oppfelgingsspersmaél i fokusgruppene. Dette ga
meg dermed muligheten til & vare til stede og selv oppleve og here hva elevene sa under
samtalene, jeg fikk oppleve pa hvilke mate de svarte, og jeg fikk observert lerere og elever i
deres eget miljo. Dette ga meg videre bade mulighet til & stille oppfelgingsspersmal nar jeg
kom ut for noe jeg ville se nermere pa, stille spersmaél hvis noe var uklart, og jeg fikk ogsa
mulighet til & endre litt pd planene underveis nar den opprinnelige planen ikke var
hensiktsmessig. Denne narheten, sammen med fleksibiliteten i den apne og halvstrukturerte
datainnsamlingssituasjonen, ga meg som forsker tilgang pa opplysninger og kunnskap som
jeg ellers ikke ville fétt. Opplysninger som kommer frem pa denne méten vil kunne vare av

en dypere natur enn kvantitative metoder ofte gir (Kleven, 2002).
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3.2 Gruppeintervju: Fokusgrupper og stimulusmateriell

Da jeg skulle velge hvilken type intervju jeg skulle benytte 1 oppgaven, falt valget tidlig pa
gruppeintervju fordi jeg s& mange fordeler ved dette nér jeg skulle here hva ungdom mente
om mine tre utvalgte temaer (betydningen av jevnaldrende, anerkjennelse og sprakkoder) for a

belyse min problemstilling, som jeg for ordens skyld gjentar her:

- Hva er elevenes egen forstdelse av sammenhenger mellom uro i klasserommet og relasjoner,
anerkjennelse og sosial bakgrunn?

Jeg observerte elevene 1 undervisningssituasjon med full klasse, bade i skriftlige og muntlige
fag og 1 tilvalgsfag. Bakgrunnen for dette var & fa sterst mulig bredde 1 fagene nar jeg skulle
se pa relasjonen mellom elev og lerer. Ved a observere elevene i flere ulike fag med flere
ulike lerere, ville jeg fa et mer nyansert bilde av hvordan elevene fungerte i
klasseromsituasjonen. Jeg ville se om det var noen merkbar forskjell i samhandlinger mellom
leerer og elev 1 de ulike settingene. Jeg ensket a legge intervjuene sé tidlig pd dagen som
mulig av hensyn til elevene, fordi jeg mente at det var vanskeligere for dem & konsentrere seg
1 en intervjusituasjon senere pa dagen. Det lot seg imidlertid ikke gjore i mer enn ett av
intervjuene pé grunn av elevenes timeplan og hvilke timer det passet for lereren 4 ta dem ut

fra.

Jeg tok intervjuene opp pa lydband, slik at jeg skulle slippe & notere mye under selve
intervjuet. Jeg prioriterte & holde blikk-kontakten med elevene for & lese kroppssprak,
nonverbale signaler, oyekast og lignende. Da fikk jeg observert elevene bedre, og jeg kunne
pa en bedre méte styre samtalen pa en mate som gjorde at alle sa ut til & fole seg vel 1
situasjonen. Hver enkelt av dem hadde da mulighet til & komme med utspill som de andre pa
gruppa kunne komme med sine kommentarer til. Min tanke var at dette kunne ufarliggjore
intervjusituasjonen. Jeg hdpet de ville fole seg friere til & fortelle nar de var 1 gruppe og ikke
bare alene med meg som de ikke kjente, og jeg ville at de skulle fole den styrken det var &
veaere flere 1 samme situasjon. Et annet mal var at de vil kunne reflektere over sin egen
situasjon pd en bedre mate nar de opplevde at andre kunne ha de samme tankene rundt de
samme temaene som de selv hadde. Elevene visste ikke at de var plukket ut fordi de er urolige
1 timene, og det er usikkert hvorvidt de opplevde seg selv som spesielt urolige. I avsnittet for
metodedrefting reflekterer jeg rundt hvorvidt dette var den beste metoden for & gjore

undersekelser rundt relasjoner.
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Som type gruppeintervju valgte jeg fokusgrupper. Alle gruppeintervjuer er ikke fokusgrupper,
men fokusgrupper kan sies a vere en type gruppeintervju (Wibeck, 2000). Wibeck benytter
Morgan (1996) sin definisjon av fokusgrupper:

Fokusgrupper dr en forskningsteknikk ddr data samlas in genom gruppinteraktion runt ett

dmne som bestdaamts av forskaren.

Fokusgrupper er mye brukt metode 1 USA, og har en historie som géar helt tilbake til 1920-
arene, der den blant annet har blitt brukt 1 markedsundersekelser (Wibeck, 2000) Ifolge Kvale
(1997) kan bruk av fokusgrupper redusere intervjuerens kontroll over intervjusituasjonen, og
at det pd denne maten kan oppsté kaos i1 datainnsamlingen, som igjen kan fore til et vanskelig
arbeid med & foreta en systematisk analyse av innsamlet data fordi stemmene til deltakerne i
fokusgruppene kan overlappe hverandre. Jeg valgte likevel & preve ut denne metoden. Siden
oppgaven blant annet tar opp temaet makt og avmakt 1 relasjonen mellom elev og larer,
syntes jeg det var naturlig for meg a velge en intervjuform som dempet det asymmetriske
maktforholdet der fagpersonen sper og intervjuobjektet svarer (Kvale, 1997). Nar denne
metoden samtidig kan fore til at interaksjonen mellom intervjupersonene 1 fokusgruppa kan
frembringe spontane og folelsesladde uttalelser (Kvale, 1997.), ble dette viktigere & ta hensyn
til nér jeg skulle samle inn data blant ungdommene, siden de temaene jeg hadde som
innfallsvinkler lett kunne fortone seg som vanskelig for en ungdom 4 si noe om alene. Et
annet positivt aspekt er at deltakerne pé en fokusgruppe far muligheten til & snakke om det
som opptar dem, og dette kan gi forskeren en mulighet til & oppdage ting underveis som han
eller hun ikke hadde tenkt pa i forkant (Wibeck, 2000). En annen styrke ved fokusgruppene er
at deltakerne kan dele sine tanker og erfaringer med de andre pa gruppa, og pd denne méaten
kan deltakerne oppdage nye ting, reflektere over og tolke det som blir sagt, og pd den méaten
far forskeren en dypere innsikt 1 hvordan deltakerne tenker. Det er ogsé en metode som egner
seg ndr man skal ta opp et felsomt tema, noe samtaler rundt uro kanskje kan vare for enkelte
(Wibeck, 2000). Det var ogsa et enske fra min side om at informantene skulle samtale med

hverandre og korrigere hverandre, og at dette ville gke validiteten 1 oppgaven.

I fokusgruppene valgte jeg 4 benytte stimulusmateriell i form av sma tekster jeg hadde laget,
der jeg pa en enkel og komprimert méte hadde fremstilt teori om ungdom etter funn fra

forskere. Tekstene er laget med tanke pé a fa belyst om det er noen sammenheng mellom min

27



utvalgte teori og leringshemmende atferd. Dette egner seg for a fa til en fruktbar diskusjon i
situasjoner der deltakerne ikke har satt seg inn i temaet pa forhand (Wibeck, 2000). Na mener
Wibeck at det beste er om deltakerne fir utlevert materiellet en stund pd forhand, siden det er
forskjell 1 lesehastighet, og at det derfor kan vaere uheldig & métte lese teksten i
intervjusituasjonen, men jeg valgte & presentere det for dem pa stedet. Jeg leste tekstene hoyt
og forklarte hva det handlet om. Videre blir det anbefalt & bruke stimulusmateriell som
fremkaller spersmal og diskusjon, og det mener jeg at jeg har fétt til pd en god méte.
Oppfoelgingsspersmélene mine underveis bygde pé intervjuguiden jeg hadde utviklet. Mye kan
g4 galt hvis man ikke utarbeider en overordnet plan for man setter i gang med intervjuene

(Kvale, 1997).

Da jeg i teoridelen har fokusert pa at det ligger et maktaspekt 1 det spréket vi velger a bruker
overfor andre, bestrebet jeg meg péd & formulere tekstene pa en slik méte at de skulle bli
vitenskapelige nok til & kunne presentere forskernes syn, samtidig som det skulle vere
allment og enkelt nok til at elevene skulle forstd det. Tekstene var ment & skulle danne et godt
grunnlag for refleksjon og diskusjon i fokusgruppa, slik at jeg kunne trekke ut data om hva
ungdom som selv blir oppfattet som urolige og/eller ukonsentrerte tenker rundt disse temaene.

Nedenfor presenterer jeg tekstene jeg brukte som stimulusmateriell 1 fokusgruppene:

Betydningen av jevnaldrende:
Det er viktig for ungdom & vaere akseptert av andre ungdommer, og ungdom oppferer seg
derfor pa forskjellige méter for & vare popular. Noen ganger kan dette vaere at ungdommen

ikke folger med 1 timen eller lager uro som forstyrrer leererens undervisning.

Tanken bak teksten: Malet med denne teksten som innfallsvinkel, var a fa elevene til 4 si
noe om jevnalderrelasjoner, og hvorvidt de selv er bevisst pd om deres atferd blir pavirket av
relasjoner til medelever, og om det er slik at elever tar spesielle roller 1 klassen, som for
eksempel klassens klovn, den teffe, den flinke og lignende, og om det var viktig &
opprettholde disse rollene. Her spurte jeg ogsé hvilke relasjoner som var viktigst; relasjonen
til leererne eller til medelever. Dette gjorde jeg for & fa vite mer om hvor elevene har sin

lojalitet 1 de timene som av ulike grunner blir urolige.

28




Anerkjennelse:

”Ros, stette, oppmuntring og positive tilbakemeldinger er viktige for bade barn og voksne.”
(Nordahl, 2005:215) Det viktigste er ikke hva leereren har ment med uttalelsene sine, men det
er hvordan eleven oppfatter det. Noen ganger kan det leereren sier virke srende for eleven, og
leereren kan gi elevene negative opplevelser som de vil huske resten av livet, og som kan ha

noe 4 si for selvtilliten.

Tanken bak teksten: Her ville jeg 1 hovedsak belyse Honneths teori om anerkjennelse 1 den
solidariske sfaere, og samle inn data pa hvordan opplevelse av anerkjennelse for hvem du er
og hva du gjer har betydning for elevenes relasjon til leereren, og om dette igjen kan ha en
sammenheng med at noen blir urolige 1 timene, jfr den teorien jeg har presentert om

atferdsvansker/ leeringshemmende atferd.

Sprakkoder:

Flere forskere har skrevet om at skolen er mest tilpasset de elevene som kommer fra hjem der
foreldrene har hay utdanning, og der hvor det er god tilgang péd beker, hjelpemidler og
foreldre som interesserer seg for skolearbeid. De mener at det er vanskeligere & folge med pa
skolen hvis foreldrene ikke har utdanning eller ikke har noen interesse for skole, blant annet
fordi det spréket leererne bruker er forskjellig fra det elevene bruker hjemme. Kulturen kan
ogsd vaere forskjellig, som for eksempel hva de liker og hva de ikke liker. Med andre ord:
Lareren og foreldrene kan vare veldig forskjellige, ha forskjellige meninger om mye, som for
eksempel hva som er viktig eller ikke viktig, hva som er bra eller dérlig oppfersel, hvordan vi
kan eller ikke kan snakke til hverandre, og sa videre. Noen mener at vi blir veldig pavirket av

foreldrene vare og det de stér for.

Tanken bak teksten: Med denne teksten som stimulusmateriell gnsket jeg & sette sokelyset
pa mitt utvalg av teori som omhandler noen sider ved makt, som Bernsteins sprikkoder,
Bourdieus teori om habitus og kulturell kapital som er presentert i teoridelen, og samtidig se

det hele 1 et sosiokulturelt perspektiv.
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3.3 Klasseromsobservasjon

Fuglestad (2007) mener det er naturlig & velge feltmetodisk tilnerming for & komme tett innpa
pedagogiske praksissituasjoner, og at det er best med deltakende observasjon. Jeg valgte
imidlertid ikkedeltakende og ustrukturert observasjon. Jeg sé etter relasjoner, kommunikasjon
og ulike typer leringshemmende atferd, men hadde ikke laget spesifiserte regler jeg skulle
folge under observasjonen (Kleven, 2002). Jeg forholdt meg passiv, fordi jeg da mente at jeg
forstyrret minst, og at dette gir sterre mulighet for at elevene oppferer seg slik de pleier, og
det var det jeg var ute etter & observere. Samtidig har jeg vart oppmerksom pa at det var en
mulighet for at elevene ville la seg pavirke av mitt naervaer uansett (Kleven, 2002). Underveis
1 observasjonen tok jeg notater. Her var jeg neye med hva som var ren observasjon og hva
som var egne kommentarer. Siden jeg ikke benyttet forhandsspesifiserte kategorier under
observasjonen, er seleksjonen mer implisitt, og stiller krav til min evne til & velge det
vesentlige. Men 1 forhold til den ulempen som ligger 1 begrensningene i forhdndsstrukturerte
observasjoner (Kleven, 2002), mente jeg at ustrukturert observasjon ville fungere best 1 min

undersokelse.

