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Sammendrag

Bakgrunn for valg av tema

Denne masteroppgaven er tilknyttet forskningsprosjektet Uro i skolen/Distruptive behavior in
schools, som er en komparativ studie av skoler i Norge og USA. Det er et samarbeidsprosjekt
mellom Institutt for Spesialpedagogikk ved universitetet i Oslo og University of California,
Berkeley, ledet av professor Liv Duesund. Oppgaven fokuserer pa hvordan kontekstuelle
forhold, samt hvordan lererens interaksjon med eleven kan pavirke observert urolig atferd.
Uro defineres i oppgaven som atferd som bryter med etablerte normer og regler i
klasserommet og forhindrer elevens lzering. Atferden som utvises ma forstyrre eleven selv,
medelever eller lerer for a kategoriseres som uro. Aktgrperspektivet er valgt som teoretisk
rammeverk for oppgaven og styrer ssmmen med forskningsspgrsmalene og problemstillingen

analysen og drgftingen.

Problemstilling

Pé bakgrunn av valgt tema har jeg kommet frem til folgende problemstilling:

Pa hvilke mdter kan observert uro forstds i et aktorperspektiv?

Metode

Siden problemstillingen er tilknyttet forskningsprosjektet Uro i skolen, var metoden
forhandshestemt. Studien kan sees som et kvalitativt kasusstudie, bestaende av fire
observasjoner (den farste pa 45 minutter, de andre tre pa 15 minutter) og et interviju.
Underdatainnsamlingen ble det benyttet et observasjonsskjema og en intervjuguide utviklet av
forskergruppen. Det ble i samrad med larer valgt ut en fokuselev for studien. Valget ble tatt i

trad med et hensiktsmessig utvalg.

Resultater og drgfting

| arbeidet med a belyse pa hvilke mater observert uro kan forstas i et aktarperspektiv, har jeg
redegjort for de situasjonene urolig atferd ble observert, samt beskrevet observert uro ved a

benytte atferdskategorier. Kategoriene ble utformet pa bakgrunn av teori og datamaterialet.



Kategoriene evnet ikke a gjengi kompleksiteten i den observerte urolige atferden, men
fungerte til & hjelpe med & systematisere observasjonene. Beskrivelsene av situasjonene
muliggjorde forsgk pa & avdekke sammenhenger med den observerte urolige atferden og
omgivelsene (Nordahl, Sgrlie, Manger, & Tveit, 2005). Kategori tre: Aktiv ikke-

oppgaverelatert urolig atferd i interaksjon, var den kategorien som hyppigst ble observert.

Datamaterialet kan indikere at ulike typer urolig atferd syntes a bli utvist under ulike
kontekstuelle forhold. Dette kan fra et aktarperspektiv tolkes slik at de ulike kontekstuelle
forholdene kan ha pavirket NN sine mal og gnsker for de ulike klasseromssituasjonene og slik
pavirket de atferdene hun utviste. Ved & betrakte NN som akter i eget liv, inneberer dette at
NN selv hadde innflytelse over de atferdene hun utviste i klasserommet. Atferdene var ikke
kun et produkt av de kontekstuelle forholdene. De urolige atferdene NN utviste ma i trad med
aktarperspektivet bli sett som produkter av samspill mellom de kontekstuelle faktorenes
pavirkning og individuelle valg (Nordahl, 1998, 2002; Nordahl et al., 2005; Schiefloe, 2003).
Altsa ligger ikke ansvaret ene og alene pa leereren. NN velger selv innenfor de kontekstuelle
rammene hvilken atferd hun utviser, men forholdene kan med fordel legges til rette av laerer

for & fremme oppgaverelatert atferd.

Datamaterialet indikerer at lzererens bevisste eller ubevisste ignorering av utvist urolig atferd
hadde varierende pavirkning pa atferden. | studien ble det observert at lrer korrigerte urolig
atferd i form av direkte verbale ytringer vedrgrende den urolige atferden. Hvordan
korrigeringene foregikk, om de ble utfart privat eller offentlig kan synes a ha en pavirkning pa
den urolige atferden. Som regel oppherte den urolige atferden etter leererens korreksjon, men
hvor lenge den opphgarte varierte. Ros for gnsket elevatferd ble ikke observert.
Interaksjonene mellom NN og larer kan pavirke de mal og gnsker NN har for den aktuelle
situasjonen, som igjen kan pavirke hvilke atferder NN utviser. Hvilken atferd NN utviser kan
i henhold til aktarperspektivet pavirke hvordan lareren responderer. Lererens respons kan
veere avgjegrende for hvordan interaksjonen forlgper og hvilke atferder NN utviser (Colvin,
2010). Slik kan lereren og NN sin interaksjon ha en pavirkning pa observert urolig atferd
(Nordahl, 2002, 2013).
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1 Innledning

Dette kapittelet presenterer masteroppgavens tema. Innledningsvis trekker jeg frem egne
erfaringer for a sgke & avdekke mitt personlige bakteppe, min forforstaelse. Temaets
dagsaktualitet blir forsgkt poengtert ved a belyse relevant forskning, kartlegginger,
undersgkelser og stortingsmeldinger. Deretter redegjares det for studiens formal. Videre i
kapittelet presenteres problemstillingen og undersgkelsens forskningssparsmal.

Avslutningsvis gis en oversikt over oppgavens oppbygning.

1.1 Bakgrunn for valg av tema

I lopet av min utdannelse til faglerer og spesialpedagog, har jeg vart utplassert pé flere skoler
og 1 ulike klassetrinn. Praksisperiodene har gitt meg innblikk i skolen, og jeg har blant annet
erfart hvordan uro kan vere et problem for bade elever og laerere. Det stjeler tid fra
undervisningen og pavirker leringsmiljoet negativt. Ut fra min erfaring opplever jeg at uro i
skolen er et aktuelt problem og en utfordring jeg kan mete i1 fremtidige jobbsammenhenger.
Da temaet uro i skolen ogsa ble presentert og diskutert pa forelesninger pa masterstudiet for
spesialpedagogikk, ble jeg interessert i & underseke fenomenet naermere. Med tanke pé at jeg
selv kanskje skal arbeide med 4 tilrettelegge for gode laeringssituasjoner for elever, var jeg
nysgjerrig pd hvilke faktorer som kunne pavirke urolig atferd. Jeg var s&rlig interessert i
interaksjoner mellom elev og lerer. For oppgaven ble pdbegynt hadde jeg en antakelse om at
leereren ville vere av stor betydning for om uro ble utvist eller ikke, samt hvordan uroen
eventuelt ville arte seg. Jeg trodde jeg kunne observere uro dersom det oppstod situasjoner
hvor lereren ikke hadde gitt eksplisitte beskjeder om hva elevene skulle gjore og ved skifte av

aktivitet.

Masteroppgaven er tilknyttet forskningsprosjektet Uro i skolen/Distruptive behavior in
schools, som er en komparativ studie av skoler 1 Norge og USA. Det er et samarbeidsprosjekt
mellom Institutt for Spesialpedagogikk ved universitetet i Oslo og University of California,
Berkeley, ledet av professor Liv Duesund. En av intensjonene bak prosjektet er & gke
forstaelsen for kilder til uro og i hvilke sammenhenger uro kan oppsta. Mélet er & kunne
frembringe bedre kunnskap om emnet som igjen kan gagne lerere og elever (Duesund &

Nilsen, 2013).



Befring og Duesund (2012) skriver at uro er den problematferden som hyppigst forekommer i
skolen. Stortingsmelding nr. 31 Kvalitet i skolen (Det kongelige Kunnskapsdepartement,
2007-2008) belyser at uroen i norske skoler er et bekymringsverdig tema. Ogdens
undersokelse (1998) av lareres erfaringer om elevatferd og leringsmiljo, viste at det storste
problemet i1 skolen var knyttet til omradet disiplin og milde atferdsvansker. Omradet betegner
mindre alvorlige vansker som uro og forstyrrelser av undervisningen. Kartleggingen viste at
mer enn 50 prosent av laererne opplevde utfordringer knyttet til atferd som forstyrret
undervisningen og leringsmiljeet (Ogden, 1998). Flere undersokelser kan indikere at lerere
finner de hoyfrekvente, mindre alvorlige atferdsvanskene (som for eksempel elever som
prater uten a ha fatt ordet), som den sterste utfordringen man star ovenfor i skolehverdagen
(Book & Skeen, 1987; Ogden, 1998; Serlie & Ogden, 2014). Utfordringer med & héndtere uro
i klassen og evrige problemer med klasseledelse blir oppgitt som en stor arsak for misngye
rundt jobben og utbrenthet blant lerere (Evertson & Weinstein, 2011). Laerere hevder & ikke
inneha nedvendig kompetanse til & héndtere uro 1 skolen, og at de har hatt en utilstrekkelig
opplaering pé dette omradet (Greene, 2009; Robinson & Griesemer, 2011). Videre stilles
leereren pa daglig basis ovenfor mange andre krav og oppgaver, noe som kan gjere lererrollen

kompleks og krevende (Colvin, 2010; Greene, 2009).

Serlie og Ogden (2014) har sammenlignet Ogdens tidligere omtalte undersekelse (Ogden,
1998), med en undersgkelse gjennomfort 10 ar senere om effekten av skoleprogrammet PALS
(Ogden, Serlie, Arnesen, & Meek-Hansen, 2012). Begge omhandlet laererrapportert
problematferd blant norske barneskoleelever. Serlie og Ogden (2014) peker pa at den
gjennomsnittlige forekomsten av meldt problematferd var relativt stabil 1 de to studiene.
Sammenligningen kunne imidlertid indikere en nedgang i antall laerere som rapporterte om
daglige innslag av uro 1 klasserommet. Slik Serlie og Ogden (2014) trekker frem, stotter
PISA-undersgkelsen 1 2012 (Kjaernsli & Olsen, 2013) og de érlige Elevundersgkelsene 1
tidsrommet 2008-2013 (Wendelborg, 2012, 2014; Wendelborg, Paulsen, Rae, Valenta, &
Skaalvik, 2012; Wendelborg, Ree, & Federici, 2014) deres funn, om en svakt positiv utvikling
1 leeringsmiljeet. De poengterer imidlertid at uro allikevel er et undervisnings- og
leeringshemmende problem som fremdeles rammer alt for mange (Serlie & Ogden, 2014).
Kjernsli og Olsen (2013) skriver at 29 prosent av elevene 1 PISA-undersekelsen fra 2012,

ytret at det var brak og uro 1 undervisningstiden og at de ikke fikk startet med skolearbeidet



for langt ut 1 timen. Dette dokumenterer at uro 1 dagens norske skole tar tid og ressurser som
ellers kunne blitt brukt til undervisning og leering. Uro kan slik vere en laeringshemmende
faktor og pavirke leeringsmiljoet negativt (Befring & Duesund, 2012; Nordahl et al., 2005;
Ogden, 2009). Dette strider mot opplaringsloven (1998) § 9a-1. Generelle krav: «Alle elevar i
grunnskolar og vidaregdande skolar har rett til eit godt fysisk og psykososialt miljg som
fremjar helse, trivsel og laering». Duesund og Nilsen (2013) skriver at feltet er fragmentert og
at det er en mangel at fa studier ekspressivt fokuserer pd uro i skolen. Betraktningene ledet

meg til & benytte masteroppgaven som en mulighet til & underseke uro i skolen narmere.

1.2  Formal med masteroppgaven

Formaélet med undersgkelsen var blant annet a eke forstaelsen for hvordan uro kan vise seg
hos en elev. Jeg ville undersegke hvordan uro kunne endre seg, eller ikke, 1 interaksjon med
miljoet og da sarlig i interaksjon med lerer. En intensjon var & gke forstdelsen gjennom et
beskrivende kasusstudie, for slik & kunne bidra med kunnskap om hvordan man kan dempe
urolig atferd. Ogden (1998) skriver at hans undersgkelse kan peke pé at laerernes strategier
ikke har den enskede effekt, men at dette mé analyseres ne@rmere for en kan trekke noen
konklusjoner. Dette kan indikere at det trengs mer kunnskap om temaet for & kunne heve
kvaliteten pé leeringsmiljoet og undervisningen. Tiltak for & forbedre leringsmiljoet ber
basere seg pa kunnskap og forskning om hva som fungerer. Forskning er ifelge Ogden (2009)
noe skoler 1 liten grad benytter og stetter seg til. Ogden (2009) skriver at norsk forskning om
undervisningsledelse er begrenset, og at det som finnes stort sett fokuserer pa hva som hindrer
gode leringsprosesser. Det er dokumentert at uro kan forebygges gjennom systematisk arbeid
(Damsgaard, 2003; Ogden, 2009), men hva gjeres nar uro likevel oppstar? Av dette ble jeg
interessert i & undersgke hva som karakteriserer en elevs utviste urolige atferd, og hvordan

denne uroen arter seg i interaksjon med miljoet.

1.3 Problemstilling

Valg av tema har fort frem til folgende problemstilling:

Pa hvilke mdter kan observert uro forstds i et aktorperspektiv?



I denne oppgaven benyttes en normativ definisjon av begrepet uro. Definisjonen blir
presentert i kapittel 2./ Hvordan definere uro? Uro blir betraktet som atferder som kan utvises
av elever, og som i den aktuelle situasjonen blir oppfattet som urolig. Uro blir ikke sett pa
som egenskaper ved eleven (Duesund & Nilsen, 2013). Dette inneberer en tro pa at det er
mulig 4 redusere observert urolig atferd. Akterperspektivet er oppgavens teoretiske
rammeverk og vil innramme og styre analysen. I oppgaven benyttes begrepene atferd og
handling. Begrepene er ikke brukt for & referere til humanistiske formélsforklaringer eller
deterministiske arsaksforklaringer av uro (Nordahl, 2013). Akterperspektivet kan vaere av
betydning for & forsta uro, da det i1 likhet med definisjonen av uro vektlegger konteksten
atferder utvises i for & kunne vurdere atferd (Nordahl, 1998; Nordahl et al., 2005). Interaksjon
mellom akter og miljo star ogsé sentralt i akterperspektivet. Dette kan vare hensiktsmessig &
vurdere for & belyse uro i en skolekontekst (Nordahl, 2013). Med hensyn til
avgrensningsbehov fokuserer oppgaven pa lereren, da laereren kan bli betraktet som en av de
viktigste faktorene ved elevens skolemiljo (Nordahl, 2002, 2013). Oppgaven tar utgangspunkt
1 eleven som akter. Det redegjores for Akterperspektivet i kapittel 2.5 Aktorperspektivet.
Begrepet interaksjon blir definert i kapittel 2.6 Interaksjon. 1 arbeidet med & beskrive og
underseke det problemstillingen ettersper, har jeg tatt utgangspunkt i forskningsspersmalene

listet opp under.

1.3.1 Forskningsspgrsmal

1) Hvordan kan kontekstuelle forhold pavirke observert urolig atferd?

2) Pa hvilke mater kan interaksjon mellom elev og larer pavirke observert urolig atferd?

1.4  Oppgavens struktur

Masteroppgaven bestar av fem kapitler. Dette kapittelet ga en kort presentasjon av
bakgrunnen for valg av tema og formal med masteroppgaven. Deretter ble problemstillingen

lagt frem, samt de to forskningsspgrsmalene oppgaven har arbeidet etter.

| kapittel 2 Teoretisk forankring blir det redegjort for den definisjonen av uro som oppgaven
stetter seg til, samt noen av de avgrensningene som er tatt. Deretter presenteres teori om uro i

skolen. Videre redegjares det for oppgavens teoretiske rammeverk, hvor deler av



aktarperspektivet vektlegges. Avslutningsvis blir begrepet interaksjon belyst, samt relasjoner

og lereres strategier for a redusere uro.

| kapittel 3 Metode redegjar jeg for metoden som er forhandsbestemt av forskningsprosjektet.
Deretter forklarer jeg prosessen med a innhente datamaterialet og den pafglgende analysen og
drgfter utfordringer knyttet til validitet, reliabilitet og generalisering. Til sist belyses de etiske
problemstillingene som har vert tilknyttet masteroppgaven og hvordan disse har blitt forsgkt

handtert pa best mulig vis.

| kapittel 4 Resultater og drefting presenteres kasuset, atferdskategoriene og et utvalg av
datamaterialet. Deretter diskuteres utfordringer tilknyttet vurdering og kategorisering av de
observerte atferdene. Videre drgftes forskersparsmal en og to i lys av et aktgrperspektivet og
teorien presentert i kapittel 2 Teoretisk forankring. Avslutningsvis belyses teoretiske og

praktiske implikasjoner.

| kapittel 5 Avslutning forsgker jeg a samle tradene og gi en kort avslutning ved a
oppsummere de viktigste funnene rundt forskningsspgrsmal en og to, samt problemstillingen.

Til sist trekker jeg frem begrensninger ved studien og refleksjoner rundt veien videre.



2 Teoretisk forankring

Dette kapittelet redegjor for hvilken definisjon av begrepet uro oppgaven stetter seg til og
begrepet blir forsgkt operasjonalisert. Kapittelet omhandler ulike perspektiver pa uro. Videre
presenteres aktarperspektivet, med sarlig vekt pa hvordan kontekstuelle forhold kan pavirke

atferd. Avslutningsvis belyses interaksjoner, relasjoner og laereres strategier for a redusere uro.

