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Forord

Et masterstudie i tilpasset opplaring inneholder sa mange spennende og aktuelle temaer at jeg
opplevde det utfordrende & velge hva min mastergradsoppgave skulle handle om. En dag
begynte jeg a tenke pa min egen barneskolefrgken. Vi mattes farste gang en solfylt augustdag
i 1979. Jeg smatrippende, spent og nervgs for a starte pa skolen i 1. klasse. Hun sikkert like
forventningsfull som oss barna. Det avgjerende farste mgtet og ukene etterpa skapte grobunn
for en dyp respekt for henne som klassens ubestridte leder. Min barneskolefrgken fulgte meg
og min klasse gjennom hele barneskolelgpet. Hun praktiserte og representerte for nesten 40 ar
siden den kompetansen nyere pedagogisk forskning i dag understreker er avgjerende for a
fremme elevenes laering og utvikling. Spesielt dyktig var hun i klasseledelse og lerer-elev-
relasjoner. Sa god var hun at jeg (og flere av mine medelever) fortsatt har kontakt med henne.
Etter & ha reflektert over dette, visste jeg at min mastergradsoppgave skulle fokusere pa

relasjonen mellom leerer og elever.

A skrive en mastergradsoppgave er en altoppslukende, mgysommelig og til tider en na&ermest
uoverkommelig oppgave. Samtidig har motivasjonen for a gjennomfare prosjektet hele tiden
veert tilstede, fordi undersgkelsens tema er sa sentralt. Studien har gitt meg en dypere innsikt
i og forstaelse av hvordan jeg som lerer kan skape gode relasjoner mellom meg og elevene
mine. Mine dypdykk ned i relevant teori kombinert med studiens resultater har fort til mange
refleksjoner rundt min egen pedagogiske praksis. Gjennom hele denne forskningsprosessen
har jeg stadig benyttet mine funn som tankeredskap og pa mange mater utviklet meg til a bli
enda mer bevisst pa det ansvaret vi lerere er palagt og i hvor stor grad vi pavirker andre

mennesker med vare holdninger, verdier, veeremate og menneskesyn.

Tusen takk til min inspirerende og dyktige informant som gnsket meg sa hjertelig velkommen
og apnet opp klasserommet sitt. Hennes klasseledelse og evne til & innga i positive og stattende

relasjoner til elevene sine danner grunnlaget for denne teksten.

Jeg vil ogsa takke min kunnskapsrike veileder Christina Elde Mglstad ved Hggskolen i
Innlandet, avdeling LUNA, for alle de gode radene og tilbakemeldingene hun gav meg.

Larenskog, mai 2017
Ann Helen Dahl Szbg
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Norsk sammendrag

Denne mastergradsoppgave i tilpasset oppleering handler om laerer-elev-relasjoner.
Bakgrunnen for studien er hvordan forskning fremhever positive og stgttende lerer-elev-
relasjoner som den viktigste faktoren for & fremme elevenes lering (Hattie, 2009; Nordenbo
et al., 2008) og blir sett pa som selve hjgrnesteinen i god klasseledelse (Marzano & Marzano,
2003). Gjennom forskningens problemstilling: «Hvordan etablerer og opprettholder leereren
positive og stattende relasjoner til sine elever?» gnsket jeg a fa innblikk i en erfaren og dyktig
klasseleders daglige relasjonsarbeid. Jeg inntok klasseromskonteksten i en mikroetnografisk
studie med observasjon og intervju som datainnsamlingsstrategier med en fortolkende
hermeneutisk-fenomenologisk tilnerming av meningsinnholdet. Studien avslgrte flere

gjennomgaende trekk som dannet hovedkategorier eller mgnstre.

Resultatene ble videre analysert og dreftet ut fra kunnskapsteori om leerer-elev-relasjoner,
samt Anne-Lise Lgvlie Schibbyes forstaelse av begrepet anerkjennelse og Vygotskys
utviklingssoner i et sosiokulturelt perspektiv. Undersgkelsen gav flere svar, men et
gjennomgaende trekk er hvordan relasjonsfremmende arbeid inneberer & sette elevene i
sentrum i et asymmetrisk forhold. Informanten kombinerer ulike strategier for & etablere og
opprettholde positive og stgttende relasjoner til elevene. Hun prioriterer & bruke tid pa a bli
godt kjent med elevene, vise interesse for dem og bry seg om dem. I tillegg anerkjenner hun
elevene ved a lytte til dem, vise forstaelse, toleranse og aksept, samt & bekrefte dem ved & rose
og gi positiv oppmerksomhet. Morgensamlingene fremstar som serlig viktige i
relasjonsarbeidet. Resultatene viser videre at informanten fremstar som en trygg og forutsigbar
rollemodell, en klasseleder som balanserer kontroll og struktur pa den ene siden og varme og
narhet til elevene pa den andre siden ved & veere autoritativ. Det skaper tillit og tilknytning.
Kombinasjonen av disse mgnstrene i et dynamisk samspill flettes inn i hverandre og ma derfor
sees bade hver for seg og under ett. Farst da viser studien hvordan informanten etablerer og

opprettholder positive og stattende lzerer-elev-relasjoner.



Engelsk sammendrag (abstract)

This Master’s degree thesis of Adapted Education focuses on the teacher-student relationships.
The background for this study is how research emphasizes positive and supportive teacher-
student relationships as the main factor to promote students’ learning (Hattie, 2009; Nordenbo
et al., 2008) and is regarded as the keystone for successful classroom management (Marzano
& Marzano, 2003). By researching «How does the teacher establish and maintain positive and
supportive relationships with the students?» | wanted to get some insight into the daily
relationship work of an experienced and skilled teacher. | entered the classroom context in a
micro-ethnographic study by using observations and interviews as data-collection methods
with an interpretative hermeneutic-phenomenological approach to the content. The study

revealed several common features that formed the main categories or patterns.

The findings were analysed and discussed in relation to knowledge-based theories of teacher-
student relationships, as well as Anne-Lise Lovlie Schibbye’s understanding of the term
recognition and Vygotsky’s zones of development in a sociocultural perspective. The research
gave several findings, but a distinguised feature is how relational work places the students in
the centre of attention in an asymmetrical relationship. The informant combines several
strategies to establish and maintain positive and supportive teacher-student relationships. She
prioritaizes getting to know her students well, showing interest in them and caring for them.
In addition, she recognizes the students by listening to them, showing them understanding,
tolerance and acceptance, as well as confirming them by praising and giving positive attention.
The morning assemblies appear to be particularly important in the relationship work. The
findings also show that the informant appears to be a safe and predictable role model, a class
leader that balances control and structure on the one hand, and warmth and proximity to the
students on the other hand by being authoritative. It creates trust and attachment. The
combination of these patterns in a dynamic interaction intertwines and must therefore be
realized both individually and as part of a whole. Only then does the study show how the

informant establishes and maintaines positive and supportive teacher-student relationships.
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1. Innledning

| dette kapittelet vil jeg farst presentere bakgrunnen for det valgte temaet og oppgavens
problemstilling med dens avgrensninger. Deretter definerer jeg sentrale begreper. Kapittelet

avsluttes med en presentasjon av oppgavens struktur.

1.1 Valg av tema og problemstilling

De senere arene har gkt oppmerksomhet rundt leerernes kompetanse i klasseledelse inntatt
skoledebattene. Gjerne sett i lys av Norges deltakelse i internasjonale undersgkelser som
PISA! og TIMMS?, der den norske skolen og dens utdanningskvalitet blir speilet opp mot
andre lands utdanningssystemer. Undersgkelsene viser at norske elever presterer svakt
sammenliknet med internasjonalt niva (Grgnmo, Bergem, Nyléhn & Onstad, 2009). Na stilles

det derfor starre krav til kompetanse hos norske lerere.

Ifalge Kunnskapsleftet er laerere ansvarlige for klassens leringsmiljg. Ulikheter mellom
klasser skyldes leerernes evner til a lede klasser, i tillegg til «leerernes strukturering av klassens
arbeid, og deres styring, oppfalging og evne til & stgtte elevene» (Kunnskapsdepartementet,
2012, s. 15). Videre fremhever Laringsplakaten at skolen skal «bidra til at leerere fremstar
som tydelige ledere og som forbilder for barn og unge [0g] sikre at det fysiske og psykososiale
arbeids og leeringsmiljget fremmer helse, trivsel og lering» (Kunnskapsdepartementet, 2012,

s. 25). Elevenes psykososiale miljg er lovfestet i oppleeringslovens (1998) § 9a-1:

«Alle elevar i grunnskolar og vidaregaande skolar har rett til eit godt fysisk og psykososialt

miljg som fremjar helse, trivsel og leering» (Oppleringsloven, 1998).

Dette bgr bevisstgjare skoler og leerere til & prioritere relasjonsarbeidet i skolehverdagen.
Samtidig har regjeringen gjort klasseledelse dagsaktuelt gjennom offentlige dokumenter ved
a fremheve klasseledelsens betydning i blant annet Stortingsmelding nr. 11 Leereren. Rollen

! Programme for International Student Assessment (PISA)

2 Trends in International Mathematics and Science Study (TIMMS)
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og utdanningen (Kunnskapsdepartementet, 2008-2009). Der fremgar det at leereren ma ha den
ngdvendige kompetansen og autoriteten for & lede leeringsarbeidet.

Samtidig anbefaler den offentlige utredningen Fremtidens skole i NOU 2015:8 fire sentrale
kompetanseomrader for skolen der kjerneoppgavene er fagspesifikk kompetanse, kompetanse
i & utforske og skape, kompetanse i a leere og kompetanse i & kommunisere, samhandle og
delta (Ludvigsen et al, 2015). Sentralt i alle kompetanseomradene finner vi sosial og
emosjonell kompetanse. Utvalget vektlegger at trygge leringsmiljger bygger pa gode og
stgttende relasjoner som igjen er vesentlig for elevenes sosiale, faglige og emosjonelle lering
og utvikling. «Learing skjer i samspill mellom kognitive, sosiale og emosjonelle sider ved
elevenes leering» (Ludvigsen et al., 2015, s. 20).

Nyere pedagogisk forskning fremhever entydig leereren som den mest innflytelsesrike faktoren
til & pavirke elevenes sosiale og faglige laering og utvikling. Leaereren skal ha kompetanse i &
lede klasser og undervisningsforlgp pa en hensiktsmessig mate, ha faglig og fagdidaktisk
kompetanse og i tillegg etablere og opprettholde positive og stattende laerer-elev-relasjoner.
God klasseledelse innebzerer komplementeere perspektiver der leerere har kompetanse innenfor
ledelse, relasjoner og didaktikk. Nar lereren er bade stgttende og tydelig som klasseleder,
oppnar alle elevene en god faglig og sosial utvikling (Hattie, 2009; Nordenbo, Sggaard Larsen,
Tifticki, Wendt & @stergaard, 2008). Klasseledelse er derfor en integrert kompetanse med

ulike dimensjoner som ma handteres samtidig.

Videre fremgar det at leerer-elev-relasjonen er den viktigste faktoren for & fremme elevenes
leering (Hattie, 2009; Nordenbo et al., 2008). Elevene pavirkes av det lereren gjar i
klasserommet (Hattie, 2009), bade faglig og sosialt. Positive lerer-elev-relasjoner er selve
hjgrnesteinen i god klasseledelse og har derfor stor betydning for elevenes atferd (Marzano &
Marzano, 2003). Dette innebarer en interaksjon med elevene der elevene ses pa som aktarer i
egne liv. Learerens evne til kommunikasjon gjennom 4 vise forstaelse for og kunnskap om
elevenes handlinger og oppfatninger er vesentlig for gode lerer-elev-relasjoner (Nordahl,
2010). Ulike studier papeker at positive lerer-elev-relasjoner pavirker elevenes faglige og
sosiale lering og utvikling. Nar relasjonene er gode, opplever laererne mindre testing av
grenser og atferdsproblemer (Moen & Gudmundsdottir, 1997; Nordahl, Serlie, Manger &
Tveit, 2005; Ogden, 2012). Undervisningen oppleves mindre krevende og med feerre
konflikter. Det positive samspillet fremmer relasjonene (Drugli, 2012). «Den pedagogiske
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konsekvensen av slike forskningsfunn bgr veaere at lererne legger vekt pa a etablere,
opprettholde og videreutvikle gode relasjoner til elevene i klassen» (Nordahl, 2010, s. 136).

Elevenes utvikling av sosial kompetanse skal stimuleres av laereren. Det forutsetter at leereren
har relasjonskompetanse og fokuserer pa lerer-elev-relasjoner som en viktig forutsetning for
4 etablere gode leringsmiljger. | forbindelse med LISA3-studien har et forskerteam filmet
lerere og elever ved 49 ungdomsskoler pa @stlandet, i Trondelag og i Rogaland skolearet
2014/2015. Selv om analysearbeidet fortsatt pagar, har forskerne kommet med konklusjonen
om at det er en god tone og relasjon mellom larere og elever. Larerne fremstar som tydelige
klasseledere samtidig som de viser omsorg (Mellingseeter, 2016, s. 14-15). Som tidligere
beskrevet er det ikke nok for lzrere & bare kunne faget sitt og ha formidlings- og lederevner.
De ma ogsa ha kompetanse innenfor relasjoner. Larere som innehar denne integrerte
kompetansen fremstar som trygge og tydelige voksne. Elevene vil da oppleve interesserte og
anerkjennende klasseledere som er tydelige og stattende (Hattie, 2009; Nordenbo et al., 2008).
Kvaliteten pa laerer-elev-relasjonen pavirker videre elevenes faglige og sosiale leering og
utvikling (Drugli, 2012).

| denne studien gnsker jeg a fokusere pa klasseledelse og relasjonen mellom laerer og elever.
Jeg vil undersgke hvordan en leerer jobber i det daglige for a innga i gode og stettende leerer-
elev-relasjoner. Oppgaven er avgrenset til falgende problemstilling:

«Hvordan etablerer og opprettholder leereren positive og stettende relasjoner til sine

elever?»

For & svare pa problemstillingen har jeg valgt & belyse den gjennom fglgende
forskningsspgrsmal:

1. Hvordan blir leereren kjent med elevene?
2. Hvordan anerkjenner leereren elevene?

3. Hvordan kombinerer leereren kontroll og varme gjennom autoritativ klasseledelse?

Dette skal gjagres gjennom en mikroetnografisk studie med observasjoner og intervjuer som

videre skal diskuteres ut fra teori om lerer-elev-relasjoner og klasseledelse. Studien er viktig

8 Linking Instruction and Student Achievement (LISA-studien), ledes av professor Kirsti Klette ved UiO, Institutt for
leererutdanning og skoleforskning, Det utdanningsvitenskapelige fakultet
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fordi den retter sgkelyset pa det daglige relasjonsarbeidet i skolen og kan bidra til 3 gke
forstaelsen og kunnskapen om hva som skal til for & fremme gode larer-elev-relasjoner.
Hvorfor lykkes noen leerere bedre enn andre i relasjonsbyggingen til elevene sine? Gjennom
a studere hva en dyktig klasseleder gjer i sitt daglige relasjonsarbeid og trekke leerdom ut av
undersgkelsen, gnsker jeg a bevisstgjere laerere til a prioritere relasjonsarbeidet i egen
skolehverdag. Slik kan klassens psykososiale miljg forsterkes, og elevene gis gode muligheter
for lzering og utvikling, med pafelgende gkt leeringsutbytte. Min intensjon er a gke forstaelsen
for at den gode klasselederen gjer mer enn a skape ro og orden i klasserommet. Oppfattelsen
av at klasseledelse er ensbetydende med ro og orden kan ha sammenheng med at begrepet
klasseledelse ofte relateres med det engelsk-amerikanske uttrykket classroom management og

assosieres med nettopp ro og orden (Qvortrup, 2012).

Vi har alle vare erfaringer med skole og laerere som pavirker oss, pa godt og vondt. Min
barneskolefrgken satte standarden for mine senere mgter med andre leerere. Hun er fortsatt
forbildet jeg @nsker a strekke meg mot. Uansett hvilke lerere vi mgter, er det pa barneskolen
det sosiale og faglige grunnlaget legges. Grunnlaget for trivsel, positive faglelser for og gode
erfaringer med skolen. Barneskolelaerere generelt og lerere i 1. klasse spesielt, har derfor et

serlig ansvar for at elevenes mgte med skolen og skolesystemet blir godt.

| diktet Liten gut fortel av Jan-Magnus Bruheim kan vi lese om gutten som hele tiden far hgre
at han er sa vanskelig og derfor har en atferd han tror de voksne forventer av ham. Inntil en

dag han overhgrer positive godord om seg selv:

Eg fekk det ordet eg var tverr og hgyrde far eg smeit meg ut
og lei og vrang og sky og skjerr. «Han er sa grei og gild ein gut.»
Eg ikkje anna hgyre fekk, Eg kvakk litt til, men vart sa glad
og sturen var eg kvar eg gjekk. da eg fekk hgyre kva dei sa.
Visst er eg vrang og vond og sur, Eg gaymde meg og stod og gret,
men eg ma vera slik dei trur. men alt ikring vart ljost pa let.
Sé hende det ein vakker dag, Og midt i graten tenkte eg,

at all ting fekk eit anna lag. at nar dei trur sa godt om meg
Igjenom veggen hgyrde eg da skal eg jamen syne dei

at nokon tala godt om meg. at eg kan vera god og grei.

Eg ville ikkje lyde p3, Dei godord gjorde dagen bjart.
men stilte meg sa lett pa ta — A, du kor hjartevarm eg vart!

(Bruheim, 1977, s. 24-25)
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Dette diktet kan illustrere hvordan barn kan se seg selv utfra hvordan voksne behandler dem
relatert til George Herbert Meads (1934) speilingsteori. Diktet kan ogsa illustrere hvor stor
definisjonsmakt (Bae, 1995) voksne har over barn og deres selvbilde. I det ligger det store

ansvaret laerere har nar de skal etablere og opprettholde relasjoner til elevene sine.

1.2 Begrepsavklaringer

Dette avsnittet definerer sentrale begreper for a tydeliggjere hvilken forstaelse som ligger til

grunn i denne oppgaven.

1.2.1 Positive og gode relasjoner

Begrepene positive relasjoner og gode relasjoner vil bli brukt om hverandre i oppgaven.
Forstaelsen av positiv og god vil her kjennetegnes av larerens vilje til 4 vise interesse for
elevene og deres situasjon, evnen til a bry seg om elevene sine og vere stgttende, leererens
forventninger om utvikling (Hattie, 2009) og et samspill mellom leerer og elever preget av

blant annet anerkjennelse, naerhet, omsorg, involvering og respekt (Drugli, 2012).

1.2.2 Anerkjennelse

Begrepet anerkjennelse er en vesentlig dimensjon i positive lerer-elev-relasjoner (Drugli,
2012). Begrepet er sammensatt og komplekst, knyttet til ulike forstaelseshorisonter. | denne
studien vil anerkjennelse i stor grad avgrenses til forskeren og psykologen Anne-Lise Lavlie
Schibbyes forstaelse av begrepet. Ifglge Schibbye (2005) bestar anerkjennelse av
delelementene a lytte, a forsta, a akseptere, a tolerere og bekrefte. Anerkjennelse forstas derfor
som en grunninnstilling med ulike konkrete former i relasjoner mellom mennesker (Mgller,
2012).

1.2.3 Stgttende relasjoner

| denne oppgaven forstas stgttende relasjoner bade som faglige og emosjonelt stgttende
relasjoner. Den emosjonelle statten kan veere relatert til elevenes ulike sosiale situasjoner,
mens den faglige stgtten kan knyttes til elevenes forventede arbeid (Postholm, Midthassel &
Nordahl, 2012), eller som leerings- og utviklingsstattende relasjoner sett i sammenheng med

Vygotskys (1978) teori om den naermeste utviklingssone.
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1.3 Oppgavens struktur

| det innledende kapittelet har jeg presentert undersgkelsens valg av tema, problemstilling og
avgrensninger satt inn i en begrunnet sammenheng. | tillegg til & ha redegjort for aktuelle
begreper. | kapittel 2 tar jeg for meg studiens tematikk og fundament i et teoretisk perspektiv.
Den vitenskapelige forankringen med en hermeneutisk-fenomenologisk tilnerming i en
mikroetnografisk studie og begrunnelse for valg av metode presenteres i kapittel 3. Her
beskriver jeg ogsa hvordan studien ble gjennomfart. | kapittel 4 presenterer jeg mine
forskningsfunn knyttet til undersgkelsens hovedkategorier. Det empiriske materialet bestar av
observasjoner i klasserommet og informantens intervjuuttalelser. Funnene blir videre fortolket
og dreftet i kapittel 5. Jeg sammenfatter resultatene fra studien i kapittel 6 ved a trekke
paralleller mellom de tre forskningsspagrsmalene i en avsluttende oppsummering. | oppgaven

kaller jeg leereren og forskeren gjennomgaende for hun, men det kunne like gjerne statt han.
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2. Teoretisk ramme

| dette kapittelet presenterer jeg studiens teoretiske ramme og tematikk. Nyere pedagogisk
forskning fremhever lereren som den viktigste faktoren for & fremme elevenes faglige og
sosiale leering og utvikling. Den gode klasselederen innehar ulike integrerte kompetanser i
ledelse, didaktikk og relasjoner (Hattie, 2009; Nordenbo et al., 2008), der evnen til & innga i
positive og stattende leerer-elev-relasjoner er selve hjarnesteinen i god klasseledelse (Marzano
& Marzano, 2003). Relasjoner utvikles nar mennesker er sammen og i skolesammenheng pa
bakgrunn av interaksjonen mellom lzreren og elevene. Relasjoner er dynamiske, i stadig
endring og derfor pavirkelige (Drugli, 2012). Skolen er bade et sted & veere og leere.
Forutsetningene for elevenes laring og utvikling ligger i de relasjonelle forholdene. Nar
elevene trives og har det godt, vil de ha mer energi til lering og utvikling. Leerer-elev-

relasjonene er grunnlaget for all pedagogisk praksis, der elevene er i sentrum (Linder, 2012).

2.1 Den asymmetriske lzgerer-elev-relasjonen

Leereren er gitt et samfunnsmandat og skal gjennom sin myndighet og autoritet, kunnskap og
innsikt legge til rette for elevenes optimale muligheter for leering og utvikling (Bergem, 2012).
Hun er en maktperson, ansvarlig for a etablere og opprettholde relasjoner til elevene gjennom
et systematisk arbeid i et asymmetrisk forhold. Asymmetrien uttrykker at leereren star over
elevene og kan pavirke relasjonene. Hun har hovedansvaret for relasjonskvaliteten og skal
tilfare det relasjonene matte mangle av apenhet, respekt og likeverd (Drugli, 2012; Juul &
Jensen, 2003; Nordahl, 2010). «I samspill mellom barn og voksne er samspillets kvalitet og

dets konsekvenser utelukkende den voksnes ansvar» (Juul & Jensen, 2003, s. 123).

Bergem (2012) mener interaksjonen inneholder neerhetsetikk med et jeg-du-forhold i sentrum.
Den danske filosofen og teologen Knud E. Lagstrup (1905-1981) hevder at vi er hverandres
skjebner, satt inn i en tilverelse med andre (Legstrup, 1956). Vi lever i en gjensidig
avhengighet vi ikke kan trekke oss ut av. Slik har leereren et dobbelt ansvar som medmenneske
og yrkesutgver. Lareren har et etisk og moralsk ansvar overfor elevene sine. «De er i den mest

egentlige forstand satt til & ta vare pa den enkelte elevs liv» (Bergem, 2012, s. 97).

Lereren har definisjonsmakt nar virkeligheten skal fortolkes. Elevenes samspillerfaringer med
voksne preger deres selvutvikling og selvopplevelse. Leereren som omsorgsperson er i en sterk

posisjon og pavirker elevenes opplevelser av seg selv. Slik kan lzreren fremme eller hemme
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barnas tro pa seg selv, deres selvstendighet og respekt for seg selv og andre i maten hun
responderer og reagerer pa nar hun kommuniserer med elevene (Bae, 1995). Lereren viser sin
definisjon av virkeligheten gjennom sin veeremate overfor elevene. Ved a vise elevene bade
respekt og anerkjennelse, samtidig som hun beskytter sarbare elever, tar leereren vare pa hver
enkelt elev. Slik viser leereren at hun takler ulike situasjoner i klasserommet og oppnar dermed
elevenes tillit (Postholm et al. 2012). Klassens sosiale system og elevenes trivsel og leering
pavirkes av lzrerens handlinger og valg. Selv om lereren har stgrre definisjonsmakt enn
elevene, preges gode relasjoner av at partenes opplevelsesverden har lik gyldighet. Partene er
likeverdige, men ikke likestilte. Pa grunn av asymmetrien er det lzereren som er ansvarlig for
a utvikle likeverd i samspillet med elevene (Mgller, 2012). Bae (1995) fremhever at serlig

yngre barn er avhengige av voksenrelasjoner og er dermed mer pavirkelige.

2.2 Leererens relasjonskompetanse

Leererens relasjonskompetanse, indre arbeidsmodeller for samspill, evne til empati og bruken
av profesjonell kunnskap har alle stor betydning for relasjonskvaliteten (Drugli, 2012). |
tillegg pavirker laererens elevsyn hvor gode relasjonene blir (Bergem, 2012). Den ansvarlige
leereren er klar over sin egen rolle som forbilde og eget bidrag i positive og stettende relasjoner
gjennom & veere arvakent tilstede i klasserommet, ogsa kalt mindfulness. Hun er naervaerende
og oppmerksom i forhold til seg selv og omgivelsene ved & ha god emosjonell og sosial
kompetanse (Marzano, 2009), samt reflekterer over sine egne reaksjons- og handlemater. Slik
kan leereren handle moralsk riktig nar elevene viser falelser og behov (Bergem, 2012). Det vil

si at leereren har bade formidlings- og relasjonskompetanse (Juul & Jensen, 2003).

Juul og Jensen (2003) definerer profesjonell relasjonskompetanse som larerens evne til & se
elevene pa barnas premisser og justere egen atferd til elevene gjennom & veere i autentisk
kontakt med elevene. Det betyr at lereren skal se bak elevens fasade og atferd, ikke for & fa
en forklaring, men for & fa en forstaelse av hvordan eleven er, for deretter samle opp
informasjon om eleven i et nyansert bilde. Relasjonskompetanse kan ogsa forstas som de
«ferdigheter, evner, kunnskaper og holdninger som etablerer, utvikler og vedlikeholder
relasjoner mellom mennesker» (Spurkeland & Lysebo, 2016, s. 7). Kompetansen kan derfor
forbedres ved gvelse og trening og er et verktgy for a bygge solide bindeledd mellom
avhengighetsrelasjoner. 1 skolesammenheng bygger laerer-elev-relasjonene pa samhandling
med enormt forbedringspotensial (Spurkeland, 2011).
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2.3 Leereren som tilknytningsperson

Foreldrene er elevenes primzre og mest sentrale tilknytningspersoner, men de har ogsa behov
for a fale tilhgrighet med leereren (Brandtzaeg, Torsteinson & @iestad, 2016). Seerlig de yngste
elevene har behov for a veare forankret i trygge voksenrelasjoner for a finne seg til rette i
skolekonteksten og knytter seg oftest til leereren de tilbringer mest tid med (Drugli, 2012).
Grunnlaget for tilhgrighet dannes i lgpet av de farste skolearene og holder seg forholdsvis
stabilt. Laereren som arbeider med de yngste elevene har derfor et spesielt stort ansvar i @ mate
elevene pa en stettende mate som skaper tilhgrighet og motivasjon for skoleaktiviteter og
faglig leering (Hamre & Pianta, 2001).

Tilknytning er ikke ensbetydende med avhengighet. Tilknytningspersonen representerer
trygghet og er til & stole pa. Relasjonene er preget av bade narhet og avstand (Bergin & Bergin,
2009; Drugli, 2012). «Trygge barn utvikler en god balanse mellom avhengighet og
selvstendighet» (Brandtzeeg et al., 2016, s. 22). Lererens tilknytningsatferd og sensitive
omsorg fokuserer pa elevene og en forstaelse for deres behov ved a tilpasse sin respons i
forhold til elevenes signaler. Det fremmer trygge tilknytninger. Laererens oppmerksomhet er
rettet mot elevene gjennom faglig og emosjonell stagtte (Bergin & Bergin, 2009; Drugli, 2012).
Tilknytningsprosessen krever at leereren og elevene tilbringer tid sammen. Leareren ma derfor
utnytte de mulighetene og situasjonene som oppstar med potensial for & kunne bli en

betydningsfull person i elevenes liv (Bergin & Bergin, 2009; Brandtzag et al., 2016).

Tilknytning til leereren har to hovedfunksjoner; a fa elevene til & fale seg trygge og frigjere
energi til leering, samt som et sentralt grunnlag for sosialisering. Lareren blir en rollemodell
for oppfarsel og holdninger (Bergin & Bergin, 2009). Den faglelsesmessige tryggheten er viktig
for & utvikle tillit og sosiale ferdigheter (Brandtzaeg et al., 2016). Elever med tidligere utrygge
tilknytninger trenger nye samspillserfaringer og indre arbeidsmodeller. Det fordrer omsorg,
talmodighet og hensiktsmessige responser fra leereren (Drugli, 2012). Det er krevende a
etablere relasjoner og derfor viktig a tenke utviklingsfremmende ved a forsgke a forsta elevene
innenfra, samt reflektere over hva som kan ligge bak atferden (Brandtzag et al., 2016). Gode
voksenforhold kan vere avgjagrende for elevenes fremtid. Serlig for de som mangler nere
voksenrelasjoner tidlig i livet. Laereren ma her vere villig til a investere ekstra mye tid og
talmodighet for & vise at hun bryr seg. Elevenes negative atferd og holdninger skal ikke tas
personlig. Lereren skal derfor unnga a reagere kun pa elevenes oppfarsel (Nordahl, 2010;
Webster-Stratton, 2005).
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2.3.1 Tillit

Positive relasjoner bygger pa et gjensidig tillitsforhold. Partene stoler pa hverandre og holder
ord (Drugli, 2012; Nordahl, 2010; Spurkeland, 2011; Webster-Stratton, 2005). Tillit vokser
gradvis frem etterhvert som elevene forstar at leereren er tilstede for dem og gjer alt hun kan
for & hjelpe dem (Webster-Stratton, 2005). Leererens fremtoning avgjer om hun far elevenes
tillit. Leereren ma vise at hun er til 4 stole pa, veere troverdig og forutsigbar, lytte til elevene,
veere positivt innstilt og imgtekommende (Nordahl, 2010). Elevenes tillit forsterkes nar de
opplever positive erfaringer med laererens vaeremate overfor dem. Dette tillitsforholdet gir
leereren mulighet til & bli en nar person elevene kan apne seg opp for og stole pa (Bergem,
2012), ogsa kalt den signifikante andre (Mead, 1934). Tillit er en bearebjelke i
relasjonsbyggingen og vokser frem gjennom positiv samhandling (Spurkeland, 2011). Nere
forhold forutsetter at laereren ser elevene slik de er og forsgker & forsta dem pa deres premisser
gjennom tilpasset respons pa elevenes signaler og atferd innenfor rimelig tid. Tilpasset respons
kan veere blikkontakt, humor, personlige kommentarer og bruk av elevenes navn. Elevene vil
da fale seg ivaretatt og respektert i samspillet. Leererens bruk av gode responser kan endre
elevenes atferd i positiv retning. Det er viktig for 4 etablere og opprettholde gode og stattende

leerer-elev-relasjoner (Marzano & Marzano, 2003; Pianta, Stuhlman & Hamre, 2002).

Nar lereren skal bygge opp tillit, ma hun daglig benytte tid til & se elevene. Larerens
gyekontakt kombinert med et handtrykk og bruk av fornavn, forsterker elevenes falelse av &
bli sett. Dette kan gjares ved skoledagens oppstart (Spurkeland, 2011). «Det kan se ut som den
«psykologiske kontrakten» i handtrykket virker disiplinerende og beroligende de farste timene
etterpad» (s. 74). En slik oppstart pa dagen viser elevene at lereren bryr seg om dem. Nar
elevene opplever at lzereren er der for deres skyld, gir dem stgtte, omsorg og oppmerksomhet,
vil elevene etterhvert stole nok pa lzereren til at tilliten gradvis kan skapes, og gode relasjoner
kan etableres. Serlig har elever med atferdsproblemer et stort behov for & oppleve at laereren
tror pa dem, stoler pa dem og har hgye forventninger til dem. Laereren kan vise tillit til barn
og at hun stoler pa dem ved a la dem hjelpe til med oppgaver og daglige gjeremal eller tildele
dem ulike ansvarsomrader, for eksempel & hjelpe til med & organisere materiell, dele ut

oppgaver eller melk og frukt (Webster-Stratton, 2005).
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2.4 A fremme positive og stettende leerer-elev-relasjoner

Nar leererens verden mgater elevenes verden, ligger forutsetningene til rette for elevenes trivsel
og leering i skolen. Det skaper gode muligheter for positive lerer-elev-relasjoner som kan gi
elevene gode opplevelser og stette i skolehverdagens mange utfordringer (Nordahl, 2010).
Gode lerer-elev-relasjoner kjennetegnes av at begge parter har en positiv innstilling og
forventning til hverandre (Drugli, 2012; Rimm-Kaufman, 2017). Siden relasjoner er
situasjonsavhengige, er det ikke mulig & beskrive helt konkrete teknikker eller fastlagte
standardlgsninger for hvordan leereren kan etablere gode relasjoner, men det er mulig a belyse
noen sentrale aspekter lereren kan veere oppmerksom pa (Bergem, 2012; Nordahl, 2010).