3.4 Utvalg

Informantskolene mine er begge ungdomsskoler utenfor byen, og informantene er fra attende
og tiende trinn. Jeg onsket ikke & vare pa byskoler, for som jeg har beskrevet 1 teorikapittelet,
har byskolene gjerne en sterre andel av foreldre med heyere utdanning og heyere inntekter.
Jeg onsket & vare pa skoler der det var en sterre mulighet for at en del av elevene kom fra
hjem der foreldrene ikke hadde heyere utdanning, og valgte derfor skoler utenfor byneert
omrade. Med bakgrunn i teori om det sosiokulturelle perspektivet, habitus, kulturell kapital
og sprakkoder mente jeg det ville vaere stor sannsynlighet for a finne elever med
leeringshemmende atferd 1 disse omradene. Det sosiokulturelle miljoet i skolekretsen vil jeg

beskrive nedenfor.
Jeg hadde informanter fra to skoler, og jeg mener dette gker validiteten, siden elevene da er

pavirket av forskjellige skolekulturer, selv om jeg av tidshensyn ikke fikk anledning til &

observere like mye pa begge skolene. Informantene fra attende og tiende trinn representerer
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ogsa ungdom 1 startfasen og sluttfasen pa ungdomsskolen, noe som gir en aldersmessig

spredning.

Informantskolene hadde flere paralleller pd hvert trinn. De forste ukene var jeg pa let etter
informanter som passet inn 1 min malgruppe, og jeg observerte derfor i flere klasser. Jeg
presenterte meg for disse klassene, og forklarte at jeg skrev en masteroppgave, at jeg trengte
empirisk materiale til den 1 form av observasjon, og at noen av elevene senere ville bli
forespurt om & delta i et gruppeintervju. Jeg fortalte at jeg ville se pa kommunikasjon,
relasjoner og hvordan ungdom hadde det pa skolen, og at jeg derfor trengte & observere dem
noen timer 1 uka 1 noen uker fremover. Jeg informerte ikke om at jeg ville se ekstra pd uro og
at det var elever med leringshemmende atferd som ville bli spurt om & vaere med pa intervju.
Bakgrunnen for at jeg ikke informerte om dette har jeg redegjort for under avsnittet om etikk.
Jeg onsket heller ikke at de skulle oppfere seg pd noen annen mate enn de pleide, med & vaere
ekstra rolige eller urolige for & gjere inntrykk pa meg pa noen mate. Da ville det bli vanskelig

a analysere empirien og komme med funn eller konklusjoner.

I denne undersekelsen har jeg bevisst valgt & konsentrere meg om hva jeg har observert og
hva ungdommene selv har fortalt, og jeg vet derfor lite om bakgrunnen og historien rundt hver
elev. Elevens egen historie har selvfolgelig innflytelse pé atferden, men i denne oppgaven vil
jeg unngd dette individperspektivet. Det er leererne som har plukket ut elever til meg som de
har ment ville vaere innenfor min mélgruppe. Det er usikkert for meg om dette er elever som
selv er inneforstatt med at de viser leringshemmende atferd i1 klasserommet, men ut ifra
intervjuene fikk jeg forstdelsen av at de oppfattet det slik at mange elever til tider hadde
forskjellige grunner til & veere urolige, og at dette var et forholdsvis vanlig fenomen. Det jeg
vet er at de ikke har utpekt seg 1 sa stor grad at de var i sekelyset for & skulle utredes pd noen
som helst slags mate, og at de ikke allerede var utredet eller hadde noen diagnoser eller andre
kjente plager. De utvalgte var den litt 1 overkant urolige “normaleleven”. Elevene er tatt ut fra
klasser med en del uro generelt, slik at flere andre elever fra de samme klassene ogsa ganske
sikkert kunne vart plukket ut. Det er ukjent for meg om dette var elever som hadde vert
urolige gjennom hele skoleéret, eller om det var elever som akkurat na var inne i en urolig
periode. Jeg vet heller ingen ting om hvordan disse elevene gjorde det faglig, men hadde
inntrykk av at leereren provde a lage en sé faglig bredt sammensatt gruppe som mulig ut ifra

mine kriterier.

31



Det er flere grunner til at jeg har valgt 4 konsentrere meg om ungdomstrinnet. Jeg jobber selv
pa ungdomstrinnet, og synes det er interessant med denne aldersgruppen, som befinner seg i
brytningsperioden mellom barn og voksen. Det er en krevende og spennende alder. Det er
ogsa 1 forhold til denne aldersgruppen at jeg har sterst faglig kompetanse og lengst erfaring,
og med denne oppgaven haper jeg a kunne dra nytte av min nye kunnskap i min egen

skolehverdag.

Nar det gjelder elevgruppen, hadde jeg regnet med at det ville bli en overvekt av gutter, siden
de er overrepresentert nar det gjelder atferdsvansker (Nordahl, 2007), men det ble en ren
jentegruppe, en ren guttegruppe, og en blandet gruppe med tre gutter og to jenter. Dette
stemmer imidlertid godt overens med fordelingen av kjonn nar det gjelder denne type
atferdsvansker, den lerings- og undervisningshemmende atferden i klasserommet, som ser ut
til & fordele seg likt mellom gutter og jenter, og mellom skolesvake og skoleflinke elever

(Nordahl et al, 2009b).

Skolene 1 min undersokelse ligger utenfor byen. Det er flere plasser i skolekretsen der det er
billig & skaffe seg husrom, og disse omrddene tiltrekker seg mange av de som har lav inntekt.
Generelt sett kan vi 1 gruppen med lav inntekt finne blant annet aleneforsergere, de med lav
utdannelse, mennesker pa trygd og sosiale stenader, heriblant mennesker med rusproblemer,
psykiske problemer eller andre helseproblemer, ogsé de som selv ikke mestret skolen og som
har et problematisk forhold til den selv i voksen alder. I hvor stor grad disse gruppene er
representert pa de skolene jeg har observert og intervjuet, har jeg ingen empiriske data pa.
Flere observasjoner og tall fra Statistisk sentralbyré tyder likevel pa at denne gruppen er
representert 1 sterre eller mindre grad. I disse hjemmene bor det ungdommer som gér pa
skolen. I noen av hjemmene har barn og unge et annet utgangspunkt enn i de hjemmene der
foreldrene har faste, gode jobber, kanskje god utdannelse, og /eller sitter pa store verdier, og
som er interessert 1 skole og kunnskap, og som ser nytteverdien i det. Stortingsmelding nr. 16,
”Og ingen sto igjen” (2006-2007) formidler at minoritetsspraklige elever og elever som er

barn av foreldre med lav utdanning trives dérligere péd skolen enn de andre elevene.
P& mine informantskoler var det veldig fa minoritetsspriklige elever, og ingen var med 1

denne undersgkelsen. Derimot er kulturforskjellene 1 majoritetsbefolkningen aktualisert.

Bernstein snakket om at vi tilherer forskjellige koder, og at vi pavirkes av dette. Gitz-
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Johansen siterer Erik Jorgen Hansen slik: ”Kulturmenstrene 1 hjemmene er stadig markant
forskellige. Der er stor forskel pd den veluddannede middelklasse og de ikke-boglige miljoer,
og paedagogikken virker ikke ens pa de sociale grupper.” (Gitz-Johansen, 2007) ’Skolen er
sentrifugen for plassering av sosiale kategorier”, skriver Christie (2003). Han skriver ogsd om
bygdas forventninger for noen hundre ar siden, da barna skulle falle inn under samme kategori
som foreldrene. I dag har dette forandret seg for mange. Utdanning har fétt en stadig sterre
betydning som legitimeringsmekanisme (Danielsen og Hansen, 1999). Men som vi skal se pa

nedenfor, ser forskerne fremdeles en klar ssmmenheng mellom generasjonene.

Skolene jeg besgkte var fra ulike kommuner 1 samme fylke. Tall SSB opererer med fra 2009
viser at kun 16,9% av befolkningen oppgir at de har kort utdanning pa hegskole- og
universitetsniva, mens 3,5% har lang utdanning fra samme nivd. Sammenlignet med Oslo,
som har den sterste andelen av mennesker med hey utdanning, er tallene henholdsvis 28,8%
og 14,9%, altsa mye heyere. Det gér ogsa frem at det 1 Oslo er 22,5% som kun har
grunnskoleutdanning, mens det i1 fylket for mine undersekelser er hele 36,8% med tilsvarende
liten utdanning. Nar vi vet at det ofte er slik at de med mest utdanning trekker til byene, og
begge skolene 14 utenfor byen, gir det an & anta at prosentandelen av voksne som ikke har
utdanning er enda heyere 1 disse skolekretsene. Tall fra SSB viser ogsa en relativt stor andel
av personer som er registrert helt arbeidslese 1 de ssamme kommunene 1 utgangen av desember
2009. Den 09.08.10 informerte NRK Hedmark og Oppland i ett av sine nyhetsoppslag om en
fattigdomsekning blant barn 1 Norge til tross for at velstanden 1 landet generelt sett er okende.
I Hedmark og Oppland er tallet pd barn som lever 1 fattigdom nd 6600, og NRK meldte om at
forskere nd var bekymret for de langsiktige konsekvensene (NRK, Hedmark og Oppland,
09.08.10). Fordi mine informantskoler er fra innlandsomradet, er disse tallene relevante &
sammenlikne seg med. Jeg mener dette er viktig & ha med som et sosialt bakteppe nér vi i
denne oppgaven skal se pa leerings- og undervisningshemmende atferd i et sosiokulturelt
perspektiv. P4 den ene informantskolen hadde under 10 av 72 elever pa 10. trinn sekt
studiespesialiserende plass pa videregaende skole siste skoledr, og selv om jeg mangler tall fra
den andre skolen, er det sosiokulturelle miljoet sdpass likt at en kan forvente lignende tall.
Dette sier mye om hvor mye teorifag blir verdsatt rundt om i1 noen hjem. Det kan ogsa si noe
om hvorfor s& mange synes at mange av fagene er for uinteressante eller vanskelige til at de
vil eller kan felge med i timene. Til sammenlikning gikk nesten alle elevene pa i Bjerrum
Nielsens undersgkelse studiespesialiserende linjer etter ungdomsskolen, og som tidligere

nevnt tok nesten alle hoyere utdanning etterpa.
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Elever som er urolige pa ungdomstrinnet far ofte darligere karakterer enn de kanskje kunne
hatt under andre omstendigheter, fordi atferden deres kan ha en leringshemmende effekt. Vi
ser at alt henger sammen med alt. Vi vet ogsa at elevforskjeller pavirker lerernes
forventninger, og at lererens forventninger igjen er avgjerende for hvordan leereren styrer sin
undervisning (Berg & Nes, 2010). Som min empiri vil vise, er elevene opptatt av hvordan de
blir mett av leereren. De er mer opptatt av hvordan ting blir sagt enn hva som faktisk blir sagt,
og gjennomskuer de voksne lett dersom kommunikasjonen ikke er kongruent. Muligheten for
at det kan ligge foringer for leerernes forventninger, at disse kan vere styrt av nevnte sosiale
faktorer, og at elevene kanskje kan gjennomskue dette, mener jeg er grunn til bekymring,
blant annet nar det gjelder den gruppen elever jeg her fokuserer pé; de urolige elevene,

elevene med leringshemmende atferd.

3.5 Gjennomfering

Jeg oppholdt meg pé den ene informantskolen en dag i uka over en periode 1 virsemesteret,
hvor jeg gjennomfoerte observasjon og intervjuer i form av fokusgrupper. Den andre skolen
kom inn litt senere 1 prosessen, og jeg rakk derfor ikke & vare der sd mye utenom intervjuene.
Jeg fulgte ulike klasser pd samme trinn gjennom 1 flere gkter. I begynnelsen brukte jeg mye til
pa a vere med forskjellige klasser med forskjellige lerere. Jeg satt pd en stol bakerst i rommet
for at jeg ikke skulle pdkalle meg unedig oppmerksombhet fra elevene, og for at de 1 storst
mulig grad skulle glemme at jeg var der. De forste ukene var jeg med i mange gode
undervisningstimer med lite uro, og jeg begynte & bli bekymret for om jeg ikke skulle finne
elever som passet til min oppgave. Men sé ble jeg presentert for en mer urolig klasse, og
dermed fikk jeg de informantene jeg trengte. Men observasjoner fra de andre klassene ga ogsa

eksempler pa leringshemmende atferd.
For intervjuene fant sted, ga jeg elevene en briefing” om hva som var formélet med
intervjuet, og spurte om det var greit for alle at jeg tok opp samtalen pa lydband. Samtalene

ble avsluttet ved at jeg spurte om de hadde noe de ville legge til.

Informantene fikk utdelt tekstene vi skulle samtale rundt, altsa stimulusmateriellet, som er

presentert 1 avsnittet om fokusgrupper og stimulusmateriell, etter hvert som vi skulle ga
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gjennom det. Dette for at elevene skulle kunne konsentrere seg om en ting om gangen. Jeg
leste teksten hoyt for alle, og forklarte ord som kunne vare vanskelige. Jeg forklarte deretter
hva jeg hadde lest ved & bruke andre og mer dagligdagse ord, og spurte om de hadde forstétt
hva teksten handlet om for vi gikk videre. Deretter stilte jeg spersmal om hva gruppen tenkte
rundt hva jeg hadde lest. Nar samtalene stoppet opp, og det gjorde de oftere enn jeg hadde

trodd pa forhédnd, sa stilte jeg oppfelgingsspersmal for & f4 dem til a reflektere videre.

Selv om jeg brukte stimulusmateriell, matte jeg stille mange oppfelgingsspersmal underveis
for & holde samtalen 1 gang. Ungdommene vekslet mellom a reflektere rundt
stimulusmateriellet og svare direkte pa mine oppfelgingsspersmal. I noen perioder klarte de &
holde det gdende en stund uten min innblanding. Noen ganger svarte de pa det spersmélet
som ble stilt og sa ikke noe mer for de fikk et nytt spersmaél, og andre ganger gikk praten dem

imellom en stund uten at jeg trengte & gripe inn. Det var god stemning under alle samtalene.