2.1 Hvordan definere uro?

Uro er et komplekst og omfattende begrep. For & klargjgre hvordan urobegrepet blir anvendt i
denne oppgaven, vil det i de falgende avsnittene bli gitt en gjennomgang av ulike forstaelser
for begrepet uro. En forstaelse er at hvilken type atferd man betrakter som uro, vil avhenge av
subjektive oppfatninger: «Disruptive behavior, like so many other social concepts, is in the
eye of the beholder» (Book & Skeen, 1987, s. 399). Zionts, Zionts, og Simpson (2002) skriver
at ulike lzerere har ulike toleranseniva for hva de betrakter som uro. Den samme atferden kan
bli definert som akseptert atferd av en leerer og som uro av en annen (Ogden, 2009). Duesund
og Nilsen (2013) skriver at urolig atferd kan betraktes som atferd som hindrer undervisningen
og elevers lering. Dette indikerer at en definisjon av uro kan vere kontekstavhengig. Nordahl
et al. (2005) skriver at ulike arenaer kan stille forskjellige krav og forventninger til en persons
handlinger. En type atferd vil kanskje bryte med forventningene i en arena, men vare
akseptert i en annen. Ogden (2009) skriver at aktivitet og fag ma tas i betraktning ndr man
definerer hva som er arbeidsro. Forfatteren beskriver arbeidsro som at leereren skal kunne
undervise uten & bli avbrutt og at elever skal kunne arbeide uten a bli forstyrret. Slik jeg ser
det star uro i et motsetningsforhold til arbeidsro, noe som gjer at faktorene fag og aktivitet
ogsa kan veere viktig a ta i betraktning ndr man skal definere hva som er uro i en
skolekontekst. For eksempel kan det vere akseptert a prate lavt til sidemannen mens man
arbeider med en individuell oppgave i en kunst og handverk time. Til kontrast kan den samme
atferden bli oppfattet som sveert forstyrrende i en norsktime med individuelt arbeid. Dette kan
peke pa at en normativ moralsk vurdering av atferd kan anvendes i arbeidet med & vurdere en
atferd som urolig eller ikke (Aasen, Nordtug, Ertesvag, & Leirvik, 2008). En normativ
vurdering innebaerer at atferd blir vurdert i lys av hva som blir betraktet som normalt i den
konteksten atferden utvises. Aasen et al. (2008) deler normative definisjoner inn i

underkategoriene statistiske, medisinske og moralske. En statistisk definisjon av begrepet uro



kan anses som lite hensiktsmessig & benytte i denne oppgaven, da den baserer sin
normalbestemmelse pa hva som er gjennomsnittlig og slik star i fare for & utelate viktige
karakteristikker av menneskelig atferd og kontekstuelle faktorer (Nordahl, 2013). En
medisinsk vurdering av atferd bygger pa skillet mellom frisk og syk, hvor atferden blir
vurdert opp mot det optimale. En medisinsk definisjon vil av den grunn heller ikke vere egnet
nar det dreier seg om a vurdere atferd i denne oppgaven, da den fokuserer pa egenskaper ved
individet (for eksempel diagnoser) og overser kontekstuelle faktorer. En moralsk definisjon
vurderer atferd etter hva som blir ansett som rett eller galt i den situasjonen atferden utvises i.
Det ideelle blir betraktet som det normale (Aasen et al., 2008). Med utgangspunkt i en slik
definisjon blir atferd vurdert som uro eller ikke, i henhold til de normer og regler som er
gjeldende i den konteksten atferden utvises i. Aasen et al. (2008) forklarer at en norm er
falelser, meninger, eller handlinger som det forventes at medlemmene i et samfunn, eller i en
gruppe, skal dele. Ofte tar normer form som uuttalte regler eller sosiale forventninger, men
det kan ogsa dreie seg om en standard for atferd som er mer eksplisitt formulert, slik som
klassereglene for en skoleklasse, eller skolens ordensregler. Aasen et al. (2008) skriver at
«pedagogiske vurderinger av sosial atferd vil alltid matte bygge pa et verdigrunnlag» (s. 40).
Dette verdigrunnlaget ma tydeliggjares. | falge Aasen et al. (2008) er det kun moralske
definisjoner som imgtekommer dette pa en god mate. | denne oppgaven vil det i
overenskomst med dette, bli anvendt en normativ moralsk definisjon av uro, basert pa

definisjonen brukt i prosjektet Uro i skolen (Duesund & Nilsen, 2013).

Til forskjell fra dette hevder Carter og Doyle (2011) at atferdsvansker defineres pa bakgrunn
av hvilke konsekvenser handlingen fér i en gitt situasjon og ikke av handlingen i seg selv. A
bedgmme om en atferd er urolig eller ikke ut i fra responsen atferden far fra omgivelsene, er i
trad med hva Aasen et al. (2008) betegner som reaktive definisjoner. En slik definisjon vil
ikke ligge til grunn for denne oppgavens betraktning av hva som er urolig atferd. Imidlertid
vil omgivelsenes respons bli tolket som et utrykk for hvordan lzerer og medelever oppfatter

den observerte atferden.

Oppsummert blir uro i denne oppgaven betraktet som et normativt (moralsk),
kontekstavhengig og subjektivt bestemt fenomen. Uro defineres i oppgaven som en atferd
som bryter med etablerte normer og regler i klasserommet og forhindrer elevens lering.

Atferden som utvises ma forstyrre eleven selv, medelever eller leerer for a kategoriseres som



uro. Oppgaven bygger pa definisjonen av uro som anvendes i prosjektet Uro i skolen,
(Duesund & Nilsen, 2013), men inkluderer ogsa oppgaverelatert atferd (begrepet

oppgaverelatert blir definert i kapittel 2.3 Hva er uro i skolen?).

2.2 Avgrensing

Uro kan deles inn i kategoriene hgyfrekvent og lavfrekvent atferd, av mer eller mindre
alvorlig karakter (Duesund & Nilsen, 2013). Kategoriseringen blir ofte gjort pa bakgrunn av
hvilken pavirkning atferden har pa undervisningen og elevers trygghet (Colvin, 2010). Ofte
oppstar alvorlige atferd sjeldnere. De er med andre ord av lavfrekvent karakter. Eksempler pa
dette er utgvelse av vold eller mobbing. Denne oppgaven er avgrenset til a ta for seg uro i
form av hgyfrekvent problematferd av mild til moderat karakter. Ogden (2009) skriver at de
moderate problemene ofte omtales som norm- og regelbrytende atferd, mens undervisnings-
og leringshemmende atferd blir ansett som milde. Eksempler pa slik atferd kan vere a snakke
uten tillatelse, vandre i klasserommet, tromme pa pulten, eller dagdremme i stedet for a gjare
den oppgaven lereren har gitt. Mer alvorlige atferdsvansker som mobbing og vold blir ikke
omhandlet i denne oppgaven. Jeg er imidlertid klar over at det & plassere en observert atferd
pa en skala involverer relative og subjektive vurderinger. For & unnga at alt vedrgrende urolig
atferd blir relativt, har jeg gitt konkrete eksempler pa hvilke typer atferd som er fokus for
studien (se eksemplene pa de milde og moderate formene for uro, beskrevet over) og hvilke
som ikke er det (de alvorlige formene for uro, som mobbing og utgvelse av vold).
Avgrensningen er tatt, selv om akkurat hvor grensene gar mellom mild, moderat og alvorlig

uro kan problematiseres.

2.3 Hva er uro i skolen?

Ogden (2009) skriver at uro er et naturlig innslag i skolehverdagen. Urolig atferd kan utvises
av alle typer elever, uavhengig av kjann, klassetrinn eller faglige prestasjoner (Nordahl et al.,
2005). Colvin (2010) skriver at en elevs urolige atferd kan vere on-task eller off-task. Med
dette menes det om eleven falger laererens instrukser (on-task), eller ikke (off-task). Disse
begrepene blir i denne oppgaven oversatt til oppgaverelatert- og ikke-oppgaverelatert atferd.
Dersom elevens utviste atferd er oppgaverelatert vil som regel leering oppsta. Dersom elevens

utviste atferd er ikke-oppgaverelatert vil leering trolig utebli (Colvin, 2010). Det er hevdet at



elever ofte utviser urolig ikke-oppgaverelatert atferd i starten av timer, eller ved andre

overganger som involverer forflytning eller bytte av aktivitet (Colvin, 2010).

Hofer (2007) deler ikke-oppgaverelatert atferd inn i kategoriene aktiv og passiv. Med passiv
ikke-oppgaverelatert atferd menes at eleven ikke gjegr den oppgaven han eller hun er gitt av
leerer, men at dette ikke er synlig, eller forsgkes a skjules for medelever og leerer. Eleven
folger ikke med, er kognitivt frakoblet undervisningen eller leeringsaktiviteten. Eksempler pa
passiv ikke-oppgaverelatert atferd er & dagdremme eller gjere andre aktiviteter i skjul, som a
sende tekstmeldinger eller lese et blad. Da denne typen atferd bevisst eller ubevisst skjules, vil
den trolig hverken forstyrre leerer eller medelever. Nar benevnelsen passiv benyttes er det kun
eleven selv som blir forhindret fra & delta i en leeringsprosess. Elever som utviser en aktiv
ikke-oppgaverelatert atferd, vil trolig pavirke medelever og forstyrre undervisningen. En slik
atferd kan vere av bade verbal og non-verbal karakter. Eksempler er a prate til sidemannen,

vandre rundt i klasserommet, vippe pa stolen og a snakke i klassen uten & ha fatt ordet.

Carter og Doyle (2011) skriver at uro ofte er offentlig, altsa synlig for en signifikant andel av
klassen og smittsom. Med begrepet smittsom siktets det til at uroen kan spre seg raskt og dra
med seg andre elever. Dette peker pa at uro ber stoppes sa tidlig som mulig for ikke & hemme

undervisningen.

2.4  Ulike perspektiver pa uro

Carter og Doyle (2011) hevder urolig atferd tjener ulike formal for elevene. Malene kan vere
knyttet til elevenes personlige eller sosiale agenda, som for eksempel a ville prate om egne
interesser. Noen kjeder seg kanskije av skolearbeidet, eller prgver a unnslippe vanskelige
oppgaver, eller atferden kan veere et forsgk pa a fa oppmerksomhet (Broussard & Northup,
1995; Carter & Doyle, 2011; Colvin, 2010; Damsgaard, 2003; Zionts et al., 2002). Colvin
(2010) peker pa at elever med stor sannsynlighet gjentar den urolige utviste atferden dersom
de nar malet med atferden.

Nordahl et al. (2005) ytrer at omfanget av uro avhenger av «kvaliteten pa de faglige og sosiale
leeringsbetingelsene i klassen» (s.36). Colvin (2010) skriver om syv forutsetninger som ma
veere innfridd for at leereren skal kunne forvente at elevene utviser oppgaverelatert atferd. Det



forste er at samarbeid og oppgaverelatert atferd ma veere innlaert som en norm i klasserommet.
Det andre er at elevene innehar de ngdvendige ferdighetene til & kunne utfare oppgaven gitt
av lerer. Det tredje er at overganger fra en aktivitet til en annen, eller skifte av fag, lerer, eller
rom ma planlegges ngye. Det fjerde er at leereren ma presentere oppgavekravene tydelig for
elevene. Den femte forutsetningen er at leereren har satt av nok tid (men heller ikke for lang
tid), til & gjere ferdig oppgaven. Den sjette er at leereren ma ha sjekket at elevene har forstatt
oppgaven og at elevene kommer raskt i gang. Den syvende og siste forutsetningen er at
leereren ma ha etablert prosedyrer elevene kan falge dersom de trenger hjelp (Colvin, 2010).

Zionts et al. (2002) skriver at det ofte er tidligere hendelser og erfaringer som ligger til grunn
for den urolige atferden som utvises. For eksempel kan utvist urolig atferd i undervisningen
veaere et resultat av en konflikt som oppstod mellom to elever i friminuttet. Greene (2009)
beskriver et annet perspektiv der urolig atferd skyldes manglende kognitive ferdigheter hos
eleven. Uro (forfatteren bruker begrepet utfordrende atferd, jeg ser det slik at uro ogsa kan
inkluderes i denne benevnelsen) oppstar nar laereren stiller krav til eleven som eleven ikke har
ferdigheter til & lose pé en hensiktsmessig mate (Greene, 2009). Greene (2009) understreker at
det ikke er formaélstjenlig med konsekvenspedagogikk, da elevers utviste urolige atferd
sjeldent stammer fra mangel pa motivasjon, seken etter oppmerksombhet eller tydelige grenser.
Greene (2009) skriver at «bern gjer det rigtige, hvis de kan» (s. 20). Av den grunn ber lereren
kartlegge hvilke ferdigheter eleven mangler for sé a tilby opplaring i disse ferdighetene i trad
med elevens forutsetninger. Eksempler pa ferdigheter en elev kan beheve 4 trene pa er a
handtere overganger, forbedre utholdenhet i arbeid med vanskelige eller kjedelige oppgaver,
samt & benytte hensiktsmessige strategier for & fa oppmerksombhet. Dette indikerer at hvordan
leerere begrunner urolig atferd, kan innvirke pé hvilke strategier som anvendes for a redusere

uro.

2.5 Aktgrperspektivet

Aktarperspektivet er et systemisk perspektiv hvor det vektlegges at alle mennesker er
handlende og villende individer som blir pavirket av, og selv pavirker sine omgivelser
(Nordahl, 2002; Nordahl et al., 2005). Det understrekes at alle, ogsa elever er «aktarer i egne
liv» (Nordahl, 2002, s. 13). Med dette siktes det til at eleven har innflytelse pa sine egne
handlinger i klasserommet (Nordahl, 1998, 2002). Elevens handlinger ma forstas pa bakgrunn
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av at eleven gnsker & skape en mening med sin tilvarelse. Videre har kontekstuelle forhold
betydning for hvilken atferd eleven utviser i skolen (Nordahl, 1998). Nordahl et al. (2005)
skriver at aktgrperspektivet baserer seg pa kompleksiteten i atferd og at hensikten er &

avdekke sammenhenger mellom individets atferd og omgivelsene.

Nordahl, et al. (2005) vektlegger at handlinger er intensjonelle, rasjonelle og bygger pa ens
virkelighetsoppfatning. Virkelighetsoppfatninger blir ikke omhandlet videre i oppgaven med
hensyn til avgrensningsbehov, grunnet rammebetingelser for tid og sideantall. | henhold til
aktgrperspektivet blir rasjonelle handlinger foretatt pa bakgrunn av a veere nytteorienterte eller
normstyrte (Nordahl, 2002). Nordahl (2002) skriver at nytteorienterte handlinger blir foretatt
pa bakgrunn av aktgrens gnsker og mal, mens de normstyrte handlingene baserer seg pa
sosiale normer eller aktgrens verdier. Eleven vil i henhold til aktgrperspektivet utvise en
atferd som kan realisere elevens verdier, mal eller gnsker. Dersom eleven oppfatter en
leringssituasjon som meningsles eller nedverdigende, kan eleven vise motstand i form av
problematisk atferd (Nordahl, 2013). Atferden kan vaere en mestringsstrategi for & beskytte
sin egen verdighet og derav en rasjonell handling for eleven. «Handlinger blir valgt som et
middel til & na et mal» (Nordahl et al., 2005, s. 64). Urolig atferd kan sees som en sosial
strategi elever tyr til. Elevens mal kan vaere i konflikt med leererens mal og uforstaelig for
andre enn eleven selv. Dersom man gnsker a endre elevens utviste atferd begr man fa
kjennskap til elevens verdier, gnsker og mal (Nordahl, 2002). Nordahl (2002) skriver at en

forstaelse og innsikt i elevens handlinger kan bidra til & fremme laring hos eleven.

En elevs handlinger vil videre vaere pavirket av dens evner, utviklingsniva, personlighet og
forutsetninger (Nordahl, 2002). Dette blir ikke omhandlet videre, med tanke pa oppgavens
avgrensningsbehov og den normative moralske definisjonen av uro som ligger til grunn for
oppgaven. Uro oppstar ikke i et vakuum og man ma ta konteksten i betraktning for & forsta
den observerte urolige atferden. Om uro oppstar og hvordan den arter seg avhenger av
omgivelsene. Eleven er alltid i kontinuerlig interaksjon med bestemte omgivelser i skolen
(Nordahl, 2002). «Barn og unge som viser problematferd, er i en interaksjon med sine
omgivelser. Endrer vi omgivelsene, forstatt som mgnstrene og strukturene i de sosiale
systemene, vil interaksjonen endres, og dermed pavirkes ogsa atferden» (Nordahl et al., 2005,
s. 59). Eleven fortolker omgivelsene og i samspill med omgivelsene dannes elevens mal,

gnsker og verdier, samt at sosiale normer etableres (Nordahl, 2013).

11



2.6 Interaksjon

Myers (2008) skriver om hvordan miljg og individ gjensidig pavirker hverandre. Dette kaller
han en interaksjon. | Pedagogisk ordbok (Bg & Helle, 2013) er interaksjon forklart som en
«vekselvirkning, samvirke, samspill mellom ulike personer eller systemer» (s. 132). Videre
star det at begrepet ofte brukes nar det siktes til menneskers gjensidige pavirkning pa
meninger, handlinger og holdninger. Schiefloe (2003) skriver at interaksjon betyr «handling
mellom» (s.287), og at begrepet vektlegger at man gjgr noe i forhold til hverandre. «Sosial
atferd fremstar som produkter av samspill mellom samfunnsmessige pavirkninger og
individuelle valg» (Schiefloe, 2003, s. 302). Myers (2008) skriver om hvordan en gitt
situasjon pavirker ulike personer forskjellig og grunngir dette med at man kan oppfatte den
samme situasjonen ulikt. «Because our minds do not see reality identically or objectively, we
respond to a situation as we construe it» (s.184). Colvin (2010) skriver at hendelser i
klasserommet ofte bestar av en serie av interaksjoner mellom lzrerens- og elevens utviste

atferder, og/eller elevens- og medelevers utviste atferder.

En interaksjon kan veere planlagt (scheduled), av begge parter, den kan veere intendert
(intended) altsa planlagt av den den ene parten som oppsgker den andre, opportunistisk
(opportunistic) en ikke planlagt interaksjon om et planlagt tema/diskusjonstema, eller spontan
(spontaneous) en ikke planlagt interaksjon om et ikke planlagt emne. (Kraut et al., referert i
McCarthy & Meidel, 1999, s. 159) I en skolekontekst er det som regel den intenderte eller den

spontane formen for interaksjon en elev kan initiere til.

Det finnes fire hovedformer for interaksjon: «Samarbeid, bytte, konkurranse og konflikts»
(Schiefloe, 2003, s. 287). En samarbeidende interaksjon kan komme til syne i klasserommet
nar eleven samhandler med medelever og/eller lzerer om a na et felles eller individuelt mal.
Schiefloe (2003) skriver at bytte er en interaksjonsform hvor «oppmerksomhet, omsorg, sosial
omgang, kunnskaper, respekt og kjeertegn» (s.287), er noe av det som kan byttes. En relasjon
kan oppleves som meningsfull dersom begge parter er forngyde med gevinsten bytteforholdet
gir (Schiefloe, 2003). En konkurranse kan oppsta nar aktgrer streber etter de samme malene
som ikke kan oppnas av alle, eller dersom aktarene er interessert i de samme begrensede
godene. I en konkurranseform av interaksjon forholder aktarene seg til normer og regler. En
konfliktsituasjon ligner pa en konkurranse, men aktgrene er her bevisste pa at de utgjgr en

direkte trussel for hverandre. Schiefloe (2003) skriver at interaksjon handler om sosiale behov
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og sosialisering. En sosial relasjon utvikles gjennom gjentatt interaksjon og gjensidige
forventninger mellom aktarer (Schiefloe, 2003). Interaksjonen mellom mennesker avhenger
av hvilken relasjon de har til hverandre. I arbeidet med & beskrive interaksjoner i
klasserommet, blir begrepet relasjoner relevant. En elevs relasjon til medelever og lerer lar
seg ikke observere direkte, men den er av betydning for hvordan interaksjonen de i mellom
foregar (Schiefloe, 2003).