2.4.1 A vise interesse for og bli kjent med elevene

For & fremme positive og stgttende relasjoner ma leereren bli godt kjent med elevene sine som
enkeltmennesker, bruke elevenes navn og anstrenge seg for a tilbringe tid med hver elev. Hun
ma vise tydelig interesse for elevene og hva de er opptatte av. Det gjelder bade fritidsinteresser,
temperament, personlighet, familiesituasjon og kultur. Jo bedre leereren kjenner elevene sine,
jo mer betydningsfulle og gode blir relasjonene dem imellom (Marzano & Marzano, 2003;
Ogden, 2012; Rimm-Kaufman, 2017; Webster-Stratton, 2005). Det kan veare gjennom
blikkontakt, smil, humor, personlige kommentarer eller klapp pa skulderen. Lereren viser
elevene at hun fglger med i elevenes verden nar hun stiller spgrsmal og kommenterer. Slik
viser hun oppriktig interessere i dem. Ved & bli sett, hgrt og verdsatt opplever elevene
tilhgrighet i skolen (Nordahl, 2010). Nar lzreren kjenner elevene godt, forenkles jobben med
a tilpasse undervisningen (Rimm-Kaufman, 2017). Hun kjenner og forstar elevene og
interessene deres og kan bruke det i undervisningen (Nordahl, 2010).

Faste samlingsstunder der elevene sitter i ring kan benyttes for & bli kjent med elevene (Moen
& Gudmundsdottir, 1997). Denne strategien sikrer at laereren bruker tid til a lytte til elevene
og at alle blir kjent med hverandre (Webster-Stratton, 2005). Lgvoll og Jensen (2014) mener
at det a sitte i ring apner opp for samspill og gode muligheter for a bli kjent. I ringen kan ingen
gjemme seg bort eller ut. Alle kan se hverandre og blir derfor likeverdige. Samtidig er det

lettere & snakke sammen nar alle ser og hgrer den som prater, ingen sitter med ryggen til.

En klassebamse med tilhgrende logghok som elevene har med seg hjem pa rundgang er en

effektiv mate for leereren a bli kjent med elevene pa. Pa den maten viser hun interesse for
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elevenes liv og hobbyer utenfor skolen. Videre er det avgjgrende at leereren byr pa seg selv,
bade ved a dele opplevelser fra eget liv og a delta i aktiviteter og lek sammen med barna.
Gjennom leken vil alle ha det morsomt sammen. | det korte gyeblikket leken varer, vil elevene
oppleve forholdet som gjensidig og likeverdig. For & utvikle tillit og narhet er gjensidighet
viktig. Det skaper engasjerte elever som ter & apne seg for leereren og medelever. Slik gar
leereren foran som et godt eksempel for & vise hvordan man kan bli kjent. Elevene far positive
falelser for leereren sin, som igjen gker motivasjonen for skolen (Webster-Stratton, 2005). Det
sammenfaller med Lagstrups etiske fordring. Man viser seg sarbar ved a utlevere seg selv og

har en forventning om a bli forstatt og tatt imot pa en fortrolig mate (1956).

Leareren kan ogsa bli kjent med elevene ved a vere tilstede pa ulike fritidsarrangement, spise
med elevene i matpausen og tilbringe tid med dem ute i friminuttene. Selv om de fleste leerere
trenger en pause nar elevene er ute av klasserommet og bruker tiden pa & hente seg inn etter
en travel morgen eller gjere annet arbeid, vil det alltid veere noe tid til & veere sammen med
enkeltelevene i lgpet av dagen. Det er en viktig del av leererjobben. Slike ekstra anstrengelser

viser elevene at leereren bryr seg (Marzano & Marzano, 2003; Webster-Stratton, 2005).

2.4.2 A bry seg om elevene

Positive relasjoner har aspekter av mye nearhet. Leaereren formidler varme og aksept, viser
omsorg og interesse for elevene ved a involvere seg og stette elevene, emosjonelt og faglig.
Leereren bryr seg om elevene sine og forventer at de skal leere og utvikle seg. Det forutsetter
at hun kjenner elevene og viser interesse for deres laering og utvikling. Elevene far tilpasset
hjelp og statte utfra sine forutsetninger og evner. Nar dette skjer, fremmes trygghet hos elevene
de kan bruke ved behov (Drugli, 2012; Hattie, 2009; Marzano & Marzano, 2003; Pianta et al.,
2002; Postholm et al., 2012; Rimm-Kaufman, 2017). Spesielt de yngste barna prgver a fa
lererens oppmerksomhet. Ved & investere tid og krefter pa relasjonsbygging i starten av
skolearet, vil klassen bli velfungerende med lite konflikter og brak som ma handteres pa
bekostning av det faglige (Webster-Stratton, 2005). Dette stattes av Hamre og Pianta (2005)
som sier at positive leerer-elev-relasjoner reduserer konflikter og negativ atferd i klasserommet
og gker leeringsutbyttet, seerlig hos de yngste elevene. Barn med betydelige atferdsproblemer,
men som lareren likevel klarer & etablere et positivt forhold til, vil tilpasse seg klassemiljget
og redusere sin konfliktfylte oppfarsel. De farste lerer-elev-relasjonene, bade i kvalitet og
styrke, kan derfor indikere hvordan elevenes sosiale og faglige utbytte vil bli de farste

skolearene.
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Nar lzereren for de yngste elevene viser omsorg og modellerer hvordan elevene skal samhandle
og bry seg om hverandre, vil klassemiljget apne opp for a inkludere alle typer elever. Ingen
blir avvist, men blir akseptert bade av lereren og medelevene (Rimm-Kaufman, 2017).
Leererens veremate og handlinger i maten elevene mgtes pa, gjennom holdninger, blikk og
tonefall har avgjgrende betydning for hvor gode relasjonene blir (Bergem, 2012). Klassen kan
ogsa markere spesielle hendelser. Leareren kan by pa seg selv, apne seg opp for elevene ved a
dele falelser og tanker med dem ved a fortelle historier fra eget liv, samt delta i lekpregede
aktiviteter (Webster-Stratton, 2005). Lereren er en viktig rollemodell for elevene. De leerer
mye av a observere lererens uttrykksmater og evne til a takle ulike situasjoner, bade positive
og negative. Elevene vil fale seg trygge og ivareatt, samt fa tillit til leereren. Serlig nar hun
viser at hun takler vanskelige situasjoner og negativ atferd pa en vennlig og konsekvent mate
(Pianta et al., 2002).

2.4.3 Intersubjektivitet (affektinntoning)

Intersubjektivitet er et relasjonsbegrep og inneberer a dele falelser. Elevene trenger trygge
voksne for & hjelpe dem til & regulere falelsene sine, ikke fjerne dem. En god affektinntoning
hjelper elevene til & handtere egne falelser og finne gode mater & oppfere seg pa i sosiale
kontekster. Lereren viser forstaelse og har samtidig en regulerende kvalitet over det hun
formidler. Intersubjektivitet hjelper elevene til & bedre forsta egne opplevelser og utvikle
selvregulering og selvfalelse. Delte falelser blir mer overkommelige og handterbare. Nar
elevene erfarer at det er lov a fgle og at lzereren er villig til & synkronisere seg med dem, faler
elevene tilhgrighet og reduserer fglelsen av hjelpelgshet (Brandtzag et al., 2016). Samtidig
foregar kommunikasjonen bade verbalt og non-verbalt. Laereren ma veere searlig oppmerksom
pa den non-verbale kommunikasjonsformen, hvordan hun bruker ansiktsuttrykk, blikk, smil,
latter, sukk, hodebevegelser og liknende da den lett kan bygge opp eller rive ned relasjonene
(Nordahl, 2010; Spurkeland, 2011). I tillegg vil barn raskt fange opp disharmoni mellom ord
og handlinger (Brandtzag et al., 2016).

2.5 Anerkjennende leerer-elev-relasjoner

Anerkjennelse er et flertydig, komplekst og abstrakt begrep som kan gi ulike assosiasjoner. |
dialektisk relasjonsteori er begrepet anerkjennelse helt sentralt og overordnet med ratter i
Hegels filosofiske dialektikk. Annerkjennelse innebaerer her a ta den andres perspektiv i et
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gjensidig subjekt-subjekt-forhold. Det vi si at anerkjennelse ikke er en instrumentell teknikk,
eller noe man har, men noe man er (Schibbye, 2005). Anerkjennelse er mer som et ideal og
en grunnleggende holdning med mange veaeremater og kan ikke reduseres til enkle
kommunikasjonsformer. Anerkjennende relasjoner kan derfor forandres over tid og apner opp
for & uttrykke bade likhet og ulikhet. Man kan vise innlevelse og nzarhet parallelt med
avgrensning og ulikhet (Bae, 1992). Ifglge Drugli (2012) er det viktig at leereren forstar sin
pavirkningskraft pa elevenes selvoppfattelse. Elevene har behov for a bli anerkjent av leereren
sin, seerlig elever med mye negativ atferd. Lareren kan enten bygge opp eller rive ned elevenes

selvbilde avhengig av hvordan lereren mater elevene.

En forutsetning for anerkjennelse er a vare sensitiv overfor den andre partens tilstander
(Mgller, 2012). Slik kan anerkjennelse oppfattes som en grunninnstilling med ulike
sammenhengende delelementer som innbyrdes er hverandres forutsetninger. Ifglge Schibbye
(2005) bestar anerkjennelse av ingrediensene a lytte, a forsta, a tolerere og akseptere, samt a
bekrefte. Delelementene henger sammen og overlapper hverandre.

2.5.1 A lytte

For & lytte ma leereren hgre mer enn elevenes verbale ord. Hun ma fokusere pa elevene som
snakker og lytte bak ordene (Schibbye, 2005). Det innebarer & legge til side egne tanker og
forutinntatthet, og isteden stille med dpenhet, engasjement og intens oppmerksomhet. A lytte
krever at leereren er aktivt neervaerende tilstede for og med elevene (Moen & Gudmundsdottir,
1997; Mgiller, 2012; Schibbye, 2005). Selv om laereren setter egen forstaelse i parentes, har
hun tilgang til egne indre tilstander i situasjonen. Lareren er derfor nar elevene og tar deres
opplevelsesverden inn i sin egen, samtidig som hun opprettholder en opplevelse av atskillelse.
Gjennom a lytte gir leereren plass til elevenes opplevelser og vurderinger. Det krever apenhet
og vilje til & veere mottakelig (Mgller, 2012). Ifglge Bae (1992) kan pedagogen innta en verbal
og non-verbal lyttende holdning. Leareren kan ha en foroverlent kroppsholdning, et konsentrert
og medlevende ansiktsuttrykk og veeremate, samtidig som hun har enkle og korte kommentarer
med varierende stemme og tonefall. Slik kan leereren kommunisere at hun fglge med, men

uten a avbryte eller blande inn egne perspektiver.

Schibbye (2005) henviser det a lytte til fenomenologiens apenhet. For a lytte ma leereren vaere
villig til & endre egne tolkninger, falelser og meninger, samtidig som hun evner a erfare et visst

kontrolltap i situasjonen. Slik blir leereren kjent med elevene, deres opplevelser, erfaringer,
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kunnskaper og falelser (Moen & Gudmundsdottir, 1997). A Iytte henger derfor sammen med
det & forsta elevene (Mgller, 2012).

2.5.2 A forstd

Schibbye (2005) skiller mellom en indre og en ytre forstaelse. Den ytre forstaelsen uttrykker
kognitiv gjenkjennelse og sympati. Laererens respons viser at hun forstar elevene gjennom
reaksjoner som uttrykker gjenkjennelse og aksept. Hun tilkjennegir at elevenes initiativ og
forestilling gir mening for henne. Slik skaper laereren et fellesskap. Ifglge Mgller (2012) vil
elevene oppleve at de kan dele sin virkelighet med leereren, fordi hun gjenkjenner den. I
situasjoner preget av forvirring og indre kaos, kan en slik respons fra laereren vaere god og
stattende. Samtidig forutsetter en ytre forstaelse at leereren faktisk evner a gjenkjenne og forsta
elevenes opplevelse. Forstaelsesformen inviterer ikke til a dele indre tilstander. Falelsene blir
ikke avgrenset, og selvrefleksjon kan derfor ikke utvikles. Av den grunn inneberer det a forsta

ogsa en falelsesmessig innlevelse, en indre forstaelse (Mgller, 2012; Schibbye, 2005).

En indre forstaelse uttrykkes ved at lereren lever seg inn i elevenes indre tilstander, deres
folelser, ansker og opplevelser. Siden lereren har tilgang til egne falelser, bidrar hun til
samspillet ved a vise forstaelse basert pa sine egne tilsvarende fglelser og opplevelser i seg
selv. Slik er indre forstaelse leererens evne til & dele erfaringer og falelser, forutsatt at hun har
evne til empati og a sette seg inn i elevenes situasjon (Mgller, 2012; Schibbye, 2005). Samtidig
vil leererens indre avgrensning utfordres nar indre forstaelse uttrykkes. For at elevene skal
utvikle seg, ma de mgte seg selv i den responsen de far. | et relasjonsperspektiv er det en
forutsetning at man er sammen med et annet menneske om gode og darlige opplevelser og
folelser, for slik & kunne avgrense og integrere dem (Mgller, 2012). Bade ytre og indre
forstaelse inngar i gode laerer-elev-relasjoner. Laereren tilpasser dem etter elev, kontekst og

situasjon.

Schibbye (2005) knytter det a vise forstaelse til begrepet intersubjektivitet. Jeg redegjer for
dette begrepet i kapittel 2.4.3. | tillegg kan bade det a Iytte til elevene og vise forstaelse for
elevene gi lzereren muligheter for a avdekke elevenes aktuelle utviklingssoner. Lereren kan
tilpasse undervisningen i samsvar med elevenes mestringsniva og deretter falge dem videre i
deres nermeste utviklingssoner (Moen & Gudmundsdottir, 1997). Jeg redegjar for Vygotskys
begreper i kapittel 2.6.4.



25

2.5.3 A tolerere og akseptere

A tolerere og akseptere elevene innebarer at laereren ikke demmer eller vurderer elevenes
ytringer og opplevelser utfra egne perspektiver. Laereren mestrer a skille mellom elevenes
indre og eget indre ved a akseptere elevenes rett til sine falelser. Slik oppnar elevene stgrre
selvaksept og kan se seg selv gjennom lererens gyne (Mgller, 2012; Schibbye, 2005). Nar
leereren uttrykker toleranse og aksept overfor elevene, far de kjenne pa sine egne opplevelser
og falelser. Pa den maten far elevene mulighet til & endre seg (Moen & Gudmundsdottir,
1997). Nar lereren med sitt starre overblikk og dypere verdenskunnskap veileder elevene,
utvikler de seg. Samtidig ma lzreren vente med a presentere egne perspektiver. Fgrst ma hun
lytte, vise forstaelse og akseptere elevenes indre verden. Det er viktig at elevenes falelser og
opplevelser blir tolerert, akseptert og respektert av lereren. Sarlig sarbare elever har behov
for at lereren tilbyr alternative og tryggere tolkninger. (Megller, 2012). Larerens mate a
tolerere og akseptere elevenes erfaringer pa kan gi struktur og mening til elevenes indre
opplevelser og sette dem inn i starre sammenhenger ved a tillegge dem mening og tyngde i
gitte settinger. Ifglge Moen og Gudmundsdottir (1997) kan det & formidle toleranse og aksept

ogsa pavirke elevenes holdninger til hverandre i klassemiljget.

2.5.4 A bekrefte

A bekrefte elevene inngér i de andre fire delelementene; & lytte, & forstd, & tolerere og
akseptere. Det er den umiddelbare tilbakemeldingen pa den andres tilstand knyttet til likeverd.
Leereren lever og uttrykker dette i samspillet med elevene (Mgaller, 2012; Schibbye, 2005).
Noe av det mest sentrale i anerkjennende relasjoner er det a bli sett og verdsatt (Spurkeland,
2011). For & bekrefte elevene ma lereren ha en grunnleggende innstilling preget av apenhet,
respekt og tillit til elevenes opplevelsesverden (Mgller, 2012). Bekreftelsen er ikke uttenkt,
men leves i gyeblikket. Schibbye (2005) fremhever at bekreftelsen ligger i det & dele falelser,
i umiddelbare tilbakemeldinger og i den felelsesmessige matchen, eller intersubjektiviteten.
Det innebzrer at bekreftelsen ligger i maten leereren lytter pa ved a signalisere gjennom sin
vaeremate at elevenes falelser er viktige, at hun aksepterer elevenes opplevelsesverden uten
demme eller vurdere. Gjennom & bekrefte elevene viser lereren at det er deres
opplevelsesverden som gjelder. Hun lytter og forsgker a forsta, for sa a uttrykke dette gjennom

tilpasset respons, formidlet verbalt og/eller non-verbalt.
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A praktisere en anerkjennende holdning er krevende. Det forutsetter at laereren er villig til &
jobbe med egne holdninger og tilnerminger til elevene, samt hennes evne til a leve seg inn i
elevenes opplevelsesverden og matche disse (Maller, 2012; Schibbye, 2005). | all bekreftelse
er det den andres opplevelser som gjelder. Pa den maten samler bekreftelsen anerkjennelsens
delelementer. En bekreftende holdning er derfor utviklingsstattende for elevene. Elevenes
selvrefleksjon og impulskontroll styrkes. Elevene far mulighet til & se seg selv gjennom
lererens anerkjennende reaksjoner. Slik kan de forandre og utvikle seg. Elevene ma derfor
«oppleve eget perspektiv, egen holdning eller falelse utenfor seg selv, anerkjent av den andre,
hvis [de] skal kunne bearbeide og nyansere opplevelser, gi slipp pa dem og fa i gang en prosess
i indre tilstander» (Magller, 2012, s. 34). A bekrefte elevene gjennom anerkjennende

kommentarer og formidling av ros og oppmuntring gjer at de fgler seg verdsatt.

2.5.5 Anerkjennelse og ros

Tveit (2012) bruker ros som en felles betegnelse pa anerkjennelse, ros og oppmuntring.
Likevel poengterer han at begrepet anerkjennelse har en bredere betydning. Det innebearer at
lereren verdsetter elevene gjennom a anerkjenne og bekrefte deres svakheter og styrker og
vise at hun bryr seg om dem. En laerer som jobber systematisk og talmodig over tid ved a
benytte anerkjennelse, ros og positive tilbakemeldinger vil bygge opp positive og stgttende
leerer-elev-relasjoner. | tillegg bidrar det til & styrke relasjonskvaliteten, gke elevenes
motivasjon for arbeidsinnsats og forsterke positiv atferd. Ros bidrar ogsa til trivsel og et godt
leeringsmiljg (Tveit, 2012; Webster-Stratton, 2005). De yngste elevene far mer anerkjennelse
og mer eksplisitt og kollektiv ros av lereren sin enn eldre elever. For at rosen skal veere
effektiv, ma den vaere konkret, malrettet, tilpasset elevene og uttrykt umiddelbart etter en
konkret handling, helst innen fem til ti sekunder. Det gjelder spesielt de yngste elevene og for
elever som er ukonsentrerte og urolige. Lereren ma derfor bevege seg rundt i klasserommet
og flytte blikket sitt ofte. Samtidig er det viktig at leereren fokuserer spesielt pa de elevene som
av ulike grunner trenger mye positiv oppmerksomhet (Tveit, 2012). For a gi elevene
anerkjennelse og ros for arbeidsinnsatsen, er det viktig at laereren gir elevene positiv
oppmerksomhet underveis i laeringsprosessen. Elevene har behov for bekreftelse, ros og
oppmuntring for at de forsgker og har evne til fremgang. Slik styrker leereren elevenes selvtillit
og gker motivasjonen for skolearbeidet. Grupperos fremmer tilhgrighet i klassen, men for &
veere effektiv ma den veere spesifikk og relatert til faktiske situasjoner. Den kollektive rosen

kan ofte bli for generell og ikke oppgavespesifikk nok (Tveit, 2012).
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Elevene vil avslgre og oppleve rosen som lite troverdig dersom den ikke er ektefglt uttrykt
med entusiasme, innlevelse og varme. Effektiv ros er ikke enshetydende med overfladiske ord
og superlativer. Det blir lett kunstig og uekte. For & unnga dette, ma lareren variere
sprakbruken sin og formidlingsmaten (Tveit, 2012). «Et verbalt utsagn som falges av et smil,

et klapp pa skulderen eller et anerkjennende blikk, har en sterkere effekt» (s. 22).

2.6 Utviklingsstattende laerer-elev-relasjoner

En stattende lzerer viser bade faglig og emosjonell statte til elevene. Den emosjonelle statten
kan relateres til elevenes sosiale situasjon. Den faglige statten knyttes til elevenes forventede
skolearbeidet. Den faglige statten kan ogsa innebzre lererens interesse og varme for elevenes

mestring. Slik vil emosjonell og faglig stette ga inn i hverandre (Postholm et al., 2012).

2.6.1 Leererens klasseledelse

Elever med positive relasjoner til lzereren sin trives bedre pa skolen, blir mer motiverte og
opplever bedre lzeringsutbytte (Hattie, 2009; Nordahl, 2010; Nordenbo et al., 2008). Larerens
evne til & lede og kommunisere lager de rammene relasjonene kan utvikle seg innenfor
gjennom & fremme eller hindre relasjonsutviklingen (Drugli, 2012) og pavirker klassens
leeringsmiljg. Det leereren gjer i klasserommet utgjer en forskjell (Hattie, 2009; Marzano &
Marzano, 2003). Positive og stgttende lerer-elev-relasjoner fremmes nar leereren innfarer
gode strukturer og rutiner med tydelige, positive forventninger til elevene gjennom en proaktiv
klasseledelse. Lereren har kontroll over klassen og leder den pa en hensiktsmessig mate
gjennom rutiner og strategier (Drugli, 2012; Nordahl, 2010; Ogden, 2012). Dette statter Aasen,
Nordahl, Malan, Drugli og Myhr (2014) som viser til at en dyktig klasseleder er en ansvarlig
og tydelig voksenperson som leder klassen og undervisningsforlgpet med gode rutiner og faste

rammer. God struktur skaper forutsigbarhet og leeringsmiljget vil oppleves trygt og stattende.

En relasjonsorientert klasseleder trekker frem anerkjennelse og forstaelse av elevene som
grunnleggende tilnerminger. Dette er i kontrast til den tradisjonelle classroom management
forstaelsen av begrepet klasseledelse som fokuserer pa kontroll, regler og styring. Det vil si en
mer instrumentell tilneerming til klasseledelse med vekt pa ytre kontroll av elevene (Aasen et
al., 2014). Klasseledelse er derimot mer enn bare ulike strategier for disiplinering (Doyle,
2009) med fokus pa ro og orden (Qvortrup, 2012). En relasjonsbasert klasseleder vektlegger

respekt og forstaelse for elevene og inviterer til aktiviteter som fremmer gode laeringsmiljger
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(Doyle, 2009). Leereren kan tilrettelegge for relasjonsfremmende aktiviteter og skape
pedagogiske situasjoner som gir rom for positive samspill. Det gjelder serlig nar lereren blir
kjent med nye elever eller nar relasjonen er krevende (Drugli, 2012). Samtidig vil
relasjonsbasert klasseledelse og tradisjonell forstaelse av klasseledelse komplettere hverandre
og ma derfor utgves i kombinasjon for & best oppna positive leeringsmiljger (Doyle, 2009).
Her gis elevene ogsa rom for a gjare feil, noe som inviterer til trygghet og neerhet til leereren.
Seerlig de yngste barna som begynner pa skolen er avhengig av en trygg og stettende

klasseleder som gir bade faglig og emosjonell statte ved behov (Nordahl, 2010).

Elever har ulik atferd og behov. Lareren ma derfor kjenne til flere mater & handtere en
sammensatt og kompleks elevgruppe pa og ha et stort repertoar av ulike verbale og non-
verbale strategier og responser. Gode klasseledere er sensitive overfor elevenes forskjellighet

og behandler ikke alle elevene likt (Marzano & Marzano, 2003).

Man skiller mellom to former for klasseledelse, strategisk og situasjonsbestemt (Sgby, 2009).
Strategisk klasseledelse inneberer at leereren planlegger og forbereder undervisningen med
utgangspunkt i forskning og erfaringsbasert kunnskap. Lareren har tenkt gjennom ulike
scenarier som kan oppsta underveis i timen. Hun formidler tydelig forventningene sine til
elevene og fremstar som klassens leder ved a ivareta det asymmetriske forholdet i lzerer-elev-
relasjonene. Slik kan elevene oppleve forutsigbarhet og trygghet. Strategisk klasseledelse er
en grunnleggende forutsetning for effektiv og god ledelse (Nordahl, 2010). Samtidig vil det
alltid skje noe uforutsett i undervisningsforlgpet. Laereren ma ogsa mestre situasjonsbhestemt
klasseledelse som viser til det direkte mgtet mellom lereren og elevene i ulike
undervisningssituasjoner. Klasselederen ma vaere en interaktar i klasserommet (Sgby, 2009).
Hun ma reagere og gripe inn i situasjonene som kan oppsta, det vaere seg a korrigere ugnsket
atferd eller motivere til bedre arbeidsinnsats. Situasjonsbestemt ledelse handler om larerens
evne til & gjore det rette der og da. A treffe hensiktsmessige beslutninger, ofte p& bakgrunn av
intuisjon basert pa kognitive prosesser. Slik opprettholder lareren sin autoritet. En god leder
veksler mellom begge klasseledelsesformene avhengig av situasjonen og er villig til & utvikle

seg, blant annet gjennom refleksjon (Nordahl, 2010).

Leaereren ma veere bevisst sitt eget ansvar og bidrag ved a benytte strategier for klasseledelse
og kommunikasjonsformer som fremmer positive relasjoner. «Ved a vere villig til & jobbe
med egen klasseledelse, egen kommunikasjon og/eller egne holdninger, vil lzreren bidra til &

fremme positive relasjoner til elevene» (Drugli, 2012, s. 15). Pianta og Hamre (2009) mener
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samspillet mellom leerer og elever har tre dimensjoner: emosjonell stgtte, organisering og
stgttende instruksjon. Alle dimensjonene ma fungere som en helhet, der leerer-elev-relasjonen
er integrert i helheten. Farst da blir elevene ivrige etter a laere. Den autoritative klasselederen

trekkes frem som den ideelle leereren.

2.6.2 Den autoritative klasselederen

Den autoritative klasselederen formidler tydelig sine forventninger og kan samhandle med
elevene slik at forholdet har gjensidig tillit og respekt, samtidig som hun er empatisk og
stattende (Postholm et al., 2012). Klasselederen ma finne en balansegang mellom kontroll og
struktur pa den ene siden og varme og nzarhet til elevene pa den andre siden. Slik relateres
lerer-elev-relasjonene til klasseledelse (Nordahl, 2010). Lereren evner 4 justere hvor stor grad
av leererkontroll og leererledelse det er behov for og i hvilken grad hun skal vise stgtte, varme
og neerhet til elevene. Den autoritative klasselederen ma fremsta som en tydelig voksenperson,
identifisert med noe annet enn det elevene blir, samtidig som hun ikke avviser det elevene
representerer. Det innebarer at hun kan overlate noe av kontrollen til elevene uten a miste
autoritet. Laereren er bevisst pa nar hun skal ha styringen og nar elevene kan ha starre grad av
kontroll i undervisningen. Slik viser leereren at hun er apen for elevenes innspill. Elevene
opplever pa sin side & ha medbestemmelsesmuligheter og stor grad av frihet. «Det ikke er noen
motsetning mellom det a veere tydelig som voksenperson og det a ha gode relasjoner til
elevene» (Nordahl, 2010, s. 155).

Den autoritative faglige klasselederen vet hvordan hun skal lede undervisningen, samtidig som
hun inngdr i asymmetriske, positive relasjoner til elevene sine. Lareren som leder og
kontrollerer elevene med tydelige forventninger og hgy grad av engasjement og narhet, vil
oppleve at elevene gker sitt faglige og sosiale leringsutbytte (Hattie, 2009). Samtidig ma
lererens forventninger til elevene veare bade realistiske og hgye knyttet til elevenes
forutsetninger. Gode klasseledere har ogsa hgye forventninger og krav til seg selv (Marzano,
2009).

2.6.3 Struktur, regler og rutiner

Leererens struktur, regler og rutiner sammenfaller med laererens evne til & lede klasser og
undervisning pa en hensiktsmessig mate, ogsa kalt lererens regelledelsekompetanse
(Nordenbo et al., 2008). Gode larer-elev-relasjoner innebarer a ha grenser og strukturer

tilpasset elevenes behov og atferd (Pianta et al., 2002). Regler, rutiner og strukturer med
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tydelige forventninger til elevene gker elevenes lering og utvikling (Nordenbo et al., 2008;
Postholm et al., 2012), samt sgrger for en forutsigbar og gjenkjennelig skolehverdag og
undervisningssituasjon (Ogden, 2012; Postholm et al., 2012). Den regelstyrte atferden
fremmer positive miljger og forebygger uro, noe som vil bidra til & forenkle skolehverdagen
for bade leereren og elevene (Ogden, 2012). Hensiktmessige rutiner og strukturer er tilpasset
undervisningssituasjonen, for eksempel knyttet til skoledagens oppstart (Marzano, 2009).
Marzano (2009) skiller mellom regler og rutiner. Han hevder at regler uttrykker de standardene
som skal gjelde, for eksempel av elevene ikke skal snakke i munnen pa hverandre. Rutinene
beskriver en forventet atferd, for eksempel at elevene rekker opp handa nar de vil snakke. Det
er viktig at elevene forstar hvorfor reglene er ngdvendige og leerer seg rutinene for a kunne

leve opp til de ulike standardene.

Ifolge Ogden (2012) er skolestarten avgjgrende for hvordan sosiale relasjoner og
klassestrukturer med regler og rutiner blir. Allerede de forste skoledagene settes standarden,
og uheldige manstre kan vaere vanskelig a endre senere. Han viser til at dyktige klasseledere
bruker den farste tiden til & fa kontroll i klassen gjennom sine vaeremater og holdninger.
Grunnlaget for relasjonene legges derfor tidlig i skolearet. Effektive klasseledere vil ogsa
introdusere og innarbeide regler og rutiner ved oppstarten av skolearet. Det krever talmodighet
og mange paminnelser fra lererens side, men skal gjeres pa en vennlig og ordentlig mate.
Samtidig papeker han at regler og rutiner ogsa er de forventningene lareren har til elevenes
atferd og innsats. Forventningene pavirkes av larerens verdier og elevsyn. Laereren er som

tidligere skrevet en rollemodell i alt hun gjer.

Regler og rutiner ma ogsa handheves. Det forplikter at lzereren fglger opp elevene, bade nar
reglene fglges og nar de brytes. Et viktig grunnprinsipp er at laererens rekasjoner er
forutsigbare og konsekvente. Positive konsekvenser kan vare a oppmuntre den gnskede
atferden og gi statte til elevene nar de falger reglene og rutinene (Ogden, 2012). Marzano og
Marzano (2003) hevder at laereren ikke skal ignorere regelbrudd, men ta tak i det pa en vennlig
og ordentlig mate og ikke gi seg far elevene viser forventet atferd. En god korrigering
signaliserer at leereren gnsker a hjelpe elevene tilbake pa riktig spor. Nordahl (2010) viser til
at leereren ma skille mellom det elevene gjer og det de er. Det handler om & verdsette elevene,
men ikke handlingene deres. Slik kan korrigeringen kombineres med anerkjennelse. Ifglge
Postholm et al. (2012) vil maten laereren korrigerer ugnsket atferd pa pavirke elevenes syn pa

lereren som klassens leder, samt pavirke klassens sosiale system. De fremhever viktigheten
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av at leereren korrigerer ugnsket atferd og regelbrudd, men at det ma gjare pa en tydelig og
respektfull mate.

2.6.4 Vygotskys utviklingssoner

Den russiske psykologen Lev Vygotsky (1896-1934) tar avstand fra & beskrive barnets
utvikling i stadier. Vygotsky (1978) mener at kognitiv utvikling ikke foregar automatisk, men
i samspill med ytre omgivelser. Han vektlegger serlig interaksjonenes betydning for kognitiv
utvikling. Elevenes kompetanse kan derfor ikke ensbetydende forstds ut fra det
mestringsnivaet barnet er pa i dette gyeblikket, kalt det aktuelle utviklingsnivaet. Her er
elevene selvstendige. Ferdighetene og kompetansen er et resultat av tidligere kognitive
prosesser. Det vil si at elevene allerede har internalisert og automatisert ferdigheter og
kunnskaper. Videre mener han at elevene kan utvikle seg ytterligere. Dersom betingelsene
ligger til rette for det, har elevene ogsa en annen sone innenfor rekkevidde, kalt den naeermeste
utviklingssonen. Det betyr at undervisningens retning avgjeres av hva elevenes videre
potensial er. For at elevene skal utnytte den potensielle kompetansen som ligger i denne sonen,
trenger elevene hjelp og statte fra leereren eller mer kompetente elever. Den narmeste
utviklingssonen er da avstanden mellom den aktuelle utviklingssonen, der elevene jobber
selvstendig uten assistanse, og den naermeste utviklingssonen, der elevene er avhengige av
statte fra mer kompetente andre. | denne sonen foregar det dermed interaksjoner mellom parter
med ulik kompetanse som skal utfgre bestemte aktiviteter. De interpersonlige prosessene eller
leerer-elev-relasjonene blir avgjgrende. Lareren kan med sin gode undervisning bidra til at
elevene setter i gang ulike prosesser i den naermeste utviklingssonen. Undervisningen blir en
padriver og kilde til elevenes utvikling nar de mottar hjelp og stette av lereren eller mer
kompetente medelever. Vygotskys syn pa leering og utvikling sammenfaller derfor godt med
begrepet tilpasset opplaering som realitet i den norske skolen (Moen & Gudmundsdottir, 1997).
Videre papeker Vygotsky (1978) at elevene vil oppleve utvikling gjennom tette samhandlinger
med mer kompetente andre og deretter klare & automatisere ferdighetene slik at de blir

internalisert. Pa den maten skjer leering gjennom utvikling.