3.6 Metodedreofting

I de siste arene har det vert en stadig sterre andel av norske elever som har et atferdsproblem,
eller leringshemmende atferd. Det gjores stadig forskning for & finne hva som kan bidra til &
forklare dette. Ved & gjore denne undersgkelsen ensket jeg & finne noen svar som jeg hipet vil
kunne ha en overferingsverdi for leerere og andre som jobber i skolen. For 4 fa til dette pa en
god mate, onsket jeg et direkte mate med elevene. Jeg ville ikke ha skjemaer eller
annenhands-informasjon, men jeg ville se dem, here dem, oppleve stemninger. Jeg onsket a
treffe ungdomsskoleelevene i deres naturlige milja; pa skolen, 1 klasserommet. Spersmalet
blir selvfolgelig hvor overferbart dette er. Det var fem elever pa hver gruppe, sé jeg har til
sammen snakket med femten informanter. Ved & se pa relasjonen mellom noen fa lerere og
elever, far jeg kun kunnskap om akkurat disse relasjonene som jeg forsker pd, men samtidig
regner jeg med at mange andre lerere og elever vil kunne kjenne seg igjen i noe av det jeg
finner. Jeg vil allikevel papeke at vi ikke uten videre kan gé ut fra “at et forskningsresultat har
gyldighet for andre mennesker enn de som har deltatt i undersekelsen, eller 1 en annen
situasjon enn den undersgkelsen har foregatt 1.” (Kleven 2007: 160) Dette vil jeg komme

tilbake til under validitet.
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Det har i de senere arene blitt stadig mer vanlig & kombinere kvalitativ og kvantitativ metode
(Hammersly& Atkinson). Selv om det hadde vart spennende & kombinere kvalitativ og
kvantitativ metode, har jeg maéttet avsta fra dette pa grunn av den tidsressursen jeg har hatt til
radighet. For & fa en s god overforingsverdi og validitet som mulig, vil jeg 1 den empiriske
delen drefte mine funn opp mot forskning som allerede er gjort pad omradet, og som jeg har

presentert 1 teoridelen.

Av praktiske og etiske grunner er det vanskelig & fordele personer tilfeldig pa grupper (Kvale,
1997) Jeg valgte & ikke ha et tilfeldig utvalg, men jeg ba lererne plukke ut elever som ofte
ble urolige og ukonsentrerte i timene uten at de hadde en diagnose. Dette gjorde jeg fordi det
var disse elevene sin opplevelse jeg var ute etter. Selv om jeg observerte klassen 1 noen dager,
kjenner jeg dem likevel ikke nok til at jeg kan dokumentere at har jeg har fatt den gruppen
som er mest representativ for problemstillingen. Men dette trenger ikke & bety at forskningen
blir darlig, det vil bare stille storre krav til forskeren nar det gjelder & diskutere tolkninger av
resultatet. Elevene selv ble opplyst om hva jeg skulle skrive om, men jeg brukte ikke
begreper som omhandlet atferdsvansker, og sa heller ikke noe om at de var plukket ut fordi de
ofte var urolige eller ukonsentrerte 1 timene. Under intervjuet ble de imidlertid stilt spersmal
som hadde med deres meninger rundt dette & gjore, men jeg spurte aldri om hvordan nettopp
de personlig opplevde sin egen situasjon. Jeg ensket at elevene skulle kunne oppleve at de ble
spurt om sine meninger, uten at det ble fremhevet eksplisitt at de hadde personlige erfaringer.
Flere av elevene snakket likevel &pent om at de ble urolige, men alltid pa en méate som ga

inntrykk av at dette gjaldt en stor gruppe elever, og ikke var noe spesielt for dem.

Man kan stille spersméilstegn ved & bruke gruppeintervju i oppgaven. Elevene er unge, de
tilherer en sérbar gruppe, og flere av dem er kanskje for faglig svake til at de kan bedemme
situasjonen og hvor mye eller lite de skal eller ber si 1 en situasjon der de sitter sammen med
flere andre jevnaldrende. De utleverer seg selv, og en vet aldri pa hvilken méte det kan bli
brukt mot dem senere fra de andre elevene. Jeg har veid for og imot om jeg skulle ha
intervjuene enkeltvis eller 1 grupper. Jeg kom til at de ville kunne vere til stotte for hverandre
om de var sammen, og at jeg som lerer og forsker ville virke som en mindre autoritet om de
var flere og jeg var en. Jeg har ogsé tenkt at de ville fole seg mindre stigmatisert hvis det var
flere sammen, og at de ville fole seg tryggere i situasjonen. Som jeg tidligere har vart inne pa
var det viktig for meg & f4 dempet min maktposisjon som intervjuer og voksen person. Som

gruppe var det storre mulighet for at det ville fole styrken 1 & vaere sammen om dette.
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De ytre omstendighetene kan ofte by pa utfordringer, det vere seg type rom, stey fra andre
elever, eller andre forhold som kan virke forstyrrende pa situasjonen, som bakgrunnsstey
(Kvale, 1997). I alle mine intervjuer var vi heldige her. Det forste intervjuet hadde vi pa
skolekjokkenet, der vi kunne sitte helt uforstyrret rundt et bord. Pé slutten av samtalen kom
det en lerer inn, slik at avslutningen ble litt mer bré enn jeg hadde planlagt, men ellers var det
ingen forstyrrelser. Det andre intervjuet hadde vi pé et materom. Dette var siste okt 1 en av de
siste ukene pa skolen, og dette trinnet hadde andre aktiviteter enn vanlig skole, slik at mange
av dem fikk gi en stund fer det ringte ut. Dette gjorde at mine informanter et eyeblikk ble litt
fokusert pa det som skjedde utenfor vinduet, pa hvor mye klokka var, og om det var lenge
igjen av intervjuet. Men da jeg stilte neste spersmaél, var de igjen opptatt med & svare og
samtale med hverandre. Det tredje intervjuet fikk vi ha pd et musikkrom. Heldigvis herte de
pa at de ikke skulle rare instrumentene pd veggen, og alle fikk plass rundt et stort bord. Under
dette intervjuet sviktet imidlertid lydopptakeren etter fem minutter, og informantene matte
holdes aktivt 1 4nde for & klare & konsentrere seg, sa jeg fikk ikke notert s4 mye som jeg skulle

onske.

Det er fint om elevene far presentert spersmalene pa forhand i1 den rekkefolgen de skal stilles
for & vaere best mulig forberedt til intervjuet (Kvale, 1997). Dette for & gjore dem fortere
trygge 1 selve intervjusituasjonen, og for a gjere det enklere for dem & svare péd spersmalene
pa en ordentlig mate, noe som igjen pavirker validiteten (Kvale, 1997). Men det ble ikke
naturlig & gi disse elevene spersmélene pa forhdnd, siden jeg skulle lese opp stimulusmateriell
for dem. Jeg ville forklare for dem hva jeg hadde ment samtidig som de ble presentert for
dem, slik at det ikke skulle oppsta noen misforstielser. Jeg mente ogsa det kunne vere en fare
for at spraket eller temaet 1 tekstene umiddelbart kunne se for vanskelig ut, og at de dermed

ville bli unedvendig stresset eller negativt innstilt til samtalen.

Jeg har 1 ettertid imidlertid skjent at et paradoks ved stimulusmateriellet er at jeg tar opp et
tema om sprak og makt i fokusgruppa, mens jeg ser at jeg har brukt begrepet ’sprakkoder” pé
tekstkortet som informantene fikk utlevert. Dette kan elevene ha opplevd som et begrep de
overhodet ikke skjonte betydningen av, og som kanskje skapte en spraklig avstand mellom

meg og informantene og understreket det asymmetriske maktforholdet jeg hadde bestrebet
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meg pa & ikke gjore storre enn nedvendig. Samtidig understreker det hvor lett det er & falle i

slike spraklige feller nar den faglige bakgrunnen er s forskjellig.

Jeg tok ikke med intervjuguiden med de forberedte oppfelgingsspersmalene inn 1
intervjusituasjonen. Dette valgte jeg fordi jeg ensket en mest mulig fri og likeverdig samtale,
der informantene 1 minst mulig grad skulle assosiere meg med lerergruppen, da jeg mente

dette ville fa frem de mest realistiske samtalene rundt stimulusmateriellet.

3.7 Vitenskapsteoretiske betraktninger

Som metode har jeg i hovedsak valgt intervju og observasjon. Begge er metoder som star i en
hermeneutisk tradisjon. I undersgkelsen bringer jeg med meg min forstielse og min
forforstaelse, og vil blant mye annet vare pavirket av at jeg har lang fartstid som laerer pa
ungdomstrinnet, at jeg er mor til to tendringsgutter og at jeg har flere ars utdanning pa
hegskoler og universitet utenom larerhogskolen. Min livserfaring vil vaere med pé & forme
intervjusituasjonen, bade ved maten jeg er pa, og méaten jeg stiller spersmal pa, og hvilke
sporsmél jeg faktisk stiller, og ikke minst vil det pavirke hvordan jeg oppfatter og tolker det

jeg ser og harer.

Hermeneutikk kommer fra gresk, hermeneunein, som betyr & forklare, men det kan ogsa bety
a forstd. Hermeneutikk er forstéelsesleare, eller fortolkningslaere. Vi kan ogsa si at
hermeneutikk er forklaringskunst. (Gilje & Grimen, 1998) I hermeneutikken brukes begrepet
den hermeneutiske sirkel, en figur som viser hvordan vi ma ha en forforstaelse for & ha
forstéelse, men etter en ny forstaelse vil forforstaelsen endre seg. P4 denne maten vil hver av
oss ha sin forforstaelse, og samtidig vil hver og en stadig vekk ha en ny forforstéaelse, fordi vi
stadig tilegner oss mer kunnskap. Slik vil min forforstielse av de problemstilingene jeg skal
finne ut av forandre seg utover 1 prosjektet, pA samme méite som at alle som deltar vil endre
sin oppfatning av sin situasjon gjennom hele perioden ut ifra sin stadig nye forforstéelse. Den
hermeneutiske sirkel kan ogsé forstds slik at vi bare kan forstd delene ut ifra helheten, og
helheten ut ifra delene, at alt gér i en spiral (Alvesson & Skoldberg, 2008). P4 denne maten vil
jeg som forsker ha endret min forforstielse for hvert nytt intervju, da bade teorien jeg leser 1
mellomtiden, det jeg har arbeidet og bearbeidet pa oppgaven siden forrige intervju, og de

erfaringene jeg gjorde 1 forrige intervju vil pavirke meg.
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Vi mennesker har en oppfatning av var egen identitet, og andre har en oppfatning av oss, men
dette trenger ikke & vaere den samme oppfatningen. Vare egne oppfatninger og andres
oppfatninger er bestemmende for hvem vi er. Vi har oppfatninger om samfunnet og har
meninger om hvordan det ber vere, og dette er med pa & bestemme hvordan samfunnet er.
Som forskere ma vi altsé fortolke noe som allerede er fortolket av andre. (Gilje & Grimen,
1998) Dette er greit & veere klar over nér en skal gé inn og forske i et samfunn, eller en skole,
slik som i1 denne undersokelsen. I dag kan vi kalle hermeneutikken en filosofisk retning; en
bevissthetsfilosofi om hvordan vi skaper mening og et innblikk i egen forstdelseshorisont.
(Gilje & Grimen, 1998). Dette er en faktor som det er viktig & ha et bevisst forhold til

gjennom hele perioden ute 1 feltet og ikke minst gjennom oppgaveskrivingen.

3.8 Validitet

3.8.1 Begrepsvaliditet

Begrepsvaliditet kan deles inn 1 de to gruppene tilfeldige malingsfeil og systematiske
malingsfeil. (Kleven, 2002) Tilfeldige malingsfeil betyr ikke nedvendigvis at de er tilfeldige,
men at de oppfoerer seg tilfeldig. Disse malingsfeilene kan vaere pavirket av min eller elevenes
dagsform, om de forstar spersmélene mine, eller om de svarer pa en méte jeg forstar. Men det
kan ogsa vaere at min mate & opptre pa i slike intervjusituasjoner pavirker malingene 1 samme
retning hver gang jeg intervjuer, kanskje fordi det har noe med evner eller personlighet &

gjore, og da er det snakk om systematiske méalingsfeil (Kleven, 2002).

Stimulusmateriellet er bygget pa teori og aktuell kunnskap pé feltet. Teorien er sammenfattet
til tre hovedomrader, og til hvert av disse har jeg formet et forskningsspersmal, som jeg igjen
har operasjonalisert gjennom stimulustekstene for at de skal ha faglig tyngde samtidig som det
skal kommunisere med informantene pé et sprék de forstér. Slik ensket jeg & knytte teori til

empiri for & minske de systematiske malingsfeilene og dermed styrke begrepsvaliditeten.

Hvordan jeg har formulert meg 1 mine spersmal til elevene, og om de har forstitt dem pa den
maten jeg forstar dem, vil ha avgjerende betydning for begrepsvaliditeten. Jeg brukte
stimulusmateriell 1 form av tre enkle tekster som utgangspunkt for samtalene. Dette var

imidlertid ikke nok til & holde samtalen gdende blant elevene, sa jeg matte hele tiden stille
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oppfelgingsspersmal. Fordi jeg ville at elevene skulle snakke sa fritt som mulig ut ifra
stimulusmateriellet, hadde jeg ikke med ferdiglagde spersmaél til samtalen, og matte derfor
formulere dem underveis. I ettertid ser jeg av transkripsjonene at jeg har stilt noen spersmal
som har vert like, og noen som har vert forskjellige 1 de ulike intervjuene, alt etter som hva
elevene selv reflekterte rundt, og hvilke meninger de hadde. Spersmalet er om jeg laget
spersmél som var gode nok til at jeg fikk frem det som blir viktig & male 1 undersegkelsen? Jeg
var godt forberedt pd de temaene jeg skulle legge frem, og jeg hadde tenkt gjennom flere
spersmél det kunne bli naturlig & stille underveis, men mye ble annerledes fordi jeg tok

utgangspunkt i elevenes samtaler.