2.6.1 Relasjoner

Begrepet relasjoner sikter i henhold Nordahl (2002) til hvilken innstilling eller oppfatning
man har av andre og hva andre betyr for en. En relasjon vil vare pavirket av den andres
oppfatning og hvordan han/hun forholder seg til deg. «Relasjoner bade bygges pa og utvikles
i interaksjoner med andre mennesker» (Nordahl, 2002, s. 112). Schiefloe (2003) skriver at
mennesket helt fra det er fgdt er et sosialt individ som har behov for et samspill med andre
mennesker. Sitatet «Mennesket er alltid og uunngaelig relasjonelt» (Skarderud, Haugsgjerd,
& Stanicke, 2010, s. 27), peker pa hvilken betydning relasjoner kan ha for den enkelte.

Ogden (2009) skriver at elever i skolen forsgker a tilpasse seg bade laerernes og medelevers
forventninger og understreker at jevnaldrende og skole kan stille ulike krav til eleven.
Nordahl, et al. (2005) papeker hvordan skolen ikke bare er en faglig arena, men ogsa en arena
hvor sosial interaksjon er av stor betydning for elevene. Pa skolen treffer elever jevnaldrende
og mye tid blir brukt pa & etablere og vedlikeholde vennskap (Nordahl, 2002). Det & ha venner
og fremsta som sosialt attraktive er en hgy prioritet for barn og unge (Drugli, 2012; Manger,
2013; Nordahl, 2002).

Nordahl (2013) skriver om hvordan uro blant annet kan forklares av systemfaktorer som
relasjoner mellom elever og mellom elev og laerer. Svake sosiale relasjoner mellom lerer og
elev kan veere et forhold som bidrar til uro i skolen (Ogden, 2009). Nordahl et al. (2005)
hevder at dersom laereren ser pa eleven som en aktar og forsgker a forsta elevens
virkelighetsoppfatning, verdier, mal og ensker, vil dette trolig bidra til a bedre relasjonen de
imellom. Relasjonen mellom larer og elev er avgjgrende for om leereren kan forsta eleven i
skolen (Nordahl, 2002). «Skal laereren fa innsikt i elevens verdier og oppfatninger, og
forstaelse for deres handlinger, vil det ofte veere ngdvendig & ha en ner relasjon og et

tillitsforhold til eleven» (Nordahl, 2002, s. 16). Ved a prave a bli kjent med elevene, gjennom
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a vise interesse for elevenes interesser og hvem de er, kan laereren legge til rette for positive
relasjoner. «Det er laereren som voksenperson som har ansvaret for a etablere gode relasjoner
til elevene» (Nordahl, 2002, s. 111). Leererens relasjon til eleven kan vere avhengig av
eleven, klasseromssituasjonen de befinner seg i og de handlinger som gjares i forhold til
hverandre (Nordahl, 2002). Hvordan leererne handterer urolig atferd kan pavirke den
relasjonen elev og leerer har til hverandre (Ogden, 2009). Relasjonen mellom lzerer og elev

kan ogsa vaere av betydning for hvilken atferd som utvises (Nordahl, 2002).

2.6.2 Laerers strategier for a redusere uro

Carter og Doyle (2011) hevder det er vanskelig a vite hvilken urolig atferd man skal korrigere
og hvordan man best gjer det. Leereren kan risikere at hans/hennes reaksjon skaper ytterligere
forstyrrelser (Colvin, 2010). Dersom laereren ikke griper inn kan dette ogsa virke forstyrrende
da de andre elevene kan forvente en inngripen. Carter og Doyle (2011) ytrer en forstaelse for
at spgrsmalet om hvordan man skal handtere uro, kan vere en vanlig bekymring blant leerere.
I Stortingsmelding nr. 31 Kvalitet i skolen (Det kongelige Kunnskapsdepartement, 2007-
2008) star det at lzerere ofte ma handtere vanskelige og komplekse problemstillinger pa daglig
basis, men har fa verktgy eller ressurser a stette seg til. Carter og Doyle (2011) skriver at
dersom laereren skal korrigere en elevatferd bar dette skje privat og raskt slik at inngripens
pavirkning pa klasseroms aktivitetene blir minimale. | den grad det er mulig ber korreksjonen
forega privat og tidlig, slik at uroen ikke spres (Carter & Doyle, 2011). Colvin (2010) hevder
det er tre hovedmal ved & korrigere urolig atferd. Det ene er & stoppe uroen der og da og fa
eleven til & vise oppgaverelatert atferd i stedet. Det andre er & sikre at eleven viser
forventet/gnsket atferd ogsa ved senere anledninger i lignende situasjoner. Det tredje er a
forhindre at den urolige atferden eskalerer. Zionts et al. (2002) skriver om at leerere kan
benytte tre ulike konsekvenser for a styrke eller svekke en elevs utviste atferd:

1) Forsterkende konsekvenser (belgnning)

2) Planlagt ignorering

3) Negative konsekvenser (straff)

En kombinasjon av ros og irettesettelse ble oppgitt som de strategiene lerere oftest tydde til
for & redusere uro i timene (Ogden, 1998). Ros ble av larere trukket frem som en mer effektiv
strategi, sammenlignet med irettesettelse nar det gjaldt hgyfrekvente og moderate
atferdsproblemer (Ogden, 1998). Damsgaard (2003) skriver at positiv forsterkning er et tiltak
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som kan endre en konkret negativ atferd. For a redusere uro kan det vaere hensiktsmessig a
overse det eleven gjer, da atferden kan reduseres dersom den ikke belgnnes med
oppmerksomhet (Damsgaard, 2003; Nordahl et al., 2005). En annen reaksjon pa uro som
leerere kan ty til er a forsgke a avlede den problematiske atferden (Damsgaard, 2003; Nordahl
et al., 2005). Noen lzrere sender elever som braker og forstyrrer ut av klassen. Damsgaard
(2003) kaller dette a gi eleven «time-out» og understreker at eleven ma se det som ikke-
belgnnende a bli tatt ut av undervisningen dersom strategien skal ha effekt. Videre blir bruk
av signaler trukket frem som en strategi for a justere enkeltelevers moderate atferdsvansker,
eller for 8 kommunisere til en hel klasse (for eksempel minne om en avtale/regel de har)
(Damsgaard, 2003). Damsgaard (2003) trekker frem at & benytte signaler kan redusere antall
avbrytelser av undervisningen og det kan forhindre at noen elever til stadighet blir trukket
frem og stemplet som urolige.

Nelson og Roberts studie referert i Emmer og Gerwels (2011, s. 428-429), omhandlet lzereres
reaksjoner pa urolig atferd. De observerte elever som var blitt utpekt som mer tilbgyelige enn
gjennomsnittet til & utvise urolig atferd (fokus-elever), og elever som ble utpekt som
gjennomsnittlige. Laererens respons pa urolig atferd ble notert, og eventuelt elevens respons
pa lererens respons ogsa videre. Hver episode ble betraktet som en handlingskjede, bestdende
av en eller flere interaksjonssykluser. Resultatene indikerte at interaksjonssykluser mellom
elev og leerer stort sett var en syklus for gjennomsnittlige elever. I motsetning fulgte fokus-
elevene lererens farste korreksjon kun 24% av tilfellene. Interaksjonskjeden mellom fokus-
elever og laerere inneholdt i gjennomsnitt 4.56 sykluser. Et annet funn var forskjellene i
lzereres strategier for korreksjon av fokus-elevers utviste urolige atferd. Kommandoer var den
vanligste leererresponsen. Ignorering var bare brukt i gjennomsnitt 7% av tiden. En enkel
korreksjon fungerte for de fleste elever, men ikke like godt for fokus-elevene (Nelson og
Roberts, referert i Emmer & Gerwels, 2011, s. 428-429).

Colvin (2010) skriver at leererens farste respons i hgy grad vil veere bestemmende for om
uroen eskalerer eller opphgrer. Larerens svar forsterker elevatferden og setter faringen for
elevens pafglgende handling. Leareren bar hyppig anerkjenne elever som utviser
oppgaverelatert atferd og samarbeider med leereren, slik at dette blir etablert som en norm i
klassen (Colvin, 2010).
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3 Metode

Pa bakgrunn av teori er det utformet en problemstilling som jeg undersgker gjennom empirisk
data og teori. Da problemstillingen er tilknyttet forskningsprosjektet Uro i skolen, innebarer
dette at datainnsamlingen skal falge en bestemt metodisk framgangsmate som forskergruppen
har kommet frem til. Forskningsdesignet kan betraktes som et kvalitativt kasusstudie, hvor
datainnsamlingen baserer seg pa systematiske observasjoner og et semistrukturert intervju.
Dette kapittelet gir en kort teoretisk gjennomgang av kvalitativ metode, kasusstudier,
systematisk observasjon og intervju. Dette blir sett i sammenheng med gjennomfaringen av
undersgkelsen. Deretter blir det hermeneutiske analysearbeidet beskrevet. Videre drgftes
studiens reliabilitet, validitet og generaliseringsmuligheter. Avslutningsvis belyses etiske

utfordringer tilknyttet undersgkelsen.

3.1 Kvalitativ metode

Yin (2011) skriver at det er vanskelig a finne en god definisjon pa kvalitative studier. | stedet
lister han opp fem kjennetegn han anser som viktige. Det farste kjennetegnet er at man uten a
pavirke informanten, under naturlige forhold (real-world conditions), studerer menneskers liv.
En intensjon med studien var a beskrive en elevs utviste urolige atferd i klasserommet, uten a
pavirke fokuseleven til & si eller gjare noe. Jeg er imidlertid bevisst pa at min tilstedeveerelse
kan ha pavirket observasjonene, dette diskuteres mer inngaende i kapittel 3.7.3 Forsker bias.
Det andre kjennetegnet Yin (2011) beskriver er metodens mulighet til a representere og
ivareta deltagernes perspektiver. Dette blir kalt det emiske (emic) perspektiv (Befring, 2007;
Gall, Gall, & Borg, 2007; Yin, 2011). Gjennom studien har jeg forsgkt a fa innblikk i og
bedre forsta det emiske perspektivet, ved & gjennomfgre observasjoner og intervju av
kvalitativ art. Det komplementere etisk-faglige (etic) perspektivet, altsa mitt perspektiv, har
jeg forsgkt a tydeliggjare ved a presentere min forforstaelse (se kapittel 1.1 Bakgrunn for valg
av tema og 3.6.1 Forforstaelse). Det tredje kjennetegnet er kvalitative metoders egnethet til &
studere kontekstuelle forhold (Yin, 2011). For a gke forstaelsen av observert urolig atferd har
jeg forsgkt a ta i betraktning de kontekstuelle forholdene atferden ble utvist i. Dette var av
betydning for & undersgke oppgavens problemstilling (Nordahl, 2002; Nordahl et al., 2005).
Det fjerde kjennetegnet er at kvalitative studier bidrar til a statte eller videreutvikle

eksisterende, fremvoksende eller ny teori (Yin, 2011). Denne oppgaven sgker a forsta urolig
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atferd fra et aktarperspektiv, noe som inneberer at oppgaven baserer seg pa eksisterende teori.
Datamaterialet kan enten underbygge teorien, eller stride mot denne. Det femte kjennetegnet
er at kvalitative studier strever mot a bruke flere kilder for a generere data i stedet for a stole
pa en kilde alene (Yin, 2011). Dette blir blant annet gjort med henblikk pa a gke en studies
troverdighet (Gall et al., 2007). Studiens troverdighet blir omhandlet i kapittel 3.7 Reliabilitet

og validitet.

Flere forfattere trekker frem forskerens mulighet til a arbeide dynamisk, fleksibelt og kreativt,
som en styrke ved kvalitative studier (Befring, 2007; Gall et al., 2007; Vedeler, 2000).
Dersom noe uforventet av interesse dukker opp, star forskeren fritt til & endre fokus for
undersgkelsen, endre pa problemstillinger, velge nye informanter ogsa videre.
Forskningsprosessen har ofte ingen tydelige inndelinger, da studiens faser kan ha en tendens
til & flyte over i hverandre (Befring, 2007). Yin (2011) skriver at man allikevel ma pase a
arbeide metodisk. Ved a benytte en forhandsbestemt metode, et ferdigutviklet
observasjonsskjema og en semistrukturert intervjuguide, har jeg fatt hjelp til & holde meg
fokusert og arbeide metodisk. Samtidig har jeg statt fritt til & foreta justeringer pa
problemstillingen, fokuset og teorigrunnlaget underveis. Dette kan ha styrket studiens
validitet, mer om dette i kapittel 3.7.2 Validitet.

Yin (2011) skriver om hvordan forskeren og fenomenet som studeres i kvalitative studier, er i
interaksjon og hvordan dette pavirker dataene og derav ogsa funnene. Det er pa bakgrunn av
dette hevdet at man bar tale om at forskeren genererer data i stedet for & innhente data, da
innhenting av data indikerer at dataene er konstante og uavhengig av tid, sted og forskeren
(Guba, gjengitt i Yin, 2011, s. 12). | denne oppgaven benyttes benevnelsen & innhente data.
Dette er gjort som et resultat av direkte oversettelser fra andre metodebgker (Gall et al., 2007;
Yin, 2014), ikke for & indikere at jeg ikke har pavirket datamaterialet. | kvalitative studier ma
man akseptere seg selv som metodens hovedinstrument og forsta at de samme dataene og
funnene ikke ngdvendigvis lar seg replisere av andre forskere eller pa et senere tidspunkt
(Gall et al., 2007; Kvale & Brinkmann, 2009; Merriam, 1998; Vedeler, 2000; Yin, 2011).
Dette blir utdypet videre i kapittel 3.7.3 Forsker bias og 3.7.4 Generalisering.

| arbeidet med denne oppgaven har jeg stattet meg til de retningslinjene og kjennetegnene for
kvalitativforskning, som er beskrevet over. | trad med forskergruppens faringer har jeg
anvendt et kvalitativt kasusstudie design.
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3.2 Kasusstudie

Gall et al. (2007) definerer et kasusstudie som et dybdestudie av et fenomen, i dets naturlige
kontekst. Yin (2014) skriver at pa grunn av fokuseringen pa den naturlige konteksten, er
designet spesielt egnet for a studere fenomener som vanskelig lar seg skille fra sin kontekst.
Jeg ansker a forsta uro utvist i klasserommet. Denne forstaelsen fordrer en innsikt i viktige
kontekstuelle forhold, da uro ikke kan forstas uavhengig av den konteksten den utvises i
(Duesund & Nilsen, 2013). Pa bakgrunn av dette ser jeg et kvalitativt kasusstudie design som
et hensiktsmessig design for a kunne undersgke denne undersgkelsens problemstilling. Videre
vektlegges det emiske perspektivets betydning i et kasusstudie (Gall et al., 2007). Det emiske
perspektivet integreres i denne studien gjennom et intervju, samt ved a inkludere direkte sitat

fra hendelser som ble observert.

Et kasusstudie er en egnet metode for & produsere detaljerte beskrivelser, utvikle mulige
forklaringer, eller for & evaluere et fenomen (Gall et al., 2007; Yin, 2014). Denne studien har
til hensikt & beskrive en elevs utviste uro og den konteksten den utvises i. Videre sgker jeg a
skildre elevens utviste uro i interaksjon med miljget (da sarlig med laerer). Malet om &
beskrive er grunnleggende for undersgkelsen og blir gjort i den hensikt & gke forstaelsen for
uro. Gall et al. (2007) skriver at en god beskrivelse er en tykk skildring av fenomenet. | trad
med dette har jeg forsgkt og beskrevet situasjonene og det som ble sagt og gjort, sa
tolkningsfritt og detaljert som mulig. Dette for at leseren skal evne & sette seg inn i
datamaterialet og selv vurdere de tolkningene og funnene som presenteres. Kvaliteten pa
beskrivelsene og i hvilken grad jeg har fatt frem tykke skildringer pavirker studiens kvalitet.

Dette blir grundigere omhandlet i kapittel 3.7 Reliabilitet og Validitet.

Noe som betraktes som en ulempe ved kasusstudier er ifglge Gall et al. (2007)
generaliseringsproblematikken. Dette kommer jeg tilbake til i kapitel 3.7.4 Generalisering. En
annen utfordring man ber vare seg bevisst er muligheten for at etiske dilemmaer kan oppsta.
Dette blir utdypet i kapittel 3.8 Etiske hensyn. | arbeidet med studien har jeg forsgkt a vaere
bevisst de egenskapene ved et kvalitativt kasusdesign som ble beskrevet i dette kapitelet.
Dette ble gjort for & utnytte metodens potensiale, samt & foreta tiltak mot faktorer som truet

studiens kvalitet.
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3.2.1 Valg av kasus

Gall et al. (2007) identifiserer et kasus som et bestemt tilfellet av det fenomenet som skal
undersgkes. | denne studien var kasuset en fokuselev (videre omtalt som NN) i en 10. klasse,
pa en ungdomsskole i Oslo. Denne skolen ble valgt da jeg hadde en bekjent pa skolen som
kunne henvende seg til skoleledelsen og lerere pa mine vegne. Min bekjent ble slik benyttet
som dgrapner for undersgkelsen (Vedeler, 2000). Forespgrselen om & observere i en klasse
ble tatt opp pa et mate for leererne pa 10. trinn. Megtet resulterte i at jeg fikk
kontaktinformasjonen til en kontaktleerer som var villig til & delta i undersgkelsen. Valget om
a observere i en kontaktleerers undervisningstimer ble tatt med henblikk pa elev og
leererrelasjonen. I dialog med larer var jeg 4pen om studiens formal, og laereren plukket sa ut
NN etter mine kriterier: En elev som av larer ble oppfattet til & utvise mer urolig atferd enn
gjennomsnittseleven i klassen, som ikke hadde individuell oppleringsplan (I0OP), eller
diagnoser. Med disse avgrensningene sgkte jeg a finne fram til et hensiktsmessig utvalg, hvor
valg av informant ble basert pa hvem som trolig kunne gi best informasjon om fenomenet jeg
skulle undersgke (Vedeler, 2000). Dette er ogsa den mest brukte utvalgsprosessen i kvalitative
kasusstudier (Gall et al., 2007). Jeg vil presisere at det ikke var et mal & finne et utvalg som
representerte en definert populasjon, da generalisering ikke var et mal med studien.
Intensjonen bak studiens hensiktsmessige utvalg, var a finne frem til et typisk eksempel pa
uro i skolen og slik et informasjonsrikt kasus som kunne beskrive aspekter ved dette
fenomenet. Yin (2014) skriver videre at en grunn for  velge et singel-kasus kan vare dersom
det aktuelle kasuset representerer et vanlig tilfellet (common case), og malet er & studere
konteksten og vilkarene i en hverdagslig situasjon. Som tidligere beskrevet er dette tilfellet
ved studien, noe som bygger opp under relevansen ved a velge dette kasuset for & undersgke
problemstillingen. Pa bakgrunn av Yin (2014) har jeg valgt det kasuset som trolig kunne gi
mest informasjon om det problemstillingen etterspgr. En grundigere beskrivelse av kasuset

blir gitt under kapittel 4.1 Kasusbeskrivelse.