2.7 Oppsummering av oppgavens teoretiske fundament

Med utgangspunkt i oppgavens problemstilling og dens forskningsspersmal har jeg forsgkt a

danne et relevant teoretisk fundament. Sentrale teoretiske elementer er hvordan asymmetrien
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kommer til syne i lerer-elev-relasjonene og hvordan lererens vaeremate og holdninger,
relasjonskompetanse og elevsyn pavirker bade relasjonsarbeidet og relasjonskvaliteten. Jeg
har ogsa tatt for meg leereren som tilknytningsperson og begrepet tillit. Begge er avgjgrende
for & oppleve trygg tilhgrighet i skolen. Videre har jeg sett pa hvordan positive og stattende
leerer-elev-relasjoner kan fremmes ved at leereren er villig til & bruke tid pa elevene, bade for
a bli kjent med dem, vise interesse for dem og deres verden og vise at hun bryr seg om dem.
Herunder har jeg tatt for meg ulike grep leereren kan gjere i det daglige relasjonsarbeidet. Et
sveart sentralt begrep i gode laerer-elev-relasjoner er anerkjennelse. Jeg har forsgkt a knytte
anerkjennelse i skolen opp mot Schibbyes forstaelse av begrepet. Jeg har ogsa sett pa
utviklingsstgttende leerer-elev-relasjoner med fokus pa bade faglig og emosjonell statte. Jeg
forsgker & se pa kombinasjonen av varme og neaerhet med kontroll og struktur i autoritativ
klasseledelse knyttet til relasjonsfremmende arbeid. Avslutningsvis har jeg helt kort tatt for
meg Vygotskys utviklingssoner og hvordan elevene kan utvikle seg ved hjelp av lereren eller
mer kompetente medelever i utviklingsstattende relasjoner, samt forsgkt a knytte Vygotsky til

tilpasset oppleering.
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3. Vitenskapsteori og metode

| dette kapittelet presenterer jeg studiens vitenskapelige forankring. Her vil jeg begrunne valg

av metode og det metodiske designet.

3.1 Vitenskapelig forankring

Vitenskapsfilosofi eller vitenskapsteori handler om hvordan kunnskap kan utvikles gjennom
«et systematisk studium av vitenskapelig aktivitet og kunnskap» (Gilje & Grimen, 1993, s.
11). Formalet er & bringe frem kunnskap om verden ved & analysere og klarlegge hvilke
forutsetninger den vitenskapelige aktiviteten bygger pa. Gjennom & studere aktivitetene
utenfra kommer forutsetningene frem i lyset, og forskerens synsfelt kan utvides (Gilje &
Grimen, 1993). Tradisjonelt sett har forskningen veert opptatt av a skape sann, objektiv
kunnskap gjennom vitenskapelige metoder basert pa avtrykk av virkeligheten i en deduktiv
tilneerming til forskningsfeltet (Alvesson & Skoldberg, 2008). Siden data eller fakta er
tolkningsresultater og konstruksjoner, kan kvantitativ forskning ga glipp av sentrale nyanser.

Kvalitativ forskning ser pa menneskenes hverdagshandlinger i en naturlig kontekst for a forsta
deltakernes perspektiver (Postholm, 2011). Formalet med min forskning er ikke 8 komme frem
til en objektiv, generaliserbar sannhet, men & fa en dypere forstaelse av informantens
handlinger i en naturlig kontekst, samt & bringe frem hennes virkelighetsoppfatning og stemme
gjennom en induktiv tilneerming. Min forskning er derfor en mikroetnografisk studie basert pa
observasjon og intervju som datainnsamlingsmetoder med en fortolkende hermeneutisk -

fenomenologisk tilnerming av meningsinnholdet.

3.2 Hermeneutikk

Innenfor humanvitenskapene betyr begrepet hermeneutikk «forstaelseslere eller
fortolkningslaere» (Krogh, 2009, s. 10). Hovedhensikten er & avdekke mening gjennom a
fortolke og forsta en hendelse. Hermeneutikken er derfor en kritikk mot positivismen og den
kritiske rasjonalismen og skiller klart mellom natur og kultur (Grenness, 1997; Krogh, 2009).
Paradigmet har sine rgtter innenfor teologi og bibelanalyse, samt studier av antikkens
klassikere. Teksttolkning, eller eksegese, er utgangspunktet (Alvesson & Scholdberg, 2008).

Nyere hermeneutikk forsgker a beskrive vilkarene som muliggjgr forstaelsen av en mening og
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lage en metodelere for fortolkning, slik at man kan forsta den menneskelige eksistensen
gjennom sprak, livsytringer og handlinger (Gilje & Grimen, 1993).

En av de mest sentrale hermeneutiske teoretikerne er den tyske filosofen Hans-Georg Gadamer
(1900-2002), som viderefarer sin l&eremester Heideggers eksistensielle hermeneutikk (Krogh,
2009). Gadamer hevder at man forstar noe pa grunnlag av visse antakelser, kalt fordommer
eller forforstaelse. Menneskene er selvfortolkende og deres forstaelsesrammer er et resultat av
tradisjon og historie. Teksten eller ytringen far mening avhengig av den konteksten den er i
(Kvale & Brinkmann, 2015). | kvalitativ forskning har forskeren alltid med seg ngdvendige
fordommer, en forforstaelse eller en subjektiv referanseramme nar en tekst skal tolkes og
opptrer derfor ikke forutsetningslast. Slik eksisterer det ikke helt objektive forskningsmetoder
innenfor hermeneutikken (Gilje & Grimen, 1993: Grenness, 1997). Forforstaelsen erverves
gjennom kunnskap, utdanning, erfaring og forskerens moralske bevissthet (Kvale &
Brinkmann, 2015). Min personlige erfaring som mor, lerer og student, i tillegg til min
kjennskap til ulike teorier, representerer mitt utgangspunkt for fortolkningen.

Begrepet hermeneutisk sirkel eller spiral er sentral innenfor kvalitativ forskning. Forskeren
forstar hver enkelt del sett i sammenheng med helheten, og helheten forstas ved a tolke de
ulike delene. Dette gjensidige vekslingsforholdet mellom deler og helhet i en runddans mellom
forforstaelse og ny forstaelse, utgjer den hermeneutiske sirkelen og utvikler forskerens
forstaelse for fenomenet (Alvesson & Scholdberg, 2008; Gilje & Grimen, 1993).
Forskningsprosessen i etnografisk forskning kan forstds som en hermeneutisk sirkel.
Forskeren ma lese teori gjennom hele prosessen og se pa innsamlet data i lys av den leste
teorien, for deretter a finne ut at ny teorilesing er ngdvendig. Den nye teorien blir igjen vurdert
i forhold til empirien. Prosessen pagar helt til forskeren finner teorier som er dekkende for
dataene (Moen & Gudmundsdottir, 1997). Jeg kan oppna en dypere forstaelse av larer-elev-
relasjonen i min mikroetnografiske studie ved & veksle mellom egen forforstaelse og ny
forstaelse av fenomenet gjennom & analysere informantens intervjuuttalelser og gjennomfarte
observasjoner, for deretter & forsgke a relatere det opp mot hva lover, forskrifter og tidligere
forskning og teori sier om leerer-elev-relasjonen. Slik bruker jeg den hermeneutiske sirkelen i
en spiralbevegelse ved a gjensidig veksle mellom a forsgke a forsta de ulike delene og helheten

sett i sammenheng med hverandre.
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3.3 Fenomenologi

Fenomenologien ble utviklet med et filosofisk og psykologisk utgangspunkt som en reaksjon
pa den moderne naturvitenskapens distanse fra hverdagslivets sunne fornuft og menneskelig
erfaring (Alvesson & Skoldberg, 2008). Fokuset var bevissthet og opplevelse, og senere ogsa
individets livsverden. Edmund Husserl (1859 — 1938) regnes som paradigmets grunnlegger
(Kvale & Brinkmann, 2015; Postholm, 2011).

Innenfor kvalitativ forskning gnsker fenomenologien «a forsta sosiale fenomener ut fra
aktarenes egne perspektiver og beskrive verden slik den oppfattes av informantene» (Kvale &
Brinkmann, 2015, s. 45). Fenomenologiske studier fokuserer pa enkeltindividet og griper inn
i aktgrens subjektive opplevelser, erfaringer og oppfattelser, den levde erfarenheten av et
bestemt fenomen (Alvesson & Skdldberg, 2008; Postholm, 2011). Gjennom egenrefleksjon
over menneskenes erfaringer forsgker forskeren a finne ut hvordan konkrete fenomener
oppleves av individene (Postholm, 2011). Ifglge Alvesson og Skoldberg (2008) uttrykker
Husserl dette som en fenomenologisk reduksjon, der den reelle verden med sine teorier og
forutinntatte meninger settes i parentes. Det «innbar att vi abstraherar fran de reellt existerande
objekten for att istallet inskrénka oss till idévérlden» (s. 166). En fenomenologisk reduksjon
krever at forskeren setter egne forhandskunnskaper om fenomenet til side for & oppna en

ngytral og fordomsfri beskrivelse av fenomenene (Kvale & Brinkmann, 2015).

Fenomenologien skiller mellom et sosiologisk perspektiv, der malsettingen er a studere
menneskegrupper og hvordan gruppene bevisst utvikler mening i en sosial samhandling og et
psykologisk eller individuelt perspektiv, der hensikten er a forsta enkeltindividets opplevelse
(Postholm, 2011). Utgangspunktet i min undersgkelse er informantens opplevelse av det
konkrete fenomenet lerer-elev-relasjoner og hennes livsverden og erfaringer rundt dette

emnet. Det psykologiske perspektivet er derfor mest relevant i denne studien.

Fordelen ved fenomenologien er evnen til & forske pa erfaringer i 1. person, samt & ha en streng
metodologi. Filosofien har ogsa lagt grunnlaget for andre kvalitative forskningsmetoder, for
eksempel etnometodologi (Alvesson & Skoldberg, 2008; Kvale & Brinkmann, 2015).
Ulempen ved fenomenologien og som er gjenstand for kritikk, er forestillingen om at erfaring
er noe gitt. Dette gjelder spesielt Husserls versjon av fenomenologien (Kvale & Brinkmann,
2015).
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3.4 Kvalitativ metode

Den kvalitative forskningsmetoden tillater neerhet til informanter og bygger pa de
vitenskapelige tilnermingene hermeneutikk og fenomenologi. Det ble derfor klart for meg at

kvalitativ metode var best egnet for a svare pa problemstillingen min.

Kvalitative metoder far frem helhetshildet av totalsituasjonen. Det apner opp for gkt forstaelse
av sammenhenger og sosiale prosesser i et systemperspektiv og en dypere forstaelse av den
enkeltes livssituasjon i et akterperspektiv. Kvalitative metoder kjennetegnes med livsnaerhet
(Holme & Solvang, 1996) i en naturlig kontekst (Gudmundsdottir, 1992). En annen styrke er
fleksibiliteten til a endre undersgkelsesopplegget. Forskeren laser seg ikke til visse
problemstillinger, men kan endre og rette pa dem underveis i prosessen. | tillegg er forskerens
tilnzerming til deltakerne fleksibel i forhold til hvilke sparsmal som tas opp og rekkefglgen pa
dem (Holme & Solvang, 1996; Kvale & Brinkmann, 2015; Johannessen, Tufte &
Christoffersen, 2011). Fleksibiliteten kan ogsa vere en ulempe. Dataene kan ha fremkommet
pa bakgrunn av forskjellig problemforstaelse hos forskeren og under ulike kontekster i
forbindelse med datainnsamlingen (Holme & Solvang, 1996). | min studie fulgte jeg kun én
leerer, men matte likevel vaere oppmerksom pa at det ferste intervjuet ville gi meg mindre
forstaelse av informantens livsverden og opplevelser enn det siste, noe som kunne skyldes at

jeg visste mye mer under det siste intervjuet.

En kvalitativ forsker forsgker & forstd og beskrive sosiale prosesser og hvordan konkrete
mennesker handler, faler og tenker sett innenfra gjennom & fortolke eller dekonstruere
informantenes erfaringer og kvaliteter, i motsetning til det & forstd menneskelivet sett pa
avstand utenfra gjennom objektiverende metoder (Brinkmann & Tanggaard, 2012). Slik kan
forskeren innenfor pedagogikk gjare den ubevisste og automatiske praksiskunnskapen bevisst
slik at andre kan laere av den (Gudmundsdottir, 1992). Kvalitative metoder tillater et subjekt-
subjekt-forhold, eller et jeg-du-forhold, mellom forskeren og informanten i et naert samarbeid
(Holme & Solvang, 1996; Postholm, 2011). Samtidig kreves et apent sinn og en induktiv
tilnserming til feltet. «Kunnskap [oppfattes] som en konstruksjon av forstaelse og mening
skapt i mgte mellom mennesker i sosial samhandling» (Postholm, 2011, s. 21). Jeg matte
derfor veere apen for at informanten min kunne bringe inn interessante synspunkter og
vinklinger jeg ikke visste jeg sa etter, men som kunne dreie oppgaven min i nye retninger.
Siden jeg gnsket a studere et lite og avgrenset felt, valgte jeg a innta klasseromskonteksten i

en mikroetnografisk studie. De neste kapitlene redegjar for dette.
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3.5 Etnografisk forskning

Etnografisk forskning er en empirinar kvalitativ metode (Alvesson & Skoéldberg, 2008).
Forskeren kommer tett innpa deltakernes daglige aktiviteter ved a vaere pa innsiden og fysisk
tilstede i feltet. Dermed far forskeren tilgang til informantenes erfaringer og opplevelser
(Emerson, Fretz & Shaw, 2011). For & kunne forsta de studerte deltakernes handlinger utfra
deres perspektiver, er det ngdvendig med observasjoner og samtaler med de involverte
menneskene (Postholm, 2011). Forskerens viktigste oppgave er & observere, stille spgrsmal
og skrive ned det som blir sett og hart (Fetterman, 1998). Slik far forskeren frem deltakerens
perspektiv og stemme, ogsa kalt det emiske perspektivet (Gudmundsdottir, 1992). Samtidig er
forskeren det viktigste instrumentet i kvalitativ forskning (Hammersley & Atkinson, 1996;
Postholm, 2011) som innebeerer et etisk perspektiv (Gudmundsdottir, 1992; Wolcott, 1995).
Det pavirker valg av fokus og beslutningsgrunnlag gjennom hele prosessen. Etnografisk
forskning innebarer derfor at forskeren har et apent sinn i forhold til det som studeres. Teori
eller en annen form for referanseramme skal ikke styre feltarbeidet eller hindre observasjoner
og analyser, men heller gi systematikk og retning. Et fremgangsrikt arbeid er avhengig av

tilgang til et rikt og variert datamateriale (Alvesson & Skéldberg, 2008; Fetterman, 1998).

Fordelen med etnografiske studier er at forskeren kan observere ulike hendelser som oppstar
uten informantenes redegjerelser i etterkant, samt at trekk ved informantene som de selv ikke
har uttrykt klart nok, eller er uvitende om, kan oppdages. Spontane, uformelle samtaler og
intervjuer er viktige komplementer til metodens observasjoner. Uten disse samtalene kan det
bli vanskelig for forskeren a vite hvorfor informantene opptrer som de gjer og hvilke tanker,
erfaringer og idéer som styrer dem (Alvesson & Skéldberg, 2008).

Ulempen ved etnografiske studier er at de er tidkrevende, kanskje litt stressende og ensformig
a gjennomfare. Det kan bli mye dgdtid og store datamengder som skal handteres. Det skal
produseres en sentral tekst, en dokumentasjon som forteller en troverdig og legitim historie
(Alvesson & Skoldberg, 2008). Begrepet etnografi kan tynnes ut for mening og som metode,
fordi moderne etnografisk forskning tiltaler altfor mange forskere med ulik spesialisering og

som gjerne vil bli assosiert med etnografien.
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3.5.1 Mikroetnografisk forskning

Forskerens fokus og problemstilling bestemmer om studien skal gjennomfares pa makro- eller
mikroniva (Postholm, 2011). «Et mikrostudium er et narstudium av en liten sosial enhet eller
en identifiserbar aktivitet innenfor den sosiale enheten» (s. 48). Min studie retter
oppmerksomheten mot én lerer og hvordan hun bygger relasjoner til sine elever. Det var

derfor naturlig a gjennomfare undersgkelsen pa mikroniva.

Mikroetnografiske studier har mange fellestrekk med forskning pa makroniva, men skiller seg
ut ved & ha kortere varighet og mindre omfang. Feltarbeidet kan vare i kun noen fa uker og
datamengden som analyseres er mindre omfattende. Analyseenheten i mikroetnografiske
studier kan begrense seg til én lzrer eller én elevgruppe Likevel ma enheten inkludere sa mye
av helheten at forskeren kan forstd hvordan de virker sammen. Beskrivelsene av
bakgrunnshistorien til de studerte begrenser seg til & omfatte den utvalgte enheten. Typiske
trekk ved etnografiske tekster er tykke, detaljerte beskrivelser av feltet og det observerte

gjennom en holistisk tilngerming til forskningen (Postholm, 2011).

Mikroetnografiske studier har ofte en induktiv tilnerming. Forskeren vet pa forhand hva
fokuset er pa bakgrunn av tidligere lest teori, men forsgker likevel & mate forskningsfeltet med
apenhet. Slik kan forskeren fa tak i det som virkelig skjer (Postholm, 2011). Det forekommer
en reflekterende prosess der forskeren har lest teori pa forhand (Hammersley & Atkinson,
1996). Samtidig utvikler forskeren dypere forstaelse for og innsikt i det som studeres i en
dynamisk prosess ved at teorien som benyttes ikke er statisk, men i kontinuerlig utvikling
(Postholm, 2011). Den benyttede teorien skal veilede og ikke gjere forskeren blind. Slutter
teorien a veilede og dataene ikke lenger er i overensstemmelse med den anvendte teorien, ma
forskeren sgke etter ny teori (Fetterman, 1998). Alvesson og Skéldberg (2008) mener dette
synet er noe naivt. Data innenfor etnografisk forskning apner opp for mange tolkninger. Det
kan igjen apne opp for a bruke ulike teorier i tolkningsarbeidet, selv om det i seg selv ikke gir

noen garantier for at de valgte teoriene rettferdiggjer empirien.

Datainnsamlingen i mikroetnografiske studier har ulike former. Ofte brukes kombinasjonen
av observasjon og intervju. Forskeren kan i tillegg til egne notater, benytte enten video- eller
bandopptaker som hjelpemidler under observasjoner og/eller intervjuer (Postholm, 2011). |
min forskning benyttet jeg diktafon under intervjuene. Observasjonene ble dokumentert med

handskrevne notater.
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3.6 Valg av informant

| kvalitative studier er det opp til forskeren a bestemme antall informanter. Utvalget er derimot
avhengig av hensikten, tidsrammen og disponerte ressurser. Innenfor etnografisk forskning
utvikles ofte problemstillinger og fokusomrader i samspill med forskningsfeltet. Fokuset blir
spisset og mer innsnevret etterhvert (Postholm, 2011). Ofte velger forskeren et sted som kan
belyse studiens tema (Hammersley & Atkinson, 1996). | mindre studier kan det veere en fordel
med et lite antall informanter, bade i forhold til omfang og tid. Problemstillingen avgjer hvilke
utvalgskriterier som skal ligge til grunn for valg av informanter. Forskeren ma velge
hensiktsmessige informanter og settinger (Postholm, 2011). Ifglge Hammersley og Atkinson
(1996) kan det a fa tilgang til ngdvendige data vaere en utfordring innenfor etnografisk
forskning. Problemstillingen min la opp til & folge én lerer. Jeg matte derfor tenke over
hvordan jeg skulle fa tak en representativ lzerer som kunne gi meg tilgang til en naturlig setting.
Postholm (2011) peker pa at et viktig utvalgskriterium er at den valgte lereren er erfaren og
kan fungere som modell. Lareren ma jobbe slik at resultatene klasserommet kan «fungere som
et tankeredskap for lesere av teksten» (s. 38). Lerere som leser teksten skal kunne trekke
paralleller til sitt eget klasserom, oppleve gjenkjennelse og overfare noe til egen pedagogiske
praksis gjennom a tilpasse aktivitetene til egen kontekst.

Et overordnet kriterium var derfor & kontakte en laerer som mestret relasjonsarbeid og var sett
pa som en dyktig klasseleder. Leaereren matte ogsa tillate observasjoner over en periode i
klasserommet, la seg intervjue og godkjenne bruk av diktafon. Moen og Gudmundsdottir
(1997) fremhever at forskeren bgr velge en informant som liker jobben sin, kan reflektere og
er interessert i & dele erfaringer. Ved a ta disse kriteriene i betraktning tok jeg kontakt med en
leerer jeg hadde mgtt 4 ar tidligere i forbindelse med min grunnskolelarerutdanning. Vi hadde
ikke sett hverandre siden den gang. Jeg sendte henne en e-post i september 2016 der jeg
forklarte prosjektet mitt og spurte om hun kunne veere interessert i a delta. Jeg sendte ogsa
med et informasjonsskriv til skolens rektor og henne (vedlegg 2). Jeg fikk raskt et positivt
svar. Britt* var villig til & delta i studien. Hun informerte meg om at dette skoledret er hun
kontaktlerer i 1. klasse. Vi avtalte en observasjonsperiode pa 3 uker, med et bakgrunnsintervju

i forkant og et stgrre dybdeintervju i etterkant av observasjonene.

4 For & sikre anonymitet, er alle navn i studien fiktive.
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3.7 Beskrivelse av skole og leererinformant

Skolen er lokalisert utenfor en sterre by pa @stlandet i et tettbebygd strgk, dominert av
eneboliger og noen blokker. Den har omtrent 560 elever og er en flerparallell skole. VValget av
skolen er et resultat av at Britt ble valgt som leererinformant i undersgkelsen. Skolen er av
eldre dato, men har gjennomgatt flere bygningsmessige utvidelser og oppdateringer og bestar

i dag av ulike bygg med tradisjonelle, lukkede klasserom.

Britt har veert leerer pa grunnskolens barnetrinn i neermere 32 ar. Tilfeldigheter farte henne inn
i lereryrket. Det viste seg at hun hadde talent for & undervise og ble derfor oppfordret til &
seke lererskolen. Hun var ferdig utdannet lzerer i 1985 og har siden holdt seg til yrket. For a
kunne holde ut sa lenge finner hun inspirasjon i elevene. Na er hun inne i sitt 14. ar pa denne
skolen. Dette skolearet er hun kontaktlaerer for en 1. klasse med 12 gutter og 14 jenter. Britt
er ogsa gvingslarer. Ved a ha studenter blir hun utfordret og bevisstgjort pa hva hun gjer og
hvorfor. Britt uttrykker at det gir henne mye. I tillegg er Britt opptatt av a reflektere over egen
undervisning. Hun mener det er viktig & ha nok selvinnsikt til & lzere av sine feil. Det er hele
tiden noe hun kan forbedre. Britt er valgt ut som studiens informant pa bakgrunn av sitt

erfaringsgrunnlag som klasseleder.

3.8 Det kvalitative forskningsintervjuet

Det kvalitative forskningsintervjuet benyttes nar malsettingen er a forsta og fa kunnskap om
menneskers hverdagsliv, opplevelser og erfaringer sett utfra informantens perspektiv, og
deretter relatere det til vitenskapelige forklaringer (Brinkmann & Tanggaard, 2012; Kvale &
Brinkmann, 2015). Det forutsetter at forskeren legger til side egen forforstaelse for fenomenet

og den forstaelsen som utvikles underveis i intervjusituasjonen (Postholm, 2011).

Forskningsintervjuet kan ha en struktur som likner hverdagssamtalen, men er et profesjonelt
og asymmetrisk intervju, en instrumentell dialog, med en konkret metode og sparreteknikk og
skal ikke betraktes som en fri og dpen samtale mellom to likestilte parter (Brinkmann &
Tanggaard, 2012; Kvale & Brinkmann, 2015). Det er et forskningsredskap for a fa innblikk i
og forstaelse for hva som foregar i andres bevissthet og livsverden (Postholm, 2011). Et middel
for & fa frem beskrivelser som forskeren senere kan ha monopol pa a fortolke og rapportere
(Kvale & Brinkmann, 2015). Fordelen er at intervjuer kan fa frem kompleksiteten i sosiale

fenomener og ulike nyanser som ellers kunne gatt tapt. Det er en samhandling mellom parter
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og en sosial situasjon. Siden mye kunnskap er situasjonsbestemt, ma forskeren vaere bevisst
pa at det informanten forteller er skapt i den samtaleinteraksjonen intervjuet representerer
(Johannessen et al., 2011).

| mikroetnografiske studier er intervju en viktig datainnsamlingsstrategi for a skaffe
bakgrunnsinformasjon om informanten, eller fa starre innsikt i de erfaringene forskeren har
fatt pa bakgrunn av gjennomfarte observasjoner i den naturlige settingen. Intervjuene kan ogsa
gi informasjon det ellers kunne vere vanskelig & innhente. Kombinasjonen mellom
observasjoner og intervjuer komplementerer derfor hverandre (Hammersley & Atkinson,
1996). «Det betyr at den forstaelsen av praksisfeltet forskeren utvikler gjennom observasjon,
intervjuer, lesing av dokumenter og bruk av teori, vil kunne pavirke de pafglgende intervjuer
og observasjoner» (Postholm, 2011, s. 77). Den stadige interaksjonen mellom dataene vil
pavirke forskerens forstdelse av bade enkeltdelene og helhetsforstaelsen av handlingene og
settingen de foregar i. Samtidig vil denne forstaelsen pavirke intervjuspgrsmalene og
forskerens fokus under observasjonene. | mikroetnografiske studier dannes spgrsmalene utfra
forskerens erfaringer og leste teori, samt eventuelle gjennomfgrte observasjoner. Forskeren
utvikler sin forstaelse for informantenes opplevelser og erfaringer med et fenomen i en

spiralformet bevegelse mellom de ulike kildene (Postholm, 2011).

3.8.1 Det semistrukturerte intervjuet

Semistrukturerte intervjuer, ogsa kalt dybdeintervju eller det semistrukturerte
livsverdenintervjuet (Kvale & Brinkmann, 2015), det delvis strukturerte intervjuet eller
intervjuer basert pa intervjuguide (Johannessen et al., 2011), er den mest brukte
intervjuformen. Hensikten er a fa frem informantens «livsverden for a kunne fortolke
betydningen» (Kvale & Brinkmann, 2015, s. 22). Intervjuformen er apen og gir rom for
informanten til & gd i dybden pa aktuelle temaer der det er mye a fortelle. Spgrsmalenes
rekkefalge og formulering er ikke fastlast, men kan bli endret underveis i intervjuet. Det gir
mulighet for oppfalgingsspgrsmal rundt informantens svar og beskrivelser. Intervjuet har
derfor en apen fenomenologisk holdning for & lere av informanten (Kvale & Brinkmann,

2015). Jeg valgte en semistrukturert intervjuform i min studie.

Det & gjennomfare intervjuer krever grundige litteraturstudier pa forhand for a snevre inn
jobben med & utforme temaer og spgrsmal. Etterarbeidet knyttet til rapportskrivingen kan ogsa
bli enklere da forskeren vil veaere kjent med ulike teorier relatert til det studerte fenomenet
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(Tanggaard & Brinkmann, 2012). Bruken av teori har stor innvirkning i mikroetnografiske
studier, blant annet til & danne forskningsspgrsmal og a utvikle antakelser (Postholm, 2011).

3.8.2 Intervjuguiden

Det semistrukturerte intervjuet kjennetegnes ved & ha en overordnet intervjuguide som
utgangspunkt for selve samtalen. Forskeren kan bevege seg frem og tilbake i intervjuguiden
og kan derfor veksle mellom temaer, sparsmal og rekkefaglgen av disse. Intervjuguiden er ikke
et spgrreskjema, men forskerens liste over ulike samtaleemner, samt generelle spgrsmal
relatert til studiens problemstilling. Intervjuguiden gir forskeren en viss struktur nar intervjuet
er halvstrukturert (Johannessen et al., 2011). Tanggaard og Brinkmann (2012) skiller mellom
intervjusparsmal og forskningsspgrsmal. Intervjuspersmalene er «klart formulerte og
virkelighetsneere» (s. 30), der formalet er & beskrive spesifikke fenomener, sammenhenger og
prosesser. Forskningssparsmalene er derimot mer abstraherte. Hensikten er a sgke forklaringer
pa de samme fenomenene, sammenhengene og prosessene. Intervjuguiden ber uansett
inneholde de spgrsmalene som er viktige & belyse for & dekke studiens tema i en endelig
rapport og for a holde samtalen i gang gjennom positiv interaksjon som motiverer informanten

til & fortelle om sine erfaringer og opplevelser (Tanggaard & Brinkmann, 2012).

I min studie gjennomferte jeg to semistrukturerte intervjuer med intervjuguide, et
bakgrunnsintervju og et dybdeintervju. P4 den maten gnsket jeg a fa frem informantens
stemme ved a legge til rette for hennes beskrivelser av opplevelser, erfaringer og folelser,
hennes livsverden, om fenomenet lerer-elev-relasjoner. Jeg brukte en god del tid pa & utforme
intervjuguidene (vedlegg nr. 4a+b), for sikre meg at vi fikk belyst det aktuelle temaet.
Intervjuguiden til bakgrunnsintervjuet ble laget pa bakgrunn av tidligere litteraturstudier, mens
intervjuguiden til dybdeintervjuet var pavirket av bade tidligere lest teori, ny teori og
gjennomfarte observasjoner. Min fremgangsmate i forbindelse med intervjuene var derfor noe
annerledes enn Hammersley og Atkinsons (1996) syn om at forskeren i etnografiske studier
ikke begr avgjgre sparsmalene pa forhand, men heller ha en mer generell temaliste. Min
fremgangsmate var mer i trad med Tanggaard og Brinkmanns (2012) og Postholms (2011) syn
pa intervjuguidens hensikt og utforming. Det kan ha sammenheng med at forskerblikket mitt
ble mer fokusert og observasjonene mer strukturerte underveis i studien. Spesielt ble
intervjuguiden til dybdeintervjuet planlagt med tanke pa a sikre meg informantens
oppfatninger om det studerte fenomenet. P4 den maten gnsket jeg a fa sterre innsikt i

informantens perspektiv pa bakgrunn av gjennomfgrte observasjoner.
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3.8.3 Gjennomfgring av bakgrunnsintervjuet

Britt og jeg ble enige om a gjgre bakgrunnsintervjuet samme morgen som den farste
observasjonen skulle gjennomfares. Vi mgttes derfor litt tidligere pd morgenen for a snakke
sammen. Intervjuet ble foretatt i klasserommet. Jeg hadde utformet en intervjuguide pa
bakgrunn av hittil lest teori med spersmal i henhold til en semistrukturert intervjuform. En
diktafon ble brukt for a ta opp Britts intervjuuttalelser. Hensikten med bakgrunnsintervjuet var
a fa innsikt i Britts leererbakgrunn- og utvikling, here hennes tanker og refleksjoner rundt det
a vere lerer, samt noen farste innspill om leerer-elev-relasjoner. Vi ble ikke helt ferdige med
intervjuet fgr det ringte inn til 1. time og matte derfor fortsette samtalen senere samme dag.

Intervjuet varte i 1 time og 3 minutter. Transkriberingen ble pa 13 sider.

Jeg fikk ikke gjort et prgveintervju (Postholm, 2011) for & teste intervjuguide og elektrisk
utstyr, men jeg testet diktafonen noen ganger for meg selv. Sjekket lydstyrke og avspilling.
Det virket greit, og jeg stilte med stor selvtillit. Under transkriberingen oppdaget jeg at Britt
fikk lite betenkningstid pa enkelte spgrsmal. Jeg var veldig rask med a komme med utfyllende
spgrsmal for a hjelpe henne pa vei og komme med stgttende kommentarer. Dette la jeg meg
pa minnet far dybdeintervjuet. Jeg gnsket a gi Britt mer tid til & reflektere for jeg forventet et

svar, samt at jeg ikke trengte &8 komme med oppmuntrende kommentarer fullt sa ofte.

3.8.4 Gjennomfgring av dybdeintervjuet

Datainnsamlingens siste del var et semistrukturert dybdeintervju. Hensikten var & fa bedre
innsikt i Britts livsverden, hennes opplevelser, tanker og refleksjoner rundt fenomenet leerer-
elev-relasjoner. Jeg hadde forberedt meg godt og brukt god tid pa & forberede en intervjuguide.
Intervjuguiden var utformet med flere temaer innenfor lrer-elev-relasjonen med sparsmal jeg
gnsket at Britt skulle reflektere rundt. Noen av spgrsmalene var pa bakgrunn av de
gjennomfgrte observasjonene i klasseromskonteksten og direkte knyttet til hennes
relasjonshygging, mens andre sparsmal var relatert til hittil lest teori. Intervjuguiden var derfor

basert pa bade teori og observasjoner.