Det er ogsa vanskelig a si noe om hvorvidt en relasjon blir pavirket, eller 1 hvor stor grad det
er de tingene vi snakker om som faktisk har hatt en betydning pa elevenes atferd i
klasserommet. Slik sett har jeg en problemstiling som det 1 utgangspunktet er veldig vanskelig
a méle, men forskningsspersmalene er laget for & avgrense det vi skal se etter 1 feltet, som skal
gi prosjektet retning (Hammersley & Atkinson, 2004). Men 1 den grad det faktisk lar seg gjore
a male mine funn, mener jeg at oppfelgingsspersmélene og maten de stilles pa har avgjerende
betydning, for det er her elevene vil begynne & snakke om det som de mener er mest viktig for
dem. Spersmalene er det viktigste enkeltelement i1 en vitenskapelig studie (Hammersley &
Atkinson, 2004). Sa kommer selvfolgelig spersmalet om elevene egentlig vil forsta

spersmélene pa samme méte som meg, siden de ikke har min forforstielse.

Et annet aspekt jeg mé ta med, er hvorvidt elevene var sé trygge pa hverandre 1 den gruppen
de var plukket ut 1 at de svarte slik de ville svart om de hadde vert alene. Svarene fra elevene
nar det gjaldt hvor mye jevnaldrende betydde, og hva det betydde at de ble likt, kan vare
pavirket av at de ville gjore seg populere hos de andre, eller at de ikke ville miste et ansikt
eller en rolle de 1 utgangspunktet hadde. Dette har jeg ikke kunnskap om. Jeg var pa et vis
prisgitt den gruppa jeg hadde fatt utdelt, og hadde dermed ingen forhdndskunnskap om
hvorvidt jeg hadde deltakere med lik status, eller om informantene hadde bdde hoy og lav
status. P4 denne maten kan jeg risikere at relasjonene mellom informantene hadde en

innvirkning pa samtalen og informasjonen som kom fram (Eide & Winger, 2003).

P4 sparsmal om elevene hadde roller 1 klasserommet, svarte de ja. Jeg kunne derfor ikke bare
se pa hva de svarte, men pa hvordan de svarte det, og se pa samtalen som helhet for & finne ut

om det var noen relasjoner her som kunne pavirke resultatene. Med den forstaelsen at jeg
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hadde fatt utdelt” de mest urolige elevene, mener jeg det er naturlig at jeg tar som en
forutsetning at flere av disse informantene hadde en godt innarbeidet rolle blant de andre, som
de nedvendigvis prevde & holde pa. Samtidig ble noe av spillet tydelig for meg med sa lang
erfaring med ungdom, sd jeg mener jeg har kunnet observere noe av det. Dette var en faktor

jeg matte kalkulere med 1 den metoden og de informantene jeg valgte.

3.8.2 Ytre validitet

Her ma jeg sporre meg selv: Kan jeg generalisere funnene mine, og innenfor hvilke omréder
kan jeg det? Hvis de resultatene jeg har funnet kan knyttes til andre liknende situasjoner og
personer, som for eksempel andre skoler, lerere og elever, sa vil det si at oppgaven har en god
validitet. Jeg vil 1 teoridelen vise til forskning av liknende undersekelser, og jeg vil knytte
mine funn til vitenskapelig teori pa omradet. Min undersokelse alene vil ikke pa noen mater
vare stor nok til & kunne generalisere, men mye av det jeg har funnet kan vise seg & vare
sammenfallende med det en rekke forskere har funnet i andre og mye storre undersegkelser.
Men overfering har ogséd de senere ar blitt et mer brukt begrep (Kleven, 2002). Og som jeg
har nevnt allerede, mener jeg at mine funn kan vare overforbare 1 noen andre situasjoner, og

at det pd noen skoler vil vaere nyttig kunnskap knyttet til enkelte elever.

3.8.3 Indre validitet

”God indre validitet inneberer at man kan stole pa den tolkningen som fremsettes pa grunnlag
av relasjoner mellom variabler.” (Kleven, 2002:141). Nar vi har en god indre validitet, kan vi
altsd med stor grad av sikkerhet si at X pavirker Y. I min underseokelse forsgker jeg & finne
noen sammenhenger som kan bidra til & gi litt mer informasjon om elever med
leeringshemmende atferd 1 klasserommet. Det gjor jeg blant annet ved & se pd om den méten
leererne kommuniserer med en bestemt gruppe elever pé faktisk har en pavirkning pa disse
elevene, ved hjelp av observasjoner og intervjuer. Siden denne gruppen innad pa hver enkelt
skole ikke representerer mer enn et utvalg av elevene, er det vanskelig & f4 randomisert
elevgruppen. I og med at jeg har valgt bort & se pa elever med diagnoser av medisinsk art, er
gruppen ytterlige begrenset. Det er vanskelig & si om elevene jeg har valgt (eller fétt tildelt)
er representative for andre elever som faller inn under samme gruppe, men etter mange ar 1
skolen har jeg erfart, etter & ha mett mange lererkolleger fra mange skoler 1 ulike

sammenhenger, at det finnes mye av det samme rundt om 1 norske skoler.
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3.9 Reliabilitet

Selv om ordet reliabilitet egentlig betyr palitelighet, betyr det innen forskning at “’data 1 liten
grad er pavirket av tilfeldige mélingsfeil.” (Kleven, 2002: 124) I undersgkelsen var det viktig
a finne elever som var innenfor den malgruppen jeg ensket, og at de skulle vare
representative for denne gruppen elever som laererne opplevde som urolige og ukonsentrerte i
timene. Da mener jeg ikke statistisk representative, men at de har de atferdsproblemene jeg
var ute etter & forske pa. Det var ogsa viktig & veere godt forberedt. Jeg hadde en bevissthet
rundt at jeg skulle vere avslappet og vaere oppmerksom péd mitt eget kroppssprak, slik at jeg
ikke pavirket elevene. Jeg tenkte ogsa igjennom mulige oppfelgingsspersmal, slik at jeg var
sd godt som mulig forberedt pd det uforutsette som nedvendigvis méd dukke opp 1 slike
intervju. For & vaere best mulig forberedt, utferte jeg proveintervju med en gruppe andre
ungdommer 1 god til pa forhdnd, slik at jeg fikk evaluert tekstene jeg hadde laget, og ovd meg
pa oppfelgingsspersmalene. Disse ungdommene hadde ikke atferdsvansker, og var noe eldre
enn informantene. Det beste hadde nok veart & finne en gruppe som var enda mer lik
informantgruppene, men jeg mener jeg likevel fikk noe fornuftig ut av det. Jeg fikk ogsa testet
opptaksutstyret mitt, noe jeg mente var viktig slik at jeg ikke bruke oppmerksomhet og
konsentrasjon pa dette under selve intervjusituasjonen, og at jeg dermed ville fa best mulig

resultat av intervjuet.

N4 vil det ogsé alltid vere slik at personlige vurderinger gjennomsyrer forskningen. Jeg viser
her til Kvernbekk (Lund red., 2002: 69-70) som pa sin side viser til Polanyi der han skriver at
forskeren blir ”the ultimate judge in deciding on each consecutive step of his enquiry”, og en
indikasjon pd at the ultimate justification of my scientific conditions lies always in myself.

At some point I can only answer "For I belive so”.

Jeg kan ikke utelukke at undersgkelsen med de samme spersmélene ville fatt et litt annet
resultat hvis det var blitt gjennomfert av en annen person. Personligheten spiller inn her.
Kjonn kan ogsa ha en betydning. Det er ikke sikkert en mann ville stilt de samme
spersmélene, eller stilt dem pa den samme maéten. Jeg reflekterte pa forhand over at
informantenes relasjon til kvinnelige leerere kunne pavirke undersekelsen, ved at de enten er
eller ikke er imetekommende 1 situasjonen. Dette tenkte jeg serlig pa fordi jeg forventet at en

stor del av elevene 1 undersgkelsen ville bli gutter. Nar det kom til stykket, ble det plukket ut
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en ren jentegruppe, en ren guttegruppe og en gruppe med bade gutter og jenter. Dette var de
gruppene lererne satte opp. Jeg tenker 1 ettertid at det var en god fordeling, og at

kjonnsaspektet pd denne méten ble mer balansert.

3.10 Etikk

Prosjektet ble vurdert av Norsk samfunnsvitenskapelig datatjeneste AS, NSD, til & ikke
medfere meldeplikt eller konsesjonsplikt etter personopplysningsloven, og det var derfor ikke
nedvendig & innhente foresattes underskrift pa at elevene kunne delta i intervjuene. Men etter
anbefaling fra NSD fikk alle elevene 1 klassen et informasjonsskriv som ble sendt hjem, med
opplysninger om at observasjoner og intervjuer ville forega pé skolen og at det innsamlede
materialet ville vaeere anonymt. Det var viktig at alle fikk dette, da elevene av etiske grunner
skal vite at de blir observert (Kleven et al, 2002:77). Det sto ogsé 1 informasjonsskrivet at
elevene nar som helst kunne trekke seg fra undersekelsen. Brevet hadde fullt navn bade pé
meg og veileder, og med adresser og telefonnummer vi kunne néds pa om enskelig. Skolens

ledelse fikk ogsa et informasjonsbrev.

Alt materiell 1 undersegkelsen er behandlet anonymt og konfidensielt. Ingen navn pa skoler
eller informanter er nevnt, heller ikke under datainnsamlingen. Lydopptakene blir slettet ved
prosjektslutt. Jeg har tilstrebet & transkribere sa objektivt og riktig som mulig. |
transkripsjonen har jeg skrevet ned akkurat det elevene har sagt, med alle pauser og alle
ekstraord. Nar jeg presenterer setningene 1 oppgaven, vil de sta ganske likt som de var uttalt,
men i noen fa tilfeller blir de fremstilt noe fortettet. Dette fordi jeg ville fa bedre frem
poengene. Det meste av det som er tatt bort er ndr informantene gjentar starten pa setningen
flere ganger for de kommer videre, eller smaord som eh, gh... og sa videre. Jeg har ikke
forandret pa noe annet, og disse sma endringene har ikke gétt ut over ungdomssprékets
egenart, sd det er deres stemme vi herer. Jeg er inneforstdtt med at jeg som forsker har et etisk
ansvar for at kunnskapen jeg formidler videre 1 oppgaven er sé sikker og verifisert som mulig

(Kvale, 1997).
Det finnes ogsa etiske aspekter & ta hensyn til i intervjusituasjonen. Intervjuobjektene kan

bade oppleve stress 1 og rundt situasjonen, og deltakelsen kan pavirke deres selvbilder (Kvale,

1997). I forkant av intervjuene reflekterte jeg rundt dette, og rundt eventuelle moralske
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problemer som kunne oppstd underveis 1 intervjusituasjonen og nar jeg observerte. Det oppsto
ingen situasjoner som utpekte seg 1 sa mate, men jeg var veldig fokusert pa at jeg kom med
stottende og positive kommentarer underveis uansett hvilke meninger de hadde, jeg fulgte opp
alle informantene s likt jeg kunne, og provde a dra alle med i1 samtalen, slik at alle skulle
oppleve anerkjennelse. I alle tre samtalene var det en elev pa gruppa som meldte seg litt ut av
samtalen, enten under nesten hele intervjuet eller 1 store deler av det. Da provde jeg & dra
elevene med inn 1 samtalen, men lot dem vare nar jeg opplevde at de ikke ensket & si noe.
Sann sett ble det noen elever som snakket mye og noen som snakket lite, men alle snakket
noe, og mélet mitt var at alle skulle fole at de bidro etter onske og evne. Under alle tre

intervjuene opplevde jeg en god stemning blant informantene, noe jeg synes er viktig.

Selv om alle elevene var informert om at oppgaven handlet om ungdom og hvordan de hadde
det pé skolen med lererne og hverandre, ble ingen informert om at de var plukket ut til
intervju fordi lererne opplevde dem som urolige eller ukonsentrerte 1 timene, og at de derfor
viste en lerings- og undervisningshemmende atferd 1 klasserommet. De visste heller ikke at
oppgaven skulle ha fokus pa de urolige elevene. Dette var et etisk dilemma, men jeg syntes
denne avgjerelsen om & holde noe skjult for dem var det mest etisk riktige i denne situasjonen.
P& denne maten ble de ikke stigmatisert som urolige elever. Informantene fikk vite at de var
plukket ut fordi de kunne bidra med verdifull informasjon om ungdom. Valget av
gruppeintervju og bruk av stimulusmateriell som metode var ogsd ment & skulle fa
informantene til & snakke mye om ungdommen og hvordan de hadde det pé en sé fri méte som
mulig, samtidig som tekstene og oppfelgingsspersmalene skulle fa dem til & svare pa hvilke
tanker de hadde rundt de hovedpunktene jeg hadde plukket ut. Ved at jeg stilte spersmal som
gjorde at de kunne svare pa dem pa generell basis, mener jeg at det etiske her er ivaretatt,
siden de ikke har méttet utlevere seg selv. Pa spersmal som omhandlet uro, tull og teys i
timene, lo de, og var tydelig inneforstatt med at slik var mange ungdommer, og de ga uttrykk
for at det ogsé gjaldt dem selv, uten at det virket flaut eller problematisk. Foruten at de var
urolige, fikk jeg forstdelsen av at gruppene var satt sammen slik at det var variasjon 1 hvor
sterke eller svake de var faglig. Som nevnt tidligere, er ingen navn pa informanter, klasse eller

skole nevnt verken under datainnsamlingen eller under bearbeidelsen i oppgaven.