Min derdpner har som beskrevet ovenfor, spilt en sentral rolle 1 dannelsen av utvalget. Den
jeg hadde «pa innsiden» som visste hva jeg var pd jakt etter og som kjente miljoet, kunne
lettere enn meg finne frem til aktuelle kandidater og henvende seg til. Det & ha noen «pé
laget» som kunne tydeliggjore mine hensikter og ufarliggjere min tilstedeverelse, lettet nok
prosessen med & skaffe informanter betraktelig. En av utvalgsstrategiens begrensninger er

imidlertid at utvalget til en viss grad hviler pd derdpnerens innsikt i min forespersel og i
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miljeet, samt tilgjengeligheten blant de aktuelle kandidatene. Da derdpneren ble grundig
informert om prosjektet, samt kjente miljoet ved skolen godt, ser jeg ikke pd dette som en
reell trussel for studiens kvalitet. Valg av kasus hviler ogsa pa en forstéelse, eller teori, om
hva som skulle bli studert. Altsé teori om uro i skolen. Av den grunn hevder Yin (2014) at
teorigrunnlaget ber vaere godt pabegynt for datainnhentingen finner sted, noe som ogsé var

tilfellet 1 studien.

3.3 Observasjon

Observasjon kan defineres som en «systematisk innsamling av informasjon om den fysiske og
sosiale verden slik den viser seg for oss direkte via vare sanser» (Vedeler, 2000, s. 9). Vedeler
(2000) hevder observasjon er den metoden som gir den mest korrekte og presise
informasjonen nar det gjelder studier av interaksjon mellom lerer og elev. Hun grunner
pastanden i at man ved hjelp av observasjon kan fa tak i hva personer gjor og sier, uten at
personen forst tolker og sensurerer egne utsagn og handlinger (Vedeler, 2000). Som tidligere
beskrevet bar et kasusstudie finne sted i de naturlige omgivelsene til det som studeres (Yin,
2014). Dette gjer observasjon til egnet metode for & innhente data om kasuset, da jeg dirkete
kan observere utvist urolig atferd i klasserommet. Vedeler (2000) uttrykker at observasjon
kan veere en god metode nar man vil beskrive samhandling i dagligdagse situasjoner, mellom
individ og miljg, noe som er tilfellet i denne studien. Damsgaard (2003) hevder «ferdige
skjemaer kan veere tidsbesparende og hjelpe til med & holde oppmerksomheten pé det vi skal
konsentrere oss om» (s. 86). Under arbeidet med datainnsamlingen benyttet jeg et
observasjonsskjema utviklet og forbedret over flere ar av Duesund, Nilsen og Opdal (se
vedlegg 3: Observasjonsskjema). Jeg fikk opplearing i & bruke skjemaet, noe som kan ha gjort
meg mer metodisk kompetent og slik bedre rustet til & gjennomfare datainnsamlingen pa en

troverdig mate. Dette omhandles videre i kapittel 3.7. Reliabilitet og validitet.

| denne undersgkelsen er systematisk observasjon benyttet som hovedmetode for a innhente
data. Damsgaard (2003) beskriver systematisk observasjon som en metodisk prosess hvor
man bevisst skaffer seg mer informasjon om et fenomen, ved a dokumentere det man ser sa
objektivt som mulig. Total objektivitet er imidlertid umulig & oppna i et kvalitativt
observasjonsstudie, grunnet studiens avhengighet av observateren som hovedinstrument (Gall

et al., 2007; Merriam, 1998; Vedeler, 2000). Selv om observasjon ikke filtreres av
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informantene, md man vare seg bevisst at observasjonene i hoy grad farges av observateren.
Vedeler (2000) skriver at den vanligste feilkilden i observasjonsstudier er forskeren, dette blir

ytterligere belyst i kapittel 3.7 Reliabilitet og validitet.

Fordelene og ulempene ved a benytte en kvalitativ systematisk observasjon ble vurdert nar
problemstillingen ble utformet og nar dataene ble innhentet. En begrensing ved
observasjonsstudier er at noe av det som observeres kan ha sitt utspring fra hendelser pa
arenaer som ikke er tilgjengelig for observasjon (Vedeler, 2000). Metoden gir kun et

innskrenket bilde av situasjonen og kan med fordel berikes av andre supplerende metoder.

3.4 Intervju

Et intervju kan sees som en dialog med bestemte fgringer (Kvale & Brinkmann, 2009).
Samtalen blir instrumentalisert for & frembringe fortellinger og beskrivelser om et tema som
intervjueren er interessert i. | studien var det NN sin utviste urolige atferd jeg ansket a belyse.
En av intensjonene med det kvalitative intervjuet var a validere observasjonene. Dette i trad
med forskergruppens retningslinjer (mer om dette i kapittel 3.7.2 Validitet). Et intervju kan ha
mange former, fra eksempelvis frie og dialogpregede intervju, til blant annet intervju hvor
man faglger en mer fastsatt intervjuguide. Jeg har foretatt et semistrukturert kvalitativt intervju
hvor jeg benyttet en intervjuguide utviklet av forskergruppen (se vedlegg 4: Intervjuguide).
Intervju kan finne sted ansikt til ansikt, over telefon eller ved skriftlig korrespondanse. Ved a
veere i samme rom som NN kunne jeg registrere nonverbal kommunikasjon slik som
gestikulering, mimikk og kroppssprak. Stemmeleiet, andedrett, volum og tempo var ogsa
faktorer jeg fikk mulighet til a registrere ved & gjennomfare intervjuet ansikt til ansikt. Kvale
og Brinkmann (2009) hevder kvalitative intervju har som mal a forsta verden fra det emiske
perspektiv. Yin (2014) skriver at intervju kan frembringe viktig informasjon om menneskers
handlinger. Pa bakgrunn av dette valgte jeg a intervjue NN, for & fa elevens perspektiv pa det
jeg hadde observert og slik utdype og validere observasjonsdataene. Samtidig matte jeg vaere
bevisst pa at data fra intervju betraktes som verbale rapporter (Yin, 2014). Disse kan veere
skjevt framstilt pa grunn av blant annet darlig hukommelse, ungyaktig artikulasjon, eller et
gnske om & framsta annerledes enn hva som var tilfellet i de aktuelle situasjonene. Av den
grunn var det viktig a se dataene fra intervjuet opp mot dataene fra observasjonene. Dette blir
diskutert mer inngaende i kapittel 3.7.2 Validitet.
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3.5 Gjennomfgringen av datainnsamlingen

Studien ble meldt til Personvernombudet for forskning, Norsk samfunnsvitenskapelig
datatjeneste AS og ble kjent som ikke meldepliktig da ingen personopplysninger lagres (se
vedlegg 5: Kvittering NSD). Hvordan jeg kom i kontakt med skolen ble omhandlet i kapittel
3.2.1 Valg av kasus. Skoleledelsen gav meg tillatelse til & gjennomfare studien dersom laerer
og elev samtykket til & delta. Etter at leereren meldte sin interesse ble det avtalt hvilke dager
jeg skulle veere til stede i undervisningen og nar jeg skulle gjennomfare intervjuet. Planen ble
justert underveis, da det kom frem at klassen skulle ha vikar noen av dagene vi hadde avtalt.
Jeg presenterte meg for klassen og innhentet skriftlig og muntlig informert samtykke fra NN.
Ettersom NN var over 15 ar var det ikke ngdvendig a innhente samtykke fra elevens foreldre
eller foresatte (NESH, 2006).

Far farste observasjon var jeg tilstede i kontaktlerers timer med klassen i to dager (totalt seks
timer). Dette ble gjort for & gjere meg bedre kjent med miljget jeg skulle observere. Ved
farste observasjon studerte jeg hele klassen i en skoletime. De neste tre observasjonene
noterte jeg kronologisk det NN gjorde i undervisningen i lgpet av et tidsintervall pa 15
minutter. Andre observasjon var 15 minutter i starten av en time. Tredje observasjon var 15
minutter i midten av en time og fjerde og siste observasjon var 15 minutter i slutten av en
time. Observasjonstidspunktene, antall observasjoner gjennomfart, samt observasjonenes
varighet var forhandsbestemt av forskergruppen. Under samtlige observasjoner ble konteksten
til elevenes handlinger notert. Jeg fokuserte pa & beskrive den utviste urolige atferden og
hvordan NN henvendte seg til andre, samt hvordan andre henvendte seg til NN. Jeg arbeidet
med at registreringene tydelig skulle skille mellom hva som var beskrivelse av situasjonen og
hva som var tolkning. «Ved a gjore observasjon og tolkning til to ulike deler av prosessen kan
man i sterre grad unnga at man trekker kjappe og forenklede konklusjoner som er i samsvar
med det bildet man vil ha bekreftet» (Damsgaard, 2003:82). Dette var en retningslinje jeg
etter beste evne forsgkte & arbeide etter og det ferdige observasjonsskjemaet lettet denne

anstrengelsen.

Jeg sgkte a innta en «ikke-deltakende» observatarrolle hvor jeg forsgkte a holde meg utenfor
situasjonen og slik pavirke den minst mulig (Vedeler, 2000). Jeg plasserte meg bakerst i
rommet, i nerhet av NN. | hap om & ikke bli en distraksjon satte jeg meg utenfor synsfeltet

hennes. Dette ble tilsynelatende vellykket ved alle observasjonene, med unntak av den siste
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som foregikk pa et grupperom. Der ble jeg mer synlig for NN og de andre elevene. | lerers
fraveer henvendte elevene seg til tider til meg. Jeg har sett bort fra episodene hvor NN eller
andre elever var i interaksjon med meg. Gjgsund og Huseby (gjengitt etter Damsgaard, 2003,
s. 80) hevder en «ikke-deltakende» observatarrolle er velegnet for & kunne gjennomfare en
grundig dokumentasjon av hva som skjer. Etter hver observasjon gikk jeg igjennom notatene
og renskrev disse, samt tilfayde observasjonene flere tolkninger. Jeg reflekterte over
observasjonene og vurderte om det var noe ved prosessen som hadde behov for forbedringer.
Blant annet merket jeg meg etter fgrste observasjon at jeg kunne bli bedre til & notere ned

tidspunktet for nar de hendelsene jeg beskrev fant sted.

Far hver observasjon kom jeg inn i klasserommet samtidig som leereren og elevene, dette for &
ikke forstyrre undervisningen ved a komme inn midt i timen. Hva jeg var vitne til i
undervisningen far observasjonene fant sted kan imidlertid ha pavirket hva jeg fokuserte
observasjonene pa, samt mine tolkninger. Jeg forsgkte & «nullstille» meg nar observasjonene

startet og beskrev sa detaljert og tolkningsfritt som mulig det jeg observerte.

Etter observasjonene gnsket jeg a foreta et intervju av NN om noe av den atferden jeg hadde
observert. Jeg hadde pa forhand avtalt med laerer og NN nar og hvor intervjuet skulle finne
sted. Fer intervjuet gjennomfgrte jeg et preveintervju av en elev pa samme alder som NN,
men fra en annen skole. Dette gav meg et visst inntrykk av hvilke svar jeg kunne forvente
meg, hvor lang tid intervjuet ville ta, samt hvordan spgrsmalene kunne bli oppfattet. For & gve
meg gjennomfarte jeg 0gsa et prgveintervju pa en voksen. Dette, samt et par intervjuer i lgpet
av skolegangen er den intervjuerfaringen jeg har a stette meg til. De kunnskapene jeg hadde
om temaet kan ha pavirket hvilke oppfalgingsspgrsmal som ble stilt og kan slik ha pavirket
hvilke data som ble innhentet (Kvale & Brinkmann, 2009). En mer erfaren intervjuer ville

kanskije stilt andre oppfalgingsspersmal, noe som kan ha gitt andre data.

Kvale og Brinkmann (2009) skriver at et intervju kan vare preget av en skjev maktbalanse.
Intervjueren sitter med mer makt i form av at vedkommende bestemmer hva som skal vere
tema for intervjuet og kan forsgke a styre samtalen, samt avgjgre nar intervjuet er ferdig. |

gjennomfgringen av intervjuet forsgkte jeg a vaere meg dette bevisst, samt tydeliggjere NN
sine rettigheter. Jeg gjorde det klart for intervjuet startet at hun ikke behgvde a svare pa alle

spgrsmalene, og minnet henne pa at hun kunne trekke seg nar som helst uten a oppgi noen
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grunn. Pa forhand var jeg av den oppfatning at NN kanskje ville finne det ubehagelig a fa sin
urolige atferd presentert, for sa a skulle forklare den for meg. Jeg ville unnga en
konfronterende intervjustil (Kvale & Brinkmann, 2009), og heller prgve a oppna en ngytral
stil. Jeg tenkte det var bedre om jeg ble oppfattet som stattende og forstaelsesfull, og forsgkte
a stille vennlige og apne sparsmal. Dette ble gjort da jeg fryktet at en konfronterende
intervjustil kunne forsterke den skjeve maktbalansen, samt fa NN til & lukke seg. Av den
grunn poengterte jeg for NN at jeg var interessert i hvordan hun hadde opplevd situasjonene,
og at jeg ensket a lre av henne, ved a fa hagre hennes tanker rundt den utviste atferden.
Videre understreket jeg at lzereren ikke ville fa vite hva vi hadde pratet om, at informasjonen
ville bli anonymisert og at hennes deltakelse ville bli holdt konfidensielt i eventuelle
rapporter. Med disse grepene forsgkte jeg a ufarliggjere situasjonen og fa NN til a fale seg
trygg, for slik a legge til rette for hennes frie og apne beskrivelser. For & prave a fa med meg
mest mulig informasjon, tok jeg opp intervjuet som en lydfil, med NN sitt skriftlige samtykke.
Dette gav meg muligheten til & vende oppmerksomheten mot NN under intervjuet og notere
nonverbal kommunikasjon. At jeg er en uerfaren intervjuer kan ha fert til at noe av den
nonverbale kommunikasjonen som NN formidlet, ikke ble nedtegnet, og kan slik ha gatt tapt.
Intervjuets kvalitet, er pa linje med observasjonens kvalitet, avhengig av utgveren (Kvale &
Brinkmann, 2009; Vedeler, 2000). Under intervjuet med NN forsgkte jeg & veere til stede i
situasjonen, og trygge NN, mens jeg stagttet meg til den semistrukturerte intervjuguiden. Mine
ferdigheter i forhold til hvordan spgrsmalene ble stilt, vil i henhold til Kvale og Brinkmann
(2009) pavirke kvaliteten pa intervjuet. Denne studiens kvalitet blir omhandlet neermere i
kapittel 3.7 Reliabilitet og validitet.

Etter intervjuet var ferdig forsgkte jeg a debriefe NN, ved a sparre om hun hadde noen
kommentarer eller sparsmal. Jeg spurte henne hvordan hun hadde opplevd intervjuet og hva
hun syntes om spgrsmalene. NN syntes det hadde gatt bra, men at sparsmalene var veldig
detaljerte. Etterpa satte jeg meg ned og finskrev notatene mine og begynte a transkribere
lydopptaket. «A transkribere betyr & transformere, skifte fra en form til en annen» (Kvale &
Brinkmann, 2009, s. 187). | prosessen med a oversette talesprak til skriftsprak kan mye ikke-
verbal informasjon ga tapt. For a preve a bate pa dette noterte jeg noen stikkord om
kroppssprak og mimikk underveis i intervjuet, og jeg skrev ned i transkripsjonen nar jeg harte
at NN lo. Kvale og Brinkmann (2009) hevder det kan vare en fordel og transkribere kort tid

etter intervjuet for a seke a fa med mest mulig informasjon. Dette var retningslinjer jeg
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arbeidet etter. Videre matte jeg ta stilling til hvordan intervjuet skulle transkriberes. Kvale og
Brinkmann (2009) hevder det ikke finnes et fasitsvar pa transkripsjon, men at man ma vare
ngye med a skrive hvordan man har utfert den. Var det i denne studien hensiktsmessig a
nedtegne intervjuet ngyaktig slik utsagnene ble fremfart, med a inkludere pauser, fyllord,
lyder og omformuleringer? Eller var det kun meningsinnholdet som burde komme frem? Jeg
lot problemstillingen veere farende for hvilken type analyse jeg skulle benytte og valgte med
utgangspunkt i den a transkribere med fokus pa meningsinnhold. Kvale og Brinkmann (2009)
skriver at selve transkripsjonen er med pa a gi en oversikt over dataene og at denne

struktureringen er begynnelsen pa analysen.

3.6 Hermeneutisk analyse

Etter datainnsamlingen var det analysen som stod for tur. «A analysere betyr & dele noe opp i
biter eller elementer» (Kvale & Brinkmann, 2009, s. 201). | arbeidet med & analysere dataene
har jeg anvendt en hermeneutisk tilnerming. Hermeneutikk stammer fra det greske ordet
hermeneuein som betyr a fortolke (Fay, 1996). Det er innenfor hermeneutikken hevdet at det
ikke finnes noen mulighet for & utvikle absolutt og korrekt kunnskap, da en objektiv
virkelighet ikke eksisterer. Av den grunn er det bare fortolkninger mennesket evner a utvikle
(Gall et al., 2007). Kvale og Brinkmann (2009) skriver at hermeneutikk kan bli forstatt som
«lgeren om fortolkning av tekster» (s. 69), hvor fortolkning av mening er det elementeere.
Opprinnelig dreide det seg om fortolkning av hellige tekster, men i de senere ar har
hermeneutisk analyse strakt seg ut til & ogsa omhandle analyse av diskurser, sosiale skikker
og handling (Gall et al., 2007; Kvale & Brinkmann, 2009). Gall et al. (2007) skriver at alt som
kan bli lest, gar under termen tekst. I min studie var det notatene av de fire observasjonene,
samt transkripsjonen av intervjuet som utgjorde teksten. Denne ble analysert med intensjonen
om a komme frem til en dypere forstaelse av uro i skolen, for & slik kunne undersgke

problemstillingen.