Vi startet intervjuet etter min siste observasjonsdag. Vi satt i klasserommet, mens elevene var
ute. Dessverre ble vi ikke ferdige i den korte pausen Britt hadde, sa jeg kom tilbake til skolen
senere samme dag. Vi matte flytte rundt litt far vi tilslutt endte opp pa et lite grupperom vegg
i vegg med Britts klasserom. Her kunne vi sitte til vi var ferdige. Denne gangen forsgkte jeg a

la Britt fa mer betenkningstid pa hvert spgrsmal og bret ikke inn far jeg merket usikkerhet
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rundt hva jeg mente med spersmalet. Jeg prevde ogsa a unnga for mange oppmuntrende
kommentarer, kun nar det var naturlig for meg. Slik forsgkte jeg a lytte til Britts refleksjoner
og betraktninger, for a sa 8 komme med oppfglgingsspersmal, enten for & klargjere for meg
selv hva hun mente med uttalelsene sine eller gi henne muligheten til & utdype temaet

ytterligere. Dybdeintervjuet varte i 2 timer og 4 minutter. Transkriberingen ble pa 20 sider.

3.9 Observasjon som metode

Observasjon som datainnsamlingsmetode kan gi forskeren tilgang til informasjon det ellers
kan veare vanskelig & fremskaffe (Johannessen et al., 2011). Hammersley og Atkinson (1996)
mener det er naturlig at forskeren benytter deltakende observasjon ogsa kalt tilstedevearende
observatgr (Johannessen et al., 2011), i mikroetnografiske klasseromsstudier. Forskeren er der
handlingene skijer i sitt naturlige miljg og sitter pa sidelinjen, fglger med og har en upartisk
rolle. «Observasjoner innebarer at forskeren er til stede i situasjoner som er relevante for
studien, og registrerer sine iakttakelser pa bakgrunn av sanseinntrykk, farst og fremst ved a
erfare, se og lytte» (Johannessen et al., 2011, s. 119). Forskeren far informasjon pa flere nivaer,
bade gjennom direkte observasjon og gjennom egenrefleksjon og fortolkning av prosessen.
Malet er & tilegne seg ny kunnskap ved & sette observasjonene i system. Slik skaper
observasjoner gode forutsetninger for a fa innsikt i miljgets sosiale strukturer og pa bakgrunn

av dette utvikle ny kunnskap og forstaelse (Hammersley & Atkinson, 1996).

De gjennomfgrte observasjonene avgjgres av teorien som ligger til grunn for studien. Dette
utgjer forskerens forventningshorisont eller referanseramme, der observasjoner og handlinger
blir plassert for & fa mening (Gilje og Grimen, 1993). Dette stgttes av Johannessen et al. (2011)
som sier at forstaelseshorisonten «vil kunne pavirke hva forskeren observerer, og hvordan
disse observasjonene vektlegges og tolkes» (s. 38). Det vil si at forskeren starter studien med
en oppfatning av det som skal undersgkes og forventede resultater. Ifglge Postholm (2011) vil
forskerens bruk av teori pavirke mikroetnografiske studier. Teorien hjelper forskeren i
startfasen av studien ved a gi retning til forskningsarbeidet, for deretter & gi fokus for

observasjonene.

Observasjon som metode gir som sagt forskeren direkte tilgang til det som skal studeres. | min
undersgkelse fikk jeg mulighet til & studere hvordan min leererinformant jobber med

relasjonsbygging til sine elever i klasserommet.
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3.9.1 Klasseromsobservasjoner

Mikroetnografisk forskning kan benyttes for & beskrive livet i klasserommet. Slik kan
forskeren oppdage mgnstre og trekk gjennom et nerstudium av praksis (Klette, 1998).
Gudmundsdottir (1998) papeker at forskerens blikk vil kunne gjgre det usynlige synlig
gjennom 4 innta en fortolkende forskerrolle i klasserommet. «En gjest ser klarere enn de som
daglig er til stede» (s. 103). Forskerens viktigste oppgave er derfor & fa frem det usynlige ved
a beskrive og drgfte det for a tolke og forsta det som avdekkes. Slik kan forskningen bidra til
utvikling av kunnskap om praksis (Gudmundsdottir, 1998). Malsettingen for observasjoner i
klasserommet er nettopp & bidra til at andre bedre kan forsta sin egen pedagogiske praksis,

fordi observasjonene skaper fortolkende beskrivelser.

Observasjonenes fokus er kun et utsnitt av alt som kan skje i et klasserom. Metoden begrenser
seg derfor til forskerens strategisk valgte motiv. Hva forskeren sanser ut av det som ses 0og
hares, blir pavirket av forskerens forforstaelse og fordommer for fenomenet (Germeten &
Bakke, 2013). Klasseromsobservasjoner innebaerer at forskeren gjor feltnotater av
analyseenheten og ikke baserer seg kun pa forskerens sanseinntrykk. Forskeren skal ogsa
skrive ned det hun hgrer og ser (Gudmundsdottir, 1998). Metoden innebarer ulike faser som
forskeren skal skille mellom i prosessen fra «sansing, via nedtegning, nedskriving, til
fortolkning, forklaring og forstaelse av det vi (tror vi) har sett» (Germeten & Bakke, 2013, s.
110). Samtidig er det umulig & overfere alle detaljene som forekommer i klasserommet helt
ngyaktig. Proporsjonene mellom handlinger og aktiviteter vil bli forandret. Sanseinntrykkene
kan ikke gi et fullstendig overblikk i forhold til det som skjer i klassen. Derfor vil forskerens
overfgring fra sanser til nedskrevet tekst forminske betydningen av noen aktiviteter og
handlinger og forstarre betydningen av andre (Germeten & Bakke, 2013).

Som tidligere beskrevet far forskeren innenfor etnografiske studier studere pagaende prosesser
eller hverdagshandlinger gjennom observasjoner, kombinert med & samtale med informanten
om avsluttede prosesser eller hverdagsaktiviteter (Postholm, 2011). Forskeren far da vite noe
mer om hvordan informanten opplevde og oppfattet det aktuelle fenomenet. De observerte
hendelsene kan bli fyldigere beskrevet, og ulike syn kan fremkomme, men de blir ikke

ngdvendigvis mer eller mindre sanne av den grunn (Germeten & Bakke, 2013).
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3.9.2 Gjennomfgring av observasjonene

Min mikroetnografiske studie innebar observasjoner som foregikk apenlyst i feltet, og Britt
samtykket til min tilstedeveerelse. | forkant hadde jeg foreslatt hvilke uker jeg gnsket & vaere
sammen med henne. Britt fikk bestemme hvilke dager som passet best. Vi ble enige om at jeg
skulle observere henne i tilsammen 3 uker, 3 dager hver uke fra skolestart om morgenen til
elevenes spisepause 2 timer senere. Elevene startet kl. 08:30, hadde et friminutt kl. 09:30-
10:00 og spiste kl. 10:30. Observasjonsukene var sammenhengende, kun avbrutt av hgstferien.
Det betyr at jeg kom inn i klasseromskonteksten relativt raskt etter hgstens skolestart i august.

Britt hadde hatt sitt farste mgte med elevene omtrent 1 maned far jeg entret klasserommet.

Jeg var tilstede i klasserommet i tilsammen 9 dager i 1. og 2. gkt. Slik fikk jeg med meg
skoledagens oppstart. Jeg observerte Britt i 18 skoletimer i skolefagene norsk og matte, samt
en gkt med kunst og handverk. En gang i uken ble klassen delt for & ga pa skolens bibliotek.
Jeg fulgte Britt og hennes elevgruppe. Den farste dagen jeg mgtte klassen presenterte Britt
meg for elevene, og jeg fortalte litt om meg selv for & skape trygghet. | lgpet av feltarbeidet
var det derfor ingen elever som stusset over at jeg var tilstede bakerst i klasserommet.

Problemstillingen og dens avgrensninger innsnevret fokusomradene for observasjonene.
Ifzlge Johannessen et al. (2011) vil det forga en seleksjon av hvordan dataene blir registrert,
analysert og tolket nar forskeren velger ut hva som skal bli observert. Mitt fokusomrade var
knyttet til hvordan Britt jobber for a etablere og opprettholde positive og stgttende relasjoner
til elever sine. Farst hadde jeg ingen spesifikke fokuspunkter, kun den apne problemstillingen
om lerer-elev-relasjoner. Jeg skrev feltnotater for hand. Etter hver observasjonsdag skrev jeg
ned et kort refleksjonsnotat. Notatene kunne danne utgangspunkt for neste dags observasjoner.
Slik ble problemstillingen snevret mer og mer inn til bestemte fokusomrader. Det vil si at
analysearbeidet startet allerede i observasjonsfasen. Jeg hadde ogsa flere uformelle samtaler
med Britt, bade om morgenen far skoleklokka ringte inn og i elevenes friminutt. De dagene
Britt hadde uteinspeksjon var jeg ute sammen med henne og elevene. Slik fikk jeg observert
Britts samhandling med elevene pa de mer uformelle arenaene utenfor klasserommets fire
vegger. Jeg noterte ingenting ute, men dersom vi snakket om noe knyttet til relasjonsarbeid,

eller om jeg observerte noe relevant, skrev jeg det ned da jeg kom tilbake i klasserommet.

I begynnelsen av observasjonsperioden inngikk jeg ikke som en del av undervisningen, men

inntok rollen som tilstedevaerende observatgr (Johannessen et al., 2011) uten a delta i den
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naturlige interaksjonen mellom Britt og elevene. Jeg stod i klasserommets hgyre hjgrne, sett
bakfra, og fulgte med i Britts handlinger og aktiviteter. Jeg valgte a sta da det gav meg bedre
oversikt over klasserommet, spesielt nar klassen var samlet pa gulvet i en ring om morgenen.
| lapet av de siste observasjonsdagene ble jeg mer observerende deltaker (Johannessen et al.,
2011), i tillegg til tilstedevaerende observatar. Denne vekslingen av feltroller fant seerlig sted
etter elevenes friminutt. Elevene som satt pa bakerste rad begynte ogsa & henvende seg mer til
meg for & fa hjelp med ulike oppgaver de stod fast pa. Jeg vurderte derfor hvilken
observatgrrolle jeg skulle ta avhengig av situasjonen. Pa den maten gled jeg mer naturlig inn

i konteksten, uten at interaksjonen mellom Britt og elevene ble synlig pavirket.

3.10 Analyse og bearbeidelse

Data taler ikke for seg selv, men ma analyseres og fortolkes. Datamengden ma derfor reduseres
og innholdet formidles pa en forstaelig mate (Johannessen et al., 2011). Analyseprosessen gjar
at forskeren far mening ut av materialet sitt og innebearer at forskeren plukker helheten fra
hverandre for analyse. Malsettingen er ikke a forsta enkeltdelene bedre, men & oppna en dypere
innsikt og helhetlig forstaelse av det studerte fenomenet. Dette er tidligere beskrevet som den
hermeneutiske sirkelen. For a forsta helheten og kompleksiteten bedre, ma forskeren analysere
delene (Postholm, 2011). Et fortolkende hermeneutisk perspektiv som utgangspunkt med

forholdet mellom delene og helheten av materialet har veert sentralt i analysen av min studie.

Jeg samlet inn data ved hjelp av observasjoner og intervjuer. Databasen bestar derfor av 52
handskrevne sider observasjonsnotater og 33 sider intervjuutskrifter, fordelt pd 2 intervjuer.
Datainnsamlingen ble gjennomfert som tre hoveddeler; bakgrunnsintervju, observasjoner og
dybdeintervju. De neste kapitlene beskriver hvordan jeg har transkribert og analysert
materialet. Malsettingen min er & gi fyldige beskrivelser av forskningsprosessen, slik at leseren
kan ta del i hvordan jeg arbeidet og forhapentligvis knytte den beskrevne situasjonen til sine

egne erfaringer med larer-elev-relasjoner.

3.11 Transkribering

Transkripsjon er en oversettelse fra talesprak til skriftsprak og krever flere vurderinger og
beslutninger. Datamaterialet skifter form fra muntlig til skriftlig og innebarer flere
abstraksjoner. Forskeren kan ikke oversette helt objektivt fra tale til skrift. Lydopptak
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medfarer tap av kroppssprak, intonasjon, stemmeleie og pustepauser (Kvale & Brinkmann,
2015). «Transkripsjoner er kort sagt svekkede, dekontekstualiserte gjengivelser av direkte
intervjusamtaler» (s. 205). Likevel vil intervjuene bli bedre egnet for analyse nar materialet
struktureres i tekstform. Selve struktureringen er begynnelsen pa analyseprosessen og gjar

materialet mer oversiktlig.

Forskeren som transkriberer sitt eget materiale, l&erer mye om egen intervjustil. Forskeren kan
ogsa huske detaljer som sosiale eller emosjonelle aspekter rundt intervjusituasjonen.
Meningsanalysen av det som ble sagt blir pabegynt allerede under transkriberingen (Kvale &
Brinkmann, 2015; Postholm, 2011). Transkriberingen bar skje sa snart det er mulig (Postholm,
2011). Jeg transkriberte bakgrunnsintervjuet noen fa dager etter gjennomfaringen. Da ble jeg
oppmerksom pa at jeg lot Britt fa for lite betenkningstid far hun kom med svar og at jeg var
altfor ofte brgt inn med oppmuntrende ord eller kommentarer. Jeg prevde derfor a forbedre
intervjuteknikken min under dybdeintervjuet. Selv om dybdeintervjuet ikke ble transkribert

far 2 maneder etter gjennomfaringen, husket jeg heldigvis mye av konteksten rundt samtalen.

Jeg benyttet diktafon under samtalene. Lydkvaliteten var meget god. Jeg kunne stoppe, spole
tilbake og lytte ngye pa opptakene flere ganger under transkriberingen for a fa med meg alle
detaljene. Selve prosessen ble tidkrevende. Sannsynligvis fordi jeg er fersk i forskerrollen. Til
a begynne med noterte jeg ned alt ordrett, med alle pauser og gjentakelser. Etter & ha lest
gjennom materialet flere ganger, gjennomfarte jeg en korrigering (Kvale & Brinkmann, 2015).
Setningsstrukturer ble endret slik at de ble grammatisk riktige og mer forstaelige for leseren,
samt fortettet. Jeg fjernet ogsa pauser og ungdvendige gjentakelser. Tilslutt forsikret jeg meg
om at denne korrigeringen ikke forandret meningen i teksten. Ifglge Kvale og Brinkmann
(2015) er det undersgkelsens formal som avgjer bruken av slike endringer. Det kan veere
hensiktsmessig & gjengi intervjuuttalelsene pa en sammenhengende og lesbar mate, spesielt
dersom transkripsjonene sendes til informanten. Slik unngar forskeren a stille informanten i et
ungdvendig darlig lys som kan forarsake en uetisk stigmatisering. Jeg anonymiserte ogsa alle

navn underveis. Avslutningsvis satt jeg igjen med 33 sider transkribert materiale.

3.12 Analyseprosessen

| etnografiske studier gjennomfarer forskeren et kontinuerlig analysearbeid som starter i det
forskeren gar inn i den valgte settingen og pagar helt til forskningsarbeidet er ferdig
(Fetterman, 1998; Hammersley & Atkinson, 1996; Postholm, 2011). Bakgrunnsintervjuet med
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Britt gav meg et inntrykk av henne som laerer, hennes elevsyn og tanker rundt lerer-elev-
relasjonen. Kanskje var det med pa a pavirke de ferste fokusomradene for observasjonene.
Siden jeg skrev feltnotater for hand, ble det ngdvendig a velge ut hvilke hendelser og
aktiviteter jeg skulle skrive ned, det veere seg ulike samtaler eller interaksjoner som foregikk
mellom Britt og elevene. Etter hver observasjonsdag kikket jeg gjennom notatene mine og
samlet inntrykkene i et kort refleksjonsnotat. Gjennom denne videreutviklingen av
feltnotatene, begynte jeg & fokusere pa mulige menstre og kategorier som kunne veere
utgangspunkt for videre observasjoner. Jeg forsgkte a kople observasjonene til allerede lest
teori. Ifglge Postholm (2011) gir teori fokus til observasjonene ved a finne en retning og et
utgangspunkt for eventuelle forskningssparsmal som utvikles. Ved a bruke teori i kombinasjon
med observasjonene kunne jeg formulere studiens forskningsspgrsmal. Jeg drev ogsa med
apen koding (Postholm, 2011) og noterte beskrivende stikkord fra det jeg observerte, samt at
den totale mengden informasjon ble kodet og kategorisert i meningssamlinger. Jeg samlet
derfor kjennetegn ved Britt og hvordan hun arbeider med relasjonsbygging. De observerte
mgnstrene ble tatt opp i det siste intervjuet for naermere utdyping. Kombinasjonen av
observasjoner og intervjuer i etnografisk forskning kompletterer hverandre (Hammersley &
Atkinson, 1996). «Dataene fra den ene metoden kan brukes til a belyse dataene fra den andre»
(s.158). Erfaringer forskeren far gjennom observasjoner kan ha betydning for hvordan
forskeren tolker informantens svar i intervjuene. Samtidig kan intervjuene pavirke hvordan
forskeren tolker hendelser som observeres. Det viktige for forskeren er & vaere bevisst pa at

ulike forskningsstrategier kan gi ulik empiri, noe som kan medfare forskjellige konklusjoner.

Postholm (2011) kaller analyseprosessen dynamisk ved at datamaterialet og analysen
samarbeider og utvikler seg samtidig. Hammersley og Atkinson (1996) beskriver
analysefokuseringens forandringer som en trakt. | starten hadde forskerblikket mitt en induktiv
tilnserming, apent for & observere alt som foregikk. Etter hvert ble det mer innsnevret. Mot
slutten av observasjonsperioden fokuserte jeg pa a samle inn data som kunne bekrefte eller

avkrefte tidligere observasjoner.

For & gjgre datamaterialet mer oversiktlig, forstaelig og rapportvennlig, struktureres materialet
(Postholm, 2011). Med utgangspunkt i forskningssparsmalene som kategorier, sammenliknet
0g sorterte jeg observasjonsnotatene og intervjuuttalelsene. Videre kodet jeg intervjuene. Se
vedlegg 5. De observasjonene og uttalelsene som ikke var relevante for denne studien ble
sortert bort. En slik form for kvalitetssikring av empirien kalles triangulering (Postholm,

2011). Manstrene ble mer troverdige ved at de viste sammenheng mellom Britts uttalelser i
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intervjuene og klasseromsobservasjonene jeg gjennomfarte. Ifglge Postholm (2011) blir
analysearbeidet relatert til den innsamlede empirien. Analysen fokuserer pa delene, mens
tolkningen setter delene inn i en stgrre sammenheng, i et helhetsperspektiv. Denne
hermeneutiske sirkelen eller spiralen innebarer et prinsipp om en kontinuerlig frem- og

tilbakeprosess og apner opp for en dypere forstaelse av meningen (Kvale & Brinkmann, 2015).

3.13 Studiens kvalitet og troverdighet

Etnografisk forskning begrenser seg ofte til a studere ett enkelt tilfelle eller en liten gruppe
tilfeller. Det kan derfor veere tvil om funnene er representative. Generaliseringer er derimot
ikke like viktige dersom studien tar opp interessante tilfeller (Hammersley & Atkinson, 1996).
I mikroetnografiske studier kan det gjgres ulike prosedyrer underveis i forskningsprosessen
for & sikre kvalitet og troverdighet. Et lengre opphold pa forskningsstedet sikrer god kvalitet
(Hammersley & Atkinson, 1996; Postholm, 2011). Et neert samarbeid over lengre tid mellom
forsker og informant styrker studiens validitet og reliabilitet (Fetterman, 1998). Jeg tilbrakte

3 uker i forskningsfeltet, 3 dager hver uke.

o

Datamaterialet kan trianguleres ved a benytte flere innsamlingsstrategier og dermed
kvalitetssikres. Trianguleringen gir forskeren mulighet til & sammenlikne empirien og se om
de stetter opp om hverandre (Hammersley & Atkinson 1996; Postholm, 2011). Prosedyren
validitetssjekker materialet, samt gir forskeren nok data til & skrive tykke og detaljerte
beskrivelser. Ved a gjennomfare en mikroetnografisk studie med bade observasjoner og
intervjuer, har jeg forsket pa bade pagaende prosesser og pa avsluttede prosesser. Jeg kunne
sammenlikne de innsamlede dataene og forsgke & finne gjennomgaende mgnstre og
kjennetegn. Denne trianguleringen er en styrke ved undersgkelsen. Metoden har apnet opp for
a bli bedre kjent med Britt og ga i dybden for & forsta hennes livsverden og meninger om
hvordan positive og stettende lerer-elev-relasjoner kan etableres og opprettholdes.
Observasjonene i den naturlige settingen har hjulpet meg til a finne fokusomrader og mgnstre

i det studerte fenomenet, samt at de har dannet utgangspunkt for dybdeintervjuets temaer.

Svakheten ved studien er at jeg satt igjen med mange inntrykk og mye innsamlet datamateriale.
Det kan ogsa vere en styrke, men jeg brukte lang tid pa a sortere og kategorisere empirien.
Ubevisst kan jeg ha vist noen funn mer interesse enn andre. 1 tillegg brukte jeg lang tid pa a
velge ut temaer og utforme gode spgrsmal til dybdeintervijuet.
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Jeg har valgt én leererinformant. Styrken ligger i at hun ble valgt pa bakgrunn av erfaring som
klasseleder og relasjonsbygger. Hensikten med studien var a finne og beskrive en god praksis.
Svakheten er at resultatene ikke kan overfgres direkte eller generaliseres til alle andre
klasserom, kun si noe om tendenser. Styrken er derimot at resultatene kan benyttes som en

modell eller tankeredskap, der leseren tilpasser aktivitetene til sin egen klasseromskontekst.

Jeg foretok ogsa en sakalt member checking (Postholm, 2011), der Britt fikk utskrift av
intervjuuttalelsene til gjennomlesning. Hun hadde ingen innvendinger og godkjente
transkriberingen. Member checking sikrer kvaliteten i mikroetnografiske studier ved a lafte

frem informantens stemme. Det medfarer troverdighet, og dataene fremstar som sannferdige.

Prosedyren avkreftende, bekreftende og uforutsette tilfeller er et grep for & sikre kvaliteten i
mikroetnografiske studier. Ved & benytte ulike innsamlingsmetoder kan forskeren avkrefte
og/eller bekrefte antakelser, samt at uventede forhold kan dukke opp og tas med inn i
undersgkelsen. Datainnsamlingen og analysen foregar parallelt i forskningsprosessen. Den
induktive tilneermingen innebaerer at det teoretiske utgangspunktet utvikler seg parallelt med
forskerens dataanalyser og fortolkninger. Studiens kvalitet styrkes ved at forskeren mgater
forskningsfeltet med et apent sinn og redegjer for studiens forskningsprosess. Ved a
dokumentere forskningsprosessen oppnar studien validitet og kvalitet gjennom tykke, tydelige
og teorimettede beskrivelser, ogsa kalt naturalistisk generalisering (Postholm, 2011). Jeg har

forsgkt & gjere dette. Slik kan forskningen fremsta som overfgrbar til andre situasjoner.

Min erfaring fra klasserommet kan veaere en styrke ved utvelgelse av aktuell teori og valg av
fokus under observasjonene og intervjuene. Samtidig kan det veere en svakhet som har hindret
et apent sinn. Siden jeg kjente litt til Britt fra fgr, kan hennes vaeremate og intervjuuttalelser

veere farget av dette bekjentskapet, fra begge parter.

| mikroetnografiske studier er resultatene avhengig av konteksten. Forskerens forstaelse er
utviklet der og da, bundet til tid og sted. Likevel kan kunnskapen ha en overfgringsverdi som
et tankeredskap leseren kan benytte til selvrefleksjon og utvikling av egen praksis. Andre kan
oppleve kunnskapen som nyttig. Samtidig skal forskeren ha et kritisk blikk til egne valg
gjennom hele prosessen (Postholm, 2011). Jeg har forsgkt a ivareta dette i rapporten. Det gir
leseren mulighet til & vurdere om denne studiens resultater har overfgringsverdi til andre

kontekster.
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Det kan ogsa kritiseres at jeg har et ensidig fokus pa det som er en gjensidig lerer-elev-
relasjon. Forskningen er avgrenset til a fokusere pa leereren. Elevenes stemmer kommer derfor
ikke frem i denne studien. Jeg valgte ogsa bort elevstemmene pa grunn av tidsaspektet. Barn
krever mer trygghet og tillit til en intervjuer enn det som naturlig ville bli bygd opp i lgpet av
de 3 ukene jeg tilbrakte i klasserommet. Likevel har jeg gjennom observasjoner av Britt fanget
opp noe av interaksjonen og samspillet som foregikk mellom henne og elevene.

3.14 Forskningens etiske betraktninger

Far forskningsprosjektet kan settes i gang ma forskeren avklare de juridiske forholdene rundt
meldeplikt og/eller konsesjonsplikt (Johannessen et al., 2011). Jeg benyttet meg av skjemaet
pa NSDs hjemmeside. Sgknaden om prosjektet ble akseptert og funnet ikke melde- eller

konsesjonspliktig (vedlegg 1). Jeg kunne derfor sette i gang med datainnsamlingen.

Etiske problemstillinger er integrert i alle faser av en undersgkelse og oppstar fordi det er et
maktforhold mellom forsker og informant, samt at forskeren gar i dybden av informantens
livsverden og privatliv. A tr& varsomt er derfor vesentlig. Informanten blir pévirket av
forskerens tilstedevaerelse bade under observasjoner og intervjuer (Johannessen et al., 2011;
Kvale & Brinkmann, 2015; Postholm, 2011).

| forkant av mikroetnografiske studier skal forskeren innhente informert samtykke fra
informanten. Deltakelsen skal veere frivillig, og informanten kan nar som helst trekke seg fra
studien. Deltakeren skal ogsa vite om undersgkelsens hensikt og hva den innebarer, samt
sikres anonymitet eller konfidensialitet. Private og identifiserbare data skal ikke kunne
avslgres (Kvale & Brinkmann, 2015; Postholm, 2011). Jeg sendte Britt et informasjonsskriv
om prosjektet i forkant, som ogsa var stilet til skolens rektor (vedlegg 2). I tillegg utformet jeg
en samtykkeerklaring som hun signerte far datainnsamlingen startet (vedlegg 3). Ved a delta
frivillig i forskningen, godkjente Britt min tilstedevaerelse i klasserommet og a la seg intervjue
og bli observert. Jeg sikret datamaterialet ved & anonymisere alle opplysninger og navn i den
utarbeidede teksten. Lydopptakene fra intervjuene ble transkribert direkte fra diktafonen for

hand fer de ble skrevet pa maskin. Opptakene ble slettet da transkriberingen var ferdig.

Informanten skal ikke paferes noen skade eller konsekvenser ved sin deltakelse. Det nare
forholdet mellom forsker og informant i etnografisk forskning fordrer at forskeren behandler
informanten med respekt og sensitivitet i forhold til hvor langt studien skal ga. Forskerens
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moralske ansvar og integritet er en avgjerende faktor. Samtidig skal forskeren fokusere pa den
vitenskapelige kvaliteten og forskningens uavhengighet (Kvale & Brinkmann, 2015).

3.15 Forskerens rolle og forforstaelse

En etnografisk forsker som observerer apenlyst kan ofte velge hvilken observatgrrolle hun
skal ha avhengig av type miljg og forskningens formal (Hammersley & Atkinson, 1996). Jeg
valgte a vere helt pa sidelinjen de ferste observasjonsdagene og gjennomfarte deltakende
observasjoner (Hammersley & Atkinson, 1996) ved & vere tilstedeveerende observater
(Johannessen et al., 2011) i klasserommet. En ren tilskuer. Etter hvert vekslet jeg mellom de
ulike feltrollene som tilstedeveerende observatgr og observerende deltaker (Johannessen et al.,
2011). Hele tiden avklarte jeg med Britt i forkant hvilken feltrolle jeg inntok. Jeg kunne ga inn
og ut av larerrollen, fordi jeg pa det tidspunktet mente jeg kunne observere laerer-elev-
relasjonene ogsa ved a bevege meg rundt i klasserommet sammen med Britt, uten at det synlig
pavirket hennes samhandling med elevene. Postholm (2011) poengterer at forskeren ma veere
bevisst pa at egen tilstedevarelse kan pavirke forskningsfeltet, informantens handlinger og

utviklingen av egen forstaelse.

Forholdet mellom forskeren og deltakeren i intervjusammenheng er preget av asymmetri. Det
er forskeren som bestemmer tema, kontrollerer og styrer samtalen. Partene er ikke likestilte,
og forholdet kan veere nart eller preget av avstand (Kvale & Brinkmann, 2015; Postholm,
2011). Siden kunnskap konstrueres i interaksjonen mellom forskeren og deltakeren, blir det et
gjensidig avhengighetsforhold mellom det menneskelige samspillet og produksjonen av
kunnskap (Kvale & Brinkmann, 2015). Samtidig ma forskeren forsta at man aldri mgter verden
uten fordommer eller forforstaelse. Gadamer og hermeneutikken godtgjar at forskeren bare
kan forsta verden med utgangspunkt i egen forforstaelse. Denne bevisstheten kan veere en
styrke i tolkningen. | motsatt fall kan forskeren ubevisst farge forskningsresultatene og svekke
en valid tolkning (Kvale & Brinkmann, 2015; Tanggaard & Brinkmann, 2012).

Forskeren er det viktigste instrumentet i analyseprosessen. De subjektive teoriene,
opplevelsene og erfaringene forskeren tar med seg inn i prosessen, vil farge og pavirke
analysen. Samtidig er det en konstant interaksjon mellom studert teori og innsamlet data. Selv
om intensjonen er 8 mgte datamaterialet med apent sinn, vil analysene bli preget av forskerens
perspektiver (Postholm, 2011). Forskeren benytter ulike sanser til & samle inntrykk og

informasjon. Observasjoner er derfor ikke upartiske eller objektive. Informasjonshentingen
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blir filtrert gjennom det forskeren allerede vet om fenomenet (Germeten og Bakke, 2013).
«Forskeren bruker seg selv som filter ved fortolkningen av dataene» (Johannessen et al., 2011,
s. 119). Slik vil forskeren kunne fortolke det hun ser og harer i lys av noe kjent, og forskerens

forforstaelse av fenomenet kan farge og pavirke objektiviteten og ngytraliteten.

Kunnskap utvikles ved a analysere og klarlegge hvilke forutsetninger den vitenskapelige
aktiviteten bygger pa. For a utvide synsfeltet vart, ma forutsetningene frem i lyset. Tas de for
gitt, kan synsfeltet innsnevres og gjgre oss blinde (Gilje & Grimen, 1993). Min forforstaelse
og mine forkunnskaper fargelegger hva jeg oppfatter, hvilken teori jeg vektlegger og hvordan
jeg forstdr fenomenet. Mine egne forventninger, antakelser og erfaringer pavirker
virkelighetsoppfatningen min. Samtidig er forforstdelsen helt avgjerende for & forsta
virkeligheten. Kombinasjonen av den teorien jeg vektlegger og forventningene mine vil
pavirke studiens fokusomrader. Min referanseramme avgjar hvor jeg plasserer handlingene og
aktivitetene jeg observerer (Gilje & Grimen, 1993). Forstaelseshorisonten «vil kunne pavirke
hva forskeren observerer, og hvordan disse observasjonene vektlegges og tolkes»
(Johannessen et al., 2011, s. 38). Det betyr at jeg startet undersgkelsen med en oppfatning av
hva jeg gnsket & observere og hvilke resultater jeg forventet meg. Samtidig vil observasjonene
danne grunnlag for nye teorier og nye fokusomrader. Som Fetterman (1998) sier betyr ikke et
apent sinn et tomt hode. Jeg kan ikke legge bort forforstaelse min, men jeg ma vere bevisst
og apen om den i mgte med leseren (Postholm, 2011). Denne bevisstheten om egen subjektive

referanseramme hjelper meg til & oppna en viss avstand til forskningen min.

Jeg har nettopp avsluttet min grunnskolelererutdanningen i voksen alder, men har tidligere
jobbet som ufaglert leerer. Jeg er ogsa mor til to barn pa barnetrinnet. Min rolle som mor,
student og leerer vil pavirke det jeg ser, hgrer og fortolker. Gjennom utdannelsen har jeg ogsa
dannet meg egne oppfatninger om laerer-elev-relasjonen. Jeg ma veere bevisst pa a ikke farge
denne studien med min forforstaelse. Likevel vil den prege valgene jeg tar, hvilke teorier jeg
benytter og hvilken informasjon jeg vektlegger underveis i prosessen. Utfordringen blir a sette
forventningene mine til side og ikke la tidligere erfaringer styre prioriteringene mine, slik at
materialet kan bearbeides sa upartisk som mulig. Studiens grunnlag og utgangspunkt er min
forforstaelse for temaet og i kombinasjon med en hermeneutisk tilnaerming kan ny kunnskap
skapes. Resultatene i denne oppgaven ma derfor sees pa som forslag til hvordan laereren kan
etablere og opprettholde positive og stettende relasjoner til elevene. Med det haper jeg studiens

tema vil bli diskutert og forsket mer pa i fremtiden.
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4. Presentasjon av resultater

| dette kapittelet presenterer jeg studiens innsamlede empiri knyttet til forskningens
problemstilling. Det farste gjennomgaende mgnsteret jeg finner hos Britt er hvordan hun
bygger lerer-elev-relasjoner ved a interessere seg for elevene og bli kjent med dem. Den andre
hovedkategorien er hvordan Britt bruker anerkjennelse i relasjonsbyggingen. Det siste
mensteret er hvordan hun kombinerer kontroll og varme ved a vere autoritativ. Jeg har

tidligere redegjort for hvordan jeg kom frem til de ulike kategoriene i kapittel 3 og vedlegg 5.