Av etiske hensyn har jeg bestrebet meg pa & gjore alt som har med informanter & gjore sa
anonymt jeg har klart 1 oppgaven, og av hensyn til dette vil jeg heller ikke 1 min empiri si noe

spesifikt om hvilken fokusgruppe som har sagt det ene eller det andre, siden de kan vere
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igjenkjennbare ved at det var en ren jentegruppe, en ren guttegruppe og en blandet gruppe. Jeg
kommenterer imidlertid noen steder om det er jenter eller gutter som mener noe, men avslarer
da ikke om det er gutter eller jenter fra de rene gruppene eller fra den blandede gruppa. Jeg
kunne dratt inn et kjonnsperspektiv her som kunne vare interessant, men jeg avstar fra dette
av etiske grunner, for at ikke gruppene skal kunne identifiseres, og det gar derfor ikke an for
noen & vite hvilken gruppe fra hvilken skole som har uttalt seg. Jeg spesifiserer ikke 1
oppgaven pa hvor jeg har gjort de forskjellige observasjonene, og jeg har heller ikke fortalt
mine omgivelser om hvor jeg har foretatt mine empiriske undersokelser. Herved mener jeg at

personvernet er forsvarlig ivaretatt.

4. PRESENTASJON OG ANALYSE AV FUNN

Jeg benyttet meg av flere metoder for & samle data, som jeg vil presentere 1 dette kapittelet.
Forst beskriver jeg klasseromsobservasjoner og deretter gruppeintervjuene, og gjor
fortlapende analyser av funnene. For & ivareta anonymiteten til begge skolene, elevene og de
som jobber der, skiller jeg ikke mellom de to skolene nar jeg fremstiller funn. I noen tilfeller
har jeg funnet det relevant a bruke noen eksempler fra tidligere praksis, for & fa belyst
aspekter som ikke har kommet frem under klasseromobservasjonene eller intervjuene. Jeg har

ogsa hatt uformelle samtaler med larere pa personalrommet.

4.1 Klasseromsobservasjon

En dag i uka gjennom en periode 1 varsemesteret var jeg pa informantskolene og foretok
klasseromsobservasjoner. De forste ukene var jeg pé let etter en klasse som passet til min
oppgave, s jeg ble med flere klasser og grupper for a fa et overblikk over hvor det var mye
og lite uro. Jeg inntok stort sett en passiv observaterrolle, der jeg satt pd en stol bakerst 1
klasserommet. Den forste gangen i hver klasse eller faggruppe presenterte jeg meg og fortalte

hva jeg gjorde der.

En av timene jeg observerte forlop slik: Lareren startet timen, og deretter ba hun elevene sitte
og jobbe mens hun tok ut elever etter tur, for det hadde skjedd noe i lapet av skoledagen som
hun matte ordne opp i. Dette tok det meste av timen. Jeg satt en god stund og si pa hva
elevene gjorde. Nesten ingen jobbet, og nesten alle pratet og tullet, noen heylytt og andre litt

roligere. En elev smurte blyanten sin inn med lim, og kledde den med sma fjar. Etterpa blaste
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han pa den slik at fjeerene fok 1 vaeret, og det ble masse fjer pa gulvet. Uroen steg en stund
med skravling og latter. Viskeler ble klippet opp og kastet rundt, og det ble mye uro rundt
dette. Da folte jeg behov for & minne dem pa at det var en voksen 1 klasserommet, og reiste
meg derfor og gikk et par runder i1 klasserommet uten & si noe. Da ble det litt roligere. Siden
jeg hadde valgt en passiv observaterrolle, gjorde jeg ikke mer ut av situasjonen, men gikk og

satte meg igjen, selv om noe av uroen vedvarte.

Da svart {4 av elevene sd ut til 4 fa gjort noe sarlig denne timen, anser jeg denne uroen som
leeringshemmende atferd. Jeg sé flere eksempler pa dette, og vil gjengi noen nedenfor. Her er

et utsnitt fra min notatblokk:

Elevene skal ha engelsk. De gledet seg til timen, og ga uttrykk for at de var blitt lovet
a se film, og jeg overhorte uka for at de snart skulle fa se litt av filmen. I timen far de
beskjed om at de skal lese tekst og ave pd nye gloser, de snakker bare om filmen, og
de far 1 lekse & lage sin egen historie rundt samme tema. Elevene er tydelig skuffet
over at timen ikke ble slik de hadde forventet. De hadde gledet seg til film. En av
elevene (elev X) har ikke tatt opp sitt teksthefte. Han fikk beskjed om det 1
begynnelsen av timen. Han sitter og triller en mynt pa pulten ndr leereren gar gjennom
stoffet. Skraper litt, hamrer litt. Sitter urolig med beina, “’slar takten” med skoene som
lager lyd, og triller mynten igjen. Ingen reaksjon fra leereren. Lareren gar gjennom
teksten, spor, og elevene svarer. Elev X har ikke tatt av seg jakka, men har ikke lue
inne. Det er det flere andre som har. Elev X blir stadig mer urolig med beina. Blikket
er ikke festet pd lereren, men han ser rett fram og litt ned. Lareren gar gjennom nye
ord og uttrykk. Han skriver de engelske ordene pa tavla. En elev sper om han kan
oversette ordene til norsk, og skrive de norske ordene sammen med de engelske, men
leereren sier nei, nd ma de felge med. Han gir gjennom noen ord til, og den samme
eleven spor: - Kan du vaere sé snill 4 skrive det norske ordet? Laereren sier: - Nei, nd
ma dere folge med. Elev X ruller fremdeles mynten pa pulten sin. Gutten foran ligger
fremover pa pulten sin. Han har en mappe pa pulten, men tar den ikke opp under
gjennomgangen, og skriver ikke noe. Han ligger pd den ene armen sin utover pulten.
Han rerer pé fingrene, s han har ikke sovnet, ellers kan det se slik ut. Lareren later
ikke til & registrere det. Elev X folger né litt med, men tar ikke frem noe utstyr. Det ser
ut som om han har gatt til timen uten & ha med seg noen skolesaker. S& deler leereren
ut gamle prever som han har hatt liggende. Han sier navnet til X, sa sier han: Han er
ikke her. Elev X sier: - Jeg er da her, jeg. Lareren svarer: - A ja, det er du ja. S& far
han preven sin.

Elev X viser i denne timen leringshemmende atferd. Det ser ut som om han kjeder seg.
Eleven tar ikke frem boker og folger ikke med. Det kan vare flere grunner til dette. Siden
leereren ikke vil skrive de norske ordene ved siden av de nye engelske glosene, kan det vaere
at han melder seg ut fordi det er for vanskelig. At lereren ikke kommenterer at eleven er

urolig eller forstyrrer med en mynt, kan eleven fole at leereren overser ham, og han far det
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ytterligere bekreftet ved at leereren sier navnet hans, og sa sier at han ikke er der. Eleven er
ikke sett til tross for at han har laget lyder hele timen. Dette sier meg at relasjonen mellom
elev og lerer her ikke er god. Det kan vare at eleven ved 4 bli oversett kan fole seg krenket 1
sin solidariske sfare (Honneth, 2007). A drive med andre ting i timen kan ogsa vare en
strategi eleven benytter, og handlingen kan vere rasjonell fra elevens side, kanskje for &
dekke over hva han ikke kan, for 4 bli sett eller f& oppmerksomhet fra lereren , eller for & vise
at han ikke far noe utbytte av denne type undervisning. (Nordahl, 2002, 2007). Men hvis det
har & gjeore med relasjonen mellom elev og larer, gjelder det ikke bare denne lareren, for

dette var en elev jeg observerte som urolig i flere andre timer med andre lerere.

Eleven som gjentatte ganger sper om a fa oversatt de engelske glosene kan fole seg krenket 1
rettssfeeren, siden eleven uttrykker behov for & f4 mer hjelp til innleringen, men blir nektet
dette. Vi ser ogsi at en tilsynelatende dérlig elev-larer-relasjon sammenfaller med

leeringshemmende atferd 1 dette tilfellet.

En annen time jeg var inne 1, var et godt eksempel pa hvor mye bedre elevene ser ut til a folge

med ndr de har en god relasjon til leereren:

Lereren stér oppe ved tavla og venter pa ro. De hilser, og timen begynner. Lareren
begynner med & snakke om det de hadde gatt gjennom dagen for. Elevene er rolige og
folger med. Lareren knytter stoffet opp mot ting som elevene kjenner til, og til
aktuelle nyheter. Noen elever rekker opp hdnda nar de svarer, og noen bare svarer uten
a bli spurt. Elev Y som var veldig urolig forrige gang jeg var i denne klassen, er mye
roligere nd. Hun kommer med noen kommentarer, men gjor ikke s mye ut av seg som
sist. P4 to spersmdl rekker hun opp handa, og blir spurt. Hun sper: - Hvorfor ma vi
skrive det som stér 1 boka? Laereren forklarer at det er viktig, og at de skal ta for seg
punktene sammen og forklare dem underveis. Ellers bruker Y mye av timen pé 4 ordne
haret, setter det opp 1 hestehale, slenger litt pa det, setter det opp igjen, fletter det i to
fletter, har pd lue. Men hun folger med. Hun svarer og sper mer utover i timen. Hun
krever litt mer oppmerksomhet enn de andre, men pa en rolig og ikke direkte
forstyrrende mate, og lereren ser henne og svarer hyggelig og saklig pé alle
spersmilene. Alt handler om faget. Atferden er ikke laerings- eller
undervisningshemmende. Leareren skriver alle sine punkter pd PC som er koblet til en
prosjektor, som dermed vises pa lerret, og han passer pa at alle elevene henger med.
Lereren sitter vendt mot elevene hele tiden. Elevene skriver av og felger med. Det er
en god stemning 1 timen. Bade larer og elever virker som de trives i hverandres
selskap, og tonen er god. Resten av timen bruker de pa & snakke om nytt stoff. Elevene
er veldig ivrige, s@rlig nar lereren viser bilder fra andre land. Leareren har vart pd
flere av stedene selv og kan fortelle sma historier derfra.
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Mye tyder pa at elevene liker denne lereren godt, og det ser ut til & veere helt gjensidig.
Lereren snakker om faget med engasjement, og det ser ut til & smitte over pa elevene. Han
hever ikke stemmen, men noen ganger senker han den, og da folger elevene enda bedre med.
Jeg sd ingen elever som ikke jobbet 1 denne timen. Dette samsvarer godt med hva Nordahl sier
om at en god relasjon mellom elev og lerer er viktig for lering, at det er en forutsetning for
god undervisning og kommunikasjon (Nordahl, 2009a). Noe som tyder pd en god elev-lerer-
relasjon sammentfaller her med god atferd hos elevene. Her ligger det ogsa til rette for
anerkjennelse 1 den rettssfaeren og den solidariske sfeere (Honneth, 2007). Elevene far god
respons pd innspillene sine, de blir sett og laereren signaliserer at han liker & vaere der sammen
med dem. I denne situasjonen virker det som om relasjonen elev-larer er den viktigste. I
intervjuene skal vi se at elevene selv ikke tror denne relasjonen er like viktig som

jevnalderrelasjonen.

4.2 Gruppeintervjuene

Gruppeintervjuene blir presentert i tre deler etter de valgte temaene pé tekstene 1

stimulusmateriellet, som igjen er ssmmenfallende med forskningsspersmalene mine.

4.2.1 Relasjoner

Som vist i teoridelen, er skolen og klasserommet pa mange mater en sosial arena for elevene,
der de benytter sosiale strategier og handlinger som for eleven selv kan vare rasjonell, for &
gjore seg populere hos medelevene, for & fa venner og for & oppna sosial status 1 klassen
(Nordahl, 2002). Stimulusmateriellet hadde en kort tekst om dette, som jeg leste hayt for
elevene. Mélet med teksten var & fa elevene til & samtale og reflektere rundt temaet relasjoner.
Ved 4 bruke jevnalderrelasjonen som innfallsvinkel, brukte jeg dette utgangspunktet til & dreie
samtalen inn pa bdde informantenes tanker rundt ungdomsskoleelevers relasjoner til
jevnaldrende og til lerere, og om det gir an & se en sammenheng mellom forhold rundt
relasjoner og leringshemmende atferd. Mine funn her belyser forskningsspersmél nummer 1:

Hvilke sammenhenger kan elevene se mellom relasjoner og uro i timen?
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Teksten fra stimulusmateriellet:

Betydningen av jevnaldrende:
Det er viktig for ungdom & vaere akseptert av andre ungdommer, og ungdom oppferer seg
derfor pa forskjellige méter for & vare popular. Noen ganger kan dette veere at ungdommen

ikke folger med 1 timen eller lager uro som forstyrrer leererens undervisning.

I fokusgruppa snakket vi om betydningen av jevnaldrende som en innfallsport
jevnalderrelasjoner, og relasjoner mellom elev og lerer. Da jeg snakket med elevene, var det
mitt bestemte inntrykk fra alle informantene at de mente at det var viktigere & ha en god
relasjon med vennene enn med lareren. Dette samsvarer med hva Nordahl skriver (Nordahl,

2002). Dette er kommentarer fra den ene gruppa:

- Ja, eller... jeg ville heller at venna mine skulle likt meg enn at lcereren skulle ha likt

meg, liksom.

- Det er jo viktig a ha venner, da. Du kan jo ikke ga giennom ungdommen utenom d ha

venner som bryr seg om deg, og er med deg, liksom.

- Det er tydeligvis litt kult d si litt sann dumme kommentarer, og late som man ikke
skjonner, egentlig...
- Ikke gidde d folge med...