Hermeneutiske teoretikere har utviklet metoder og konsepter for a lette fortolkningsarbeidet.
Et av de hermeneutiske fortolkningsprinsippene er at man hele tiden veksler mellom a
fortolke meningen av deler av teksten og teksten som helhet (Gall et al., 2007; Kvale &
Brinkmann, 2009; Wormnaes, 1987). Dette kalles den hermeneutiske sirkel, hvor navnet

henspiller pa prosessens ringdans mellom deler og helhet. Dette var veiledende for min
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analyseprosess. Dataene ble analysert ved a bryte ned teksten til meningsbarende segmenter.
Et segment (ogsa kalt analyseenhet) blir av Gall et al. (2007) definert som en del av teksten
som kan leses utenfor sin kontekst, men allikevel bli forstatt som meningsbarende. Slik
startet systematiseringen og fortolkningen av det jeg hadde dokumentert. Jeg forsgkte a forsta
mine skildringer av uro bade hver for seg og i relasjon til hverandre. Jeg sgkte etter samsvar
mellom helhet og del og matte underveis endre min forstaelse for & fa til dette (Wormnaes,
1987). Jeg forsgkte a veere apen for & endre min forstaelse ved a veere bevisst min
forforstaelse (presentert i kapittel 1.1 Bakgrunn for valg av tema. Begrepet forforstaelse blir
grundigere belyst i kapittel 3.6.1 Forforstaelse). Jeg forsgkte & forsta observert urolig atferd
basert pa kontekstuelle forhold, miljgets reaksjoner, NN sine uttalelser under intervjuet, og
ved a se hendelsene opp mot teorien beskrevet i kapittel 2 Teoretisk forankring. Jeg forsgkte a
danne meg et helhetsbilde ved & sette sammen elementene og fortolkningene av de. Deretter
fortolket jeg den nye helheten. Fortolkningene av delene bidro til fortolkningene av helheten
og motsatt (Gall et al., 2007; Kvale & Brinkmann, 2009; Wormnas, 1987). Den
hermeneutiske spiral, er ogsa et anvendt begrep som henspiller pa at man gjennom prosessen
gker forstaelsen og kunnskapen om et fenomen. Man gar til stadighet dypere inn i materien og
for hver runde med a bevege seg fra deler til helhet gkes forstaelsen. | motsetning til en sirkel
indikerer en spiral at man i lgpet av prosessen ikke kommer tilbake til start, men til et nytt og
hgyere innsiktsniva (Befring, 2007; Kvale & Brinkmann, 2009). Dette stgtter mitt valg av

analytisk tilneerming, nar malet var & fa en dypere forstaelse av uro i skolen.

Jeg fokuserte analysen mot hva jeg ansa som relevant for problemstillingen. Jeg studerte farst
hvordan uro kunne beskrives og i hvilke kontekster urolig atferd ble observert. Videre sa jeg
pa hva som kjennetegnet NN sin utviste uro i interaksjon med larer. Fokuset 1a pa hvordan
uroen kunne endre form og intensitet i interaksjon med laerer og hva som skjedde dersom
ingen reagerte pa den observerte uroen. Jeg ordnet beskrivelsene i kronologisk orden og la
vekt pa Gall et al. (2007) sine fordringer om tykke skildringer. Befring (2007) skriver ogsa
om hvordan man gjennom tykke skildringer kan ga i dybden av et fenomen, noe som var
malet med mine beskrivelser av utvist urolig atferd. For & fa en bedre oversikt, arbeidet jeg
med a utvikle analysekategorier som beskrev utvist urolig atferd. Analysen var induktiv, hvor
kategoriene ikke var fastsatt pa forhand (Vedeler, 2000). De ble dannet underveis, og stadig
endret pa i forhold til teori og empiri. Etter noen observasjoner sa jeg behov for & endre eller
tilfgre kategorier. Jeg sgkte da etter veiledning fra forskeres tidligere opprettede kategorier,
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innhentet mer teori, og sa teorien opp mot empirien. Vedeler (2000) trekker frem dette som en
av fordelene med kvalitative studier: Man kan «uten a veere bundet av forutbestemte
analysekategorier (...) studere temaet i dybde og detaljer, i1 lys av konteksten og i en helhetlig
sammenheng» (s. 36). Et annet argument for a velge hermeneutisk analyse var nettopp denne
metodens egnethet til & inkludere konteksten i fortolkningen (Kvale & Brinkmann, 2009).

Gjennom hele analysen forsgkte jeg a se bade delene og helheten i lys av sin kontekst.

Befring (2007) hevder det i hermeneutiske analyser blir vektlagt a fange og fortolke
aktgrforstaelsen (NN sitt perspektiv). Jeg forsgkte gjennom analysearbeidet & veere bevisst pa
a skille mellom det emiske perspektivet og mitt etisk-faglige perspektiv, slik at jeg ikke
overfarte og fremstilte mitt perspektiv som NN sitt. Jeg kan ikke veere sikker pa at jeg har fatt
tak i det emiske perspektivet, da fremstillingen er min fortolkning som igjen er farget av mitt
etisk-faglige perspektiv. Mitt etisk-faglige perspektiv er blant annet farget av min
forforstaelse, noe som gjar forforstaelsen sentral for hvordan det emiske perspektivet
fremstilles i oppgaven. Slik fordrer en hermeneutisk tilneerming at jeg er bevisst pa hvordan

min forforstaelse pavirker tolkningene jeg foretar, og at dette synliggjares for leseren.

3.6.1 Forforstaelse

I hermeneutikken er fortolkerens forkunnskap om det temaet som studeres tillagt stor
betydning (Kvale & Brinkmann, 2009). Wormnaes (1987) skriver at hermeneutikken blant
annet baserer seg pa denne oppfattelsen: «All forstaelse er bestemt av en forforstaelse» (s.
129). Var forstaelse blir farget eller formet av var allerede eksisterende forforstaelse
(Wormnaes, 1987), og forforstaelsen er av den grunn aktuell i denne undersgkelsen. Min
forforstaelse bestar av de meninger og oppfatninger jeg pa forhand hadde om det som ble
studert (Dalen, 2011). Min forforstaelse kan vare preget av min fortid, min nétid og min
fremtid (Wormnaes, 1987). Mine interesser kan pavirke hva jeg mer eller mindre ubevisst
velger a fokusere pa, samt hvordan dette fortolkes (Wormnas, 1987). Gjennom hele
prosessen har jeg forsgkt & veare bevisst min egen forforstaelses betydning, bade i arbeidet
med datainnsamlingen, og i arbeidet med a tolke og analysere datamaterialet. Denne
bevisstgjaringen har ledet meg til & forsgke a tydeliggjere min forforstaelse av uro i skolen.
For at leseren skal kunne sette seg inn i hvilke «filter» denne oppgavens data og tolkninger
har blitt utsatt for har jeg forsgkt a redegjort for min forforstaelse i kapittel 1.1 Bakgrunn for

valg av tema. Det er blant annet min forforstaelse som vanskeliggjer en replikasjon av
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studien. Forforstaelsen kan medvirke til at to personer opplever den samme situasjonen ulikt
(Wormnaes, 1987). Da metoden i stor grad hviler pa meg og min forforstaelse har jeg lagt vekt
pa arbeidet med & tydeliggjgre prosessen og hva som kan ha pavirket resultatet. Dette draftes i
kapittel 3.7 Reliabilitet og validitet.

Min forforstaelse pavirkes videre av den sinnstilstand og de falelser jeg har der og da. Dette
omtaler Wormnas (1987) som var stemthet. Altsa vil min forstaelse av de hendelsene jeg
observerte blant annet vere preget av hvordan jeg hadde det den dagen. Dette forsgkte jeg a
veere bevisst pa i lgpet av prosessen, og skrev i den forbindelse en Masterdaghbok for &
fremme mine refleksjoner rundt dette. Dagboknotatene ble vurdert nar dataene ble tolket og

analysert.

3.7 Reliabilitet og validitet

Reliabilitet og validitet er begreper som brukes om undersgkelsers troverdighet og som er
kriterier for & bedgmme en studies kvalitet (Gall et al., 2007; Yin, 2014). | det felgende
redegjor jeg for begrepene validitet, reliabilitet og generalisering, sett i sammenheng til denne
oppgaven. Videre vil jeg drafte hva som har truet denne oppgavens kvalitet og hvilke grep jeg

har tatt for a begrense disse truslene.

3.7.1 Reliabilitet

Reliabilitet henviser til gjennomfgringen av en studies presisjon og resultatenes palitelighet
og konsistens. Begrepet brukes ofte i sammenheng med malefeil og hvorvidt et resultat kan
reproduseres (Befring, 2007; Gall et al., 2007; Kvale & Brinkmann, 2009; Vedeler, 2000;
Yin, 2014). Malet med reliabilitet er & minimere feil og bias i undersgkelsen (Yin, 2014). Yin
(2014) skriver blant annet om hvordan en kasusstudie protokoll kan bidra til & gke en
kasusstudies reliabilitet. Far undersgkelsen startet hadde jeg skrevet en prosjektplan som kan
sammenlignes med det Yin (2014) omtaler som en protokoll. Denne var med pa & holde riktig
fokus og retning under arbeidet med studien og sikret at de ulike leddene i prosessen var
gjennomtenkte fogr studien fant sted. Dette bidro til at problemstillingen passet metoden, at
etiske hensyn ble fulgt gjennom hele prosessen, samt en bevisstgjering pa faktorer som truet
oppgavens kvalitet. Vedeler (2000) hevder at blant annet darlig forberedelse og utrente

forskere, kan true en studies reliabilitet. Jeg er hverken utlert observater eller intervjuer, sa
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min manglende erfaring kan ha truet denne studiens reliabilitet. For & bate pa dette fikk jeg
opplearing av medlemmer av forskergruppen om hvordan observasjonsskjemaet skulle
anvendes, samt gvelse i a skille observasjon og tolkning fra hverandre. Den semistrukturerte
intervjuguiden ble ogsa gjennomgatt med medlemmer av forskergruppen og jeg forberedte
meg pa intervjuet ved & gjennomfare to praveintervju. Disse grepene gjorde at darlig
forberedelse ikke var en trussel for denne studiens reliabilitet. Grepene kan til en viss grad ha
gkt min kompetanse med tanke pa datainnsamling, men min minimale erfaring er fortsatt en

trussel for denne studiens reliabilitet.

Reliabiliteten styrkes dersom man dokumenterer og felger en tydelig og systematisk prosess
(Yin, 2014). Siden jeg har kunnet falge et ferdigutviklet og formulert observasjonsskjema,
samt en semistrukturert intervjuguide, ble det lettere a strekke seg etter dette idealet under
datainnsamlingen. | arbeidet med analysen stettet jeg meg til teori om en hermeneutisk
analyse. De retningslinjene jeg fulgte har jeg forsgkt a redegjare for i kapittel 3.6
Hermeneutisk analyse. Siden jeg manglet erfaring med & analysere datamateriell var det
gunstig a benytte en analysestrategi som tillot meg a arbeide dynamisk og utforskende.
Anvendelsen av en hermeneutisk analyse apnet opp for at jeg kunne prave meg frem og «leke
med dataene» (Yin, 2014), uten at mine prevelser medfarte negative konsekvenser for
studiens reliabilitet. Det er videre hevdet at en studies prosess bgr beskrives slik at andre har
muligheten til & gjenta den og komme fem til lignende resultater (Yin, 2014). Vedeler (2000)
skriver at det i kvalitativ forskning ikke er et mal a fa resultater som kan repliseres i en senere
studie, og at dette er umulig da forskeren pavirker funnene med sine perspektiv og
individuelle egenskaper. Nar man studerer menneskers atferd, i dette tilfellet observert urolig
atferd, er det umulig a forvente at funnene skal kunne repliseres. En ngyaktig gjentagelse av
studien fordrer at menneskets atferd er statisk, noe som ikke er tilfellet (Merriam, 1998). Pa
bakgrunn av forforstaelsens betydning for denne studien (beskrevet i kapittel 3.6.1
Forforstaelse), er det ogsa vanskelig & tenke seg at en annen ville kommet frem til de samme
tolkningene, da alle har en ulik forforstaelse (Wormnas, 1987). Yin (2014) understreker at det
ikke er snakk om at undersgkelsen skal kunne repliseres av en annen forsker, men at
prosedyren som ble fulgt skal operasjonaliseres og dokumenteres sa ngye at jeg kunne gjort
det samme kasuset en gang til og kommet frem til tilsvarende resultater. Jeg har av den grunn
arbeidet med a gjare prosessene i denne studien sa transparent som mulig. Dette med tanke pa
at leseren skal kunne sette seg inn i hva som er blitt gjort og hvilke fortolkninger jeg har
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foretatt. Yin (2014) trekker frem at en vanlig prosedyre for a gke en observasjons reliabilitet
er a la flere observere samtidig. Pa grunn av oppgavens rammer var ikke dette en mulighet i
denne studien. | stedet sgkte jeg a gke observasjonenes reliabilitet ved & gjennomfare et
intervju om den observerte atferden. A gke en studies reliabilitet bidrar ogsa til & gke studiens
validitet (Yin, 2014).

3.7.2 Validitet

Validitet vil si om man undersgker det man hadde til hensikt & undersgke, og omhandler blant
annet i hvilken grad metoden er egnet til sitt formal (Befring, 2007; Gall et al., 2007; Kvale &
Brinkmann, 2009; Vedeler, 2000). Det blir i forbindelse med denne oppgavens validitet
relevant a reflekter over om mine observasjoner og mitt intervju undersgker det
problemstillingen etterspgr. Det er hensiktsmessig & vurdere om mitt datamateriale gir
grunnlag til & besvare problemstillingen: Pa hvilke mater kan observert uro forstas i et
aktgrperspektiv? Som tidligere beskrevet er denne oppgavens metode bestemt av
forskergruppen, men jeg vil hevde at metoden har vart egnet til a belyse denne oppgavens
problemstillinger. Kvale og Brinkmann (2009) poengterer at valideringsarbeidet bgr fungere
som kvalitetskontroll gjennom alle leddene av undersgkelsen, ikke kun som inspeksjon pa
slutten. Valideringsarbeidet ma tenkes igjennom i starten av et prosjekt og ma bygges inn i
forskningsdesignet, for sa fortsette a veere gjeldende hele prosessen (Kvale & Brinkmann,
2009; Vedeler, 2000). Dette har jeg (som beskrevet i kapittel 3.7.2 Reliabilitet) forsgkt a
imgtekomme blant annet gjennom arbeidet med prosjektplanen for & forberede tiltak mot bade

forventede og uforventede trusler for studiens validitet.

Det rar ulike syn pa validitet i kvalitativ forskning (Maxwell, 1992), men med bakgrunn i
teori pa feltet, synes det & veare en bred enighet om at beskrivelsenes kvalitet er avgjgrende for
en studies validitet (Gall et al., 2007; Kvale & Brinkmann, 2009; Vedeler, 2000). Dette er
ogsa tilfellet for denne studien, da den baserer seg pa mine beskrivelser. Jeg velger a legge
seerlig vekt pa en av Maxwell (1992) sin kategori for validitet; deskriptiv validitet. Deskriptiv
validitet handler om hvorvidt mine skildringer stemmer med virkeligheten. Tykke, konkrete
skildringer, sa tolkningsfrie som mulig, har vert et mal jeg har etterstrebet i dette studiet. Som
tidligere omhandlet ga medlemmer av forskergruppa meg trening i a skille direkte
observasjoner fra egen tolkning. Observasjonsskjemaet var ogsa utformet etter dette kriteriet,

da det hadde en kolonne for observasjoner og en kolonne for tolkning (se vedlegg 3:
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Observasjonsskjema). Vedeler (2000) skriver at et viktig validitetskriterium er at de
involverte i studien ma beskrives sannferdig. Jeg har forsgkt 4 imgtekomme dette ved a
beskrive viktige aspekter ved kasuset sa detaljert som mulig. Dette ledet imidlertid til noen
etiske utfordringer i henhold til & bevare kasusets anonymitet. Dette blir diskutert i kapittel 3.8
Etiske hensyn. Jeg har arbeidet for at leseren har kunnet «ga meg etter i ssmmene» og slik
evne a sette seg inn i studiens forlgp, de valg som er tatt og hvilken bakgrunn tolkningene
bygger pa. | arbeidet med undersgkelsen har tykke, tolkningsfrie beskrivelser av bade
prosessen og selve dataene veert et mal jeg har arbeidet etter (Gall et al., 2007). Dette har
bidratt til & gke studiens reliabilitet, validitet og generaliserbarhet (se ogsa kapittel 3.7.1

Reliabilitet og kapittel 3.7.4 Generalisering).

Tolkningsvaliditet handler om hvorvidt meningen bak det som ble gjort eller sagt blir riktig
fremstilt av forskeren (Maxwell, 1992). Med meningen bak siktes det til de intensjoner,
falelser, tanker, vurderinger eller den tro som ligger til grunn for den utviste atferden.
Tolkningsvaliditet dreier seg med andre ord om & fa tak i det emiske perspektivet, for sa a
bevare det gjennom rapporteringen (Maxwell, 1992). Det ble i forbindelse med
tolkningsvaliditet relevant a reflektere over hvordan jeg kunne skaffe et datamaterialet som
ville gi innblikk i det emiske perspektiv. Videre fordret det & legge en plan for hvordan det
emiske perspektivet pa en god mate kunne bli ivaretatt gjennom tolkningen av datamaterialet
og i den endelige masteroppgaven. Under observasjonene forsgkte jeg a notere ordrett hva
som ble sagt. Dette kan fortelle noe om NN sitt perspektiv. Som observater kan jeg imidlertid
aldri vite sikkert hva som er intensjonen bak NN sin utviste atferd og hennes utsagn.
Intervjuet var en strategi for & fa tak i NN sitt perspektiv slik det fremkom gjennom elevens

uttalelser gitt at NN svarte oppriktig pa spgrsmalene som ble stilt i intervjuet.

Teoretisk validitet omhandler en legitimering av den teorien som blir anvendt for & forklare
det som undersgkes (Maxwell, 1992). Jeg matte spgrre meg selv om jeg innhentet relevante
data for & besvare problemstillingen. Samt hvordan jeg pa bakgrunn av teori presentert i
kapittel to og datamaterialet, kunne drgfte en elevs utviste urolige atferd, i og utenfor
interaksjon med andre. Dette fordret en operasjonalisering av relevante begreper og en tydelig
redegjarelse av den teorien som ble brukt for & belyse uro i skolen, og hvordan denne teorien
ble anvendt i undersgkelsen. Jeg kunne under datainnsamlingen benytte et ferdigutviklet

observasjonsskjema, samt en semistrukturert intervjuguide laget av forskergruppen (se
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vedlegg 3: Observasjonsskjema og vedlegg 4: Intervjuguide). Disse var utviklet pa forhand

for & innhente data om observerbar urolig atferd i klasserommet.