4.1 A veere klassens leder

Britt forteller at hun gjennom en lang yrkeskarriere er mer bevisst na pa hvordan hun vil bli
oppfattet som leerer og hvordan hun fremstar. Hun sier hun har endret perspektiv pa sin egen
rolle fra & vaere mer opptatt av a vere kul og populzr i den tro at det var veien a ga for a skape
gode relasjoner til: «Jeg vil heller veere den trygge, gode leereren som er streng og som klarer
astaidet ... At jeg som laerer er trygg og snill, men samtidig streng.» Videre uttrykker hun:
«For det er jo ingen motsetning a vere snill og streng, eller bestemt, da. Sann at de vet hvor
grensene gar og vet hva jeg krever av dem. Da tror jeg vi far en god relasjon mellom ungen
0g meg.» Jeg registrerer at hun alltid er vennlig og smilende i samspillet med elevene. Ikke en
eneste gang under observasjonsperioden hever hun stemmen eller kjefter pa elevene. Hun er
heflig, vennlig og rolig i vaerematen sin. Det smitter over pa elevene. Britt er ogsa flink til &
bruke hgflighetsfraser som «Takk» og «Veersagod». Jeg observerer at elevene hermer etter
Britts veeremate. De takker nar det blir delt ut skrivemateriell eller bgker. Britt korrigerer
elevenes atferd pa en dempet og heflig mate: «Jeg bgyer meg jo ogsa ned for at de andre ikke
skal hore den kjefta eller irettesettelsen jeg har ... Scnn at vi ikke ma si at Britt kjefter mye pa
Tim.» Jeg observerer at det ogsa kan vare a ga rolig bort til eleven som fikler med ei bok pa
pulten sin, legge en hand pa elevens skulder og lukke boka stille igjen. Eller & minne elevene
pa a rekke opp handa far de far ordet i plenum, enten verbalt eller ved a vise at hun rekker opp
handa. Et strengt blikk kan veere nok til at en urolig elev sitter stille pa plassen sin. Et vennlig
blikk og et nikk med hodet kan vaere nok til at elevene gar stille og setter seg i en ring under
morgensamlingen. | en uformell samtale forteller Britt at hun er ikke der for & veere kompis
med elevene, men et forbilde. En trygg voksen som er vennlig og bestemt: «Du trenger ikke
veere populaer, men de skal like deg samtidig som du setter tydelige grenser. Her er det jeg

som bestemmer.»
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Britt uttaler at hun er mer opptatt av relasjonsbygging na enn tidligere i karrieren: «Jeg har
enda mer fokus pa det na enn jeg har hatt. Gjennom kursing. Gjennom erfaring. Gjennom
erfaringsutveksling. Gjennom studenter.» Samtidig formidler hun vilje til & stadig forbedre

seg gjennom selvrefleksjon:

«Sa vi ma ha sapass selvinnsikt at vi ma lytte til alle vi jobber med. Deg selv ogsa. Reflektere
over hva jeg gjorde som gjorde at dette ikke gikk sd bra ... Og man ma gad i seg selv ... Det er
alltids noe man kan gjere bedre. Det er & hele tida tenke pa hva jeg kan gjgre annerledes neste
gang og fa det enda bedre enn det jeg hadde.»

I en av mattetimene blir elevene etterhvert urolige og ukonsentrerte. Et av grepene Britt gjer

for & bli en bedre klasseleder er a lytte til elevenes verbale og non-verbale signaler:

«Men da gjelder det jo ogsa at man lytter til ungene. For de gir en jo noen tilbakemeldinger.
Jeg Iyttet til dem i dag. Da de ble urolige, var det ikke de som hadde feil. Det var jeg som
hadde jobbet for lenge med det /en oppgave]. Hvis det er én /elev], men nar det er mange som
begynner & bli urolige, da er det jeg som ma lytte til ungene. Da har jeg kjart det for lenge. Na
sier de indirekte: «Na er vi sultne. N& er vi slitne. Na orker vi ikke mer. Vi har jobbet nok med
den siden der.» Og det er veldig viktig at jeg Iytter til det ungene forteller meg pa den maten

der.»

Britt velger a avslutte aktiviteten og forteller i intervjuet at hun er apen for elevenes innspill

gjennom maten de kommuniserer:

«Nar jeg ser de er slitne, stopper jeg. Og tenker at na kan vi ikke holde pa lenger med dette.
Na blir det for lenge. Sa jeg lytter veldig mye etter kroppsspraket og hvor mye de gjer. Selv om

de ikke akkurat sier ting til meg, sa faler jeg pa flere ting.»

I en norsktime klipper elevene ut bokstaver som de kan sette sammen til ord. Jeg registrerer at
stemningen er god. Elevene er engasjerte og jobber konsentrert. Enkelte elever nynner. Det er
tydelig at barna koser seg. Selv om denne aktiviteten skal avsluttes nar det er friminutt, velger
Britt & la barna fortsette nar de kommer inn igjen. Britt forteller meg senere at det var viktigere
at elevene fikk gjere seg helt ferdige med bokstavoppgaven siden de var sa fokuserte,
istedenfor & begynne med noe helt nytt.

Britt forteller at na i 1. klasse er hun opptatt av a sette standarden og fa rutinene pa plass i en

innkjgringsperiode:
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«Sa faste rutiner og systemer og forutsigbarhet. Da blir de trygge, tror jeg. Og det er ikke noe
tvil om hvordan det skal veere. Dette liker unger. Samtidig som det skal vaere rom for & ha det
goy innenfor de rammene og de rutinene vi har ... Det er jo ikke noen motsetninger det. Sa
etterhvert blir jeg nok litt mer lgssluppen, men na er jeg jo i en spesiell situasjon. Jeg skal sette

standarden for skolen ... A fi innarbeidet rutiner, regler, systemer.»

Hun sier at fokuset er pa rutinene. Veere fast og bestemt i alt hun gjar, for sa & kunne slippe
opp litt mer etterhvert. Samtidig med innlaeringen av rutinene skal hun bygge relasjoner. Britt
forteller at hun i det daglige er bevisst det viktige relasjonsarbeidet: «Dette ma vi holde pa med
hele tida. Vi jobber med det daglig, aret rundt. Vi gjer det.» Hun mener at relasjonshyggingen
aldri tar slutt, men er en kontinuerlig del av skolehverdagen ar etter ar:

«Altsa rose og trygghet, forutsigbarhet, forventninger. Det er det samme fra ar til ar, bare i
sterkere grad i 1. klasse ... Dette er ikke gjort fordi man er ferdig i 1. klasse ... Derfor satser
vi alt nd i 1. klasse, sa er det pa plass. Istedenfor at det er halvgjort, og sa gar man ar etter ar

med halvgjorte greier. Da blir det halvgjort leeringsmiljg. Sa blir det halvgjort faglig.»

Britt forteller at da hun overtok en 3. klasse, matte hun bygge relasjoner og jobbe med klassens
sosiale miljg frem mot jul, far hun kunne kjare pa og jobbe intenst med a heve elevenes faglige
niva: «Men samtidig ma det sosiale holdes varmt hele tida, pa sida.»

4.2 A strukturere skoledagens oppstart

Selv om barna kun har vert skoleelever i en dray maned, viser observasjonsnotatene at Britt
allerede har innfart en fast rutine og struktur pa skoledagens oppstart. Hver morgen henter hun
inn elevene nar skoleklokka ringer. Hun hilser pa dem vennlig og smilende. Alltid pa en hgflig
mate. Sa fglger hun dem til garderoben. Der hjelper hun elever som har behov for en ekstra
hand nar de kler av seg ytterklaerne. Ingen elever gar inn i klasserommet, men venter til Britt
stiller seg i dara for & hilse pa dem. Der handhilser hun pa hver enkelt elev, mens hun ser dem
inn i gynene og sier: «God morgen!» eller «Good morning!» og barnets navn. Britt mener det

a hilse pa en ordentlig mate ved dagens oppstart er viktig for elevene:

«Det d hilse ... du bayer deg ned, ser de inn i gynene, eller mgter blikket deres. Det praver jeg
a leere dem. Hilser pa dem. Da har vi iallfall sett dem én gang i og med at det er darlig tid og

mange /elever] ... Jeg synes det er en fin og rolig mdte d komme inn i klasserommet pd. Nar
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vi gar over dgrstokken, er vi inne pa leeringsarenaen som er litt annerledes enn gangen og ute.

Sa tar jeg imot dem og ser dem.»

Enkelte morgener er Karen (ressurslarer) tilstede og hilser pa elevene i dgra. Da velger Britt
a ga inn i klasserommet for & hjelpe elevene med a komme inn pa riktig mate, minne dem pa

a lukke munnen og veere stille eller hjelpe dem med stolene:

«Egentlig burde jeg kanskje sta der, jeg, hver dag og hilse pa, men jeg syns det er veldig godt
& ga rundt og dempe dem litt. Nar jeg ser det er en som har problemer med stolen, sa kommer
jeg ned og spar: «Skal jeg hjelpe deg?» Nar Bjarne begynner & skravle pa sitt meste, sa igjen

med munnen (leerer demonstrerer at hun lukker munnen).»

Nar elevene kommer inn i klasserommet, gar de til plassene sine og henger sekkene pa
stolryggene for de setter seg ned. Klasserommet er tradisjonelt innredet med pultrekker vendt
mot tavla. Elevene sitter tre og fire ssmmen fordelt pa fire rader bakover. Nar alle har kommet
pa plass, hilser Britt pa hele klassen: «God morgen, 1X!» Elevene svarer unisont: «God
morgen, Britt!» Dersom det er andre voksne tilstede, for eksempel ressurslerer, blir navnet
hennes ogsa inkludert. Etterhvert gir Britt tegn til elevene at de skal samles pa den apne
gulvplassen foran tavla. Det er tid for morgensamling. Elevene reiser seg i en fast rekkefglge.
Britt forteller at dette har de @vd pa siden skolestarten i august. 1 begynnelsen av
observasjonsperioden registrerer jeg at Britt ma minne elevene pa hvordan de skal ga til
morgensamlingen. Hele tiden gjgr hun det pa en vennlig, dempet og hegflig mate. At de skal
veere stille. At de skal fglge med nar det er deres tur til & ga til ringen. Etterhvert sier hun bare:
«Veersagod!» til den eleven som skal reise seg farst. Sa fglger resten av klassen etter. Det er
helt stille i klasserommet. Britt nikker og smiler oppmuntrende til elevene etterhvert som de
finner plassene sine i ringen. Hun roser elevene som gar stille og rolig: «Veldig bra! Sa dere
hvordan de gikk?» og nar elevene finner plassene sine pa gulvet i ringen: «Se hvor fint de sitter
uten a snakke!» Britt forteller at hun er forngyd med hvor raskt elevene har leert seg rutinene:
«Sa det med faste rutiner gjer at det ikke er noe tvil. Du ser det er blitt veldig fint det & komme

til samling.»

4.3 Morgensamlingens muligheter

Observasjonene viser at morgensamlingen er et fast innslag og felger en fastsatt struktur.

Kalenderen gjennomgas ferst. Elevene er ansvarlige, og det gar pa rundgang. Britt sier hvem
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sin tur det er, og eleven stiller seg opp ved siden av ei lita tavle med dag, dato, uke, maned og
arstall. Britt sitter pa en stol tett inntil den lille tavla. Noen ganger er elevene usikre pa hva de
skal spgrre om. Da hvisker Britt forsiktig i gret til elevene som trenger hjelp. Siden barna er
ansvarlige for gjennomgangen, er det de som involverer medelevene ved a stille spgrsmalene:
«Hvilken dag er det i dag? Hvilken dato er det? Hvilken uke er det? Hvilket maned er det?
Hvilket ar er det?», samt bestemmer hvem av medelevene som far lov til & svare. Elevene er
veldig ivrige, rekker opp hendene og vil gjerne delta. Nar kalenderen er ferdig gjennomgatt,
sier Britt og elevene hgyt i kor hva dagens kalender er. Etter kalenderen apner Britt opp for
andre temaer. En av dagene benytter hun anledningen til & minne elevene om hvordan de skal
hilse pa henne i dgra om morgenen. Med handtrykk og blikkontakt. Det apner opp for at en
elev kan demonstrere hvordan vi hilser her i Norge. Britt trekker ogsa frem ei av jentene som
slo seg kraftig i ansiktet i en sykkelulykke: «Du er tgff som kommer pa skolen. N& skal vi
hjelpe deg ekstra.» Hun bayer seg fremover, ser pa alle elevene i ringen og sier: «Na skal vi
skal vise omsorg for Veronika.» Samtidig benytter Britt anledningen til & snakke om

betydningen av lepper og tenner.

Under en annen samling forteller en elev om et dgdt ekorn hun sa pa skoleveien. Temaet skaper
interesse og engasjement blant elevene. De er ivrige etter a fortelle om andre dede dyr. Sa spar
Britt: «Hvilken lyd kommer farst i ekorn?» Mange hender i veeret, og en gutt svarer riktig lyd.
Britt roser. En av guttene lager smattelyder og flere hermer. Britt ler: «Ja, slik hgres ekornet
ut. Men na skal vi la ekornlyden stoppe.» Flere stopper. Britt sier: «Jeg ser at noen har stoppet.
Bra!» Resten slutter med én gang. Bade observasjonsnotatene og Britt sier at
morgensamlingene gir elevene anledning til & snakke om det de er opptatte av der og da:

«Ja, og det er en fin anledning a ta det da. Ikke bare skyve det bort ... Og det ekornet som dgde.
Det kunne man jo tatt enda lenger. «A, hvordan s& ekornet ut n&? Var det brunt? Hvordan var
det?» Det pleier jeg ogsa a gjgre mer av nar noen forteller snt. Men det kommer etterhvert

... For det er jo den beste mdten d gjore ting pd. Ta det spontant!»

Jeg registrerer at morgensamlingene avsluttes med en gjennomgang av skoledagen. Britt har
pa forhand hengt opp sma bilder som illustrerer de ulike fagene pa klasserommets tavle. Sa
far elevene beskjed om a ga stille tilbake til plassene sine. Hun fremhever gjerne elevene som
klarer det: «Kjempebra, Jens!» og «Det var bra, Lise!» Britt smiler mye, viser tommel opp og
nikker anerkjennende. Ofte roser hun ogsa kollektivt: «Kjempebra! Supert! Det tok 15

sekunder, og alle var pa plass!»
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Britt vektlegger at hun liker morgensamlingene og fellessamtalene der. Mye fordi hun mener
at det blir for omfattende hvis alle elevene skal komme til henne enkeltvis gjennom skoledagen
og fortelle hva som opptar dem der og da. Hun sier at morgensamlingene benyttes aktivt for &

bli kjent med elevene og vise interesse for dem slik at hun kan forstd dem bedre:

«Jeg far jo gjerne den ... ikke bakgrunnen, men jeg fir pd en mdte vite litt om hvordan man
organiserer seg i hjemmet og hvordan hjemmet er ved disse samlingene jeg er sa glad i ...
Gjennom morgensamlingene far jeg vite mye syns jeg ... Ja, og der er jeg jo veldig nysgjerrig
pd d vite hva som rorer seg hjemme i familiene, for nettopp d forstd barnet ... For det er veldig
viktig d vite ... Og det er for & kunne f.eks hjelpe eller imgtekomme dem pa samtaler, eller
kanskije stille sparsmal om en del ting som de er ... men pd en fin mdte. Det er noe med det d

bli sett og at jeg blir en som de har lyst til & fortelle sanne ting til etterhvert.»

Britt forteller at her blir hun kjent med elevenes liv utenom skolen. Hva de er interessert i og
gjer pa fritiden: «Hvem som gar til skolen, og hva man har gjort, om man har veert mye pa
Sirup Kjgpesenter, om man har gatt tur i skogen, om man er sammen med familien og hvordan
morgenen har vaert.» Hun mener det gir henne et innblikk i hverdagslivet til barna og rutinene
hjemme: «Om de har fatt spist, om de ikke har fatt spist. Hvordan rutinene for leksene er.»
Samtidig fremhever hun morgensamlingene som viktige for relasjonsbyggingen og

anerkjennelsen av elevene. Der lytter hun ordentlig til elevene og ser dem alle inn i gynene:

«Det er ogsa fordi det er der jeg Iytter til det som blir sagt. De far gjort seg ferdige. Hvis det
er noe trist om morgenen. Hvis det er noe de har opplevd. Hvis det er noe de har lyst a fortelle,
sa kan de fortelle det til meg, eller til oss. Sa alle harer. Det tror jeg er veldig viktig at de far
lov til & gjere. Jeg har veldig troa pa at vi sitter i ring. Ser hverandre. Lytter til hverandre.
Bekrefter forskjellige ting som de forteller ... Jeg syns at det med & sitte pa gulvet, eller pa
stoler, og at alle ser hverandre i en ring er viktig ... Derfor har vi denne fellessamlingen, da.

At jeg bryr meg om a lytte til dem, lytte sa langt det er mulig.»

Hun vektlegger at i ringen er det heller ingen som sitter med ryggen til, men alle kan se den
som snakker: «Det er den eneste gangen de ser hverandre alle sammen ... Det er jo

utilfredsstillende & ikke se de du er i samme rom med.»

Basert pa intervjuuttalelsene fremkommer det at Britt stiller oppfalgingssparsmal for a vise
elevene at hun lytter til dem og harer hva de sier. Hun sier det er viktig a ikke bare si «Ja» og
«Ha» til elevene og sa ga videre, men isteden komme med bekreftende kommentarer pa det

som blir sagt: «Det var leit at du sa at ekornet var dgdt.» Jeg observerer at hun ofte kommer
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med oppmuntrende nikk og smil, i tillegg til nye sparsmal i et interessert tonefall. Hun forteller
at det innimellom holder a komme med en kommentar til det elevene sier: «Man kan og bare
hgre pa den andre og si: «Ja, det var fint.» Trenger ikke noe mer enn det, men iallfall vise
med kroppssprak eller annen mate at man lytter.» Etter hgstferien far alle elevene fortelle én
ting de hadde gjort. Britt stiller oppfglgingsspgrsmal. Hele tiden viser ansiktsuttrykket hennes
at hun er interessert i og opptatt av a lytte til det elevene har a si. Ei polsk jente vet ikke helt
hvordan hun skal uttrykke seg pa norsk. Britt far hjelp av en annen polsk elev til & oversette
for resten av klassen hva jenta har gjort i hegstferien. «Hva skulle vi gjort uten deg, Espen?
Som kan hjelpe oss nal» sier Britt rosende. Britt forteller ogsa om sin ferie og lar elevene fa

innblikk i hennes liv utenom skolen.

Under samlingene fglger hun med pa elevenes atferd i ringen. Urolige barn blir raskt og diskret
korrigert til & sitte rolig og fint med et blikk og et tegn. Observasjonene viser at Britt
kommuniserer mye non-verbalt med elevene nar hun lytter til dem, men ogsa nar hun
korrigerer atferd. Hun bgyer seg fremover og har gyekontakt med eleven som prater. Ofte i
kombinasjon med vennlige og oppmuntrende blikk og nikk. Hun smiler mye. Britt forteller at
hun kommuniserer mye non-verbalt: «Det kan veere tommel opp. Det kan vare blikk. Det kan

vaere at jeg kommer mot dem. Jeg bruker det veldig mye. Blikk og tommel opp.»

4.4 A anerkjenne elevene

Jeg observerer at Britt alltid ser direkte pa elevene og henvender seg til dem med navnene
deres nar hun snakker med dem og nar de for eksempel far lov til & svare pa sparsmal hun
stiller. Hun smiler mye. Har et vennlig ansiktsuttrykk. Flere ganger gar hun ogsa rundt i
klasserommet, beveger seg nermere eleven som snakker i plenum: «Ja, og jeg gar jo rundt i
rommet noen ganger, for a fa med de som sitter litt bak. | hvert fall prgver & sta midt i rommet
noen ganger.» Ifglge Britt inneberer anerkjennelse a se elevene, a respektere dem, a lytte til

dem, a vise forstaelse og omsorg for dem og & bekrefte det elevene gjor:

«At jeg anerkjenner og bekrefter vel det de gjer mye og ofte, eller gnsker & anerkjenne det de
gjor. Det er pd en mdte at de far tilbakemeldinger ... og blir sett pd det de gjor. Veldig viktig
at de blir sett pa det de gjer. Av det faglige og det sosiale ... Det er d forstd hans folelser hvis
han er lei seg. «Jeg forstar at du er lei deg na, og jeg skal prave & hjelpe deg.» Si det til han.
Ja, sd er det dette med & forsta bakgrunnen deres. Det syns jeg er veldig viktig etterhvert. Hva

er det som gjar at de ikke kan mange av disse tingene ... Ja, og det betyr d ha respekt for alle
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disse ungene. Hver og en. De kommer her og vil lzre, de fleste. Og da er det a lytte til

bakgrunnen og forsta bakgrunnen.»

I en norsktime jobber klassen med rimord. Flere elever kommer med forslag som ikke er helt
riktige. Britt sier ikke til elevene at forslagene deres er feil. Istedenfor sier hun: «Det var et
veldig godt forslag med mange like bokstaver, men ikke helt det samme. Kan det veere andre
forslag ogsa?» | den samme timen er det mange elever som foreslar ord de tror rimer, og Britt
veileder dem inn pa det som blir riktig. Ingen ler nar noen svarer feil. Hun forteller at flere av

barna har sagt hjemme at de tgr a rekke opp handa fordi Britt ikke blir sint om de svarer feil.

Basert pa intervjuene er Britts utfordring a anerkjenne elevene sosialt og faglig nar elevene er
sa mange og hun er alene. Selv om ressurslerer er tilstede enkelte timer, uttrykker hun et gnske
om a dele klassen flere ganger i uken: «Som jeg har sagt far er det lettere nar vi er halv klasse.
Da er det mye lettere. Og hvorfor? Det er jo fordi de er feerre.» Ifglge Britt er utfordringene
hennes tid og sprak. Tid fordi de har travle dager med mye innhold: «Jeg kan ikke hgre pa alle
nar de gar ut /i friminutt] at det var noe som skjedde. Da lytter jeg ikke til dem. Da er det ut.
Jeg lytter mye her /i klasserommet]. Jeg lytter nar vi har fellesundervisning.» Men ogsa fordi
Britt foler hun ikke rekker over alle elevene: «Det er jo det & strekke til. A f& anerkjent mange
som kanskje trenger det samtidig.» Hun mener spraket sarlig er et hinder for & forsta de polske
barna. Britt forteller at hun har tre polske elever med varierende norskforstaelse og at det er
spesielt en av dem hun jobber mye med for a forsta, men ogsa for at han skal forsta hva hun
forventer av atferd og arbeidsinnsats: «Han skjgnner ikke helt hva jeg sier. Og jeg far ikke
gjort de avtalene og det samarbeidet med han.» Britt sier hun er opptatt av a gjere ukjente
settinger mindre fremmed. For a fa til det, mener hun at hun trenger mer tid med elevene: «Ja,

trenger mer tid. Sa jeg kommer ikke til & gi meg pa det, nei.»

4.4.1 Ros og oppmuntring

Observasjonene viser at det er mye ros, oppmuntring og positive bekreftelser pa det elevene
gjor i Britts klasserom. Hun roser mye kollektivt, bade generelt: «Ah, nd er det mange som er
flinke!» og «Flott jobbet!» til mer konkret ros: «Dere er sa flinke & sitte og hgre pa
hverandre!» og «Guri, sa mange som kom fort i gang /med oppgaven] uten at jeg sa noe. Dette
kan dere jo allerede!» Samtidig fremsnakker hun ofte enkeltelever: «Flott, Espen. Na husket
du a rekke opp handa!» og kaller dem ofte eksperter: «Se pa Pernille! Hun er ekspert i a sitte

med hendene i fanget!» Britt forteller at hun ofte bruker ordet ekspert: «Ja, det er et godt ord
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syns jeg. A vaere ekspert. Og det er det veldig mange som vil bli.» Britt mener det & rose og
positivt bekrefte elevene er viktig i relasjonsbyggingen:

«Det er jeg helt sikker p& er den beste maten & laere hvordan man skal oppfare seg. A rose det
du gjer istedenfor a kjefte. For alle vet som oftest nar man har gjort noe feil. Det hjelper ikke
at noen forteller hva man har gjort feil ndr man vet det fra for ... Sd jeg prover sd godt jeg

kan, og det tror jeg at jeg far til, & rose alt det gode de gjer. For de gjer jo mye flott.»

Samtidig poengterer hun at elevene fortsatt har veldig mye a leere, men at det & skryte av hva
de far til nar de forsgker, hjelper mye. For at rosen skal veere troverdig for elevene, sier hun at
den ma veere oppriktig ment med innlevelse og ikke vaere kunstig: «Du ma ha tonefallet og.

Jeg mener det jo.»

Flere ganger observerer jeg at Britt roser og anerkjenner elevenes svar og kunnskaper i
plenum. Under en morgensamling spar hun hvor mange dager det er i et ar. En gutt rekker opp
handa og svarer riktig. Flere elever begynner a klappe. «Ja, vi klapper for Espen! For det er
ikke lett & huske!» sier Britt. | en norsktime jobber elevene med bokstaven M. Britt spgr om
noen husker hvordan man skriver bokstaven. Pal svarer: «Vi tar farst en loddrett strek, sa to
streker pa skrd, sa en loddrett strek.» Britt responderer umiddelbart: «Fantastisk! Vi klapper
for Pal'» Elevene bryter ut i entusiastisk applaus. Senere forteller Britt at selv om hun er
opptatt av & veilede og rettlede elevene, ma hun ogsa lytte til de elevene som forsgker a fortelle

henne at dette kan de:

«Uansett hvilke trinn vi snakker om skal vi ikke veere beleerende hele tida. Vi skal vaere veiledere.
Vi leerer dem jo ting, men jeg har sett Pal noen ganger: «Jeg kan det!». «Javisst!» sier jeg. «Det
kan du jo! Jeg trodde bare jeg skulle hjelpe deg.» «Jammen, jeg kan det!» Og det er veldig
viktig at jeg lytter til ham da.»

| en norsktime er temaet miljg og forurensning. De ser pa bilder i lereboka. Britt spgr om noen
vet hva ordene miljg og forurensning betyr. En av guttene forklarer inngaende for resten av
klassen hva miljg og forurensning er. Britt smiler og nikker mot gutten mens hun sier: «Du er

sa flink til & snakke!» Flere elever ser pa gutten og nikker bifallende.

Selv om Britt papeker at de ofte har darlig tid i skolen, er hun likevel oppmerksom pa a bruke
de anledningene hun kan for & bygge gode relasjoner til elevene: «Vi kan godt si at vi har
darlig tid, og mange ganger har vi det. Men vi har ogsa tid vi ikke alltid bruker. Det er jo fordi

Vi trenger noen ganger et pusterom ... Det er ganske intenst.» Hun forteller at elever som er
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stille kan komme i bakgrunnen for de mer krevende elevene. Serlig jentene fremhever hun
som talmodige og kan komme litt i skyggen. Britt sier hun viser dem oppmerksomhet ved a

utnytte ulike anledninger til a vise interesse for dem og gi dem positive bekreftelser:

«Benytte de sjansene der det ikke er noen som krever noe av meg. Sa jeg er veldig pa de elevene
der. Derfor tror jeg veldig mange av jentene ogsa setter pris pa meg etterhvert. Det er jo oftest
de som ikke krever sa mye. Jeg er jo litt redd for dem. Og er veldig pdpasselig ... Sd jeg er
veldig obs pa dem ogsa. Prgver & gi dem kommentarer. Snakke med dem ute hvis jeg kan. Det
er jo jenter som klarer seg veldig mye, men vi ma ikke glemme dem ... De venter jo. Jeg ma fa

pa plass de /guttene] som virkelig trenger det.»

Observasjonene viser at hun noen ganger tildeler utvalgte jenter ansvarsoppgaver som a samle
inn skrivemateriell. Hun trekker frem selv at hun ogsa kan la noen elever vere inne med henne
i friminuttene og gjere forskjellige ting for & bli kjent og skape tilknytning. Observasjonene
viser at hun ogsa ofte er ute med elevene i friminuttene og spiser sammen med dem i
klasserommet. Jeg registrerer at utdeling av frukt og melk er ukens ordenselever ansvarlige

for. Britt roser dem nar de pliktoppfyllende og iherdig deler ut varene til medelevene.

4.5 A ta vare péa elevene

Britt forteller at hun er opptatt av a ta vare pa alle elevene sine og vise at hun bryr seg om dem.
Hun trekker frem at klassen markerer spesielle begivenheter ved & lage tegninger. | lgpet av
observasjonsperioden var det ei jente som slo seg kraftig i en sykkelulykke, en elev som byttet
klasse og ei ny jente som begynte i klassen. Britt sier at eldre elever ogsa skriver noen
hyggelige ord sammen med tegningene. Hun mener det er veldig lite som skal til, men at det
betyr sa utrolig mye for mottakeren. | en uformell samtale forteller Britt at alle elevene tegnet
oppmuntringstegninger til jenta som var i sykkelulykken. En elev tok med seg alle tegningene
sammen med en hilsen fra Britt til jenta. Ifalge jentas foreldre var dette arsaken til at jenta
turte @ komme pa skolen dagen etter. Hun hadde gruet seg veldig for eventuelle negative
kommentarer om det forslatte ansiktet sitt, men ble sa glad for tegningene at hun bestemte seg
for & ga likevel. Britt forteller videre at bade gutten som sluttet og den nye jenta fikk tegninger
og hilsen fra klassen: «Da fikk jeg en melding fra moren /il den nye jenta] som sa at den

velkomsten var veldig hyggelig.» Bade moren og jenta ble kjempeglade.
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Observasjonene viser at Britt ogsa gir trast og omsorg til elevene nar de slar seg eller er lei
seg. Det kan veere a sette et plaster pa et skrubbsar, vise trgst og forstaelse over en mistet
gredobb i skolegarden, gi en klapp pa skulderen, eller & passe pa at de har nok klar pa seg ute
i friminuttene: «Jeg tror jeg har mye empati i meg, og tenker jo hele tida at dette er flotte
unger alle sammen.» | en mattetime fer hgstferien rekker en gutt opp handa og sier: «Etter
hgstferien skal jeg begynne i ny klasse.» Britt svarer: «Ja, det stemmer, Mikkel. Kom opp hit
til meg!» Britt gar bort til gutten, tar ham i handa og ferer han opp foran medelevene og lar
ham fortelle bakgrunnen for hvorfor han skal bytte klasse. Britt holder rundt gutten, ser pa
ham og sier: «Jeg skjgnner Mikkel veldig godt, men vi kommer til & se deg i gangene og kan
leke i friminuttene.» Sa ser hun utover klassen og sier: «Vi skal glede oss over at Mikkel far
gnsket sitt oppfylt, selv om det er litt trist.» Hun smiler og nikker til gutten. Han far sette seg
pa plassen sin igjen. Resten av tiden jobber han iherdig med matteoppgavene. Britt forteller i
intervjuet at: «Det var supert at han tok det opp selv. Og det var det jeg kanskje gnska.» Hun
sier hun var usikker pa om foreldrene hadde informert sannen om klassebyttet.

Britt uttrykker at hun ofte blir engasjert og involvert i elevene. Med tidligere klasser har hun
veert tilstede pa flere av elevenes fritidsinteresser: «De har veert nesten som mine egne noen
ganger. Jeg har vart helt oppslukt i noen av dem og gatt sa inn i dem.» Videre forteller hun
at hun byr mye pa seg selv, bade inne i klasserommet og ute i friminuttene: «Jeg var med i
hvert et friminutt de farste arene. Lekte det ungene gjorde.» Hun sier at i denne klassen har
hun hoppet litt tau med dem: «Da var de helt i sjokk. Ja, det er morsomt & gjere litt sdnne
ting.» Hun forteller at hun ogsa kan veere med a danse hvis de setter pa musikk, spgke og le:
«Jeg kan vaere med pa det de gjer. Og det syns de er veldig morsomt. Man ma kunne le av seg
selv.» Slik mener hun elevene blir kjent med henne og at de blir trygge pa henne som

voksenperson og som klassens leder.

4.5.1 A skape tillit og trygg tilknytning

Britt sier hun vil vaere en trygg voksenperson elevene kan stole pé og ha tillit til. A veere en
rollemodell og et positivt forbilde som er forutsighart med avklarte forventninger, slik at

elevene ikke er usikre pa henne som klasseleder:

«Det er jo det at en har tillit til meg og ser opp til meg som et forbilde ... Jeg ma veere en trygg
person 0gsa, en de kan stole pa og som de kan se pd som en god modell ... At det egentlig ikke
er tvil om hva jeg forventer ... Det gar jo ut pa a hjelpe ungene hele tida. Rettlede, veilede og

hjelpe dem. De skal jo bli voksne mennesker.»
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Hun forteller at hun er svaert bevisst pa ansvaret hun har som en signifikant voksenperson i
barnas hverdag: «Ja, en veldig viktig person. Og det er lettere for oss enn for foreldre a sette
de grensene og holde grensene, for det kommer ikke alltid sa mye fglelser inn i det som det
gjer med mor eller far.» Hun er klar over at leerer-elev-relasjonene ikke blir som et mor-barn-
forhold, men blir likevel knyttet til dem og glad i dem: «Det blir jo «mine» barn pa en mate
... Og da blir man etterhvert veldig glad i ungene, og de blir glad i meg.» Hun mener det er
en forutsetning & bli glad i barna for & kunne gjere en god jobb og unne dem det beste, samtidig
som hun er stolt av dem: «Veere stolt av dem og glad i dem, for alle har de noe godt i seg. De

er jo noen skjgnne skapninger disse ungene.»