De andre pa denne gruppa nikket og s ut til & vaere enige. Det viktigste var vennene. Pé en
annen gruppe sier to gutter at det er mange som bréker 1 klasserommet. Elevene snakker og
loper rundt 1 klasserommet og kaster viskelar og andre ting. De forteller at de gjor dette for &
fa oppmerksombhet fra de andre elevene. De sier det er de samme elevene som pleier & gjore
dette, og at de ikke bryr seg om at laereren ikke liker det. Nar jeg stiller spersmal om larerens
betydning og om hvilke holdninger elevene har til brik og uro pa dette trinnet, svarer
fokusgruppa slik:

- Eh..

- Du skal vel hore pd lcereren, men... du skal vel... Men det er vel ikke sa mange som

bryr seg om lcereren...
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- Jeg vet ikke, det er vel ikke helt populcert a bare sitte stille og... med nesa i boka.

Disse to guttene og resten av fokusgruppa fremstiller her lererens rolle som ganske
ubetydelig. Her tenker jeg vi ma holde to tanker i hodet samtidig. Mye tydet pa at det var
noen elever med hey status pa gruppa, og det er derfor ikke sikkert jeg ville fatt det samme

svaret hvis jeg hadde snakket med en og en.

Jentene hadde en klarere oppfatning av at gutter prater, braker og tuller for a teffe seg for
andre. Nar jentene prater, har de den oppfatningen selv at det ikke 1 sé stor grad er for 4 toffe
seg, men at det er nesten umulig & sitte 1 nerheten av en venninne uten & prate om en masse
viktige ting. De mente man nesten maétte forvente at venninner pratet hvis de ble satt 1
nzrheten av hverandre, men syntes ikke det var noen god ide a sette dem fra hverandre. Dette
viser ogsa at vennerelasjonen stér sterkt, og at leering og det laereren sier blir tilsidesatt til

fordel for det sosiale samspillet med vennene.

Ei jente pd en annen gruppe sier:
- Dumd jo pda en mdte finne en balanse og, da, med a ikke liksom fa stryk bare for at du
vil veere likt, men at du kanskje far firer og femmer, da, sjol om du har mange venner

og er populcer og sdann.

Denne uttalelsen synes jeg viser at denne jenta hester inn anerkjennelse fra flere hold. Hun er
den eneste eleven fra alle tre gruppene som viser at hun ser viktigheten av & opprettholde
status pa flere plan samtidig. Hun later til & mene at det er viktig & beholde sin sosiale status i
klassen (og jeg gjetter at hun hadde det), mens hun samtidig synes det er viktig med gode
karakterer. Dette kan selvfolgelig vere et behov for & innfri forventninger hjemmefra, og kan
dermed vere et resultat av kulturell kapital (Bourdieu). Det kan ogsd vare behovet for
anerkjennelse 1 den solidariske sfeeren (Honneth), og at hun vet hun ma vise laereren hva hun
kan for & fa gode karakterer, og at dette styrker selvverdsettelsen, noe som igjen kan gjere det
lettere for henne a fa venner. Vi kan ogsa tenke at hun er en bevisst akter 1 eget liv, og at det &
mestre denne balansen mellom fag og venner er en rasjonell handling fra hennes side
(Nordahl, 2002). Dette virket ikke sa viktig for de andre informantene, og s@rlig ikke for
guttene. Det kom ogsa frem pa den ene gruppa at dttendeklassinger far hore av de eldre

elevene at det ikke spiller sa stor rolle hvordan de gjor det i1 dttende, fordi niende og tiende
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teller mye mer. Selv om laererne sier at det er viktig & jobbe godt fra starten av for & legge et
godt grunnlag, virket det pd disse elevene som om de stolte mer pa niende- og

tiendetrinnselevene.

De andre gruppene uttalte ogsa at venner var viktigere enn lereren, og den ene av gruppene
var veldig opptatt av at det noen ganger var helt nadvendig & snakke om andre ting i timen
enn det leereren hadde lagt opp til hvis du virkelig var en god venn, for en venn som hadde
vanskeligheter métte trostes og heres pé, og det var ikke nok tid 1 friminuttene til dette. Her er

et utdrag av denne samtalen:

- Trenger noen venner hjelp, sd kan du jo hjelpe’n. Det spors jo pd lcereren, da, om den
blir sur pa deg for at du hjelper den ene, eller noe sant.
- Det skjer ofte

- Mmm

Her spurte jeg om laererne forsto dette med venner, og det syntes ikke denne gruppa at laererne
alltid gjorde, at de ikke skjonte nar det var nedvendig a folge opp vennene sine. De fortalte
ogsa at de elevene som laererne sd pa som “englebarn” ofte smisket med lererne, men at de
ikke alltid var sd greie mot medelever néar leereren snudde ryggen til. De var rolige 1 timene,
men kunne likevel vare ubehagelige mot medelever. Det er tydelig at det skjer mer 1
kulissene enn larerne klarer & oppfatte. Jeg har ogsa erfaring med dette. Elever kan fortelle at
de blir plaget av sine medelever, at de kaster viskeler eller kommer med stygge blikk og
kommentarer. Dette kan skje 1 timene, uten at laererne ser det. Dette viser at leringshemmende

atferd ikke alltid er sa lett a fange opp.

Et annet eksempel pa betydningen av jevnaldrende var nér vi kom inn pa det & fa

tilbakemeldinger fra lereren. En elev reflekterte over dette pd denne méten:

- Om du for eksempel har hatt et framlegg, da, og leereren sier noe positivt eller negativt, og
en elev sier det kunne du gjort bedre og sann, sd tar du mer innover deg det elever sier enn

det leerere sier, det gjor i hvert fall jeg personlig.

I en slik situasjon ser vi at jevnalderperspektivet star sterkere enn elev-lerer-relasjonen. Ut

ifra observasjoner og samtalene i fokusgruppene ser det ut til at det varierer fra situasjon til
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situasjon hvilken relasjon som betyr mest for elevene. I ettertid ser jeg at det hadde veert
interessant om jeg hadde spurt om dette gjaldt i forhold til alle leerere, om informanten horte
mer pa lereren enn pa eleven hvis det var en lerer som hadde en god relasjon til elevene sine.
En av de klasseromsobservasjonene viser imidlertid en sammenheng her, noe tidligere
forskning ogsa viser. | folge Nordahl (2009a) herer elevene mer pa og larer mer av lerere
som de liker og respekterer, og dette er gjerne lerere som ogsa snakker med dem om andre
ting enn skole, som for eksempel elevenes interesser. Larerens rolle 1 klasserommet og god

klasseledelse er av de tingene LP-modellen vektlegger (Nordahl et al, 2009a).

Under observasjonene bdde 1 denne klassen og 1 andre klasser la jeg merke til at noen elever
stadig kom med spersmal til leereren. Noen av spersmalene var helt sikkert relevante og saklig
ment, men flere av spersmalene fikk de andre elevene til 4 le, og noen fikk laereren til & le,
eller til & bli litt usikker, eller komme ut av det han eller hun snakket om. Informantene pa den
ene gruppa var veldig tydelige pé at elevene fikk tildelt roller i klasserommet. Dette samsvarer
ogsa med erfaringer jeg selv har gjort i skolen, at det har lett for a bli en eller to som tar pa seg
et slags ansvar for & komme med morsomme kommentarer. Selv om lererne stadig ma
irettesette det, synes den sosiale posisjonen & vare viktigere & verne om enn

oppferselskarakteren. Her er hva den ene attendeklassegruppa sa om dette:

- (Latter) Nei, det er jo ganske sdnn, da, at hvis noen gjor noe morsomt eller noe sdnn,
og liksom er den personen som gjor det hele tida, sa blir den liksom kalt en som er
liksom morsom, da.

- Klovnen i klassa

- Ja (latter og snakk i munnen pd hverandre)

- Jeg tror alle tenker pa den samme her nd.

- (latter)

Jeg: 4, ja, dere tenker pd en spesiell, ja?

- Trordet

- Ja

At det var viktig 4 ha venner, gikk igjen i alle intervjuene. Det kom ogsé frem at det & ha
venner rundt seg betydde noe for hvor mye de lerte, fordi den tryggheten de kjente ved & ha
venner 1 klasserommet gjorde at de turte & sperre lereren hvis det var noe de lurte pa. De

fortalte at de lante beoker og utstyr av hverandre, og hjalp hverandre med a folge med pa
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ukeplaner. Med vennene rundt seg fikk de en folelse av & dele de samme opplevelsene, og de
ga uttrykk for at de delte samme oppfatning om hvordan larerne var. Det ga en trygghet &
vere flere venner 1 samme situasjon. Her er utdrag fra den gruppa som hadde flest tanker

omkring dette:

- Ja, men hvis du er aleine og sann, da liksom, hvis du ikke har noen venner pa skolen

her eller noen ting, sd blir det ikke noe morsomt d sitte pd skolen

- Ja, hvis du ikke har noen venner, liksom... hvis du ikke har noen venner som du kan
sporre, liksom, sa er det ikke alltid du tor d sporre.

- Da far du jo ikke gjort det du skal gjore.

- Det er en slags angst ... en sann angst at du ikke tor.

- Ja, for at du ikke kjenner dem, og du ikke vet dssen dem er, og ... dem kan svare deg

klysete og sann.

- Kan jo veere sann, hvis du sitter i et klasserom, da med ingen venner... og bare deg,
liksom, og de andpre...

- Da tor du ikke

- ...sderduredd for d si feil, og sa... begynner de d le og erte, og...

Sett fra denne synsvinkelen, er det en fordel for elevene & ha vennene rundt seg nér de skal
leere. Det kom imidlertid ogsa frem i en av fokusgruppene at det var umulig & ikke snakke
med sidemannen hvis dette var en nar venn, og at laereren egentlig ba om det hvis de lot to
venninner sitte ved siden av hverandre. Pa spersmél om det da kanskje var best om de ikke
satt sammen siden det kunne virke forstyrrende pd leringen, svarte denne jenta nei. Dette
samsvarer jo godt med teorien om at jevnaldrende ligger hoyest i elevenes verdihierarki i

denne alderen (Nordahl, 2002).

P4 spersmal om hva som kjennetegner en god venn, gér det igjen pa alle gruppene at det er en
som kan holde pa en hemmelighet, som liker dem selv om de vet alt om hverandre, og som
stotter dem selv om de gjor dumme ting. Jeg forstar dette som at en venn er en som gir
anerkjennelse for alle sider ved den de er. Og helst skal de ikke trenge & si noe til vennen, men

den skal skjonne ndr man er trist og har det vondt.
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Betydningen av lererrollen balanseres imidlertid noe nér vi ser pa et utdrag fra en av de andre
gruppene. Det kom tydelig frem at informantene syntes det var viktig 4 ha en god relasjon til
leereren sin, serlig blant de eldste informantene, og det var viktig for dem at de kunne snakke
med laereren om problemer og ting som var vanskelig, for eksempel hjemme. De papekte ogsa

viktigheten av & kunne stole pa lareren.

- Viktig d kunne prate mye med lcererne, og...

- Fdhjelp...

- Ja

- ... til det du trenger, og...

- ja, sdnn, d kunne torre a snakke med lcereren, da, uten at leereren er pd en mdte litt
sann kul.

- Du kan jo ha liksom sann at du kan snakke med lcereren om de fleste ting

- Ja, og hvis du har det vanskelig hjemme, eller ett eller annet, og sd finner du faktisk en
lcerer som...

- Forstar

- ... forstar deg, og skjonner hva du mener, og alt mulig... sd kan du snakke med den
om det, liksom. Hvis lcereren da sier at hun ikke skal si det til noen, og holde det for

seg sjol, liksom.

Elevene pa denne gruppa apnet seg mye nar de snakket om situasjoner der det var viktig & ha
en lerer det gikk an & snakke med. Selv om det ikke ser ut til at leereren ikke oppleves viktig
for elevene 1 mange situasjoner, var det tydelig betydningsfullt & ha en laerer & snakke med nar
det var problematisk for dem hjemme. Disse informantene fortalte om mye krangling, kjefting
og konflikter hjemme. Enkelte bar pa sére og sterke folelser, noen pé store tap, og selv om
behovet for & snakke om dette med medelever béde i friminuttene og 1 timene, var det tydelig
at de trengte lerere de kunne stole pa til 4 snakke om disse tingene. Dette er ogsd eksempler
pa hvordan det sosiokulturelle perspektivet spiller en rolle, og hvordan Bronfenbrenners teori

om hvordan menneskers forskjellige mikrosystemer pavirker hverandre 1 et mesosystem.

Som vi ser av dette avsnittet, er det naturlig a trekke inn anerkjennelse nar vi snakker om
relasjoner og betydningen av jevnaldrende. I neste punkt skal vi se videre pa hvordan behovet

for anerkjennelse kom til uttrykk 1 undersekelsen.
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4.2.2 Anerkjennelse

Teori om anerkjennelse og betydningen av jevnaldrende i pkt. 2.4 ligger til grunn for neste
tekst 1 stimulusmateriellet. Mélet her var & finne en god innfallsvinkel for & {4 elevene til & si
noe om hvordan de opplever anerkjennelse eller mangel pé dette, og pa hvilke méter dette
pavirker dem i skolehverdagen. Mine funn belyser forskningsspersmél nummer 2: Hvilke

sammenhenger kan elevene se mellom behovet for anerkjennelse og uro i timen?

Teksten fra stimulusmateriellet:

Anerkjennelse:

”Ros, stotte, oppmuntring og positive tilbakemeldinger er viktige for bade barn og voksne.”
(Nordahl, 2005:215). Det viktigste er ikke hva leereren har ment med uttalelsene sine, men det
er hvordan eleven oppfatter det. Noen ganger kan det leereren sier virke srende for eleven, og
leereren kan gi eleven negative opplevelser som de vil huske resten av livet, og som kan ha

noe 4 si for selvtilliten.

Informantene ga klare signaler om at de er vare for hva slags type tilbakemelding de fér fra
leererne. En gutt sa det slik:

- Noen lcerere er fryktelig sarkastiske og sann...