Maxwell (2009) skriver om syv strategier som er aktuelle for & minimere trusler pa en
kvalitativ studies validitet. Han hevder man ofte ikke har kapasitet til & arbeide like grundig
med alle sammen, men at arbeid med noen av disse strategiene kan bidra til & gke
konklusjonenes troverdighet. Jeg har listet opp alle syv, men kun grundig tatt for meg de som
har veert relevante for denne studien. Strategiene er:

1) Intensiv vedvarende involvering i feltet (se pafglgende redegjgrelse)

2) Rike data (Dette har jeg tatt for meg tidligere i dette kapittelet under temaet deskriptiv
validitet).

3) Respondent validering (se pafglgende redegjarelse)

4) Lete etter diskrepansbevis og negative tilfeller: Denne strategien vektlegger a innta et
kritisk blikk ovenfor datamaterialet og de analysene og tolkningene som blir gjort. Jeg
har igjennom den hermeneutiske analysen lett etter indikasjoner pa at mine tolkninger
kunne veere feilaktige. Min belysning av dette er med pa a styrke studiens validitet
(Maxwell, 2009).

5) Triangulering: En strategi som innebarer & innhente data ved & benytte mer enn en
metode.

6) Kvasi-statistikk: Omhandler at man unngar a bruke begreper som «ofte», «mye»,
«sjeldent» ogsa videre, da dette er subjektive og relative begreper. | stedet oppfordrer
Maxwell (2009) til & gjengi det konkrete antallet i beskrivelsene av data og i analyse-
og tolkningsarbeidet. Dette for at leseren selv skal kunne gi en bedemmelse pa
datamaterialet og funnene som presenteres.

7) Sammenligning: Strategien handler om at man ofte innarbeider implisitte

sammenligninger i et kasusstudie.

Intensiv vedvarende involvering i feltet er en strategi for & imgtekomme validitetskriteriet ved
a veere tilstrekkelig til stede i det miljget man skal undersgke. Malet med dette er a bli kjent
med den kulturen som skal studeres. | denne sammenhengen kan man spgrre seg; hva er
tilstrekkelig med tid for a lzere en kultur a kjenne? | arbeidet med denne masteroppgaven la
det faringer for hvor mye tid jeg hadde til disposisjon. Dette satte grenser for hvor lang tid jeg
kunne veere til stede i klassen fgr observasjonene ble utfgrt. Forskergruppen hadde imidlertid
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utviklet et opplegg jeg skulle falge og der var det bestemt hvor lang tid jeg skulle bruke pa a
bli kjent med miljget. Jeg forsgkte a trygge de jeg skulle observere (Vedeler, 2000), ved blant
annet a tydeliggjere hensikten med min tilstedeverelse for klassen. Det kan ogsa trekkes frem
at min studiebakgrunn som fagleerer ogsa har gitt meg en viss kjennskap til skolen som
system. Selv om jeg ikke hadde kjennskap til den aktuelle skolen eller klassen fra fer, tror jeg
min bakgrunn har gjort det lettere a skaffe seg en kulturkompetanse i forhold til at mye ved
skolehverdagen pa forhand var kjent for meg. Befring (2007) hevder man ved & gjennomfare
flere observasjoner i et kasusstudie, vil gke studiens validitet. Jeg fulgte forskergruppens
retningslinjer for hvor mange observasjoner som skulle gjennomfgres. Dette var et antall som
lot seg gjennomfare i henhold til oppgavens omfang og tidsbegrensinger. Antallet
observasjoner ma allikevel trekkes frem som en trussel for denne studiens validitet. Det at jeg
kun gjennomfarte fire observasjoner muliggjorde imidlertid en mer inngaende og grundigere

analyse.

Respondent validering er en strategi for a forhindre feiltolkninger (Maxwell, 1992). |
intervjuet skildret jeg noen av de hendelsene jeg hadde observert og stilte NN sparsmal om
disse hendelsene for a prave a fa frem det emiske perspektivet. Intervjuet kan av den grunn

betraktes som et forsgk pa a benytte denne strategien for a styrke validiteten.

Maxwell (2009) skriver om to hgyaktuelle trusler for en kvalitativ studies validitet. Det er
bias tilknyttet forskeren og reaktivitet forstatt som den effekten forskeren har pa konteksten

0g de som studeres.

3.7.3 Forsker bias

Jeg utgjorde selv den starste trusselen for studiens reliabilitet og validitet (Gall et al., 2007;
Maxwell, 1992; Vedeler, 2000). Jeg kan betraktes som datainnsamlingens hovedinstrument,
noe som gjer denne studien sarbar for «forsker» bias. Maxwell (2009) beskriver forsker bias
som verdier, fordommer og teorier som forskeren har og som farger datainnsamlingen eller
analysen. Intensjonen med a redegjore for egne svakheter og mitt utgangspunkt var  vaere
serlig oppmerksom pa hva som kunne true studiens validitet, for slik & kunne ta grep for &
minimere forsker bias (Gall et al., 2007; Vedeler, 2000). En slik redegjorelse kan ogsa vare
med pa & bidra til 4 forenkle leserens forstaelse av de tolkningene og konklusjonene som

presenteres (Gall et al., 2007). Vedeler (2000) skriver at forsker bias er et resultat av
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subjektivitet og tilfeldigheter. Hun understreker at man bgr sgke mot a gi sa tolkningsfrie
beskrivelser som mulig (Vedeler, 2000). Som tidligere beskrevet har jeg fatt kursing i a bruke
observasjonsskjemaet, som bestar av en kolonne for beskrivelser av situasjoner og en kolonne
for mine tolkninger (se vedlegg 3: Observasjonsskjema). Videre har jeg fatt en «oppskrift» av
forskergruppen pa nar det skal observeres, hvor lenge observasjonene skal paga, antall
observasjoner og hva som skal veere fokuset for observasjonene. Dette kan motvirke graden
av tilfeldigheter i observasjonene. Det bgr nevnes at jeg ikke har gjennomfart liknende
observasjoner tidligere, altsa har jeg ingen praktisk erfaring. Dette kan svekke kvaliteten pa
observasjonene, da kvaliteten ogsa er avhengig av hvor dyktig observatgren er til 4 samle inn
data (Vedeler, 2000).

Et annet viktig poeng er at observatgren kan pavirke situasjonen som observeres med sin
tilstedevaerelse, og slik ufrivillig pavirke sine funn (Gall et al., 2007; Vedeler, 2000). Jeg kan
ubevisst ha pavirket lererens og elevenes handlinger. Dersom det jeg observerte ikke var
representativt for hverdagen, ville dette veert uheldig i forhold til gyldigheten av mine data.
Dette peker pa hvor viktig det er a vaere oppmerksom pa sin egen rolle i observasjonsarbeidet.
Vedeler skriver at «observatgrens pavirkning pa observasjonssituasjonen vanligvis ikke er noe
stort problem» (2000, s. 59-60). Jeg forsgkte & alminneliggjere min tilstedeveerelse og slik
minimere min pavirkning pa det som ble observert, ved & vare tilstede i undervisningen to
dager far observasjonene fant sted. Dette ble forsgkt utfart i trad med retningslinjen om
vedvarende involvering (Maxwell, 2009; Vedeler, 2000), draftet i kapitel 3.7.2 Validitet.

Hvor jeg plasserte meg var ogsa av betydning for hvor mye jeg pavirket situasjonen (Vedeler,
2000). | samrad med laerer plasserte jeg meg lengst bak i klasserommet, men i narhet til NN.
Dette gav meg 0gsa en god oversikt over hendelsene i klasserommet samtidig som jeg gjorde
meg mindre synlig. Ved siste observasjon, pa grupperommet ble dette imidlertid vanskeligere
a gjennomfare. Jeg ble mer synlig for elevene og pavirket kanskje observasjonene i starre
grad enn hva jeg gjorde i klasserommet. Dette tok jeg hayde for i analysearbeidet ved & se

bort ifra de hendelsene hvor elevene henvendte seg til meg.
En annen trussel mot studiens validitet, som jeg forsgkte a veere oppmerksom pa var at man

ofte tenderer til & identifisere seg med de man observerer. Dette kan pavirke hvordan man

tolker det man observerer (Vedeler, 2000). Jeg forsgkte a veere observant pa dette under
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datainnsamlingen og under analysen, for & kunne redusere denne trusselens pavirkning pa

undersgkelsens validitet.

Jeg forsgkte a reflektere over hvordan min rolle og mine intensjoner kunne pavirke studien.
Jeg valgte & ikke fortelle elevene at min hensikt var a observere uro i skolen, da dette kunne
ha pavirket deres atferd (Gall et al., 2007; Vedeler, 2000). Jeg fortalte at jeg i forbindelse med
min masteroppgave var til stede for a leere om livet i klasserommet. Yin (2014) skriver at man
ber arbeide for & unnga at refleksivitet (reflexivity) pavirker en studies kvalitet. Jeg forsgkte
under intervjuet og i analysen a veere oppmerksom pa at samtale kunne lede til gjensidig og
subtil innflytelse pa meg og NN (Yin, 2014). Grunnet intervjuets relativt korte varighet (16
minutter), ser jeg det ikke som en stor trussel at mitt perspektiv kan farge NN sine svar. |
oppgaven synliggjer jeg mitt perspektiv og hvordan dette kan ha pavirket datamaterialet.

3.7.4 Generalisering

Generalisering vil si at man ved & bruke logikken fra statistiske sannsynlighetsberegninger,
overforer kunnskap fra studier av et utvalg, til hele populasjoner (Gall et al., 2007; Vedeler,
2000). Utvalgets storrelse er en faktor som vanskeliggjor denne studiens
generaliseringsmuligheter. En elev, i én klasse, ved én skole kan ikke danne et representativt
grunnlag for a direkte overfore kunnskap til alle elever ved alle skolene i Oslo. Ettersom det i
denne studien ikke ble trukket et utvalg basert pa prinsipper om generalisering, er det ikke
relevant & diskutere studiens generaliseringsmuligheter. Det var imidlertid aldri denne
studiens hensikt & komme frem til allmenngyldige regler/kunnskap for en definert populasjon.
Malet var 8 komme frem til en bedre forstéelse og innsikt i fenomenet uro i skolen, ved a
studere en informasjonsrik elev. Det er allikevel gnskelig a bestemme i hvilken grad studiens
funn er anvendbare for andre tilfeller. Selv om ingen kasus er helt like kan den kunnskapen
som erverves brukes til & forsta lignende tilfeller (Gall et al., 2007). Dersom beskrivelsene er
gode og av hgy kvalitet kan leseren selv avgjgre hvor sammenlignbart det aktuelle kasuset er
med andre kasus, og slik vurdere funnenes anvendbarhet. Kvale og Brinkmann (2009) skriver
om hvordan tykke skildringer kan danne grunnlaget for en analytisk generalisering. En slik
type generalisering bygger pa en sammenligning av likheter og ulikheter i det kasuset som ble
studert og et annet kasus. Den er ikke avhengig av en bestemt type utvelgelses- eller
analysemetodikk og bestar av forskerens begrunnede redegjgrelse for hvorvidt resultatene kan

overfares til andre personer eller situasjoner (Kvale & Brinkmann, 2009). Pa bekgrunn av
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dette er det i denne oppgaven mer hensiktsmessig a tale om funnenes anvendbarhet, enn om
de er generaliserbare (Gall et al., 2007; Kvale & Brinkmann, 2009). Oppgaven belyser atferd
og tiltak som kan vaere av interesse for andre, for eksempel leerere som opplever uro i
undervisningen. Det kan vare relevant a se om NN er et typisk eksempel pa en elev som
utviser urolig atferd, samt om interaksjonene mellom NN og lzrer kan betraktes som typiske.
Det er imidlertid ingen fasit pa hva som er typisk, men resultatene kan ha en verdi for lesere

som kjenner seg igjen i oppgavens skildringer (Kvale & Brinkmann, 2009).

3.8 Etiske hensyn

Kvale og Brinkmann (2009) skriver at de etiske betraktningene ved en studie ma starte
allerede ved planleggingen. Jeg vurderte i arbeidet med prosjektplanen hvilke mulige
konsekvenser studien kunne fa for deltakerne. Vedeler (2000) skriver om hvordan naturlige
observasjonsstudier er mindre etisk problematiske enn for eksempel eksperimentelle studier.
Dette begrunnes i at det 1 observasjonsstudier ikke er noen som ber elevene om & gjere noe de
ellers ikke ville ha gjort. Deres handlinger er naturlige og ville forhdpentligvis vaert de samme
uten en observater til stede. Jeg sokte en ikke-deltagende observaterrolle for 1 minst mulig
grad pdvirke elevene. Av den grunn fant jeg ikke min planlagte undersokelse som belastende
for klassen, laereren eller NN. Far observasjonene fant sted innhentet jeg nedvendig tillatelse
fra Datasekretariatet og skoleadministrasjonen (Vedeler, 2000) (se vedlegg 5: Kvittering
NSD). NESH (2006) papeker ngdvendigheten av & innhente et fritt og informert samtykke fra
de som skal observeres pa forhand av observasjonene. Informert samtykke vil si at deltakerne
skal fa grundig og tilpasset informasjon om undersgkelsen, samt informeres om deres frihet til
a ikke delta (Kvale & Brinkmann, 2009; NESH, 2006). At informasjonen er tilpasset
deltakeren vil si at den informasjonen som gis ma vaere forstaelig for deres alders- og
utviklingsniva. Siden NN var under 18 ar matte jeg veere ekstra oppmerksom pa at
informasjonen var forstatt, da barn og unges samtykkekompetanse kan vare redusert (NESH,
2006). Dette forsgkte jeg 4 imgtekomme ved a bruke et lett forstaelig sprak, uten
fagterminologi og som var tilpasset NN sitt alders- og utviklingsniva. Siden NN var over 15
ar behgvde jeg ikke innhente samtykke fra foreldrene, kun eleven selv. Ved a falge min etiske
forpliktelse om & informere laerere og elever om hvorfor jeg var til stede og hva min hensikt
var, kan dette ha bidratt til at mulige feilkilder ble redusert ved at spenning og nysgjerrighet
knyttet til meg og min rolle ble redusert. Samtidig var det viktig a ikke si for mye, da det igjen
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kunne pavirke lareren og elevenes atferd. Det gjaldt & finne en balansegang mellom & ikke si
for mye, noe som kunne gdelegge for mine observasjoner og det a ikke si for lite som vil veere
uetisk. Jeg kontaktet NSD for & fa rad om hva jeg var palagt a informere om og fulgte i
undersgkelsen denne veiledningen (se kapittel 3.7.3 Forsker bias). | tillegg til a gi
informasjon om undersgkelsen og innhente samtykke fra deltakerne matte jeg sikre deres
anonymitet i alle ledd av studien (Kvale & Brinkmann, 2009; NESH, 2006).

Elevene skulle ikke vite at jeg i hovedsak fokuserte pa en elev som lereren hadde utpekt som
mer urolig enn gjennomsnittet. Dersom NN fikk rede pa dette kunne relasjonen hun hadde til
leereren bli skadelidende. Videre kunne utpekelsen fare til stempling og stigmatisering. For &
forhindre dette matte jeg ta bevisste valg av hvor jeg plasserte meg nar jeg skulle observere,
samt hvordan jeg ordla meg nar jeg skulle sparre om NN ville delta i studien. Dette ble
mindre komplisert enn hva jeg hadde fryktet, da klassen og NN var imgtekommende og
gjerne ville bidra. Jeg informerte fgr observasjonene fant sted om at jeg muligens ville
gjennomfare et intervju med noen av elevene. Da var det med en gang noen elever som ville
melde seg frivillig til & stille til intervju. Nar jeg senere henvendte meg til NN om
foresparselen om a delta i studien stilte hun seg ikke sparrende til hvorfor jeg gnsket a

intervjue akkurat henne. Av den grunn ble ikke valget utdypet ovenfor NN, eller andre elever.

Jeg matte ogsa forholde meg til etiske krav til den vitenskapelige kvaliteten pa
masteroppgaven (Kvale & Brinkmann, 2009). Dette innebar at jeg matte fokusere pa a
presentere funnene og kasuset sa ngyaktig som mulig. Samtidig matte jeg pase a bevare
deltakernes anonymitet, ved & sgrge for at mine beskrivelser av kasusene og datagjengivelsen
ikke kunne gi indirekte implikasjoner om hvem denne studien omhandlet. Jeg matte sgke a
bevare hgy validitet i undersgkelsen, samt gjgre prosessen og mine arbeidsmater sa
transparente og forstaelige for andre som mulig (Gall et al., 2007; Kvale & Brinkmann, 2009).
Videre matte jeg holde en profesjonell avstand til studiens deltakere og ikke ensidig fortolke

ut fra det etisk-faglige perspektivet (Kvale & Brinkmann, 2009).
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4 Resultater og drgfting

| dette kapittelet sgker jeg a undersgke og beskrive pa hvilke mater observert uro kan forstas i
et aktarperspektiv. Innledningsvis beskriver jeg kasuset og deretter fem atferdskategorier som
jeg med bakgrunn i teori og datamaterialet har kommet frem til. Utdrag fra datamaterialet
presenteres fgr funnene diskuteres ved a trekke linjer mellom datamaterialet og teorien
presentert i kapittel 2 Teoretisk forankring. Analysen og diskusjonene tar utgangspunkt i

forskningsspgrsmalene presentert i kapittel 1.4.1 Forskningsspgrsmal.

4.1 Kasusheskrivelse

For & ivareta min etiske forpliktelse ovenfor NN vil alt som blir presentert i denne studien
veere anonymisert. NN og skolen sitt navn vil ikke bli oppgitt og heller ikke annen
informasjon som indirekte kan la skolen, lzrer, elever eller NN komme til kjenne. Jeg vil
allikevel forsgke a gi noen beskrivelser av kasuset slik at leseren kan vurdere i hvilken grad

funnene kan anvendes ved et lignende tilfelle.

4.1.1 Eleven

NN er 15 ar og gar i 10. klasse pa en ungdomsskole. NN ligger omtrent midt pa treet faglig
sett, snakker flytende norsk, har ingen IOP, eller kjente diagnoser. NN har venner av begge
kjenn i klassen. Lereren sier han har inntrykk av at NN gnsker a prestere godt pa skolen.
Grunnet prating i timene blir NN utpekt av leerer som en elev som utviser mer urolig atferd
enn gjennomsnittet. Leaereren har gitt NN tilbakemeldinger om at hun prater for mye i
undervisningen, men opplyser om at dette fortsatt kan veere et problem. Det var pa bakgrunn
av denne informasjonen at NN, i samrad med larer, ble plukket ut til & veere fokuseleven for

denne studien.