Selv om Britt sier hun har oppmerksomheten sin rettet mot alle elevene i klassen, uttrykker
hun et serlig fokus pa de elevene som av ulike grunner trenger litt mer oppmerksomhet fra
henne, som trenger & bli sett av voksne som pévirker dem pa en positiv méte. A gi dem som

strever litt ekstra ved & mgte dem der de er ved a gi mye positiv oppmerksomhet:

«Jeg far jo som oftest best relasjon etterhvert til den som har veert slitsom, fordi jeg far veldig
empati for unger som strever. Som har en bakgrunn eller som har en diagnose ... De er bare
litt uheldige som kanskje har fatt slite med litt uro. Som forstyrrer hverdagen. Og da trenger
de kanskje ekstra mye mer. Mer enn andre ... Sa jeg har alltid fremsnakka de svake og hjulpet
dem veldig ... Da kan jeg veere med slik at de fdr gode dager pa skolen. Smiler og ler og har
det godt ... Det er bare d prove d fd fram det positive i den gutten eller jenta. Prgve a overse
vrangsida, det triste. Bygge han opp med det positive. At han vil bli sett ... Ga inn i et

samarbeid med ungen.»

Som nevnt papeker Britt at hun er opptatt av alle elevene sine, uavhengig faglig niva eller
sosiale utfordringer, men at det er enkelte elever som trenger noe mer: «Da tror jeg det er greit
at vi gir dem litt ekstra og at de blir sett litt mer.» Britt forteller at enkelte elever hun har veert
leerer for opplever det som et stort tap nar hun ikke er der lenger: «For mange er jeg klippen i
livet, mer enn mamma og pappa ... Og da blir jeg sa viktig for mange etterhvert. Hvis du er
den stadige som kan veere til hjelp og som kan trgste, sa blir det et tap.» Samtidig forteller hun
at mange tidligere elever viser stor gjensynsglede nar hun treffer dem: «Sa det syns jeg betyr
at vi har hatt et veldig godt forhold, og at jeg har vert til for dem, og at jeg har brydd meg om

dem og veert genuint interessert i at de skal ha en utvikling.»

Basert pa intervjuene er noen av Britts utfordringer sa tidlig i skolearet ukonsentrasjon og

umodenhet blant enkelte gutter i klassen. At de vil teste grensene hennes. For a bygge gode
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relasjoner ogsa til dem, papeker hun at hun ma veere bestemt, men samtidig vise at hun er der
for dem: «Jeg vil hjelpe han. Og han skjgnner at jeg vil hjelpe han. Det gjer han, men noen
ganger sd md man veere bestemt ... Men hvis det er noe han strever med, er det bare d si:
«Skal jeg hjelpe deg?»» Jeg observerer at Britt ofte bruker ordet hjelp nar hun korrigerer
ugnsket atferd: «Na skal jeg hjelpe deg!» eller «Jeg skjgnner at du trenger litt hjelp av meg
for & ga fint.» Alltid vennlig, men bestemt.

4.6 Klassebamsens betydning

Observasjonene viser at Britt ogsa bruker en klassebamse med tilhgrende loggbok for & bli
kjent med elevene og deres hverdag utenom skolen. Klassebamsen blir med en ny elev hjem
hver dag. | loggboken tegner elevene, og foreldrene skriver hva de har gjort nar Bamse har
veert pa besgk. Jeg registrerer at Britt leser teksten og elevene viser frem tegningene sin. Britt
skryter av det fine arbeidet elevene gjar i loggboka: «Vi ma klappe for alt dette fine her!»
Elevene klapper for gutten som har tegnet mens han gar smilende rundt og viser frem
loggboka. Medelevene kommenterer hvor fine tegningene er, og eleven straler av stolthet. En
annen gutt far med Bamse hjem, og dagen etter sier Britt: «Han har skrevet navnet sitt selv.
Sa flott!» Senere er det ei jente som skal ha med Bamse hjem. Hun er synlig stolt og
forventningsfull. «<Na gleder Bamse seg til & veere med deg hjem. Han er heldig som far veere
med dere hjem hver dag,» sier Britt. En annen dag sier hun: «lkke besvim na dere! Lover dere
a ikke besvime? Hun har skrevet alt selv med store bokstaver. Hva gjer vi na?» Alle klapper
entusiastisk. Britt leser opp teksten. Etterpa far jenta vise frem arbeidet sitt til medelevene. Det
er bare positiv respons fra klassen: «Wow!», «QOj'», «Sa flink du erl». Den siste
observasjonsdagen er det ei jente som viser frem at hun ogsa har skrevet alt i loggboka selv.
Britt sier til elevene: «Jeg vil dere skal legge merke til de bokstavene. Hun har skrevet alt
selv.» Flere elever utbryter: «Wow!» Britt fortsetter: «Tror dere hun har konsentrert seg?»
«Jal» svarer elevene. «Det er helt fantastisk! Veldig gey!» sier Britt mens hun ser utover

elevgruppen: «Men hvis du ikke far det til, er det helt greit. Det vil komme etterhvert!»

En dag observerer jeg at en gutt spgr om Bamse kan sitte ved siden av ham. Klassen har norsk
og er delt i to grupper. Halvparten av elevene er med ressurslaerer pa et annet rom. «Vil du at
Bamse skal sitte ved siden av deg? Sa han litt ensom ut? Var det litt trist?» spgr Britt. «Ja,»
svarer gutten. Britt setter Bamse pa den ledige pulten ved siden av gutten. Det er helt stille i

klasserommet. Alle elevene far med seg det som skjer. Gutten rarer ikke klassebamsen. Han



68

har den i nerheten av seg, samtidig som den er plassert litt unna. Gutten jobber resten av tiden
tilsynelatende uten a la seg forstyrre av bamsen.

4.7 A se elevenes utviklingspotensial

Britt beskriver gode larer-elev-relasjoner blant annet med at hun har gode samarbeidsforhold
til elevene sine, der hun respekter og praver a forsta elevenes mate a vere pa samtidig som

hun ser at de har evner til & utvikle seg og leere mer:

«At han eller hun absolutt har et utviklingspotensial. Det er jo barn det dreier seg om, sa de
skal jo leere. Men man ma ogsa veere anerkjennende pa at de kan mye. Skryte mye av det de kan,
fordi de har jo i en alder av 6 ar laert mye. Men de skal vite at det ogsa er mye de kan leere seg.

Og da ma jeg kunne samarbeide og forsta barnet.»

Britt uttrykker at alle barn har et enormt potensiale for a leere. Hun sier at ved & vere &rgjerrig
pa barnas og egne vegne, og at elevene skal laere noe gjennom et godt samarbeid og samspill
med henne, farer det til gode resultater. Hun forteller at hun tidligere har overtatt klasser som
hun har jobbet systematisk med for & forbedre elevenes leering og utvikling, bade det faglige

0g det sosiale:

«Jeg tror de har potensiale til d strekke seg sd veldig mye ... Jeg vet jo at her er det masse d
hente. Selv om det kanskje ikke ser sann ut ... Det er som med alt annet. Ove, trene stort sett,
sd kan mange komme veldig langt med de evnene de har. Vi jobber sammen ... Og det Syns jeg

er veldig gay! ... Sd blir dette et samspill, et samarbeid som farer til gode resultater.»

Britt sier hun er ambisigs pa elevenes og egne vegne, og for a fa til gode faglige og sosiale
resultater ma hun kjenne elevene s& godt at hun kan tilpasse undervisningen til elevenes niva:
«Det er veldig viktig & kjenne til hva de kan og ikke kan ... Det med 4 tilpasse er vanskelig,

men veldig viktig. Jeg prever iallfall & gjgre sa godt jeg kan.»

Britts intervjuuttalelser viser at hun legger lista hgyt og er kritisk til seg selv, men ikke til

elevene:

«Jeg har den gjengen der, og da ma jeg bruke masse verktgy for at vi skal fungere sammen.
For at de skal laere. For at de skal bli glad i hverandre. For at de skal bli unger som liker & ga
pa skolen og ha lyst til & lere. Da ma jeg bruke masse forskjellig. Det er med variasjon. Det

er med & veere positiv og vennlig. Samtidig er det & veere streng. Og da ma vi bruke verktgy pa
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forskjellige unger som hjelper. Jeg har jo en 6-7 gutter som gjer at jeg ma ta i bruk mange
forskjellige verktay. Nytter ikke bare & si: «Den klassen er helt haplgs!» Jeg kan si det til meg
selv. At her er det mye. Her er det mange som trenger mange verktgy og mange forskjellige
verktgy. Jeg ma ta dem i bruk.»

Jeg observerer at Britt legger opp til variasjon og korte arbeidsgkter: «Jeg har jo aldri hatt
klasser som har veert negative til det vi skal gjore ... Og det kan veere litt med variasjon. At vi
varierer mye. Jeg er veldig ngye pa at vi ikke skal jobbe for lenge.» Britt forteller at hun ma
forberede seg godt for & sikre at undervisningen blir innholdsrik og variert. Det er krevende.
Hun har ikke hatt 1. klasse pa seks ar og merker at hun har glemt ting hun tidligere har gjort:
«Du glemmer & holde alt varmt hele tida, og derfor ma jeg na bruke masse tid pa 1. Sa da ma
jeg jobbe veldig med det igjen ... Jeg md sitte veldig d se pd de leererveiledningene.» Hun sier
hun velger & bruke mye tid pa faglige forberedelser slik at elevene skal oppleve undervisningen
som variert og med gode aktiviteter. Hun mener det er slik de skal laere: «Gjennom lek og
moro. Det skal vaere korte gkter, og du ma legge ned mye arbeid for at det skal bli bra for dem

og at de skal fa gode dager pa skolen.»

Britt forteller at hun ofte viser frem elevarbeid for a fremheve enkeltelever, som for eksempel
klassebamsens loggbok: «Jeg tror pa dette her med klappinga /elevene klapper av hverandres
arbeid] og det a skryte veldig ... /eleven] ser at noen syns dette er bra. De koser seg over det.
De gleder seg over det hun gjer.» Hun sier alle typer elevarbeid kan inspirere elevene til a
jobbe litt ekstra, men ogsa vise dem hva de en dag skal kunne mestre. Britt fremhever at hun
ofte trekker frem andres arbeid. Bade for a lgfte frem eleven som har tegnet, skrevet eller laget

noe fint, og for & vise medelevene hva de bar prave a strekke seg mot:

«Vise hvor de skal komme. Det trenger ikke veere andres arbeid i klassen. Jeg kan vise noe jeg
har gjort. Vi har jo ogsa brukt at andre klasser, elever, kommer inn og viser hvor det er de
skal hen. De har skrevet dikt. Det er sann vi skal klare i 2. klasse. Na gver vi pa & skrive

setninger, og etterhvert blir de setningene dikt. For da har de noe a strekke seg etter.»

Samtidig papeker Britt at hun er oppmerksom pa a ikke vise frem den samme elevens arbeid
hele tiden, men bytte pa: «Jeg har jo vist frem Anna sine tegninger noen ganger. Og det gjar
ingenting, bare jeg husker & vise noen andre sine en annen gang.» Britt gnsker at elevene skal
tenke at de ogsa kan fa til det samme ved & se pa hva medelever eller andre har gjort. Jeg
observerer at Britt ofte viser frem elevenes arbeid foran resten av klassen. Elevene klapper og

kommenterer hva som er fint. | en av norsktimene holder Britt opp en arbeidsbok der eleven
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har skrevet pene og like bokstaver. Hun sper klassen hvorfor det er sa fine bokstaver. Elevene
svarer at bokstavene er like store, de har mellomrom og er tydelig skrevet. Bokas eier er tydelig
stolt over anerkjennelsen han far fra medelevene og Britt. De andre elevene far pa sin side se

hvordan bokstaven kan skrives pa en pen og ryddig mate.

4.8 Oppsummering av hovedfunn

Et av studiens hovedfunn er hvordan Britt bygger leerer-elev-relasjoner ved a sette elevene i
sentrum og bruke sin kompetanse for a bli kjent med dem. Hun benytter dagens farste mate
og da serlig morgensamlingene og klassebamsens loggbok aktivt som faste strategier for a
vise interesse for elevene og deres hverdagsliv. Hun viser ogsa at hun tar vare pa elevene sine
gjennom ulike grep i skolehverdagen, at hun bryr seg om dem og viser omsorg ved behov.
Slik legger hun til rette for pedagogiske aktiviteter i et samspill som kan skape tillit, trygghet
og tilknytning.

Et annet hovedfunn er hvordan hun viser elevene anerkjennelse gjennom a lytte til dem, vise
forstaelse for dem, tolerere og akseptere dem, samt bekrefte og rose elevene positivt gjennom
verbal og non-verbal kommunikasjon. Britt benytter sarlig morgensamlingene til & anerkjenne

elevene, men ogsa undervisningssituasjonene.

Studiens hovefunn inneholder ogsa hvordan Britt bygger relasjoner i et asymmetrisk forhold.
Hun fremstar som klassens leder med allerede innfgrte regler, rutiner og strukturer med
tydelige forventninger til elevenes atferd og innsats. Samtidig lytter hun til elevenes innspill
og signaler. Slik viser hun faglig og emosjonell stgtte. Funnene viser at Britt balanserer
kontroll og struktur pa den ene siden og varme og narhet til elevene pa den andre siden ved &
veere autoritativ. | tillegg fremkommer det av studiens funn at Britt er ambisigs pa egne og

elevenes vegne og derfor opptatt av elevenes utviklingspotensial.

Det gjennomgaende i alle hovedfunn er at Britt fremstar som en tydelig klasseleder, bevisst pa
sitt ansvar i a etablere og oppretholde gode lerer-elev-relasjoner og at hun gnsker & veere et
trygt og forutsigbart forbilde og rollemodell i alt hun gjer. Hennes vaeremate og holdninger

viser en laerer som alltid er vennlig, men bestemt i sin kommunikajon.
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5. Fortolkning og drgfting

| dette kapittelet vil jeg fortolke og drafte resultatene i lys av de teoretiske perspektivene
presentert i kapittel 2. Som det fremgar av analysen observerte jeg flere gjennomgaende
megnstre hos Britt som tilslutt utgjorde tre hovedkategorier eller forskningsspgrsmal. Jeg vil
drgfte forskningens funn knyttet til hvordan hun blir kjent med elevene, hvordan hun
anerkjenner elevene og hvordan hun kombinerer kontroll og varme ved & vare autoritativ.
Dette gjor jeg med et gnske om a lgfte frem Britts livsverden og hennes stemme i et forsgk pa
a forstd hvordan hun etablerer og opprettholder positive og stettende leerer-elev-relasjoner.

Kapittelet starter med a trekke frem betydningen av lzrerens ansvar og relasjonskompetanse.

5.1 Leererens ansvar og relasjonskompetanse

Nyere pedagogisk forskning fremhever laereren som den mest sentrale faktoren for & fremme
elevenes lering og utvikling (Hattie, 2009; Nordenbo et al., 2008), der selve hjarnesteinen er
evnen til & etablere positive og stattende lerer-elev-relasjoner (Marzano & Marzano, 2003).
Ifalge Linder (2012) er lerer-elev-relasjonene grunnlaget for all pedagogisk praksis, med
elevene plassert i sentrum. Britt virker sveert bevisst pa a ta utgangspunkt i elevene nar hun
skal bygge gode relasjoner til dem, samtidig som det er hun som er ansvarlig for
relasjonsarbeidet. Det er Britt som setter standarden og avklarer hvilke forventninger hun har
til elevene. Analysen viser at hun er veldig opptatt av at elevene skal oppleve gode dager pa
skolen slik at de far lyst til & leere. Hun uttaler at i samspill med elevene inngar hun i et
samarbeid med dem, der de jobber sammen for & oppna gode resultater, bade faglig og sosialt.
Gjennom sin veeremate og holdninger tolker jeg at Britt er sitt gitte samfunnsmandat bevisst
ved a vaere en autoritet med kunnskap og innsikt i hvordan hun best kan ta vare pa elevene
(Bergem, 2012) ved a jobbe systematisk i det daglige relasjonsarbeidet (Drugli, 2012; Juul &
Jensen, 2003; Nordahl, 2010). Det kan videre illustrere det asymmetriske forholdet i
relasjonene. Her velger jeg ogsa a trekke paralleller til Lagstrup (1956) og hans etiske fordring.
Britt og elevene er plassert sammen i en felles skjebne, der Britt er ansvarlig for elevenes
skolehverdag og liv pa skolen. Hun sper ofte elevene hva hun kan hjelpe dem med. De nevnte
eksemplene kan illustrere at Britt har kompetanse i & innga i gode leerer-elev-relasjoner (Hattie,
2009; Nordenbo, 2008).
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De farste laerer-elev-relasjonene, bade i kvalitet og styrke, kan indikere hvordan elevenes
sosiale og faglige utbytte vil bli de farste skoledrene (Hamre & Pianta, 2005). Analysen viser
at Britt er bevisst pa a4 skape gode opplevelser na i skolestarten. Hun jobber ekstra
oppmerksomt pa relasjonsbyggingen nd i 1. klasse slik at elevene skal se pa henne som et trygt
og solid forbilde som sarger for at de far gode dager pa skolen, bade sammen med henne og
hverandre. Negativ atferd korrigeres umiddelbart ved a benytte elevenes navn og gyekontakt,
i tillegg til en lett tone. Et eksempel er nar hun under en morgensamling bruker en munter tone
for a stoppe en eventuell eskalering av ekornlyder. Nar Britt korrigerer ugnsket atferd med én
gang hun ser det, viser analysen at elevene forsgker a tilpasse seg klassemiljget og innrette seg
etter Britts korrigeringer. Det inneberer at de skolerelaterte aktivitetene tilsynelatende ikke
blir nevneverdig pavirket. Noe som er funnet av andre ved at de yngste far gkt leeringsutbytte
nar de reduserer sin konfliktfylt oppfersel og tilpasser seg klassemiljget fordi lerer-elev-
relasjonene er gode (Hamre & Pianta, 2005). Britts raske korrigeringer pa elevenes atferd og
signaler handler farst og fremst om & gi elevene tilpasset respons som for eksempel
blikkontakt, personlige kommentarer, humor og bruk av elevenes navn (Marzano & Marzano,
2003; Pianta et al., 2002), for nettopp & gi elevene mulighet til & endre atferden sin i positiv
retning. Slik legger hun grunnlaget for a kunne etablere og opprettholde positive lerer-elev-
relasjoner med hgy kvalitet.

Bergem (2012) hevder at laererens elevsyn pavirker relasjonskvaliteten gjennom & vise
ansvarlighet og et gnske om & handle moralsk riktig i mgte med elevene nar de viser falelser
og behov. Britt forteller at hun har utviklet seg som larer og er fortsatt interessert i a forbedre
seg gjennom selvrefleksjon og det & fa bedre selvinnsikt. Det fremgar av analysen at hun ofte
reflekterer i etterkant over hva hun gjer bra og hva hun kan bli bedre pa. Det kan tolkes som
at hun er bevisst sitt eget bidrag og ansvar for & fremme positive og stettende relasjoner til
elevene sine og at hun er villig til & jobbe med sin egen pedagogiske praksis og hele tiden
forbedre seg. Det kan ogsa tolkes som at hun er endringsvillig og positivt innstilt til
selvutvikling for a bli en enda bedre laerer. Samtidig er Britt oppmerksom pa sin egen rolle
som et trygt og voksent forbilde elevene kan se opp til og leere av. Slik viser hun det Marzano
(2009) kaller arvakenhet eller mindfulness. Britt er naerveaerende tilstede i forhold til seg selv
og omgivelsene. Sett i lys av denne teorien kan det se ut som hun har bade formidlings- og
relasjonskompetanse (Juul & Jensen, 2003).

Profesjonell relasjonskompetanse innebzrer at laereren ma se bak elevenes fasade og atferd

for & kunne forsta deres veeremate (Juul & Jensen, 2003). Samtidig blir relasjonskompetanse
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sett pa som et verktgy for a bygge solide bindeledd mellom relasjoner. Learer-elev-relasjonene
har derfor et stort potensial for forbedring (Spurkeland & Lysebo, 2016). Britt uttrykker at hun
er mer opptatt av a forstd elevenes bakgrunn na enn tidligere. Kanskje arevis med erfaring,
refleksjoner og kompetanseheving har fart til mer bevisstgjering om hvor viktig det er a faktisk
kjenne elevene godt for & kunne innga i positive og stettende laerer-elev-relasjoner. Britt
forteller ogsa at hun jobber mer fokusert og systematisk med relasjonsbyggingen na enn
tidligere. Det kan innebere at Britt er mer bevisst pa hvordan hun kan pavirke kvaliteten pa
leerer-elev-relasjonene (Drugli, 2012; Juul & Jensen, 2003; Nordahl, 2010) ved a kjenne til
elevenes bakgrunn og historie. Jeg tolker det til at Britt har fatt hgyere relasjonskompetanse
med arene, noe jeg kan knytte til forstaelsen av at relasjonskompetanse er noe Britt kan

forbedre med gvelse og trening (Spurkeland & Lysebo, 2016).

Drugli (2012) fremhever at lzererens personlighet, hennes indre arbeidsmodeller og empati,
sgrger for at hun ikke gir opp i vanskelige situasjoner. | analysen fremgar det at Britt har noen
utfordringer med enkelte elever nad i oppstarten. Det gjelder spesielt elever som ikke snakker
godt norsk og enkelte elever som er ukonsentrerte og litt umodne. Britt uttrykker selv at hun
ofte far de beste relasjonene til de elevene som i utgangspunktet har veert vanskelige eller
utfordrende. Samtidig krever det mye av hennes energi a stadig veere oppmerksom overfor
utvalgte elever som trenger det lille ekstra. Jeg tolker engasjementet for utfordrende og sarbare
elever som en styrke i Britts relasjonskompetanse. Analysen viser at Britt er villig til & bruke
tid og talmodighet for & snu negativ atferd i klassen og at hun ikke vil gi seg fgr hun klarer det.
Utfordringen er da at det ikke bgr ga pa bekostning av hvor mye hun velger a investere i de
andre elevene sine. | en travel skolehverdag kan det vere vanskelig a se alle like mye til enhver
tid. Hun trekker selv frem at det kan vare utfordrende a strekke til. Seerlig nar hun har elever
som krever mer av henne enn andre. Selv om det er krevende ser det ut til at det Britt gjer er
riktig sett i lys av forskning som papeker at gode voksenforhold er avgjgrende for elevenes
fremtid. Seerlig gjelder det barn som mangler naere voksenrelasjoner tidlig i livet (Nordahl,
2010; Webster-Stratton, 2005). For a vise elevene at hun bryr seg om dem, kan ikke Britt gi
opp i vanskelige situasjoner, men veere villig til & investere tid og talmodighet med sine unge
elever og skape et relativt stabilt grunnlag for at elevene skal kjenne tilhgrighet med henne og
fa motivasjon for skoleaktiviteter og faglig leering (Hamre & Pianta, (2001). Slik kan hun legge
grunnlaget for a bli kjent med elevene sine.
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5.2 A bli kient med elevene

En viktig del av leererjobben og det & kunne etablere og opprettholde positive og stegttende
lerer-elev-relasjoner er a bli kjent med elevene, vise at hun bryr seg om dem og vere
interessert i elevenes lering og utvikling (Drugli, 2012; Hattie, 2009; Pianta et al., 2002;
Postholm et al., 2012; Rimm-Kaufman, 2017; Webster-Stratton, 2005). Lererens vaeremate,
holdninger, blikk og tonefall pavirker bade relasjonskvaliteten og graden av tillit (Bergem,
2012; Nordahl, 2010; Webster-Stratton, 2005). Lareren far elevenes tillit ved a veere tilstede
for dem, gjere alt for & hjelpe dem, vere forutsigbar og til 4 stole pa (Drugli, 2012; Nordahl,
2010; Spurkeland, 2011; Webster-Stratton, 2005). For & kunne bli kjent med elevene sine viser
Britt at hun er oppriktig interessert i dem og deres liv ved a involvere seg og vise interesse for
det de er opptatt av. Det gjelder spesielt under morgensamlingene og gjennom klassebamsens
loggbok. 1 tillegg viser Britt at hun er der for elevene ved a veere positivt innstilt og
imgtekommende overfor elevene nar hun mgter dem hver morgen med et smil og et vennlig
blikk. Det kan tolkes som at hun gleder seg til & dele dagen sin med dem, noe hun bekrefter i
uttalelsene sine om at det er elevene som inspirerer henne i hverdagen. Det kan videre vare et
uttrykk for at hun trives sammen med barn og liker jobben sin. Slik kan hun fa elevenes tillit,
noe som igjen kan gi henne mulighet for a bli en neer person (jf. Bergem, 2012) eller en
signifikant annen (jf. Mead, 1934). Siden barna kun har veert skoleelever i en drgy maned, kan
en ikke forvente at Britt har fatt alle elevenes tillit ennd. Det viser ogsa analysen, der Britt
forteller at hun jobber ekstra med utvalgte elever for & vise at hun er der for & hjelpe dem. Det
er heller ikke alle elevene som prater like mye under fellessamlingene. Samtidig fremkommer
det i analysen at Britt er opptatt av a vise elevene at hun bryr seg om dem og gnsker a gjere
sitt beste for dem gjennom 4 stgtte dem emosjonelt og faglig. Analysen viser at Britt bygger
opp tillit til elevene ved & daglig benytte tid til & se pa elevene pa en tydelig mate, bade nar
hun hilser pa elevene om morgenen og hver gang hun kommuniserer med elevene ved a
benytte elevens navn og blikkontakt. Som det fremgar av analysen velger Britt a la
ressursleaereren hilse pa elevene om morgenen nar de er to voksne tilstede. Britt forteller at hun
da er inne i klasserommet og kan minne elevene pa hvordan de skal komme inn i rommet og
eventuelt hjelpe til med a ta ned stoler. Likevel sier Britt at det kanskje er best om hun star i
dgra hver dag, men ytrer at hun synes det er godt a kunne hjelpe elevene inne i klasserommet.
Det kan stilles sparsmal om prioriteringen av arbeidsoppgaver er riktig fordelt. Kanskije er det
bedre om Britt star og tar imot elevene sine hver eneste morgen. Pa den maten kan Britt

forsikre seg om at hun har sett hver enkelt elev og at hun har sagt barnets navn i hvert fall én
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gang den dagen. Ressurslereren kan sikkert fint hjelpe de elevene som matte trenge det i
klasserommet. Et viktig poeng ved at nettopp Britt gjennomfarer den psykologiske kontrakten
(Spurkeland, 2011) er at det forsterker elevenes falelse av a bli sett av laereren, der serlig
elever med atferdsproblemer responderer positivt pa en slik oppstart av skoledagen. Ved &
handhilse ordentlig pa elevene med blikkontakt og navn ved dagens farste mate, viser Britt
samtidig at hun bryr seg om elevene sine (Webster-Stratton, 2005) og er villig til & bruke tid

pa dem.

Positive og stattende lzerer-elev-relasjoner fremmes blant annet nar leereren blir kjent med
elevene sine og anstrenger seg for a tilbringe tid med dem. Relasjonene blir mer
betydningsfulle og gode jo bedre lzereren kjenner elevene (Marzano & Marzano, 2003; Ogden,
2012; Rimm-Kaufman, 2017; Webster-Stratton, 2005). Analysen viser at Britt bruker
morgensamlingene aktivt for a bli bedre kjent med elevene. Slik far hun et innblikk i elevenes
hverdagsliv og rutiner hjemme og pa fritiden, samtidig som det gir henne muligheter til & forsta
hvorfor elevene er som de er. | analysen fremkommer det at det er her Britt lar barna fortelle
hva de er interessert i og opptatt av. Samlingen gir dem mulighet og tid til & dele det med
henne og resten av klassen. Bruken av morgensamlingen kan tolkes som at den gir elevene
rom for & ta opp ting de er interessert i og opptatt av der og da. Samtidig viser analysen at hun
er serlig opptatt av at morgensamlingen ikke skal forega pa pultene, men i en ring pa den apne
plassen foran tavla. Det innebzrer at ingen sitter med ryggen til den som prater. Britt
fremhever at dette er den eneste gangen i lgpet av skoledagen alle elevene har mulighet til &
se hverandre inn i gynene. Jeg tolker at Britt benytter morgensamlingen som en strategi og et
fast innslag for & bli bedre kjent med elevene sine (Webster-Stratton, 2005), samt at hun
gjennom samlingen sgrger for & bruke tid i hverdagen til & lytte til elevene i et samspill. Det
at Britt i tillegg velger helt bevisst a sitte i ring under samlingen sgrger for likeverdighet
(Levoll & Jensen, 2014). Ingen kan gjemme seg bort. Britt og elevene kan se og hgare

hverandre nar de deler egne opplevelser.

Webster-Stratton (2005) papeker at gode laerer-elev-relasjoner innebarer at leereren blant
annet deler opplevelser fra eget liv med barna. Slik gar leereren foran som et godt eksempel i
relasjonsbyggingen. Analysen viser at Britt benytter morgensamlingene til a la elevene bli
kjent med henne. Hun byr pa seg selv ved a fortelle sma ting fra sitt eget liv, som for eksempel
hva hun gjorde i hgstferien. Jeg tolker det som at hun er opptatt av a vise barna at hun er en
person de kan stole pa og fortelle ting til. Hun ter a utlevere seg og ga foran som et godt

eksempel pa hvordan man kan dele egne opplevelser for a bli kjent med hverandre. Det kan
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ogsa gi elevene positive falelser for Britt, noe som igjen kan skape tilknytning og motivasjon
for skolen. Pa den maten utleverer Britt seg og viser seg sarbar. Nar Britt gjgr dette i mate med
elevene innebarer det en etisk fordring, en forventning om & bli forstatt og tatt imot pa en
fortrolig mate (Lagstrup, 1956). Britt legger pa denne maten grunnlaget for a skape engasjerte

elever som ter & dpne seg for henne og medelevene sine (Webster-Stratton, 2005).

En annen effektiv mate a bli kjent med elevene pa er ifalge Webster-Stratton (2005) a benytte
en klassebamse med tilhgrende loggbok som elevene har med seg hjem pa rundgang. Analysen
viser at Britt tar i bruk denne strategien. Britt leser hgyt fra loggboka, og elevene viser frem
tegningene de har laget. Ved a bruke tid pa loggboka i plenum tolker jeg det slik at Britt er
genuint interessert i a bli kjent med elevene og deres liv og hobbyer utenfor skolen, samtidig
viser hun elevene at hun bryr seg om dem og deres opplevelser. Det kan vere verdt 4 nevne at
det kanskije ikke er alle elevene som gnsker & fa opplest det de har skrevet i plenum. Det

fremkommer ikke i datamaterialet om dette er noe Britt har avklart pa forhand med elevene.

Ifalge Webster-Stratton (2005) kan leereren vise elevene omsorg og at hun bryr seg om dem
ved & markere spesielle situasjoner. Analysen viser at det er nettopp det Britt gjer. Klassen
markerer spesielle hendelser og begivenheter ved a lage tegninger. Jeg tolker det som at Britt
gnsker a ta vare pa elevene sine, at hun bryr seg om dem og at de leerer a bry seg om hverandre.
I analysen fremkommer det at jobben med & lage tegninger er liten, men at betydningen for
mottakeren er stor. Slik kan Britt vise omsorg for elevene og at hun er glad i dem. | analysen
fremkommer det ogsa at tegningene var den direkte arsaken til at ei av jentene turte & komme
pa skolen etter & ha slatt seg kraftig i ansiktet og at den nye jenta som begynte i klassen falte
seg veldig velkommen. Slik viser eksemplene at Britt formidler varme og aksept ved a gi
omsorg nar det trengs og at elevene opplever nerhet til henne (Marzano & Marzano, 2003;

Pianta et al., 2002; Rimm-Kaufman, 2017) og at hun oppriktig bryr seg om dem.