Elevene analyserer det lererne sier og maten de sier det pa for de tar det til seg. Her kommer
relasjonsaspektet inn. [ en av gruppene forklarte de at jo mindre de liker leereren, jo mindre
gar det inn pa dem om det lereren sier kan oppleves sarende, noe som kan stemme med det vi
tidligere har vart inne pa med at elever lerer mer av lerere de har en god relasjon til. To

informanter forklarte det pd denne maten:
- Sd tror jeg ikke vi kan ta det sa innpd oss pa grunn av det det ikke er noen neere, pd en
mdte.

- Jeg tror egentlig vi blir mer overraska over hva de sier enn at vi blir sdra

Nar leerere gir ros, blir de ogsa tolket av elevene. Det kan virke som om det ikke er hva

leererne sier som betyr noe, men hvordan de sier det. En av informantene sa det slik:
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- Du ser det pd dem. Nar dem blir sann entusiastiske, og du har gjort en skikkelig bra
jobb...da skjonner du at’n mener det, for man kan jo ikke late som om man er

entusiastisk, heller.

Dette handler forst og fremst om & vaere kongruent 1 kommunikasjon, det vil si at det du sier
samsvarer med kroppssprék og toneleie (Eide & Eide, 1996). Det hjelper ikke & si - Jippi, nd
var du flink, hvis du sier det med sur eller gravalvorlig stemme. Nar elevene opplever at det
verbale og det nonverbale uttrykker det samme, blir elevene tryggere i situasjonen (Eide &
Eide, 1996). Informantene mine brydde seg bare om tilbakemeldinger fra laerere som viste
med hele seg at de mente det de sa. En av informantene sa at hun herte pé tonefallet til
leereren, og en annen trodde ikke pa en tilbakemelding hvis den ble lest opp fra lererens

notater.

Informantene sier ogsa noe om tilbakemeldinger. Selv forstar de gode tilbakemeldinger som
noe som styrker selvtilliten, slik vi skal se nedenfor. Med bakgrunn i Honneths teori om
anerkjennelse er det mest i kjeerlighetssfaeren vi fér styrket selvtilliten, og at dette oppstér 1
samhandling med vare nareste relasjoner, som for eksempel 1 familien eller veldig nere
vennerelasjoner. Slik jeg forstdr teorien vil anerkjennelse pd de faglige tilbakemeldingene
elever fér i1 skolen, samt tilbakemeldinger pé elevens oppfersel, i storst grad styrke
selvrespekten 1 rettssfeeren og selvverdsettelsen 1 den solidariske sfaere. Nedverdigelse og
ydmykelse er krenkelsesformer Honneth bringer inn her, som igjen pavirker selvverdsettelsen
hos den enkelte. Om eleven foler seg krenket av lererens tilbakemelding, vil dette ha
betydning for hvor heyt eleven verdsetter seg selv. Jeg forstar det slik at det sier noe om hvor
eleven plasserer seg selv 1 et verdihierarki blant medelever, og at krenkelser eller
anerkjennelse 1 denne sfaeren er avgjerende for hvordan eleven opplever sin status blant
jevnaldrende. Nér vi vet at mange elever jobber mye for & opprettholde eller hgyne sin status i
jevnaldergruppen (Nordahl, 2002), vil denne oppgaven kunne bli vanskeligere for elever som
blir krenket 1 den solidariske sfare, hvis de pa denne méten ma jobbe mer for & beholde status.
Som vi har sett ovenfor, uttrykker elevene at de er urolige fordi de vil teffe seg for de andre,
og jeg mener derfor vi her kan ane en sammenheng mellom behovet for anerkjennelse og
leeringshemmende atferd. Nedenfor viser jeg et utdrag som viser hvordan den ene gruppa satte

ord pa viktigheten av positive tilbakemeldinger:

- Far du positive tilbakemeldinger, da... det hjelper jo mye pa...
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- Sjoltilliten

- Ja, moral og sjoltillit, og...

- Farlyst til d jobbe

- Ja, og da... far du plutselig bedre karakterer, og...

- Viljestyrken, den blir liksom storre

- Ja, og da plutselig...

- Og hvis man sliter i matte da, for eksempel, og sd hvis man prover og prover og
prover og spor om hjelp til alle oppgaver omtrent, sd sier lcereren: Nei, da kan du
bare gi opp, liksom, du far ikke akkurat sa lyst til a jobbe da.

- Da far du liksom... da blir det nedverdigende pa moralen og selvtilliten, og da blir det
jo sann at...

- Da orker du bare ikke

- Nei

- Det har skjedd med meg

- Men liksom... far du hjelp til du klarer det, og nar du forst klarer det, sa blir det
morsomt, sd lenge du far tilbakemeldinger pa det, og... - Sd flink du er, for eksempel.

Ved & sammenligne disse uttalelsene med uttalelser ovenfor der informantene mener at de
ikke bryr seg om hva lareren sier, mener jeg vi kan se at det en forskjell pd om det laereren
sier er positivt eller ikke. Informantene sier de herer mer pa laereren hvis de bryr seg om
leereren, og de herer mer pa det positive enn det negative. Samtidig ser vi at det positive
leereren sier har mindre betydning enn noe negativt en medelev sier om det samme, som for

eksempel hvordan de har gjort det pa et muntlig framlegg.

4.2.3 Det sosiokulturelle perspektivet

Elever som kommer fra hjem som ligner skolen nér det gjelder verdier og holdninger, vil ha
lettere for & finne seg til rette pd skolen enn elever som kommer fra hjem med andre
holdninger og verdier (Nordahl, 2002). Dette, samt Bourdieus teori om habitus og kulturell
kapital (pkt. 2.3.1), Bernsteins teori om sprakkoder (pkt. 2.3.2), og teorier rundt det
sosiokulturelle perspektivet (pkt. 2.2), ligger til grunn for denne delen av samtalen, siden dette

er teorier som jeg mener griper inn 1 hverandre og underbygger hverandre. Mine funn her
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belyser forskningsspersmél nummer 3: Hvilke sammenhenger kan elevene se mellom

sosiokulturell bakgrunn og uro i timen?

Teksten fra stimulusmateriellet:

Sprakkoder:

Flere forskere har skrevet om at skolen er mest tilpasset de elevene som kommer fra hjem der
foreldrene har hoy utdanning, og der hvor det er god tilgang péd beker, hjelpemidler og
foreldre som interesserer seg for skolearbeid. De mener at det er vanskeligere & folge med pa
skolen hvis foreldrene ikke har utdanning eller ikke har noen interesse for skole, blant annet
fordi det spréket leererne bruker er forskjellig fra det elevene bruker hjemme. Kulturen kan
ogsd vare forskjellig, som for eksempel hva de liker og hva de ikke liker. Med andre ord:
Lareren og foreldrene kan vare veldig forskjellige, ha forskjellige meninger om mye, som for
eksempel hva som er viktig eller ikke viktig, hva som er bra eller dérlig oppfersel, hvordan vi
kan eller ikke kan snakke til hverandre, og sa videre. Noen mener at vi blir veldig pavirket av

foreldrene vare og det de stér for.

Det gikk frem av samtalene med alle tre gruppene at elever ikke tror de voksne skjenner alt de
snakker om, og sarlig skjenner de ikke elevenes humor. Nér elever snakker til hverandre,
anvender de ofte et sprak som voksne opplever som stetende eller grovt, men for elevene er
dette en helt vanlig sjargong. Her opplever vi altsd noe av den samme spraklige avstanden
mellom generasjonene som jeg nevnte i pkt. 2.3.2. Nedenfor viser jeg et utdrag fra en av

gruppene pa attende trinn.

- Det er sdnn, lcererne de skjonner liksom ikke pa en mate hva som er tull eller ikke.
Sdnn som vi sier jo kommentarer til hverandre og sann, som alle skjonner at bare er
tull, og sa blir lcererne skikkelig sure og gir oss anmerkninger og sann bare for at vi
tuller og har det litt goy. Sd det kan jo bli misforstdtt, det skjonner jo jeg og det,

men... det er liksom en begrensning pa ... hvor mye du kan gjore.

Nér lerere ikke forstir elevenes humor, kan dette vert et utslag av ulik habitus (Bourdieu,
1995). Elevene kan oppfatte noe som tull, men laererne med sin bakgrunn kan ha erfaring med
at slik humor far konsekvenser for medelever eller klassemiljoet som elevene ikke forstar.

Sprikkodene for lerere og elever kan vere forskjellige. Bernstein mente at spraket pavirkes
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av det miljeet vi ferdes 1 eller hvilken bakgrunn vi har (Riksaasen, 2000). Om elever og lerere
har ulik bakgrunn, kan elevene oppfatte leererne som sure nar de setter grenser for sprakbruk
og oppfersel som ikke passer i skolen. Hundeide (2003) mener at barnas oppfersel gjenspeiler
foreldrenes sosiale status, og at de tilegner seg blant annet foreldrenes holdninger og verdier i
en “’skjult barneoppdragelse”. Nar elever ikke forstdr vanlige samvearsregler pa skolen, kan
dette ha bakgrunn i at de kommer fra et hjem med en annen forstéelse av slike regler. Elevene
uttrykte selv forskjeller mellom hvordan de oppferte seg pa skolen og hjemme, og at de

kommuniserte annerledes med foreldre enn med larere. En av informantene sa det slik:

- Dem bruker jo de samme orda, men liksom tolker det pd to forskjellige mdter, da -
for det er liksom d prate med faglcerer og prate med foreldre, det blir to forskjellige
ting... for til foreldra kan du liksom si det du sjol mener og alt mulig, men hvis du sier
det til fagleereren, sd far du... far du det darlige inntrykket av eleven, og sd far hu
eleven darlig inntrykk av leereren, og sd blir det... sann at dem ikke orker a omgas

omirent.

Her ser vi hvor forskjellig elevene kan oppleve kommunikasjon med voksne hjemme og pa

skolen, og understatter teoriene jeg har nevnt rundt dette.

Jeg forsto det pa flere at foreldrene ikke hadde utdanning, og at alle ikke folte de fikk stotte
hjemme nér det gjaldt skole, og serlig kom dette frem nar det gjaldt videre valg av
studieretninger. En av informantene hadde hatt lyst til 4 bli dyrlege, men hadde droppet det
fordi det var kjedelig pa skolen og vedkommende ikke orket s& mye teori. Denne informanten
ga ogsé uttrykk for store konflikter hjemme. Hun hadde valgt yrkesfaglig studieretning, og

skulle bli det samme som moren.

Informantene satte ogsé ord pa hvordan det kunne oppsté uro 1 timene nér stoffet var for

vanskelig og de ikke forsto det lereren snakket om 1 timen. De eldste elevene sa det slik:

- Ja, hvis man ikke skjonner non ting av det, og gidder ikke d folge med, sa...
- Nei, og sd hvis den ikke fdr hjelp med en gang til det dem ikke skjonner, liksom, sd blir
det... da orker dem ikke a sitte der og vente lenger, sd...

- Begynner man a snakke i ventetida

59



- Begynner man a snakke til vilden sky, og da svarer jo dem, da, og sa blir flere med i
samtalen
- Ja, og sd lager de samtaler sjcel...

- Ja..

- Har ikke sa mye a gjore, sd jeg bare braker for a ha det morsomt.

Jeg opplever disse uttalelsene som en sterk indikator pa at en del av uroen 1 klasserommet
ogsa har en sammenheng med at mange fag er vanskelige for elevene. De forstédr ikke
oppgavene og ma ofte vente lenge pa hjelp. Uroen kan da vere rasjonell, enten som et uttrykk
for frustrasjon, at de vil dekke over det de ikke kan, eller at de vil fylle ventetiden med moro.
Uroen 1 disse situasjonene kan veare en rasjonell handling fra elevens side (Nordahl, 2002).
Elevene fortalte ogsé at de ble slitne utover skoledagen, og at det lett ble uro 1 siste okt fordi
de ville fa tiden til & gé raskere fordi de ville fort hjem. Ogsa dette méa regnes som rasjonelle

handlinger.

Flere av informantene mente at det var en sammenheng mellom foreldrenes interesse for
skolen og hvor interesserte ungene deres var i skole, selv om et par var opptatt av at de hadde
fri vilje til & velge noe annet enn det foreldrene hadde valgt. Her er et lite utdrag fra en av

gruppene:

- For hvis for eksempel mora og faren din driter i skolen og hvordan du gjor det og...
ikke bryr seg om dssen utdanning du far senere og sann, sd far ikke du sd interesse
som om... foreldre som hadde pusha pd og sagt: - Jammen, na md du jobbe, for det at
om du ikke jobber sd far du ikke utdanning, og...

- Ja..

- Mmm

Dette er nok et eksempel pd hvordan sosial reproduksjon stadig forekommer, noe bade
forskning og tall fra Statistisk sentralbyra viser, jfr. pkt. 2.2, for eksempel Markussen & al
(2009) 1 Berg & Nes (2010). Informantene uttrykker her et behov for & fa stette til
skolearbeidet hjemmefra. Flere elever bade fra gruppeintervjuene og fra
klasseromsobservasjonene viste eller ga uttrykk for liten interesse for skolearbeidet. Nar mitt

utgangspunkt var 4 gjere mine undersekelser pé skoler utenfor byen fordi jeg antok at flere
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her ville komme fra hjem der foreldrene hadde lav eller ingen utdanning, kan mine funn her

tyde pé at dette kan stemme for flere av de urolige elevene.

5. KONKLUSJON

I dette kapittelet vil jeg presentere mine konklusjoner vedrerende de tre
forskningsspersmélene som er utarbeidet for & operasjonalisere og gi svar pa
problemformuleringen:

- Hva er elevenes egen forstdelse av sammenhenger mellom uro i klasserommet og relasjoner,
anerkjennelse og sosial bakgrunn?