4.1.2 Skolen

Ungdomsskolen (8. til 10. trinn) har ca 300 elever fordelt etter alder pa 8., 9. og 10. trinn.
Skolen ligger i Oslo. Elevene mottar standpunktkarakter i undervisningsfagene, samt
vurderingen god, noksa god og lite god i orden og i adferd. Vurderingene i orden og atferd

baseres pa om eleven leverer inn arbeid tidsnok, mgter presist og tar med ngdvendig materiell
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til skolen (orden), og om eleven falger beskjeder fra lerer, reglene i klassen og ved skolen
(atferd). Dersom eleven gjentatte ganger kommer for sent til timen, prater uten a ha fatt ordet i
undervisningen, eller ikke leverer en lekse, kan leereren gi eleven en anmerkning. For mange

anmerkninger kan gi eleven nedsatt karakter i orden eller atferd.

Omtrent en gang i maneden byttet leereren om pa elevenes plasser i klasserommet. Laereren
begrunnet dette i at intensjonen var a redusere uro og forhindre at uheldige «klikkdannelser»
oppstod i klassen. Under observasjonene var pultene i klasserommet plassert i tre loddrette
rekker foran tavla. Elevene satt sammen to og to, med unntak av den midtre rekken som besto
av to treerrekker og fremst en firerrekke. Ved den fremste rekken sitter to jenter og to gutter
sammen, ellers sitter elevene ved siden av medelever av samme kjgnn. Jeg satt bakerst ved
bokskapene, mellom rekke en og to og med god sikt til NN. Klassen NN gikk i ble av ansatte
pa skolen beskrevet som mer urolig enn andre klasser pa skolen.

4.1.3 Undervisningsfaget

Jeg observerte NN i undervisningsfaget Norsk. Dette valget ble tatt i samrad med hva som
passet for laereren, og at undervisningen i dette faget skulle besta av varierte
undervisningsmetoder. | leererens andre fag skulle det i tiden fremover vare en del
gruppearbeid og dette ville ikke gitt meg mulighet til & observere NN i full klasse eller i en
undervisningssituasjon. Undervisningen som ble observert bestod bade av tradisjonell
tavleundervisning og undervisning hvor laereren benyttet seg av projektor for a vise tekst,
bilder, eller film. Elevene skulle i lgpet av norsktimene arbeide selvstendige pa en skriftlig

oppgave og lese individuelt. Undervisningen hadde ogsa innslag av quiz, ledet av lrer.

4.2  Hvilke typer urolig atferd observeres i
klasserommet og under hvilke kontekster blir de
observert?

Grunnet avgrensningsbehov vil jeg i det fglgende gi en kronologisk beskrivelse av utvalgte
episoder hvor urolig atferd ble observert. De kontekstuelle forholdene blir ogsa forsgkt
beskrevet. Det ble observert flere urolige atferder i klasserommet enn hva som presenteres
her. Disse er registrert i observasjonsskjemaet som medlemmer av forskningsgruppen med

ngdvendig tillatelse har tilgang til. I kapittel 2.1 Hvordan definere uro? og 2.2 Avgrensning
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ble det redegjort for at uro i denne studien blir betraktet som observert atferd som bryter med
etablerte normer og regler i klasserommet. Urobegrepet er i denne oppgaven begrenset til &
kun omhandle urolig atferd av mild til moderat karakter. Videre ma atferden forstyrre eleven
selv, medelever eller leerer for & kategoriseres som uro. Eventuelle reaksjoner fra medelever
og/eller leerer blir sett pa som en indikator pa hvordan atferden oppfattes av omgivelsene, men
er ikke avgjerende for om en observert atferd blir kategorisert som urolig eller ikke. | arbeidet
med & beskrive og systematisere observert urolig atferd har jeg utformet atferdskategorier.
Disse ble utarbeidet pa bakgrunn av teorien presentert i kapittel 2 Teoretisk forankring og
innsamlet datamateriell. Jeg gnsker & understreke at dette ikke er en reell inndeling da
atferdene kan flyte over i ulike kategorier og plasseres i to ulike kategorier til samme tid.
Kategoriene er en forenklet og kunstig mate a fremstille virkeligheten pa. Menneskelig atferd
er komplekst og dynamisk og en teoretisk kategori kan vere vanskelig a anvende i praksis
(Duesund, 1995). Da jeg allikevel forsgker a gjgre dette, er intensjonen a skille noen av de
ulike observerte atferdene fra hverandre for & kunne systematisere de. Kategoriene er
konstruert for & illustrere atferd som kan kategoriseres som uro. Ved a kunne referere til

kategorier i stedet for & matte beskrive hver enkelt observasjon i detalj, lettes analysearbeidet.

4.2.1 Atferdskategorier

I henhold til Nordahl et al. (2005) kan ikke atferd utvises uten a veere i interaksjon med
omgivelsene. Nar jeg allikevel benytter benevningene i interaksjon og uten interaksjon er
dette for & skille mellom de tilfellene hvor eleven direkte samhandlet med medelever og/eller
leerer, (de pratet sammen, bergrte hverandre, eller utvekslet blikk) fra de tilfellene hvor direkte

interaksjon ikke var tilfellet (eleven bet negler, klikket med en penn, eller la seg over pulten).

Kategori en: Oppgaverelatert urolig atferd uten interaksjon: Begrepet oppgaverelatert
indikerer at eleven gjgr oppgaven gitt av leerer (Colvin, 2010). Samtidig som eleven utviser en
oppgaverelatert atferd, utviser ogsa eleven en atferd som kan forstyrre leerer og/eller
medelever. Atferden foregar uten a veere i direkte interaksjon med medelever eller lzrer.
Handlingen kan veere av bade verbal og non-verbal karakter. Eksempler som ble observert var
a vippe pa stolen mens eleven hgrte pa hva lzrer sa, a klikke med en penn mens eleven leste,
og a legge seg over pulten mens eleven hadde blikket rettet mot filmen. Handlingen kan

forega mer eller mindre bevisst for eleven selv.
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Kategori to: Oppgaverelatert urolig atferd i interaksjon: Begrepet oppgaverelatert indikerer
at eleven gjer oppgaven gitt av leerer (Colvin, 2010). Samtidig som eleven utviser en
oppgaverelatert atferd, utviser ogsa eleven en atferd som kan forstyrre lerer og/eller
medelever. Atferden som utvises skjer i en direkte interaksjon med laerer og/eller medelever.
Eksempler som ble observert var elever som hjalp hverandre og praten de imellom ble
forstyrrende for medelever og/eller lerer, leereren stilte elevene sparsmal og de svarte uten a

rekke opp handa, og elever ropte pa lzrer for a fa hjelp.

Kategori tre: Aktiv ikke-oppgaverelatert urolig atferd i interaksjon: Begrepet aktiv vil si at
eleven forstyrrer bade seg selv og leerer og/eller medelever fra & delta i leeringsaktiviteten
(Hofer, 2007). Ikke-oppgaverelatert vil si at eleven ikke fglger den oppgaven han eller hun
har fatt tildelt av leerer (Colvin, 2010). Atferden skjer i direkte interaksjon med medelever
og/eller lerer. Handlingen kan veere av bade verbal og nonverbal karakter. Eksempler som ble
observert var elever som pratet med hverandre om fritid eller andre ikke-faglige temaer nar

leereren underviste, eller nér elevene skulle arbeide individuelt.

Kategori fire: Aktiv ikke-oppgaverelatert urolig atferd uten interaksjon: Begrepet aktiv vil si
at eleven forstyrrer bade seg selv og laerer og/eller medelever fra  delta i leeringsaktiviteten
(Hofer, 2007). Ikke-oppgaverelatert vil si at eleven ikke falger den oppgaven han eller hun
har fatt tildelt av leerer (Colvin, 2010). Atferden utvises uten & vere i direkte interaksjon med
medelever eller lerer. Atferden kan veere av bade verbal og non-verbal karakter. Eksempler
som ble observert var & plukke vekk stein fra under skoen, dunke en blyant mot pulten og &

trampe med bena i gulvet.

Kategori fem: Passiv ikke-oppgaverelatert urolig atferd: Begrepet passiv vil si at atferden
ikke er synlig for laerer eller medelever (Hofer, 2007). Av den grunn forstyrrer den trolig ikke
andre enn eleven selv. Eleven gjar ikke oppgaven som er gitt av laerer og betegnes av den
grunn som ikke-oppgaverelatert (Colvin, 2010). Atferden kan kun vare av non-verbal
karakter. Eksempler kan vare elever som dagdremmer, ser ut av vinduet, eller leser noe i

smug.

41



4.2.2 Resultater fra fgrste observasjon

Denne observasjonens varighet var pa 45 minutter (fra kl. 13.19 til kl. 14.04). 16 elever var til
stedet i klasserommet, i tillegg satt fire elever pa et grupperom tilknyttet klasserommet. Da
forskergruppens instrukser var a observere alle i klassen, har jeg her ogsa tatt for meg
observert urolig atferd fra andre elever enn NN. Timen var delt mellom & vare
tavleundervisning og tid hvor elevene kunne lese lzrerens tilbakemeldinger pa tidligere
innleveringer. Mye av den observerte urolige atferden oppstod nar lereren underviste og

under individuelt arbeid.

Leareren kom fire minutter for sent til timen. Observasjonen begynte ikke far lzereren laste
opp klasserommet og slapp elevene inn. Laereren ba fire elever som ikke var ferdige med en
innlevering om & sette seg pa grupperommet tilknyttet klasserommet, for a gjere arbeidet
ferdig. Leareren unnskylte forsinkelsen og begynte a ordne med kabler til pc og projektor. |
mens han ordnet dette observerte jeg at de fleste elevene pratet seg imellom. Nar lereren ga

elevene beskjed om hva de skulle ta frem, opphgrte praten.

Nar lereren stod foran lerretet og underviste var de fleste elevene stille og hadde blikket rettet
mot leereren. Nedenfor illustreres kategori 1: Oppgaverelatert urolig atferd uten interaksjon:

13.24: De fleste elevene er stille og har blikket rettet mot leerer. J9 legger seg over
pulten, men har fortsatt blikket rettet mot leerer. Laerer retter et spgrsmal mot J8 og J9, J8
svarer. Learer bekrefter svaret og utdyper videre.

Eleven 13 fortsatt bayd over pulten, etter at leereren hadde henvendt seg til elevene med et
faglig sparsmal. Nedenfor eksemplifiseres flere urolige atferder nar leereren gikk rundt og

delte ut tilbakemeldinger til elevene:

13.30: Laerer deler ut tilbakemelding med karakter pa et arbeid elevene har levert inn
tidligere. NN prater og J1 og J2 snur seg og harer pa. G3 stiller lereren et sparsmal.
Laereren svarer og fortsetter a dele ut. Laereren gir NN hennes tilbakemelding, sier hun na
har noe a lese pa, sa da slipper hun a prate mer. NN blir stille og leser. Lareren gir G6 hans
tilbakemelding, kommenterer ikke at han sitter med bena pa pulten.

De observerte atferdene beskrevet over kategoriseres som kategori tre: Aktiv ikke-

oppgaverelevant atferd i interaksjon, kategori to: Oppgaverelevant urolig atferd i interaksjon,
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og kategori en: Oppgaverelatert urolig atferd uten interaksjon. Utdraget nedenfor er et
eksempel pa hvordan NN utviste urolig atferd kategori 2: Oppgaverelatert urolig atferd i

interaksjon, ved a henvende seg til laerer uten & rekke opp handa:

13.33: NN roper pa lzrer uten & rekke opp handa og spgar leerer om hva han mener
med en tilbakemelding hun har fatt. Laerer kommer til pulten hennes og forklarer. De fleste
andre elevene prater lavt med de som sitter rundt, noen er stille a leser pa arket.

Flere elever ble i denne tiden observert mens de spurte medelever om hvilken karakterer de
hadde fatt (kategori tre: Aktiv ikke-oppgaverelatert urolig atferd i interaksjon). Noen spurte

elever som satt pa tvers av klasserommet, andre pratet lavere med de som satt i narheten.

Klokken 13.39 underviste leereren i nynorsk rettskriving. Han stilte sparsmal som ble besvart
uten at elevene rakk opp handa. Denne atferden kategoriseres som kategori to:
Oppgaverelatert urolig atferd i interaksjon. | det falgende blir flere typer urolig atferd
eksemplifisert:

13.41: Leerer deler ut tilbakemelding med karakter pa nynorskinnlevering. G7
trommer pa permen som ligger pa pulten. Leaerer spgr om noen er lei av a sitte i ro. NN og G3
sier de er det og de far lov til & hjelpe leerer med & dele ut. De spgr leerer om hva de skal
gjere med tilbakemeldingen til de som ikke er tilstede. Leerer svarer at de skal gi de tilbake til
han. G3 og NN gir laerer de arkene de ikke fikk delt ut og setter seg pa plass igjen. NN stiller
lereren et spgrsmal vedrgrende rettingen hans (han stod i naerheten). Leereren sier han skal
si mer om det i fellesskap. Laereren snur seg og gar i motsatt retning av NN. NN stiller et nytt
sparsmal. J4 svarer. NN og J4 prater.

Utdraget illustrerer observert atferd kategori fire: Aktiv ikke-oppgaverelatert urolig atferd
uten interaksjon, kategori to: Oppgaverelatert urolig atferd i interaksjon og kategori tre: Aktiv

ikke-oppgaverelatert urolig atferd i interaksjon.

Nedenfor beskrives et eksempel hvor NN utviste urolig atferd da hun responderte pa leererens

direkte korreksjon:

13.56: NN prater med J4. Lerer sier han na skal svare pa NN sitt spgrsmal og at hun
ma falge med. NN sier at hun ikke husker at hun lurte pa noe. Lerer gjentar hva han skal
forklare og begynner sa a forklare.
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NN og J4 utviste urolig atferd kategori tre: Aktiv ikke-oppgaverelatert urolig atferd i
interaksjon. Leaereren korrigerte atferden ved a henvende seg til NN med navn (nevnte ikke
J4). NN fortsetter a utvise urolig atferd kategori tre: Aktiv ikke-oppgaverelatert urolig atferd i

interaksjon, ved a svare pa laererens respons.

4.2.3 Resultater fra andre observasjon

Den andre observasjonen ble i henhold til forskergruppens retningslinjer, utfort det forste
kvarteret av norsktimen (fra klokken 13.15 til klokken 13.30). Observasjonen fant sted i
elevenes siste time for dagen. Det var 21 elever til stede i undervisningen, omtrent likt fordelt
mellom jenter og gutter. Jeg fulgte denne gangen instrukser om & fokusere observasjonen pa
NN. En av hovedaktivitetene for timen var filmvisning (Kristin Lavransdatter). Leereren
stoppet ofte filmen for & forklare hva som skjedde og i blant for & hysje pa elevene. Det var en
del uro i klassen i starten av timen, dette avtok utover i timens forlgp etter gjentatte

korrigeringer og advarsler fra leerer.

Leereren og noen elever var alt i klasserommet nar observasjonen startet. Noen elever satt i

grupper og pratet. Dgren til klasserommet var lukket.

13.15 Leereren apner daren og roper ut i gangen at timen begynner. NN er den farste
av elevene i gangen til & ga inn. Hun gar sakte, ser seg om og stopper ved en jentegjeng som
sitter ved pulter ved dgren (motsatt side av hennes plass). NN prater med J9, de blir mer og
mer hgyrgstede og roper noe i kor. NN setter seg pa huk pa gulvet mot J9 som sitter pa stolen,
vendt mot NN. De fortsetter og si noe i kor og legger panne mot panne og dekker for fjesene
med hendene sine og ler. Laerer gir NN beskjed om sette seg pa plassen sin. Flere elever har
kommet inn og funnet plassene sine, samt en ekstra laerer/assistent. Noen ser pa NN og J9.
NN gar til plassen sin og setter seg. Hun prater med J4 som sitter ved siden av seg. NN fikler
med en lypsyl som hun holder i hendene. NN smarer leppene sine med lypsyl. NN stiller et
spgrsmal med ansiktet rettet ut mot klassen/lerer(?). G1 som sitter bak henne svarer og NN
snur seg bakover og prater med han. NN snur seg frem mot tavla nar lerer begynner a prate.

| dette eksempelet ble urolig atferd kategori tre: Aktiv ikke-oppgaverelatert urolig atferd i

interaksjon og kategori en: Oppgaverelatert urolig atferd uten interaksjon observert.

Leereren hadde tatt ned lerretet og gjort klart til & vise utdrag fra filmen Kristin Lavransdatter.

Lereren pratet farst om hva som hadde skjedd tidligere i filmen og stilte sparsmal til klassen.
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Elever svarte uten a rekke opp handa. Samtidig observerte jeg urolig atferd kategori en:

Oppgaverelatert urolig atferd uten interaksjon:

13.19: Leerer fortsetter & prate om konteksten rundt filmen og hva som har skjedd. NN

apner og lukker toppen pa lypsylen, slik at det lager klikkelyder.

Utdraget nedenfor illustrerer flere typer urolig atferd:

13.21: Laerer slukker lyset og starter filmen. NN sier: «/Esj! Hva er det?» til noe pa
filmen. Ingen svarer. Det er ingen lyd pa filmen. Elever kommenterer dette. Laerer stopper
filmen, far uoppfordret rad fra G1 om hva han skal gjgre. Larer ordner lyden og setter sa pa
filmen igjen. NN og andre i klassen ler av filmen. NN holder lipsylen i handen og hviler
albuen pa pulten. Noen ler. Larer ber om mindre knising. G1 roper «ver stille». Leerer
stopper filmen og sier det blir vanskelig for andre & hare om ikke de er stille. Setter sa pa
filmen igjen nar elever har roet seg. Elever begynner 4 le igjen. Leerer sier «veer sa snill». Da
knisingen vedvarer og gar over til hgy latter stopper lereren filmen, slar pa lyset og sier «det
var det». NN og andre elever utbryter «nei!». G1 klapper i hendene. Lerer sier de heller far
lese en oppsummering av boka i stedet for & se filmen. NN og andre utbryter langstrakte nei,
mens G1 sier han heller vil lese. Lareren gir elevene en sjanse til men sier det star pa (nevner
noen navn, inklusive NN), og at de klarer og veere stille. NN sier hun ikke lo. NN fglger sa

med pa filmen.