Leereren kan ogsa vise elevene at hun bryr seg om dem ved & delta i ulike aktiviteter sammen
med dem. Det kan veere a tilbringe tid med dem i friminuttene eller nar de har matpause.
Leereren kan ogsa vise elevene tillit og at hun stoler pa dem ved a la dem hjelpe til med ulike
oppgaver og daglige gjgremal (Webster-Stratton, 2005). Analysen viser at Britt er sammen
med elevene nar de spiser. Klassens ordenselever er tildelt oppgaven med a hente og levere ut
frukt og melk. Jeg tolker dette som at Britt stoler nok pa elevene til & sende dem avgarde uten
tilsyn for & hente melk og frukt. I analysen fremkommer det ogsa at hun innimellom lar enkelte

elever veere inne med henne i friminuttene for a hjelpe til med ulike gjeremal. Et eksempel er
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a henge opp tegninger. Jeg tolker at Britt benytter slike grep for a bli bedre kjent med elevene
og gi dem mer positiv oppmerksomhet enn det hun far til i plenum. Analysen viser ogsa at
enkelte av de stille jentene far lov til & samle inn skrivemateriell. Slik kan Britt vise elevene
tillit og tiltro. Analysen viser videre at Britt kan by pa seg selv i ulike sammenhenger. Det
fremkommer at hun med tidligere klasser var mye ute sammen med dem i friminuttene og
deltok i elevenes lek. | denne klassen viser analysen at Britt er mye ute i friminuttene med
elevene, men er ikke like aktivt med i leken. Likevel fremkommer det at hun har hoppet tau
med dem og danset i klasserommet med dem. Empirien viser at hun ogsa tidligere har veert
tilstede pa ulike fritidsarrangement. Jeg tolker det som at hun oppriktig bryr seg om elevene
og gnsker dem alt godt, noe analysen ogsa viser ved at innstillingen hennes er at skolen skal
vaere bade et vaerested og et leerested (Linder, 2012). Nar Britt deltar i lekpregede aktiviteter
vil elevene i det korte gyeblikket leken varer, oppleve lerer-elev-relasjonene som gjensidige
og likeverdige, noe som er viktige forutsetninger for & utvikle narhet og tillit (Webster-
Stratton, 2005). Dette kan ogsa vere eksempler pa hvordan Britt vektlegger a investere tid og
krefter pa relasjonsbyggingen na i oppstarten av skolearet, slik at klassen etterhvert kan bli
velfungerende med lite konflikter og brak (Hamre & Pianta, 2005; Webster-Stratton, 2005),
der Britts involvering i ulike aktiviteter ogsa kan fremme trygghet og tilhgrighet.

For & veere en trygg voksenperson som viser elevene at hun bryr seg om dem og er en person
de kan stole pa og ha tillit til, kreves det at leereren er en rollemodell og et forbilde som er
forutsigbart i oppfarsel og holdninger (Bergin & Bergin, 2009). Elevene har behov for trygge
relasjoner der de foler tilhgrighet med laereren (Brandtzeeg et al., 2016). Forskning fremhever
at serlig de yngste elevene finner seg lettere til rette i skolekonteksten nar de er forankret i
trygge voksenrelasjoner. De har ogsa starst tilknytningsbehov og knytter seg oftest til laereren
de tilbringer mest tid med. Laereren ma vaere tdlmodig, vise omsorg og tilpasset respons. Det
gjelder seerlig overfor elever med tidligere utrygge tilknytninger. Slike elever trenger nye indre
arbeidsmodeller (Drugli, 2012). Analysen viser at Britt vil veere den trygge, neere og viktige
voksne omsorgspersonen i elevenes liv som talmodig bygger opp tillit. Eksempler fra analysen
viser at hun trgster nar noen er lei seg eller har slatt seg. Hun er den som lar klassebamsen sitte
i nerheten av en elev nar han uttrykker et behov for det. Hun er den som stopper
undervisningen og lar eleven som skal bytte klasse komme frem og dele nyheten. Det
fremkommer videre i analysen at hun i tidligere leerer-elev-relasjoner har involvert seg mye i
elevene og vaert en sa viktig person i livene deres at enkelte elever har kjent en stor sorg og et

tap nar hun ikke lenger er lereren deres. Hun sier selv at hun blir sa knyttet til dem at de blir
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som hennes egne unger, men uten det sterke mor-barn-forholdet. Jeg tolker det som at Britt
blir glad i elevene sine, fordi hun prioriterer a bli godt kjent med dem ved & involvere seg. En
kan likevel sparre seg om tilknytningen kan bli sa sterk i enkelte tilfeller at elevene kan bli for
avhengige av henne. Det er en harfin balansegang mellom narhet og avstand. Britt skal
representere trygghet, ikke avhengighet (Bergin & Bergin, 2009; Drugli, 2012). Samtidig viser
Britt at hun forstar elevenes behov gjennom a tilpasse responsen sin i samsvar med de
signalene hun far fra elevene. Tilknytningsatferden hennes knyttes til elevene og hva de
trenger (Bergin & Bergin, 2009; Drugli, 2012), blant annet av tid.

Tilknytningsprosessen krever at laereren og elevene tilbringer tid sammen. Det inneberer at
lereren utnytter de mulighetene som finnes til & fokusere pa elevene og deres behov gjennom
tilpasset respons (Bergin & Bergin, 2009; Brandtzeag et al., 2016; Drugli; 2012; Hamre &
Pianta, 2001). | analysen fremgar det at Britt forsgker a finne tid i en travel skolehverdag til
alle elevene, men at det sarlig er under morgensamlingene hun far tid til a lytte til elevene.
Samtidig er hun bestemt pa at hun ikke lytter til elevene nar de skal ut i friminuttene. Da gnsker
hun at de skal ut av klasserommet. En kan tenke at enkelte elever har behov for & bruke de mer
uformelle settingene til & snakke med Britt, som for eksempel nar de skal ut i friminuttene.
Det kan veare elever som enna ikke tor & si sa mye foran resten av klassen under
morgensamlingene eller i undervisningen, men som likevel gnsker & dele noe med Britt.
Samtidig kan en stille spgrsmal til teorien som fremhever at det alltid finnes noe tid i leererens
hverdag som hun kan utnytte bedre (Marzano & Marzano, 2003; Webster-Stratton, 2005).
Kanskije er det riktig, men som Britt papeker er skolehverdagen veldig intens. Det er ikke
mange muligheter til & veere alene og hente seg inn. Selv om hun ikke prioriterer & hare pa
elevene nar de skal ut i friminuttene, viser ikke analysen om hun derimot snakker med elevene

som har behov for det ute i friminuttene nar hun inspiserer.

5.3 A anerkjenne elevene

Begrepet anerkjennelse er en svert sentral dimensjon for & innga i positive og stettende lerer-
elev-relasjoner. Nar leereren har en anerkjennende holdning knyttet til dialektisk relasjonsteori,
vil hennes vaeremate besta av de overlappende og sammenhengende delelementene a lytte, &
forsta, a tolerere og akseptere, samt a bekrefte elevene. Det a lytte til elevene innebzrer & hare
mer enn de verbale ordene. Leareren fokuserer pa elevene som snakker og lytter bak ordene

(Schibbye, 2005). Ifglge Bae (1992) kan lereren innta en verbal og non-verbal lyttende
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holdning. | analysen fremkommer det at Britt er spesielt glad i morgensamlingene fordi hun
der nettopp tar seg tid til & lytte ordentlig til elevene, se elevene, bekrefte elevene, forsgke a
forsta elevene og vise at hun aksepterer og tolererer dem. Denne anerkjennende varematen
kommuniserer hun bade verbalt og non-verbalt. Analysen viser at Britt alltid inntar en lyttende
holdning i ringen. Hun lener seg fremover mot elevene som prater. Hun kommer fysisk
nermere. | tillegg har hun et varierende ansiktsuttrykk avhengig av hva som blir fortalt.
Analysen viser ogsa at Britt kommer med korte og enkle kommentarer med varierende stemme
og tonefall. Jeg tolker det dithen at hun kommuniserer at hun fglger med, er interessert og
oppmerksom uten & avbryte eller blande inn egne perspektiver. Slik kan en tenke at hun
signaliserer til elevene at hun mener de har noe viktig a si. Det fremgar videre av analysen at
Britt hevder det ikke holder med enkle kommentarer som «ja» og «ha», for sa & ga videre med
andre temaer. Ifelge Britt blir ikke det tilfredsstillende nok for elevene. Jeg tolker at hun er
opptatt av a stille oppfelgingsspgrsmal for & vise at hun faktisk lytter og harer etter, som for
eksempel nar alle elevene forteller om hgstferien sin. Ved a innta en lyttende holdning uten &
trekke inn egne perspektiver, formidler Britt at hun er apen og mottakelig for det barna
uttrykker. Hun tar elevenes opplevelsesverden inn i sin egen og er aktivt naerverende tilstede
i situasjonen (Bae, 1992; Moen & Gudmundsdottir, 1997; Mgller, 2012; Schibbye, 2005).

Schibbye (2005) henviser det a lytte til fenomenologiens dpenhet. Det innebarer at lereren
ma veere villig til & endre egne tolkninger, falelser og meninger, samtidig som hun mestrer a
erfare et visst kontrolltap i situasjonen. Analysen viser at nar elevene skal fortelle om
hgstferien sin under morgensamlingen, trenger Britt ekstra hjelp av en polsk gutt. Hun
overlater noe av kontrollen til gutten slik at han kan oversette det en medelev gnsker a formidle
til klassen. Jeg tolker det som at Britt er apen for og villig til overlate noe av kontrollen i
situasjonen til gutten og tgr a redusere sin egen kontroll ved & la gutten slippe til (Bae, 1992).
Slik blir hun ogsa bedre kjent med elevene, deres opplevelser, kunnskaper og erfaringer (Moen
& Gudmundsdottir, 1997). A lytte henger derfor sammen med forstéelse (Magller, 2012).

Schibbye (2005) viser til en ytre forstaelse uttrykt i kognitiv gjenkjennelse og sympati, samt
en indre forstaelse uttrykt gjennom lzererens evne til dele liknende falelser og opplevelser. Den
indre forstaelsen forutsetter at laereren har empati og evne til & sette seg inn i elevenes
situasjon. Analysen viser at ved a lytte til elevene kan Britt formidle at hun forstar dem
gjennom tilpasset respons som uttrykker gjenkjennelse og aksept. Det skjer blant annet nar
hun uttrykker: «Det var leit at du sa ekornet som var dedt.» Jeg tolker at den ytre forstaelsen

her kommer til uttrykk gjennom Britts kognitive gjenkjennelse og sympati for elevens
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opplevelse av det dade ekornet. Kanskje har hun selv opplevd a se dade dyr. Eleven erfarer pa
sin side at hun kan dele virkeligheten sin med Britt, noe som kan skape samhgrighet. Slik
uttrykker Britt ogsa en indre forstaelse. Jeg tolker det som at hun har evne til empati og kan
sette seg inn i elevenes situasjon. Det samsvarer med Britts egen oppfatning av seg selv nar
hun uttaler at hun tror hun er empatisk. Analysen viser videre at Britt ofte uttrykker forstaelse
nar noen er lei seg ved a gi ekstra trgst og omsorg, for eksempel nar ei jente mister en gredobb.
Jeg tolker de nevnte eksemplene dithen at Britt uttrykker bade ytre og indre forstaelse ved a

anerkjenne elevenes falelser og ta dem pa alvor (Schibbye, 2005).

Schibbye (2005) uttrykker at anerkjennelse ogsa innebeerer a akseptere og tolerere elevene
som de er. Elevenes opplevelser og ytringer blir ikke demt eller vurdert utfra lererens
perspektiver. Lareren aksepterer elevenes rett til egne falelser. Falelsene deles ved at laereren
mestrer a skille mellom eget indre og elevenes indre. Nar lareren viser aksept og toleranse
overfor elevene, far de ogsa kjenne pa egne falelser og opplevelser. Analysen viser at Britt er
apen for elevenes oppfatninger og meninger om ulike temaer i morgensamlingene. Hun
demmer eller vurderer ingen uttalelser, men kommuniserer verbalt og non-verbalt at elevenes
tanker og refleksjoner er viktige. Det kan forstds som at hun larer elevene & akseptere og
tolerere hverandres ulikheter. Et annet eksempel er nar Britt anerkjenner gutten som tolker en
medelevs uttalelser. Her viser hun aksept og toleranse for guttens bakgrunn og kultur. Britt
uttrykker ogsa at hun vil hjelpe de elevene som trenger litt ekstra oppmerksomhet fra henne.
Jeg tolker det til at hun gnsker & akseptere og tolerere elevene som av ulike grunner strever litt
ekstra, men samtidig gi dem muligheten til & endre seg. Britts mate a akseptere og tolerere
elevenes ulike erfaringer pa kan vaere eksempler pa hvordan elevene kan fa nye strukturer og

meninger til sine indre opplevelser (Mgller, 2012).

Ifalge Moen og Gudmundsdottir (1997) kan elevenes holdninger til hverandre i klassemiljget
bli pavirket av leererens formidling av aksept og toleranse. Analysen viser at hun gnsker at
elevene aksepterer hverandre, at ingen bli utstett. Jeg tolker det som at hun gjennom sin
veeremate og holdninger kan vaere et forbilde og en rollemodell for elevene. | maten & oppfare
seg pa overfor hverandre og at alle i klasserommet verdsettes like mye og skal vaere en del av
det sosiale fellesskapet. Analysen viser for eksempel at elevene ofte hermer etter Britts hgflige
veeremate. De takker blant annet nar oppgaver eller skolemateriell deles ut. Slik kan Britt vaere
et forbilde i veeremate og hvordan hun takler ulike situasjoner. Hun kan bygge gode relasjoner

for de yngste elevene som pavirker klassemiljget positivt ved at ingen avvises, men aksepteres
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og inkluderes i fellesskapet (Pianta et al., 2002; Rimm-Kaufman, 2017). Slik kan hun bekrefte
elevenes verdi og likeverdighet.

Schibbye (2005) fremhever at det & bekrefte elevene inngar i de andre fire delelementene a
Iytte, forstd, tolerere og akseptere. A bekrefte innebarer & vise elevene at deres
opplevelsesverden er den som gjelder. Det gjares gjennom a lytte og forsgke a forsta, for sa a
uttrykke det ved tilpasset respons, enten verbalt eller non-verbalt. Bekreftelsen lever i
gyeblikket og er ikke uttenkt. Det vil si at bekreftelsen ligger i det & dele falelser, i umiddelbare
tilbakemeldinger og i den falelsemessige matchen. Ifglge Brandtzeeg et al. (2016) bidrar denne
intersubjektiviteten og affektinntoningen til at elevene lettere kan forsta egne opplevelser og
utvikle selvregulering og selvfglelse. Tilhgrigheten til leereren gker og fglelsen av hjelpelgshet
reduseres. Nar Britt viser empati og forstaelse for elevene gjennom affektinntoning, kan hun
leere dem en bedre mate & reagere pa i tilsvarende situasjoner senere. Analysen viser da ogsa
at Britt fokuserer mye pa de elevene som av ulike grunner trenger ekstra mye anerkjennelse
og positiv oppmerksomhet fra henne. Jeg tolker det som at hun gnsker at disse elevene skal fa
nye og bedre indre arbeidsmodeller, slik at hun kan bygge trygge og gode lzrer-elev-relasjoner
til dem. Det Britt gjar er riktig sett i lys av at det er serlig sarbare elever som har behov for a
bli Iyttet til, forstatt, respektert, tolerert og akseptert av leereren sin (Mgller, 2012). Nar Britt
har en bekreftende og utviklingsstgttende holdning overfor elevene med anerkjennende
kommentarer, faler elevene seg sett og verdsatt, noe som farer til at de blir mer mottakelige
for alternative tolkninger og perspektiver (Mgller, 2012; Spurkeland, 2011). Britt gir elevene
en mulighet til & endre seg (Moen & Gudmundsdottir, 1997).

Ved a benytte anerkjennelse, ros og positive tilbakemeldinger systematisk og over tid, bygges
positive og stettende leerer-elev-relasjoner opp. | tillegg styrkes relasjonskvaliteten og
elevenes motivasjon for skolearbeid gker og den positive atferden forsterkes. Elevenes trivsel
gker og leeringsmiljget blir godt (Tveit, 2012; Webster-Stratton, 2005). | lys av denne teorien
ser jeg at Britt anerkjenner, roser og positivt bekrefter elevene umiddelbart pa det de gjer,
uttrykt kun sekunder etter konkrete handlinger. Rosen kan veere kollektiv eller direkte til
enkeltelever. Analysen viser ogsa at Britt beveger seg endel rundt i rommet, samtidig som hun
flytter blikket ofte og har fokus pa de elevene som trenger mye oppmerksomhet. Til tross for
dette, kan det veere naturlig a tenke at det vil vaere handlinger hun ikke far med seg. Britt sier
selv at utfordringen er a rekke over alle elevene. At hun er én voksenperson, mens elevene er
mange. Det kan vare en arsak til at hun bruker en del grupperos for a anerkjenne elevenes

arbeid og atferd. Kanskije blir det ogsa for tidkrevende og omfattende a rose hver elev hele
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tiden. | den sammenheng kan det vere et poeng a ikke fremheve de samme flinke elevene hver
gang, men passe pa a fordele rosen mellom sa mange elever som mulig i lgpet av dagen.
Analysen viser videre at hun liker ordet ekspert og benytter det ofte for & fremheve
enkeltelever eller en gruppe elever. Det gjelder bade sosialt og faglig. Britt benytter seg ofte
av effektiv ros (Tveit, 2012), noe som er sa&rlig viktig for de yngste elevene, samt
ukonsentrerte eller urolige barn med behov for umiddelbare tilbakemeldinger. Som tidligere
nevnt flytter Britt seg mye rundt i klasserommet. Jeg antar hun gjer det for nettopp a kunne gi
effektiv ros og tilbakemeldinger sa raskt som mulig etter konkrete handlinger og for & fa med
seg det som skjer. Slik er Britt det Marzano (2009) kaller en arvaken laerer som kontinuerlig

skanner klasserommet.

Elevene har ogsa behov for positiv oppmerksomhet underveis i laeringsprosessen. Grupperos
fremmer tilhgrighet i klassen, men kan lett bli for generell og ikke spesifikk nok. Ved a
kombinere den verbale rosen med non-verbale uttrykk blir rosen mer troverdig og effektfull
(Twveit, 2012). Analysen viser at Britt benytter generell grupperos, som for eksempel: «Flott
jobbet!» til mer spesifikk grupperos: «Dere er sa flinke til & sitte og hgre pa hverandre!»
Analysen viser ogsa at hun alltid kombinerer verbale uttrykk med non-verbal kommunikasjon
som et smil, et klapp pa skulderen eller et anerkjennende blikk. I analysen fremgar det ogsa at
Britt roser mye underveis, mens elevene jobber med aktiviteter. Det kan forstas som at Britt
viser at hun bekrefter elevenes forsgk og oppmuntrer dem til videre innsats. Britt viser ogsa
ofte frem elevenes arbeid nar de er ferdige med en oppgave. Det kan gi Britt en mulighet til &
anerkjenne og positivt bekrefte elevenes arbeidsinnsats. Samtidig kan det gi elevene en
mulighet til & anerkjenne hverandre. Britt sier at hun tror pa det a klappe og skryte mye av
elevene. Analysen viser eksempler der elevene klapper nar noen viser frem ukens bokstav pent
skrevet i norskboka, tegninger de har gjort seg flid med eller arbeidet de har gjort i
klassebamsens loggbok. Nar Britt gir elevene positiv oppmerksomhet kommunisert bade
verbalt og non-verbalt, styrker hun elevenes selvtillit, og motivasjonen for skolearbeidet gker
(Tveit, 2012), samtidig som hun fremstar som en rollemodell.

Lererens veremate og kommunikasjonsformer, om det er verbalt eller non-verbalt, kan enten
bygge opp eller rive ned relasjonene, samt at de kan pavirke elevenes oppfarsel overfor
hverandre (Drugli, 2012; Moen & Gudmundsdottir, 1997; Nordahl, 2010; Spurkeland, 2011).
Empirien viser at Britt gnsker a lage gode, trygge leeringsmiljger som aksepterer og inkluderer
alle elevene. Jeg tolker det som at hun er bevisst sin rolle som forbilde bade som voksenperson

og omsorgsperson. Analysen viser da ogsa at hun smiler mye og har en vennlig og



83

imgtekommende fremtoning overfor elevene. Hun benytter mye oppmuntrende blikk og nikk,
kombinert med smil nar hun kommuniserer non-verbalt. Hennes kroppskommunikasjon er i
harmoni med det hun uttrykker verbalt. Analysen viser at hun bruker mye tommel opp,
anerkjennende blikk, en fremoverbgyd sittestilling eller at hun beveger seg nermere elevene,
kombinert med bekreftende kommentarer. | analysen fremgar det ogsa at hun bruker mye
varierende tonefall, stemme og innlevelse nar hun kommuniserer med barna. Det kan tolkes
som at hun er oppmerksom pa hvordan hun skal kombinere ulike kommunikasjonsformer for
a anerkjenne elevene og forsterke gnsket atferd. Britt poengterer selv at det ikke skal oppfattes
som kunstig, men troverdig. Det er i trdd med at elevene vil avslgre Britts ros som falsk hvis
den ikke er ektefglt og uttrykt med entusiasme, innlevelse og varme (Tveit, 2012).

Det er krevende & praktisere en anerkjennende holdning (Mgller, 2012; Schibbye, 2005).
Analysen viser at Britts stgrste utfordring for anerkjennelse er tid og sprak. Tiden til & strekke
til for & anerkjenne alle elevene som trenger det til enhver tid. Spraket for a gjere seg forstatt
for de elevene som ikke prater godt norsk. Spraket er ogsa en utfordring andre veien, at elevene
ikke klarer & kommunisere helt med Britt. Na kan det tenkes at spraket etterhvert vil bli en
mindre utfordring utover skolearet etterhvert som elevenes norskkunnskaper blir bedre, samt
at Britt blir bedre kjent med alle elevene sine. Tiden er derimot en faktor som en kan tenke seg
vil vedvare da fordelingen av laererressurser er ledelsesstyrt pa systemniva. Britt er tydelig pa
at hun skulle gnske de var halv klasse flere ganger i uken. Nar elevgruppen er halvert, opplever
hun & ha bedre tid og kapasitet til & anerkjenne, se og verdsette hver enkelt elev. En kan tenke
seg at det er forbundet med at hun da har et mindre antall elever a forholde seg til. Til tross for
hindringene Britt erfarer knyttet til anerkjennelse, tolker jeg ut fra analysen at hun er villig til
a sta pa for & inkludere en anerkjennende holdning i relasjonsbyggingen til elevene sine.
Alternativet til & ikke jobbe anerkjennende, kan vere at elevene ikke faler seg sett og verdsatt,
men krenket, med de konsekvensene det kan fa. Britts anerkjennende holdning viser at hun er
villig til & jobbe med sine egne tilnerminger og holdninger til elevene, samt at hun har evnen
til & leve seg inn i elevenes opplevelsesverden og matche disse (Mgller, 2012; Schibbye, 2005).

5.4 A kombinere kontroll og varme i autoritativ
klasseledelse

Den autoritative klasselederen er bade emosjonelt og faglig stettende overfor elevene. Hun

formidler tydelige forventninger, bade sosialt og faglig (Postholm et al., 2012). Larer-elev-
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relasjonene knyttes til klasseledelse ved & finne en balansegang mellom egen kontroll og
struktur pa den ene siden og varme og nzrhet til elevene pa den andre siden (Nordahl, 2010).
Analysen viser at Britt anerkjenner elevene sine gjennom a lytte til dem, se dem, respektere
og akseptere deres opplevelser. Det gjelder szrlig i morgensamlingene. Hun viser ogsa omsorg
og naerhet nar elevene er lei seg eller trenger litt ekstra oppmerksomhet, samtidig som hun er
en tydelig leder med kontroll. P4 bakgrunn av disse eksemplene tolker jeg at Britt er en
autoritativ klasseleder som kombinerer kontroll og varme. Hun gir bade faglig og emosjonell
stette til elevene sine. Britt viser varme og nerhet til elevene sine ved a innga i positive laerer-
elev-relasjoner samtidig som hun opprettholder kontroll og struktur i klasserommet nar hun
underviser og stgtter dem (Nordahl, 2010; Ogden, 2012). Britt kan derfor oppfattes som en
dyktig leerer som kombinerer relasjonsbasert klasseledelse med fokus pa anerkjennelse og
forstaelse av elevene og den mer tradisjonelle tilnsermingen av klasseledelse basert pa regler,
rutiner, struktur, kontroll og styring (Aasen et al., 2014; Doyle, 2009). Slik fremmes gode
lerer-elev-relasjoner og trygge, stettende leeringsmiljger.

Seerlig skolestarterne har behov for en trygg og faglig og emosjonell stattende leerer. En leerer
som blant annet skaper et klassemiljg der det er lov a gjare feil (Drugli, 2012; Nordahl, 2010).
Analysen viser at Britt alltid anerkjenner svarene elevene kommer med, selv om de ikke er
korrekte. Det kommer frem at det er en av hovedarsakene til at flere barn ter a svare i plenum.
De vet at hun ikke blir sint pa dem selv om svarforslagene kan vaere feil. Det er heller ingen
som ler nar noen svarer feil. Det kan en tolke som at Britt allerede i skolestarten har lagt
grunnlaget for et sa trygt og godt leringsmiljg at elevene tgr & svare pa spgrsmal i plenum i
trygg forvissning om at Britt veileder dem i riktig retning uten a si at svarene deres er feil. Slik
viser Britt at hennes definisjonsmakt over virkeligheten kan bygge opp elevenes selvfglelse
og selvtillit gjennom hvordan hun responderer og kommuniserer med elevene (Bae, 1995).

Serlig yngre barn er mer pavirkelige fordi de er avhengige av trygge voksenrelasjoner.

Ifalge Nordahl (2010) er ikke en autoritativ klasseleder redd for a variere egen grad av kontroll,
men evner a justere den utfra elevgruppen og undervisningssituasjonen hun er ansvarlig for.
Leereren er tilstede med det overordnede ansvaret, men gir elevene en stgrre grad av frihet,
samt medbestemmelsesmuligheter. Ogden (2012) hevder at klasseledelse innebarer a finne
balansepunktet mellom kontroll og frihet. | analysen fremgar det ved flere anledninger at Britt
reduserer sin egen kontroll og lar elevene slippe til. Et eksempel er morgensamlingene der
elevene er ansvarlige for kalendergjennomgangen. | denne sammenhengen kan en se pa

elevene som «lerere» med hovedansvaret for undervisningen. Samtidig veileder og hjelper
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Britt de elevene som har behov for det, og da alltid ved a hviske i «lererens» gre.
Kalendergjennomfaringen har et fast innhold bestemt av Britt, men det er likevel elevene som
kontrollerer rekkefglgen pa sparsmalene og hvem som far lov til & svare. Et annet eksempel
er nar en elev tolker for resten av klassen det en medelev gnsker a fortelle fra hgstferien sin.
Her reduserer Britt sin leererkontroll og viser apenlyst at eleven i denne sammenhengen er mer
kunnskapsrik enn henne og lar ham slippe til. En kan tenke at gjennom a vise gutten
anerkjennelse, varme og aksept, kombinert med at han far gkt kontroll over situasjonen, kan
det fremme og styrke larer-elev-relasjonen. Eksemplene illustrerer at Britt etablerer og

opprettholder laerer-elev-relasjonene ved at hun legger tilrette for a skape pedagogiske
situasjoner med relasjonsfremmende aktiviteter i positive samspill (Drugli, 2012).

Som nevnt papeker forskning at autoritative klasseledere er apen for elevenes innspill og
medbestemmelse (Nordahl, 2010). Analysen viser at Britt er apen for elevinnspill under
morgensamlingens temaer. Bortsett fra den faste gjennomgangen av kalenderen og dagens fag,
har hun ikke alltid planlagt noe samtaleemne, men kan stille apne sparsmal. Jeg tolker det som
at hun viser elevene at deres opplevelser og erfaringer er interessante. Nar eleven forteller om
det dade ekornet pa skoleveien, apner det opp for flere elever som gnsker a delta i samtalen
med egne erfaringer. Samtidig fremkommer det i analysen at Britt raskt tar tilbake kontrollen
nar noen elever begynner med smattende ekornlyder. Britt uttrykker at det ikke er noen
motsetninger mellom det & vaere snill og streng. Jeg tolker det som at Britt er villig til & justere
og tilpasse sin egen laererkontroll og ledelse ved 4 slippe til elevene og veere apen for deres
innspill, samtidig som hun har det overordnede ansvaret. Som en autoritativ klasseleder evner
Britt & overta styringen igjen ved a veere en tydelig voksenperson som identifiserer seg med
noe annet enn det elevene blir, men som ikke avviser det de representerer (Nordahl, 2010).
Samtidig kan Britts uttalelser om at hun er bade snill og streng veere et eksempel pa at det ikke
er noen motsetninger mellom det & veere en tydelig voksenperson og det & ha positive laerer-

elev-relasjoner (Nordahl, 2010).

Situasjonshestemt klasseledelse viser til det direkte mgtet mellom laereren og elevene. Ved &
veere en interaktar i klasserommet griper leereren inn og gjer hensiktsmessige beslutninger der
og da i de situasjonene som oppstar (Nordahl, 2010; Sghy, 2009). Et eksempel er nar Britt
apner opp for elevinnspill ved a tillate at klassebamsen kan sitte i neerheten av en elev som
uttrykker et gnske om det. Istedenfor & plassere bamsen pa elevens pult, setter hun den pa
nabopulten. Jeg tolker det som at Britt viser varme og narhet i relasjonsbyggingen til den

aktuelle gutten ved a anerkjenne hans behov, samtidig som hun beholder kontroll over
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situasjonen ved & bestemme hvor bamsen skal plasseres. Det kan tenkes at eleven ville hatt
problemer med & la bamsen veere i fred dersom den satt pa pulten hans. Na rerer han ikke
bamsen, men jobber tilsynelatende uforstyrret videre med oppgavene. En kan ogsa tenke at
han na faler seg sett og verdsatt av Britt. Dermed forsterkes en god leerer-elev-relasjon. Et
annet eksempel er nar eleven som skal bytte klasse gnsker a dele nyheten. Empirien viser at
Britt stopper undervisningen og lar gutten komme frem for & fortelle hva han tenker pa.
Analysen viser at selv om hun har brukt mye tid pa a planlegge undervisningens innhold,
legger hun na alt til side. Etterpa gjenopptar elevene de ordinare skoleaktivitetene, og gutten
jobber like ivrig som medelevene. En kan tenke at eleven kunne fatt problemer med
konsentrasjonen dersom han ikke hadde fatt «lettet hjertet sitt» i plenum forholdsvis tidlig i
timen. Jeg tolker det dithen at Britt apner opp for elevinnspill nar det er ngdvendig og mulig
0g er bevisst pa nar hun skal vise stgtte, varme og nerhet til elevene. Analysen viser ogsa
Britts situasjonsbestemte klasseledelse ved at hun «lytter» til elevenes innspill og signaler nar
de kommuniserer non-verbalt. Szerlig i en mattetime blir elevene urolige og ukonsentrerte som
kan veere et signal pa at de er slitne. Britt velger & avslutte aktiviteten pa bakgrunn av elevenes
non-verbale tilbakemeldinger. Et annet eksempel er i en norsktime der elevene klipper ut
bokstaver og setter dem sammen til ord. Stemningen er god med ivrige, engasjerte barn som
jobber fokusert, men som fortsatt har energi til & nynne og smaprate dempet med hverandre.
Her velger Britt a forlenge tiden elevene har til disposisjon for & gjennomfare aktiviteten. Hun
papeker at hun ma lytte til elevenes kroppssprak, at de er slitne, at de ikke orker mer, eller det
motsatte, at de har overskudd til & fortsette lenger enn planlagt. Jeg tolker det som at Britt er
sensitiv overfor elevenes signaler. Hun oppfatter dem, tar dem til etterretning og utaver
situasjonsbestemt klasseledelse. Britts handlinger viser at hun er bevisst pa elevenes signaler
og atferd som en forutsetning for & skape naerhet og a kunne innga i gode leerer-elev-relasjoner
(Pianta et al., 2002). De nevnte eksemplene vektlegger situasjonsbestemt klasseledelse, men
det fremkommer ogsa i avsnittet at hun er en strategisk klasseleder (Nordahl, 2010; Sgby,
2009). Britt har forberedt og planlagt godt tilrettelagte og gjennomtenkte undervisninger og
viser med dette at hun er en dyktig klasseleder som er bevisst pa begge ledelsesformene og

kan veksle mellom dem avhengig av undervisningssituasjonen (Nordahl, 2010).

Forskning viser at lzereren som kontrollerer og leder elevene med tydelige, realistiske og hgye
forventninger til seg selv og dem, kombinert med hgy grad av engasjement og nearhet, vil
oppleve gkt faglig og sosialt leringsutbytte hos elevene (Hattie, 2009; Marzano, 2009).

Analysen viser at Britt er ambisigs pa egne og elevenes vegne. Hun mener elevene har et stort
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utviklingspotensial for & leere. Samtidig fremkommer det at Britt er opptatt av & samarbeide
med elevene for & fa gode resultater. Hun papeker at elevene kan strekke seg veldig mye og at
de har mye a hente gjennom & gve og trene. Britt fremhever at hun ma kjenne elevenes evner
og ferdigheter for & kunne hjelpe dem. Jeg tolker det som at hun gnsker a finne elevenes

mestringsnivaer. Det er i trad med Vygotskys (1978) utviklingssoner.