1: Hvilke sammenhenger kan elevene se mellom relasjoner og uro i timen?

Selv om mange mente at lering var viktig, var det stor enighet blant informantene om at
jevnalderrelasjonen sto sterkest. De laget uro for a fa tiden til & gé fortere, eller fordi de ville
toffe seg for de andre. Mange hadde klare roller i klassen, for eksempel & vare den
morsomme. Elevene uttrykte et stort behov for gode relasjoner med jevnaldrende. Noen
mente det kunne vaere mer nadvendig 4 prate med en venn med problemer enn & gjore noe 1
timen. P& denne maten synes de & vere dominerende signifikante andre 1 hverandres liv
(Frenes, 1994). Problemet for denne elevgruppen er at det ikke er den sosiale kompetansen
som blir verdsatt 1 skolen. Det er de stille, flittige og selvstendige elevene som far de mest

positive tilbakemeldingene fra leererne (Nordahl, 1998).

Betydningen av en god relasjon til leererne sa ut til & variere, men elevene mente det var viktig
a ha en lerer de kunne stole pa og snakke med nar de hadde problemer. De hadde ogsa behov

for & bli sett og fa hjelp 1 timene. Klasseromsobservasjonene jeg gjorde viste det samme.

2: Hvilke sammenhenger kan elevene se mellom behovet for anerkjennelse og uro i timen?

De urolige elevene 1 min undersekelse uttrykker et stort behov for a bli sett, fi hjelp, ros og
anerkjennelse fra laererne, noe som stemmer med Honneths teori om anerkjennelse (2007).
Nar de ikke far dette, blir de mer urolige. Dette kan vare et uttrykk for at de er usikre pa
hvordan de blir mett av lereren, og at de derfor vil beskytte seg (Bae, 1992). Uro kan vare en

strategi som virker beskyttende, og kan vare en rasjonell handling nér situasjonen er utrygg
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(Nordahl, 2002). Elevene uttrykte starre behov for & bli likt av venner enn av lerere, og
kommentarer fra medelever betydde mer enn fra laererne i faget. Hvis en elev sa noe negativt,
kunne ikke ros fra en laerer oppveie dette. De la ogsa godt merke til hvordan lerere ga ros, og
herte bare pé de som ser ut til & mene det de sier. Det viser at kongruens 1 kommunikasjon

mellom larer og elev er viktig (Eide & Eide, 1996).

3: Hvilke sammenhenger kan elevene se mellom sosiokulturell bakgrunn og uro i timen?
Informantene fortalte om fag de ikke forsto, leerere som ikke rakk a hjelpe, og at de snakket
og briket fordi de kjedet seg nar de matte vente lenge. Denne sammenhengen med uro 1
timene sd de selv. Reglene hjemme og pé skolen kunne ogsa vere forskjellige, og flere
opplevde lite stotte for skolearbeid hjemme. Jeg opplevde at ikke alle informantene folte et
interessefellesskap med skolen, og folgelig kan deres forhdpnings- og forventningsniva vare
lavere enn hos flere av de andre elevene (Engen, 1978). Vi kan anta at foreldrenes
sosiokulturelle bakgrunn har en betydning ( Hundeide, 2003), og at flere av elevene med
leeringshemmende atferd faller inn under gruppen Engen kaller HMA (Engen, 1978). 1
informantgruppa fra tiende trinn hadde nesten alle valgt yrkesfaglige studieretninger. Vi kan

ane en sammenheng her.

Sammenlignet med Lyng sine typer (Nielsen, 2009), var det pafallende f4 Gromgutter og
Gulljenter 1 fokusgruppene. Informantene fortalte at de ikke kunne snakke likt til leerere og
foreldre fordi de oppfattet ting pd forskjellige méter. Man kan sperre seg om dette kan ha noe
med habitus og kulturell kapital & gjere (Bourdieu, 1995), om noen av disse informantene, 1
samsvar med Bernsteins teori om sprakkoder, hadde en begrenset sprakkode, og om
Gromguttene og Gulljentene har utviklet bade begrenset og utvidet sprakkode slik at de
kommuniserer bedre med laererne, og at skolen derfor er mer tilpasset disse elevene
(Riksaasen, 2000). P4 denne méten blir noen dobbelt tapere i skolen, ved at de utvikler
leeringshemmende atferd fordi fagene og spréket er for vanskelig. Fordi de ikke har stotte
hjemme, og fordi den leringshemmende atferden resulterer 1 at de lerer enda mindre, far
elevene stadig flere grunner til & vaere urolige 1 timene. Det blir en vinn-vinn-situasjon i
skolen for de elevene som mestrer fagene og som kommer fra hjem som felger opp skolen,
snakker et sprak skolen bruker og har regler som ligner, og far anerkjennelse for dette.
Samtidig er det en tap-tap-situasjon for de elevene som av forskjellige grunner har en
leeringshemmende atferd i1 timene, fordi den leringshemmende atferden gjor at de stadig laerer

mindre, de er dermed inne 1 en negativ spiral der de fér stadig mindre anerkjennelse fra
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leererne, og blir stadig mer urolige. De kommer ikke ut av uferet for de fir et annet innhold 1
sin skolehverdag som er mer tilpasset dem og deres behov slik at de kan oppleve mestring og

dermed ha mindre behov for 4 brake.

Dette understotter forstéelsen av sosial reproduksjon, og gir forstéelse av at det ogsad i dag er
elever som faller utenfor fordi de ikke forstar lereren og fagene. Mye tyder pé at det
sosiokulturelle aspektet spiller en rolle, som igjen viser betydningen av tilpasset opplering i
skolen. I tillegg til dette mener jeg & ha funnet at det finnes en stor utfordring 1
kommunikasjon og sprakkoder mellom generasjonene, og at det ikke bare handler om hva

eleven forstar, men at lerere har noe & g pa i forstdelsen av ungdommens kultur og sprak.

Informantene virket reflekterte rundt sin egen situasjon, og det overrasket meg flere ganger.
Elevene vet at de braker og forstyrrer, og de har sine grunner for a gjore det. Handlingene er,
som Nordahl (2002) ogsa skriver, rasjonelle og bevisste 1 mye storre grad enn jeg hadde trodd.
Jeg mener denne oppgaven viser at relasjon og anerkjennelse er viktig for lerere 4 arbeide
med for & forebygge leringshemmende atferd, og at dette best kan gjores ved & ha kunnskap
om og anerkjennelse for elevenes sosiokulturelle bakgrunn. Lareren mé akseptere eleven som
en rasjonell aktor 1 sitt eget liv (Nordahl, 2002), se hver elev og elevens behov, og tilpasse

oppleringen etter dette. En god relasjon til eleven gjor dette enklere.

Malet med denne undersegkelsen har vert & finne sammenhenger mellom leringshemmende
atferd pa ungdomstrinnet og relasjoner, anerkjennelse og elevenes sosiokulturelle milje. Jeg
haper at oppgaven kan stimulere til refleksjon som kan bidra til en gkende bevissthet 1
leererrollen og 1 det daglige motet med elevene. Dette er viktig i en tid med stadig storre
bekymring for det store frafallet 1 videregdende skole. Forskning viser at elever som ikke
prioriterer skolearbeid, som foler seg utenfor sosialt og som ikke har ambisjoner om heyere
utdanning, har gkt sannsynlighet for & droppe ut av videregédende (Markussen et al., 2006).
Jeg fant at elevene opplevde at bade relasjoner, anerkjennelse og sosiokulturelt miljo kunne
ha en sammenheng med den uroen de ofte opplevde 1 klasserommet; den leeringshemmende
atferden. Béde lerere og elever har alt & vinne pi at vi forbedrer skolehverdagen for elevene
med leringshemmende atferd. Jeg ensket & gi elevene med leringshemmende atferd en

stemme 1 denne oppgaven, og jeg mener de var verdt & here pa.
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Vedlegg 1: Skisse til observasjon

Skisse til observasjon:
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o

o

Passiv observatarrolle, notere underveis
Jeg vil se etter om elevene
- folger med 1 undervisningen
- ser ut til 4 ha en god eller mindre god relasjon med laereren
- om de gjor de arbeidsoppgavene de far beskjed om
- observere eventuelle andre ting de gjor
Jeg vil se etter mulige drsaksfaktorer til uro 1 timene. For & finne ut av dette vil jeg se
pa:
- om det kan vere forstyrrende elementer i timen
- om dette ser ut til & pavirke elevenes arbeidsinnsats og konsentrasjon
- se pa hva som kan vere arsaksgivende til at noen elever blir urolig.
Undersoke om jeg gjennom & vare observater vil fa en bedre forstdelse av hvordan en

skoletime oppleves for elevene.



Vedlegg 2: Intervjuguide med oppfelgingsspersmal

68

e A Al

12.
13.
14.
15.

16.
17.

Er det av og til uro 1 timene?

Kan uro 1 klassen komme av at noen vil teffe seg for andre elever?

Fér elevene roller 1 klassen?

Varierer det hvem som braker 1 timen, eller er det de samme?

Har noen elever forventninger om at andre elever skal veere morsomme 1 timen?
Hva betyr ungdom for hverandre?

Hvor viktig er relasjonen til leereren?

Hvilken betydning har lereren og det han eller hun sier?

Er det forskjell 1 hvordan elever snakker til hverandre og hvordan elev og laerer
snakker til hverandre?

. Har elever alltid de samme reglene hjemme og pa skolen?
. Tror dere det kan vere vanskelig for elever a skille mellom regler hjemme og pa

skolen?

Tror dere det har noen betydning for elevene om foreldrene er opptatt av skole eller
ikke?

Tror dere det er forskjell pd elever som har foreldre med heoy utdannelse og de som har
foreldre med lav eller ingen utdannelse nér det gjelder hjelp til skolearbeid?

Tror dere det er en sammenheng mellom hvilken utdanning eller hvilke yrker
foreldrene har og det barna deres velger?

Bruker laerere noen ganger ord som elever ikke forstér?

Hvordan skal en lerer vare for at dere skal laere mest?

Hva tror dere er grunnen til at noen elever braker og er urolige i timene?



Vedlegg 3: Informasjonsskriv til elever og foreldre

Til elever og foresatte

Angiende forskningsarbeid til masteroppgave i Tilpasset opplering

Deres skole skal ta imot en masterstudent som skal gjere et mindre feltarbeid i forbindelse med sin
masteroppgave. En overordnet hensikt er & fa storre kunnskap om hvilken effekt
kommunikasjonen/relasjonen mellom larer og elev har pé eleven og om dette virker inn pa hvordan
eleven har det pa skolen. Undersgkelsene skal bli en del av en mastergradsoppgave ved Hogskolen i
Hedmark.

Deltakelse innebarer for skolen at forskeren/mastergradsstudenten er observater i undervisningen i
noen klasser eller grupper, og det vil bli gjennomfert gruppeintervjuer med en gruppe utvalgte elever.
Intervjuet har form som en samtale, der vi drefter utsagn om ungdom fra noen forskere.

Ingen navn skal registreres. All informasjon gitt underveis i prosjektet vil bli behandlet konfidensielt.
Samtalen vil av praktiske grunner bli tatt opp pa lydband, og vil forega pa skolen. Det innsamlede
materialet er anonymt og skal slettes ved prosjektslutt. Prosjektet er meldt til Personvernombudet for
forskning, Norsk samfunnsvitenskapelig datatjeneste.

Innsamling av data vil foregd varen 2010, og avsluttes senest ved semesterslutt juni 2010. Vi vil
understreke at deltakelsen er frivillig og at en nar som helst kan trekke seg fra undersakelsen ved &
kontakte kontaktlarer eller undertegnede.

Mastergradsstudent Anita Torvik Stai, torviks@online.no, tIf 62595999 / 92663515
Veileder ved Hogskolen i Hedmark, Kari Nes, kari.nes@hihm.no, tif 62517741 / 95779402

Med vennlig hilsen
Anita Torvik Stai
Gasbuvegen 234
2323 Ingeberg
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Vedlegg 4: Undersokelsen er meldt til NSD
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Norsk samfunnsvitenskapelig datatjeneste AS
NORWEGIAN SOCIAL SCIENCE DATA SERVICES

Harald Harfagres gate 29
N-5007 Bergen

Kari Nes Norway
Institutt for samfunnsvitenskap Tel: +47-55 58 21 17
. Fax: +47-55 58 96 50
Hogskolen i Hedmark e
Holsetgata 31 SRR
rg.nr.
2318 HAMAR

Var dato: 22.04.2010 Varref:23730/2/ AH Deres dato: Deres ref:

TILBAKEMELDING PA MELDING OM BEHANDLING AV PERSONOPPLYSNINGER

Vi viser til melding om behandling av personopplysninger, mottatt 09.02.2010. Meldingen gjelder
prosjektet:

23730 Kommunikagjon i relasjon mellom elev og lerer
Behandlingsansvarlig Hagskolen i Hedmark, ved institusjonens overste leder
Daglig ansvarlig Kari Nes

Student Abnita Torvik Stai

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

Dersom prosjektopplegget endres i forhold til de opplysninger som ligger til grunn for vir vurdering, skal
prosjektet meldes pa nytt. Endringsmeldinger gis via et eget skjema,
hrp://www.nsd.uib.no/personvern/forsk stud/skjema.html.

Vedlagt folger vir begrunnelse for hvorfor prosjektet ilke er meldepliktig,

Vennlig hilsen 2 :
. g
jorn Henrichsen Asne Halskau

Kontaktperson: Asne Halskau tlf: 55 58 89 26
Vedlegg: Prosjektvurdering

(/" Kopi: Anita Torvik Stai, Gésbuvegen 234, 2323 INGEBERG

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