Vygotsky (1978) hevder at gjennom lererens interaksjoner med elevene kan hun finne
elevenes aktuelle utviklingsniva. Samtidig mener han at elevene har et potensial for ytterligere
utvikling dersom betingelsene ligger tilrette for det. Kognitiv utvikling skjer ikke automatisk,
men i samspill med ytre omgivelser med vekt pa interaksjonens betydning. Slik kan elevenes
kompetanse forstas ut fra deres aktuelle utviklingsniva og den potensielle kompetansen i den
nermeste utviklingssone. Analysen viser at Britt er opptatt av samarbeid og hva elevene kan
oppna av lering i samspill med andre. Det kan tolkes som at Britt underviser ut fra et
sosiokulturelt leeringsperspektiv med vekt pa Vygotsky. Analysen viser at Britt ofte fremhever
eget arbeid eller mer kompetente elevers arbeid for a synliggjere hva elevene skal preve a
strekke seg mot. Samtidig presiserer hun at det ikke forventes at elevene skal klare det med én
gang, men etterhvert. Det fremkommer i analysen at hun seerlig viser frem tegninger, men ogsa
skrivearbeider i leerebgker og i klassebamsens loggbok. Britt kombinerer det med at elevene
anerkjenner hverandre ved a klappe og komme med positive kommentarer. Hun gnsker a
inspirere elevene til  strekke seg litt lenger, anstrenge seg litt mer for & utvikle seg. Samtidig
kan en tenke at enkelte elever kan fgle noe motlgshet over a hele tiden sammenlikne seg med
mer kompetente andre. Det kan veere en balansegang mellom & fremheve de aller flinkeste og
det & vise frem alle elevenes arbeid. Nar det er sagt sier Britt at hun ogsa viser frem elevarbeid
for & lgfte frem enkeltelever, uavhengig av faglig niva. Elever som Britt ser trenger positiv
oppmerksomhet. Ifglge analysen trekker ogsa Britt frem mer kompetente elevers kunnskap.
En kan tenke at det er for & anerkjenne de elevene som faktisk har mye kunnskap om et aktuelt
emne. Eksempler pa det er eleven som forklarer medelevene hvordan bokstaven M ser ut og
eleven som inng&ende forteller om miljg og forurensning. A trekke frem mer kompetente
medelevers kunnnskap kan ogsa forstas som at undervisningen skal bli en padriver og kilde til
utvikling (Vygotsky, 1978). Slik kan Britt jobbe for at elevene skal kunne utnytte sin
potensielle kompetanse i den naermeste utviklingssonen. Ulike prosesser settes i gang i denne

sonen med hjelp og stette av Britt eller mer kompetente medelever (Vygotsky, 1978).

Moen og Gudmundsdottir (1997) mener at Vygotskys syn pa leering og utvikling sammenfaller

med begrepet tilpasset opplaering. Det fremkommer av analysen at Britt er opptatt av a finne
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ut s3 mye som mulig om elevenes bakgrunn for a bedre kunne forsta dem og hva de kan for &
blant annet tilpasse og tilrettelegge undervisningen. Eksempler pa dette er hvordan hun bruker
morgensamlingene til & lytte til det elevene sier og klassebamsens loggbok til & lese det de
skriver. Slik tolker jeg at hun kan bruke samlingene og loggboka for & avdekke elevenes
aktuelle utviklingssoner, og deretter tilpasse undervisningen i samsvar med dette, for sa a falge
dem videre i deres nzermeste utviklingssoner. Analysen viser at Britt mener tilpasset oppleering
er viktig, men krevende og hevder det innebarer blant annet variasjon og korte arbeidsgkter.
Det fremkommer at Britt bruker mye tid til & forberede seg for a sikre at undervisningen blir
innholdsrik og variert, mye fordi hun ikke har hatt 1. klasse pa flere ar. Det at hun prioriterer
abruke mye tid pa a forberede og planlegge undervisningen viser at hun er en proaktiv (Ogden,
2012) og strategisk klasseleder (Nordahl, 2010; Sgby, 2009). Slik fremstar Britt som en trygg

og forutsigbar klasseleder med tydelige forventninger.

Ifalge Nordahl (2010) vil positive og stgttende leerer-elev-relasjoner kombinert med klare
regler, rutiner og strukturer med tydelige forventninger fremme elevenes faglige og sosiale
lering og utvikling. Ogden (2012) mener at regler og rutiner henger sammen med leererens
forventninger til elevenes atferd og arbeidsinnsats. Marzano (2009) skiller mellom regler og
rutiner. Han mener regler uttrykker gjeldende standarder, og rutinene beskriver forventet
atferd. Analysen viser at Britt har innfart noen faste regler og rutiner i klasserommet. En av
reglene er & ikke snakke i munnen pa hverandre. Rutinen for dette er & rekke opp handa. En
annen regel er hvordan de forflytter seg i rommet. Rutinen er & ga stille og rolig. Det
fremkommer i analysen at Britt vil at elevene skal vite hvor grensene hennes gar og hva hun
krever og forventer av dem. Hun mener det er en forutsetning for at gode leerer-elev-relasjoner
skal kunne etableres og opprettholdes. Britt er tydelig pa at det er hun som setter grensene,
men at det ikke er noen motsetning a veere snill og streng. Slik vil Britts verdisyn og elevsyn
pavirke forventningene hun har til elevenes atferd og arbeidsinnsats (Ogden, 2012). Samtidig
er det ngdvendig for Britt & innfare regler, rutiner og strukturer for a oppna en forutsigbar og
gjenkjennelig skolehverdag (Ogden, 2012; Postholm et al., 2012). Det inneberer ogsa a
handtere regelbrudd.

Regelbrudd skal ikke ignoreres, men fa konsekvenser dersom reglene skal ha noen virkning
(Marzano & Marzano, 2003; Ogden, 2012). Analysen viser at ikke alle rutinene er helt pa plass
ennd. Britt ma stadig korrigere ugnsket atferd og minne enkelte elever pa hvordan de skal
oppfere seg i klasserommet. Det gjgr hun bade verbalt og non-verbalt, men uten a heve

stemmen eller kjefte. Britt sier hun ikke gnsker at irettesettelsene skal bli en belastning for
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elevene. Hun kan korrigere ugnsket atferd med et bestemt blikk, eller & ga rolig bort til en elev,
baye seg ned og dempet snakke med ham uten at medelevene oppfatter korrigeringen. Det kan
ogsa vere a rolig ga bort til eleven som fikler med ei apen bok, legge ei hand pa skulderen
hans og lukke boka nesten ubemerket igjen. Et annet eksempel er hvordan Britt minner elevene
pa a rekke opp handa, enten ved 4 si det til dem, eller a signalisere ved a selv rekke opp handa.
Jeg tolker det som at Britt tar kontroll i rommet ved a vennlig, men bestemt korrigere ugnsket
atferd blant elevene. En kan tenke at Britts fremtoning og mate a korrigere regelbrudd pa kan
styrke og fremme den videre utviklingen av larer-elev-relasjonene, fordi hun er forutsigbar
og konsekvent. Det kan forstas som at hun gnsker a vare et trygt og snilt, men samtidig strengt
forbilde elevene kan stole pa. Slik kan elevene oppleve trygghet i samspillet med Britt. Videre
kan en tolke det som at hun er talmodig til tross for hennes utallige pAminnelser om klassens
regler og rutiner. Samtidig viser analysen at hennes utrettelige anstrengelser gir positive
resultater. Det er stor forskjell fra de farste observasjonsdagene til de siste. Britt papeker selv
at elevene er mye flinkere til a for eksempel ga rolig og fint til morgensamlingene mot slutten
av observasjonsperioden. Det kan se ut til at Britt har bygd seg opp solid kompetanse og
erfaring i hvordan hun skal korrigere atferd gjennom ulike kommunikasjonsmater og at hun
tar disse i bruk. De nevnte eksemplene viser at Britts innarbeidelse av regler og rutiner er
krevende med gjentatte paminnelser, men at hun gjer det pa en vennlig og ordentlig mate
(Ogden, 2012). Slik vil Britts mate & korrigere regelbrudd pa ogsa fa elevene til a fale seg
trygge og ivaretatt av henne (Pianta et al., 2002). Sett i lys av dette tolker jeg at Britts
reglestyrte atferd etterhvert vil forenkle hverdagen i klasserommet (Ogden, 2012), noe

analysen sa vidt viser en tendens til mot slutten av observasjonsperioden.

Som nevnt etablerer dyktige klasseledere ogsa strukturer for & fremme utvikling og laering hos
elevene (Nordahl, 2010), samt for & fa en forutsigbar hverdag (Ogden, 2012). Hensiktmessige
rutiner og strukturer er tilpasset undervisningssituasjonen, for eksempel knyttet til skoledagens
oppstart (Marzano, 2009). Analysen viser at Britt allerede har innfagrt noen faste strukturer for
skoledagens oppstart. Det er blant annet hvordan hun henter dem inn nar skoleklokka ringer,
handhilsingen i klasseromsdgra, plenumshilsenen inne i klasserommet og morgensamlingen
med sitt noe faste innhold. Samlingen begynner blant annet med dagens kalender og avslutter
med dagens fag og innhold. Jeg tolker at den faste strukturen pa skoledagens oppstart kan
medfgre forutsigbarhet og gjenkjennelighet for elevene og dermed skape trygge situasjoner.
En kan tenke at Britts grenser er annerledes na i oppstarten av 1. klasse enn nar elevene blir

eldre og godt innkjart i rutinene hennes. Britts lederevner pavirker dermed lerer-elev-
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relasjonene, og hun tilpasser grensene sine og strukturene til elevenes behov og atferd (Pianta
et al., 2002). Slik viser Britt at hun er en dyktig klasseleder som innehar kompetanse i 4 lede
klassen sin og undervisningsforlgpet pa en hensiktsmessig mate. Hun etablerer strukturer,
regler og rutiner med tydelige forventninger til elevene (Nordenbo et al., 2008; Postholm et
al., 2012).

Skolestarten er avgjgrende for hvordan sosiale relasjoner og klassestrukturer med regler og
rutiner blir. Standarden settes allerede forste skoledag, og uheldige menstre kan veare
vanskelige & endre (Ogden, 2012). Analysen viser at Britt er svert bevisst pa a fa pa plass
regler, rutiner og forutsigbarhet na i oppstarten av 1. klasse. Hun jobber med dette parallelt
med & bygge relasjoner til elevene. Hun uttrykker at gjennom erfaring og kompetanseheving
vet hun at grunnlaget for gode relasjoner og trygge leeringsmiljger legges na i 1. klasse og at
det ma gjeres ordentlig, slik at arbeidet ikke blir halvveis, med de fglgene det kan fa for
elevenes sosiale og faglige utvikling. Britt bruker derfor den farste tiden til & fa kontroll over
klassen gjennom sin vaeremate og holdninger, samt at hun introduserer og innarbeider regler
og rutiner allerede ved skolestart (Ogden, 2012). Siden Britt er lzerer for skolens yngste elever,
har de ogséa behov for mer av hennes ledelse da de ikke har hatt like mye tid eller muligheter

enna til & lzere seg klassens regler og hennes forventninger (Ogden, 2012).

Elevgrupper er sammensatte og komplekse med forskjellige behov og atferder. Lareren ma
derfor kunne handtere ulikhetene gjennom flere strategier og responser (Marzano & Marzano,
2003). Analysen viser at Britt er bevisst pa at hun har fatt tildelt denne elevgruppen og at den
krever bruk av det hun kaller verktgy. Hun sier selv at hun ma benytte mange og forskjellige
typer verktgy for at hun og klassen skal fungere sammen. Britt uttaler ogsa at: «Jeg har den
gjengen der ... Nytter ikke bare d si: «Den klassen er hdplos!»» Jeg tolker det som at hun
aksepterer at de er satt sammen og at det er opp til henne som tydelig klasseleder & bygge gode
og stettende lerer-elev-relasjoner. Britt er plassert i en tilveerelse med elevene sine de ikke
kan trekke seg ut fra (Legstrup, 1956). Elevene har heller ikke valgt hverken henne eller
hverandre (Ogden, 2012). Det innebzrer blant annet at Britt ikke kan behandle alle elevene
likt (Marzano & Marzano, 2003), men ma bruke ulike strategier for a handtere

sammensetningen i klassen og forkjellene mellom elevene.
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6. Oppsummering og avsluttende kommentarer

Gjennom studiens problemstilling «Hvordan etablerer og opprettholder lereren positive og
stattende relasjoner til sine elever?» gnsket jeg a fa innblikk i en erfaren og dyktig klasseleders
daglige relasjonsarbeid. Hensikten med forskningen var a fa dypere innsikt i og gkt forstaelse
for relasjonsfremmende arbeid i skolehverdagen. For & fa svar pa problemstillingen fant jeg
det mest hensiktsmessig a innta klasseromskonteksten i en mikroetnografisk tilnaerming med
observasjon og intervju som datainnsamlingsstrategier. | en periode pa tre uker var jeg
sammen med Britt, en erfaren lerer i 1. klasse. Jeg observerte Britts praksis knyttet til den
pagaende relasjonshbyggeprosessen i en naturlig setting. Intervjuene supplerte observasjonene
0og gav meg innblikk i og tilgang til hennes erfaringer, opplevelser, perspektiver og

refleksjoner rundt leerer-elev-relasjoner.

Hele forskningsprosessen bar preg av den hermeneutiske spiralen. Under analysen preget de
ulike innsamlede dataene helhetsoppfatningen. Dette helhetsbildet pavirket ogsa hvordan jeg
kunne forsta og tolke den videre innsamlede empirien. Slik foregikk det en kontinuerlig toveis
analyseprosess under datainnsamlingssituasjonen (Postholm, 2011). Prosessen hjalp meg ogsa
da empirien skulle sorteres. «De ulike kategoriene, som samtidig splitter og samler
datamaterialet, hjelper forskeren til & utvikle en bedre forstaelse for forskningstemaet,
helhetlig sett» (s. 105). | analysen kom jeg frem til tre hovedkategorier eller
forskningsspgrsmal som kunne bidra til & svare pa studiens overordnede problemstilling. Disse
kom til uttrykk gjennom den samlede empirien fra observasjonene, intervjuene og
observasjonsnotatene. Den fgrste kategorien var hvordan hun blir kjent med elevene sine,
deretter hvordan hun anerkjenner elevene og tilslutt hvordan hun fremstar som en autoritativ
klasseleder gjennom & kombinere kontroll og varme. Det ma understrekes at kategoriene ogsa
ma sees i et sammenhengende og helhetlig perspektiv. De er sammenvevde og integrerte. Det
er kombinasjonen av disse som fremmer positive og stgttende relasjoner mellom Britt og

elevene hennes.

o

Jeg velger a illustrere hovedkategoriene som ligger til grunn for de gode learer-elev-

relasjonene pa fglgende mate:



92

Avaere
autoritativ
Elevene
A bli A
kjent anerkjenne

Figur 6.1 Relasjonsfremmende kategorier i en dynamisk prosess

Modellen viser hvordan kategoriene er i et kontinuerlig samspill med hverandre. Der de hver
for seg representerer enkeltelementer, samtidig som de er deler av en helhet (jfr. den
hermeneutiske sirkelen). For a forsta de ulike kategoriene, ma en forsta helheten, og omvendt.
Figuren plasserer elevene i sirkelens midtre del for & synliggjere deres posisjon i denne
studien. Relasjonsfremmende arbeid innebzrer a sette elevene i sentrum. Her illustreres et
dynamisk samspill, en eviggaende prosess, med elevene i sentrum. Sett i lys av Vygotsky
(1978) vil psykologiske fenomener endre seg. De er ikke ferdige produkter, men utvikler seg
videre i en gitt sosial, historisk og kulturell kontekst. For Britts relasjonsarbeid innebarer det
at det ikke er nok & bare bli kjent med elevene, anerkjenne dem og veere en autoritativ
klasseleder na i oppstarten av barneskolen. Det relasjonsfremmende arbeidet tar aldri slutt.
Som Britt papeker ma hun jobbe med lerer-elev-relasjonene kontinuerlig gjennom hele

skolelgpet, men med et seerlig fokus na i 1. klasse.

Som tidligere beskrevet er kategoriene flettet inn i hverandre, men pa samme tid inneholder
de ogsa elementer som pa hver sine mater pavirker lerer-elev-relasjonene. Ogden (2012)
fremhever at grunnlaget for god samhandling legges nar lareren blir personlig kjent med
elevene og viser oppriktig interesse for dem som enkeltmennesker. Den farste kategorien
omhandler hvordan Britt blir kjent med elevene. Studiens empiri viser at hun er genuint
interessert i elevene og deres opplevelsesverden. Hun bruker morgensamlingen og
klassebamsens loggbok bevisst for & bli personlig kjent med hver enkelt elev. I tillegg markerer
hun skoledagens oppstart ved & handhilse pa elevene med blikkontakt og barnets navn. Britt
er opptatt av a kjenne elevene sine og viser det tydelig til dem ved blant annet & innta en
lyttende kroppsholdning og stille oppfalgingsspgrsmal under morgensamlingene. Slik

formidler Britt at hun er interessert i det elevene har a si og at deres opplevelser og erfaringer
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er viktige. Hun viser ogsa at hun bryr seg om dem og gir omsorg nar de trenger det. Hun tar
elevene pa alvor og setter dem i sentrum. Britt ma tydelig formidle til elevene at hun er
oppriktig interessert i det elevene er opptatte av, bade nar det gjelder fritidsinteresser,
familiesituasjoner, kulturer og personligheter. Jo bedre hun kjenner elevene og bakgrunnen
deres, jo mer betydningsfulle og gode blir relasjonene dem imellom (Marzano & Marzano,
2003; Ogden, 2012; Rimm-Kaufman, 2017; Webster-Stratton, 2005).

A kjenne elevene sine innebzrer ogsa et gjensidig tillitsforhold. Ifglge Spurkeland (2011) er
tillit bade en ferdighet og en emosjonell forbindelse. Leaereren ma opptre tillitsvekkende med
en korrekt og sannferdig atferd. Som rollemodell ma hun opptre i samsvar med
forventningene. Den emosjonelle tilliten til leereren far elevene nar de opplever a bli forstatt
og verdsatt. Studien viser at Britt fremstar som en palitelig og forutsigbar voksenperson som
ser og verdsetter elevene sine. De kan innga i trygge laerer-elev-relasjoner basert pa gjensidig
likeverd og tillit. Britt er en voksenperson elevene kan stole pa, som er der for dem og som vil
gjere sitt beste for at de skal ha gode dager pa skolen. Nordahl (2010) papeker at nare
relasjoner forutsetter tillit. Forst da kan Britt bli skikkelig kjent med elevene og fa kunnskap

om og forstaelse for dem. Det er igjen en forutsetning for elevenes faglige og sosiale utvikling.

Begrepet anerkjennelse er en sentral dimensjon i positive og stettende leerer-elev-relasjoner.
Ifglge Schibbye (2005) inneberer anerkjennelse a lytte, forsta, tolerere, akseptere og bekrefte.
De ulike ingrediensene henger sammen og overlapper hverandre. Studiens andre kategori
omhandler hvordan Britt anerkjenner elevene. Den innsamlede empirien viser at Britt seerlig
bruker tid i morgensamlingene til a anerkjenne elevene ved a lytte til dem, se dem og komme
med bekreftende kommentarer ved & kommunisere bade verbalt og non-verbalt. Pa den maten
viser hun ogsa forstaelse, aksept og toleranse. Nar Britt Iytter til elevene, fokuserer hun pa
eleven som snakker. Hun inntar en fremoverlent og lyttende kroppsholdning. Ved & ta elevenes
perspektiv, uttrykker hun forstaelse for at elevenes opplevelsesverden er viktig, at det er den
som gjelder. Det er sentralt i positive og stgttende laerer-elev-relasjoner. Hun viser innlevelse,
er apen og mottakelig for elevenes forstaelse av ulike hendelser. Elevene far kjenne pa egne
folelser og opplevelser uten & bli vurdert eller demt. Slik viser hun at elevene blir akseptert og
tolerert. Moen og Gudmundsdottir (1997) mener at det ogsa kan fare til stgrre aksept og

toleranse blant alle elevene i klassen.

Ifelge Ogden (2012) ma leereren balansere det & vise omtanke, empati og forstaelse mot

realistiske regler, tydelige forventninger og god undervisning. Den tredje kategorien



94

omhandler hvordan Britt er en autoritativ klasseleder. Den innsamlede empirien viser at Britt
er glad i elevene sine og bryr seg om dem, samtidig som hun har kontroll over
undervisningssituasjonen. Som oppgavens tittel illustrerer er det ingen motsetninger mellom
det & veere vennlig og bestemt nar positive og stettende lzerer-elev-relasjoner skal etableres og
opprettholdes. Britt er en autoritativ klasseleder som evner a kombinere graden av kontroll og
struktur pa den ene siden og varme og nerhet til elevene pa den andre siden. Slik er hun bade
emosjonelt og faglig stattende overfor elevene sine. Britt formidler tydelige forventinger, bade
sosialt og faglig. Hun korrigerer vennlig, men bestemt ugnsket atferd og minner elevene pa
klassens regler og rutiner for forventet oppfarsel pa en rolig og heflig mate. Hun har innfart
tydelige strukturer for skoledagens oppstart slik at elevene opplever gjenkjennelighet og
forutsigbarhet. Det skaper trygghet, bade i forhold til henne som klassens leder, men ogsa i
forhold til skolehverdagen. Selv om Britt har den overordnede kontrollen, er hun ikke redd for
a slippe til elevene. Det er sarlig i morgensamlingene Britt reduserer og tilpasser sin
lererkontroll og overlater mye av styringen til elevene. Hun er ogsa apen for elevenes innspill
og signaler og utgver situasjonsbestemt klasseledelse ved behov, samt viser omtanke,
forstaelse og empati nar elevene trenger varme og narhet. Britt er ogsa ambisigs og gnsker
gode sosiale og faglige resultater for elevene. Nar hun kjenner elevene sine godt, kan hun
bruke den kunnskapen til & tilpasse undervisningen. Selv om det kan veere utfordrende, er
tilpasset undervisning avgjgrende for at elevene skal kunne utnytte leeringspotensialet sitt. Ved
a kjenne elevene og interessene deres, blir det lettere & tilpasse undervisningen og bruke denne

forstaelsen for elevene i undervisningssammenheng (Nordahl, 2010; Rimm-Kaufman, 2017).

For a svare pa hvordan Britt etablerer og opprettholder positive og stattende relasjoner til
elevene sine, ma alle de tre kategoriene sees hver for seg og under ett. Det er farst da studien
viser hvordan hun inngar i gode og stettende relasjoner til elevene sine. Empirien viser at et
fellestrekk ved kategoriene er at Britt fremstar troverdig og autentisk. Det innebaerer at elevene
tror pa henne og tar henne pa alvor som klassens leder og positivt forbilde, noe som er
grunnleggende for elevenes trivsel, helse og lering i et godt psykososialt miljg (jf.
oppleringsloven og Kunnskapslgftet i innledningskapittelet). Et annet fellestrekk er tillit og
trygghet. Britt virker opptatt av at elevene skal oppleve henne og skolen som trygg og
tillitsvekkende. Kategoriene gjenspeiler ogsa Britts elevsyn. Elevene settes i sentrum nar hun
blir kjent med dem, nar hun anerkjenner dem og nar hun utgver autoritativ ledelse. Hun er der
for elevene og skal sgrge for at de har gode skoledager, at de trives og blir glade i hverandre

og i a lere og utvikle seg. Lerer-elev-relasjonene fremstar som likeverdige, der Britt
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anerkjenner elevenes rett til egne meninger og opplevelser. Dette er i trad med Pianta og
Hamre (2009) som uttrykker at samspillet mellom lerer og elever skal inneholde bade
emosjonell stgtte, organisering og stgttende instruksjon kombinert i en helhet som sarger for

at elevene gnsker & lare.

Studien viser at Britt fremstar som en solid rollemodell, et forbilde til etterfalgelse som setter
standarden for forventet oppfarsel, bade for seg selv og barna. Hun er den ansvarlige, trygge
voksenpersonen som sgrger for omsorg og nerhet, samt kontroll, rutiner og forutsigbarhet i
gode og stattende leerer-elev-relasjoner. Fglgende sitat fra diktet Tung tids tale kan beskrive
Britt:

Det er mange ikring deg som frys,
ver du eit bal, stral varme i fra deg!
(Halldis Moren Vesaas, 1945, s. 59)

Sitatet kan illustrere hvordan Britt bryr seg om elevene sine og tar vare pa dem gjennom a

veere emosjonell og faglig stettende i positive lerer-elev-relasjoner.

Forskningens formal er som tidligere skrevet ikke 8 komme frem til en objektiv, generaliserbar
sannhet. Intensjonen er at studiens funn skal kunne fungere som et tankeredskap for lesere av
teksten jeg skriver ved a trekke paralleller til eget klasserom og kunne gjenkjenne og overfare
noe til egen pedagogiske praksis. Slik jeg skriver i innledningen gnsker jeg a belyse larer-
elev-relasjonene for & gke forstaelsen og kunnskapen om hva som skal til for & fremme de

gode relasjonene.

6.1.1 Videre forskning

| ettertid ser jeg flere spennende apninger og vinklinger for videre forskning. Det kunne vare
a involvere elevene, foreldrene og eventuelt skoleledelsen for a fa frem et enda mer nyansert
bilde av lerer-elev-relasjonenes kompleksitet. Jeg har heller ikke fokusert pa kjenn eller
etnisitet. Det kunne ogsa vare interessant a ga dypere inn pa de mer uformelle arenaene knyttet
til skolen, for & se hvordan slike felt kan bidra til positive og stettende leerer-elev-relasjoner.
En annen forskningsmulighet kunne vere a gjennomfare en stgrre kvantitativ undersgkelse

med fokus pa hvordan lerere arbeider relasjonsfremmende i sin daglige pedagogiske praksis.
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Oversikt over figurer

Figur 6.1 Relasjonsfremmende kategorier i en dynamisk prosess
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Informasjonsskriv om Master-prosjektet: Klasseledelse og relasjonen mellom leerer og
elever

Her falger et informasjonsskriv med en kort beskrivelse av prosjektet og orientering om
praktisk fremdrift.

Bakgrunn for prosjektet

| forbindelse med mitt masterstudie i tilpasset opplering ved Hagskolen i Hedmark, avdeling
for leererutdanning og naturvitenskap, skal jeg skrive en masteroppgave varen 2017. | den
anledning gnsker jeg a observere en lzrer ved skolen nar hun gjennomfarer vanlig
undervisning.

Prosjektets problemstillinger

Prosjektet har falgende arbeidsproblemstilling: Hvordan praktiseres relasjonen mellom en
leerer og hennes elever?

Utvalg

Forskningsarbeidet vil veere en empirisk undersgkelse hvor det blir samlet inn data som
omhandler et lite utvalg. Utvalget er avgrenset til en informant med lang erfaringsbakgrunn.

Forskningsmetode

Fra mitt prosjekt vil innsamlet data fra observasjoner og intervju ligge til grunn for
oppgaven. Jeg gnsker & ta opp intervjuene pa band.

Etiske hensyn

Det er viktig at informanten gnsker & veere med pa dette frivillig. Det er viktig & understreke
at du kan trekke deg ut underveis uten a matte begrunne dette. All informasjon blir
anonymisert og behandlet konfidensielt. Intet skal kunne tilbakefares til person eller sted.
Lydopptak fra intervjuene slettes umiddelbart etter nedskriving.

Praktisk gjennomfgring og fremdrift

Planen er & gjennomfare flere observasjoner og to intervjuer i lgpet av en 3-ukers periode.
Bearbeiding av materialet og analysearbeidet, samt litteraturstudiet vil gjennomfares
vinteren/varen 2017. Prosjektslutt er satt til mai 2017.

Med vennlig hilsen
Ann Helen Dahl Sebg
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Vedlegg 3: Samtykkeerklaering

Samtykkeerklearing

Jeg har mottatt skriftlig informasjon om prosjektet. Temaet er klasseledelse og relasjonen

mellom laerer og elever. Det vil bli gjennomfgrt en klasseromsstudie.

Jeg er inneforstatt med at deltakelsen er frivillig og at det til enhver tid vil veere mulig & avslutte

samarbeidet. Dersom jeg trekker meg, blir opplysningene jeg har gitt slettet.

Jeg bekrefter at jeg er villig til & delta i prosjektet.

(Sted/dato) (Underskrift)
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Vedlegg 4a: Intervjuguide bakgrunnsintervju

e Hvor mange elever er det i klassen?

e Hvor mange gutter/jenter?

e Erdet noen barn med spesielle behov?

e Huvor viktig er det & kjenne til elevenes bakgrunn?

e Hva fikk deg til & bli leerer?

e Hvor tar du inspirasjonen din fra?

e Har du noen forbilder (deg selv) /antibilder?

e Nar ble du ferdig utdannet lzerer?

e Hvor lenge har du jobbet pa denne skolen?

e Kan det veere en fordel a bytte skole i lgpet av karrieren?

e Hvordan har utviklingen din som leerer veert gjennom karrieren?

e Hvor viktig er deg for deg a fglge med pa forskning/utvikle deg som larer?
e Har du mulighet til & reflektere sammen med kolleger/ledelsen?

e Hva legger du i den gode lerer/elev-relasjonen? Hva er den ideelle relasjonen?

e Hvor viktig mener du en god lerer-elev-relasjon har a si for elevenes faglige og
sosiale leeringsutbytte?

e Hva fokuserer du pa nar du skal bygge relasjoner i 1. klasse na i oppstarten?

e Vil dette forandre seg i lgpet av 1. trinn?

e Hva er annerledes med relasjonsbyggingen i 1. klasse ift klasser du overtar senere i
skolelgpet?

e Hvor mye fokus har du pa relasjonsarbeid (etablere og opprettholde relasjoner) il
elevene i det daglige?

e Hva gjer du annerledes i dag ift relasjonsbygging enn tidligere i karrieren?
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Vedlegg 4b: Intervjuguide dybdeintervju

e Hva legger du i begrepet anerkjennelse?
e Hvaskal til for at du som leerer faler deg respektert og anerkjent i samvar med
andre?
e Hva tror du skal til for at elevene pa samme mate faler seg respektert og anerkjent av
deg?
e Hvordan kan du best anerkjenne elevene?
o Hvordan kan du vise at du forstar elevene, lIytter til elevene, bekrefter
elevene, aksepterer og tolerer elevene?
e Hvordan kan man kommunisere anerkjennelse?
o Non verbalt
o Verbalt
e Hva kan veere hindringsfaktorer ifm anerkjennelse?
o Kultur
o Elevene blir ytre styrt og rosavhengige

e Hvalegger du i den gode lerer-elev-relasjonen?
e Hvordan bygger du de gode relasjonene til elevene?
o Hva kan uformelle arenaer bidra med i relasjonsbyggingen (friminuttet)?
e Hvorfor vektlegger skolen/du at elevene handhilses pa med blikkontakt hver morgen?
e Hvor viktig er morgensamlingen for relasjonsbyggingen?
o Hvorfor i ring, hva betyr denne maten a sitte pa for relasjonene?
e Hvordan bidrar du til en lett tone i klasserommet (humor/glimt i gyet)?

e Hvordan viser du omsorg for elevene, hvor viktig er dette for relasjonsbyggingen?
e Hvorfor er ros og fremsnakking av elever sa viktig i ditt klasserom?

e Hvor viktig er det veere apen for elevenes innspill?

e Hvordan kan du veere en veileder, stillasbygger for elevene?

e Hvordan opplever du det dersom du har slitsomme relasjoner til elever?
o Hvordan vil det pavirke leeringseffekten?
o Hvordan kan man snu en vanskelig relasjon?
e Hva gjer du ift elever du synes er usympatiske?
e Har du mulighet til & reflektere sammen med kolleger/ledelsen om utfordrende og
kanskije vanskelige og fastlaste relasjoner
o Eller hyggelige episoder?
e Hvordan blir du kjent med den tause eleven?
e Hvordan merker du pa elevene om du har en god/darlig relasjon til dem?
e Hva mener du at du gjer som fungerer sa bra slik at elevene opplever en god relasjon
til deg?
e Hvor viktig er det a kjenne elevene godt for & kunne tilpasse undervisningen til deres
niva (ref Vygotskys utviklingssoner)?
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Vedlegg 5: Eksempel pa koding av intervju

Intervjuuttalelser

Hovedkategorier

Koder

AH:

Nar du tenker pa den gode leerer-elev-
relasjonen, hva legger du i det? Hva er
den ideelle relasjonen?

Det er jo det at en har tillit til meg og at
den ser opp til meg som et forbilde. At
jeg som laerer er trygg og snill, men
samtidig streng. For det er jo ingen
motsetning & vaere snill og streng eller
bestemt da. S&nn at de vet hvor grensene
gar og vet hva jeg krever av dem. Da tror
jeg vi far en god relasjon mellom ungen
og meg. Nar jeg pd en mate avklarer
forventningene mine til han eller hun.

Kontroll og varme

Vennlig og bestemt,
asymmetrisk forhold

Avklare forventninger

Struktur,
rutiner

regler og

Forutsigbarhet

AH:

Mm

Og da er det det med & sette grenser.
Samtidig som det er trygt og godt. At
barnet blir trygt. Og ikke usikker i
forhold til meg. Vet hvor grensene gar.
Og da blir man etterhvert veldig glad i
ungene, og de blir glad i meg. Rett og
slett. Jeg tror faktisk man ma bli glad i
disse ungene for & kunne like dem og
unne dem det beste. Vere stolt av dem.

Kontroll og varme

A sette grenser
Struktur, rutiner

A vise omsorg

AH:

Hvorfor er morgensamlingen sa viktig
for relasjonsbyggingen?

Det er fordi jeg ser dem alle, og det har
jo med plasseringen. Hvordan de sitter.
Det er ogsa fordi det er der jeg lytter til
det som blir sagt. De far gjort seg
ferdige. Hvis det er noe trist om
morgenen. Hvis det er noe de har
opplevd. Hvis det er noe de har lyst &
fortelle, s& kan de fortelle det til meg,
eller til oss, s alle hgrer det. Det tror jeg
er veldig viktig at de far lov til & gjere.
Jeg har veldig troa pa at vi sitter i ring.
Ser hverandre. Lytter til hverandre.
Bekrefter forskjellige ting som de
forteller. Og de far lov til & si hvis det er
noe som er trist.

A bli kjent med elevene

A anerkjenne eleven

Morgensamling
A se elevene
A lytte til elevene

A vise bekreftelse