Det ble i dette eksempelet observert urolig atferd kategori to: Oppgaverelatert urolig atferd i
interaksjon, kategori fire: Aktiv ikke-oppgaverelatert urolig atferd uten interaksjon, og
kategori tre: Aktiv ikke-oppgaverelatert urolig atferd i interaksjon. Neste gang det hartes
knising i klassen utbrgt NN «hold kjeft!» (klokken 13.24). Leereren henvendte seq til en elev i
klassen og sa han matte be eleven om & ga om han ikke klarte & veere stille. NN utviste selv
urolig atferd kategori tre: Aktiv ikke-oppgaverelatert urolig atferd i interaksjon, nar hun hysjet

pa elevene som lo.

4.2.4 Resultater fra tredje observasjon

Den tredje observasjonen ble i trad med forskergruppens retningslinjer holdt i midten av en

norsktime og varte i 15 minutter (fra klokken 08.45 til 09.00). Dette var elevenes farste time
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den dagen. Det var 20 elever tilstede, jevnt fordelt mellom kjgnnene. Undervisningen bestod
av at elevene fikk lese en oppsummering av boken Kristin Lavransdatter, individuelt. Elevene
hadde fatt beskjed om a streke under det de syntes var viktig i teksten. Deretter skulle de svare
pa en quiz fra boka som lareren hadde laget. Elevene skulle da sitte to og to og konkurrere
mot partneren sin om & fa flest poeng. Det var god arbeidsro nar elevene leste individuelt, sa

steg stgynivaet nar de skulle bytte aktivitet og under quizen.

NN leste klokken 08.45. Det var stille i klasserommet. Na og da hgrtes lyder av at en blyant
ble lagt ned pa en pult. NN satt med albuene pa pulten og holdt sitt utslatte har vekk fra fjeset
med hendene og leste pa arket som la pa pulten hennes. Det 14 ogsa en rad penn pa pulten, et
par votter og et sett med hgretelefoner. NN leste, men streket ikke under noe. Omtrent hvert
minutt slang NN litt pa haret, eller hun endret noe pa sittestillingen. Hele tiden virket det som
om hun leste. Noen av de andre elevene virket & vere ferdige med lesingen far NN. Lereren
spurte elevene om de trengte mer tid klokken 08.52. Noen jenter svarte ja pa dette sparsmalet,

mens NN var stille og leste videre.

08.55. NN flytter vekk har fra ansiktet og slenger det bak skulderen. Legger ned arket
pa pulten og ser ut gjennom vinduet.

Dette blir ikke tolket som urolig atferd (se kapittel 4.2.8 Diskusjon for en analyse av
situasjonen). Nedenfor gis det utdrag fra observasjonen hvor NN utviste urolig atferd kategori
tre: Aktiv ikke-oppgaverelatert urolig atferd i interaksjon:

08.57: Laerer ber NN om & sette seg med J9 (begge satt alene og na skal de ha par-
Quiz). En annen gutt far ogsa beskjed om & flytte seg til en gutt som sitter alene. NN smiler,
kniser og prater med J9. J9 legger kinnet kort mot NN sin skulder. J9 setter seg opp igjen og
vender blikket mot NN som prater. NN vinker til seg J9 og J9 lener seg inntil NN som hvisker
noe. De blir stille og fglger med pa leereren nar han begynner a lese opp et sparsmal. NN ler
kort og hayt, blir sa stille og falger med pa larer igjen. NN skriver ned noe pa et ark (elevene
er bedt om & skrive svarene til quizen pa et ark), smiler sa til J9 og prater til henne.

08.59. NN ler hayt. Laerer leser opp fasitsvaret pa det farste spgrsmalet. NN sier hvor

mange poeng hun fikk til J9. De begynner a prate. Flere elever prater seg imellom, innad i
parene.
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Den observerte urolige atferden opphgrte nar laereren pratet, men gjenoppstod ved flere
anledninger. NN pratet fortsatt (urolig atferd kategori tre: Aktiv ikke-oppgaverelatert urolig

atferd i interaksjon) nar observasjonen ble avsluttet klokken 09.00.

4.2.5 Resultater fra fjerde observasjon

Den fjerde observasjonen ble utfgrt de siste 15 minuttene av en norsktime (fra klokken 12.50
til 13.05). Dette var i henhold til forskergruppens retningslinjer. Denne observasjonen fant
sted pa et grupperom hvor det satt syv jenter (det var totalt 21 elever i klassen den dagen).
Elevene hadde selv valgt a sitte der. Elevene skulle arbeide individuelt med en skriftlig
oppgave pa en beerbar pc. Det var en tverrfaglig oppgave i faget norsk og faget religion,
livssyn og etikk.

Seks jenter satt sammen rundt pulter plassert som et langbord. NN satt omtrent midt ved
bordet, hadde en pa hver side av seg og tre pa den motsatte siden av bordet. Den syvende satt
for seg selv i et hjagrne, oppa en pult, med datamaskinen i fanget. NN satt og skrev pa
oppgaven. J4 og J5 pratet lavt om J5 sin oppgave. Lav musikk ble spilt fra en av

datamaskinene, ellers var det stille i rommet.

12.54: NN leser pa det hun har skrevet. J4 spar hvilken sang det er de hgrer pa na.
NN svarer og kaster et kort blikk pa J4. NN vender sa blikket tilbake til datamaskinen.

I eksemplet ble atferd kategori tre: Aktiv ikke-oppgaverelatert urolig atferd i interaksjon

observert.

12.54.30: J3 ber NN om a lese noe fra en side J3 hadde funnet pa nettet. J3 snur
datamaskinen rundt mot NN. NN leser og begynner sa & prate om det som star der (om
tvangsekteskap). Resten av jentene rundt bordet deltar i samtalen eller vender blikket mot de
som prater. KI.12.55.30 hgres skritt fra gangen. J4 sier at na kommer lereren. J3 snur
datamaskinen mot seg selv og de blir stille. Like etter kommer leereren inn i rommet. Laereren
prater med J3.

Eksempelet illustrerer urolig atferd kategori fire: Aktiv ikke-oppgaverelevant urolig atferd
uten interaksjon, og kategori tre: Aktiv ikke-oppgaverelatert urolig atferd i interaksjon.
Eksempelet nedenfor illustrerer urolig atferd kategori to: Oppgaverelatert urolig atferd i

interaksjon:
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12.58. NN spgr leerer om hvor lang teksten ma veere. Leerer svarer og sier NN ogsa
ber sgke etter informasjon pa nettet. NN sier hun har prgvd, men at hun bare far opp
«Error». Leerer snur datamaskinen mot seg og taster inn noe. NN fglger med. Laerer viser NN
en nettside som han sier presenterer «god religionskritikk». NN ser/leser pa skjerm. NN
gjesper, har fortsatt blikket vendt mot datamaskinen. Learer stiller NN spgrsmal om teksten
hun skriver. NN svarer. Lerer stiller to nye sparsmal og NN svarer. KI. 13.00 involverer ogsa
J4 seg i samtalen med NN og leereren ved & si noe. Laereren prater og NN svarer pa spgrsmal
og forteller hva hun har tenkt rundt temaet hun skriver om. De diskuterer og leerer kommer
med rad. KI1.13.02 kommer det inn en elev som ikke tilhgrer klassen og henvender seg til
lereren. Laereren prater ferdig med NN og gar sa ut av rommet med eleven.

Videre fortsetter NN og utvise urolig atferd, kategori tre: Aktiv ikke-oppgaverelevant urolig

atferd i interaksjon, hvor tre av jentene rundt bordet er delaktige.

4.2.6 Oppsummering av observasjonene

| det falgende vil jeg forsgke a sammenfatte observasjonene ved & presentere en oversikt over

hvilke urolige atferder som ble observert og i hvilke kontekster de ble utvist.

Kategori en: Oppgaverelatert urolig atferd uten interaksjon

Arbeidet med datamaterialet viste at denne kategorien ble observert totalt 12 ganger. Den ble
observert i kontekster hvor elevene sa pa film, nar elevene leste individuelt og hyppigst nar
leereren underviste. Det ble observert nonverbal atferd som a vippe pa stolen, legge seg over
pulten (men fortsatt rette blikket mot leerer/film), lage klikkelyder med lypsylen og legge bena
pa bordet. Det er uvisst hvor bevisst elevene var pa denne typen atferd. Jeg observerte
imidlertid ingen tydelige responser fra medelever pa slik atferd. Laereren utviste tidvis atferd

som kunne tolkes som en respons pa atferden.

Kategori to: Oppgaverelatert urolig atferd i interaksjon

Kategori to ble observert 23 ganger totalt. Dette var den typen urolig atferd som NN utviste
nest hyppigst. Atferden ble observert i direkte interaksjonen med bade lerer og medelever. De
observerte tilfellene var av verbal karakter og dreide seg om oppgaverelaterte spgrsmal, svar
og veiledning. Atferden ble observert hyppigst nar elever henvendte seg til leerer uten a rekke

opp handa dersom elever trengte materiell eller veiledning (ble observert 14 ganger). Andre
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kontekster atferden ble observert i var nar lareren stilte sparsmal til klassen og nar medelever
hjalp hverandre. Datamaterialet peker pa at elever fgrst henvendte seg til lzerer, men ettersom
de ikke fikk svar, eller dersom leaereren ikke var til stede, henvendte de seg i stedet til
medelever. Datamaterialet kan peke pa at denne formen for observert urolig atferd i
interaksjon med medelever hadde en tendens til & skli over til observert atferd kategori tre:

Aktiv ikke-oppgaverelatert urolig atferd i interaksjon.

Kategori tre: Aktiv ikke-oppgaverelatert urolig atferd i interaksjon

Observasjonene viste at NN hyppigst utviste urolig atferd kategori tre. Dette var gjeldende
bade nar det kom til hver og en av de fire observasjonene og totalt sett (49 ganger). De
observerte atferdene i denne kategorien var som regel former av verbal uro. Atferdene ble
hyppigst observert i kontekster hvor elevene skulle arbeide individuelt (18 ganger totalt) og
mens laereren underviste (12 ganger totalt). Atferden ble ogsa observert nar undervisningen
var avbrutt, nar leereren ikke hadde gitt elevene klare instrukser (laereren rigget til
undervisningen eller svarte pa henvendelser fra enkeltelever), nar elever ventet pa nye
oppgaver og nar elevene skulle bytte aktivitet. Atferd av denne kategorien ble ved to
anledninger observert som et resultat pa at leerer korrigerte NN sin utviste atferd. Bortsett fra
disse to hendelsene foregikk atferden i interaksjon mellom elev og medelever. Medelever tok
initiativ til ikke-oppgaverelatert interaksjon med NN, men som regel ble det observert at NN

tilsynelatende tok initiativet.

Kategori fire: Aktiv ikke-oppgaverelatert urolig atferd uten interaksjon

Kategori fire ble totalt observert 12 ganger. Det bar trekkes frem at jeg kun observerte at NN
utviste denne typen urolig atferd to ganger. De gvrige observasjonene var fra den farste
observasjonen hvor alle elevene ble studert. Atferden ble hyppigst observert nar det forela
eksplisitte faringer for hva elevene skulle gjare, som for eksempel nar leereren underviste
(totalt syv ganger). Atferden ble ogsa observert i kontekster hvor elever ventet pa oppgave fra
lzerer og under individuelt arbeid. Observert urolig atferd av denne typen tok som regel form
som nonverbale handlinger. A speile seg, vandre i klasserommet, plukke vekk smastein fra
under skoen og a tromme pa pulten er eksempler pa hva som ble observert. Ved enkelte
tilfeller observerte jeg at slike handlinger fikk oppmerksomhet fra medelever.
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Kategori fem: Passiv ikke-oppgaverelatert urolig atferd

Under observasjonene av NN ble ikke kategori fem observert. Det var et tvilstilfellet, men
grunnet konteksten denne atferden ble utvist i, tolkes den som oppgaverelatert atferd, og ikke
som uro. | lgpet av den farste observasjonen ble atferden observert to ganger av andre elever.
Begge ble observert mens det ble utvist andre former for uro i klasserommet. Den ene
observasjonen var nar lerer underviste, den andre ble gjort nar elevene skulle arbeide
individuelt (lese over egen tilbakemelding). Tilsynelatende fikk ingen av atferdene respons fra

andre.

4.2.7 Intervjuet med NN

Intervjuet ble gjennomfart pa et grupperom et par dager etter den siste observasjonen. Det
varte omtrent 16 minutter. Intervjuguiden er lagt ved som vedlegg 3: Intervjuguide. Jeg hadde
pa forhand trukket ut seks hendelser som jeg beskrev for NN for & validere
observasjonsnotatene mine og for a fa NN sitt perspektiv pa hendelsene. Jeg beskrev fire
hendelser fra kategori tre: Aktiv ikke-oppgaverelatert urolig atferd i interaksjon, en fra
kategori to: Oppgaverelatert urolig atferd i interaksjon og en fra kategori en: Oppgaverelatert
urolig atferd uten interaksjon. Denne vektleggingen ble gjort da det var kategori tre som ble

observert hyppigst.

Kategori tre: Aktiv ikke-oppgaverelatert urolig atferd i interaksjon:

Jeg beskrev en situasjon for NN, hvor hun pratet med to jenter som satt foran henne mens
lereren gikk rundt og delte ut tilbakemeldinger (se kapittel 4.2.2 Resultater fra ferste
observasjon). Nar leereren gav NN hennes tilbakemelding sa han at hun na hadde noe a lese
pa og slapp a prate mer. Pa spgrsmal om hvorfor NN pratet, lo hun litt far hun svarte:

Egentlig, kanskje bare fordi jeg ikke hadde noe & gjgre der og da. Ogsa ventet jeg
bare pa a fa arket ogsa snakket jeg med venninnene mine om hva som hadde skjedd i
friminuttet, eller i gar, eller hva vi skal gjare etter skolen. Egentlig, bare litt generelt.

Pa sparsmalet om NN syns det var ok a prate nar hun ikke hadde noe a gjare. Svarte NN at
det ikke var ok, at man egentlig burde sitte stille og falge med slik at det ikke ble sa mye prat.
Hun sa hun ikke tenkte over det der og da og gjorde bare det hun selv hadde lyst til. Nar jeg

spurte om det var en regel i klassen for en slik type handling svarte NN:

50



Nei. Fordi jeg har jo ikke fatt noen anmerkninger eller slikt for prating. Sa jeg tror
ikke det.

NN sa videre at leereren sikkert syntes det ble slitsomt i blant og at han har rett i & synes det.
Elevene burde jo falge med, veere stille og hgre pa hva han sa.

Jeg beskrev et annet eksempel for NN, hvor hun i stedet for & ga rett til plassen sin hadde gatt
bort til medelever, pratet og tullet (se kapittel 4.2.3 Resultater fra andre observasjon). Nar jeg
spurte NN om hvorfor hun gjorde det og ikke gikk rett til plassen sin, svarte hun at det var
fordi de var ganske gode venner, sa de pleide & gjere det. Men pa spgrsmal om hun syns det
var greit for en elev a gjare det svarte hun at det ikke var greit. De burde ga rett til plassen sin,
sette seg og falge med. Dette burde gjeres for & fa med seg hva som skjedde i timene og fa bra
karakterer, fortalte NN. Hun sa det var en regel i klassen om at man skulle ga a sette seg pa
plass, veere stille og hente bgker med en gang friminuttet var ferdig. Dette syntes hun var en
god regel for a fa i gang timen. Hun trodde ogsa leereren syntes det var en god regel, selv om
ikke alle fulgte den, sa hun og smilte. Dersom regelen ikke ble fulgt trodde hun at leereren ble

sliten og oppyitt.

Et annet eksempel jeg beskrev for NN var da hun hysjet pa medelever mens de sa pa film (se
kapittel 4.2.3 Resultater fra andre observasjon). Pa spgrsmal om hvorfor hun gjorde dette lo

NN litt far hun svarte:

Jeg hadde jo lyst til & falge med pa filmen, jeg syns jo, den var jo ganske overdreven
og sann, men jeg hadde jo mer lyst til & se pa filmen i tilfellet vi kommer opp i
eksamen eller noe sann, sa kan vi fa med oss alt som skjer. Sa ja, det var egentlig
derfor jeg ba de om & veere stille. (smiler).

Jeg spurte NN om hun syns det var ok for en elev a gjgre det. Da svarte NN:

Ja jeg syns jo det er greit & gi beskjed, i tillegg til at elevene du er venn med hgrer jo
pa deg. Mer enn lereren og noen ganger. Sa det er jo ofte slik at laereren kan komme
bort til meg & si: Kan du snakke med den eleven fordi den eleven harer pa deg. S4, ja.

Jeg spurte NN om det var en regel i klassen for slik type handling. Hun svarte at man skulle
veere stille nar leereren snakket eller nar de sa pa film. NN syntes dette var en god regel. Jeg
spurte henne om hun trodde andre kunne synes at hun forstyrret filmen ved a hysje. Da sa hun

at det kunne jo vere forstyrrende, men at det da var veldig mye brak og at det ble stillere etter
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det, sa da var det ganske greit der og da. Jeg spurte henne hva hun trodde lareren syntes om
det. Da ble hun stille i to sekunder far hun svarte at han kanskje ville fa klassen til & bli stille

selv, men nar det ble stille sa tenkte han sikkert at det var greit.

Jeg beskrev en hendelse jeg hadde observert pa grupperommet hvor NN og noen av de som
satt rundt pratet (om noe fagrelevant, men kanskje ikke oppgaverelevant). De avsluttet nar de
harte at leereren kom (se kapittel 4.2.5 Resultater fra fjerde observasjon). Under intervjuet
viste det seg at jeg i den aktuelle situasjonen hadde vektlagt at de sluttet & prate, mens NN
poengterte at hun hadde slatt av musikken. Hun sa hun gjorde det fordi hun var redd leereren

ikke ville tro at de arbeidet:

Sa det var egentlig bare for at han skal se at vi jobber ordentlig (ler). Fordi vi gjorde
jo det, vi jobbet jo med oppgaven, men ofte sa... Jeg, personlig jobber jo ganske mye
bedre av & hgre pa musikk. Det har du kanskje merket. Jeg harer ofte pa musikk, i
hans timer, da vi far lov. Ja...

NN fortalte at hun ville gi et godt inntrykk til leereren. Jeg spurte NN hva hun trodde leereren

syns om handlingen. NN svarte:

Han visste det jo ikke da (ler). Sd... (Ler). Men... Jeg vet ikke. Kanskje... Han stoler jo
egentlig pa oss da. | forhold til guttene. Sa jeg tror ikke han tenker noe slik. Han sier
jo ogsa ofte at vi far lov til & hgre pa musikk, men da tenker jeg at da tror han kanskje
at vi ikke jobber.

Jeg spurte om NN syntes leereren gjorde rett eller galt i 4 tenke slik. Da svarte NN:

Ehh... Egentlig.. Kanskje galt... Fordi man burde jo bare stole pd elevene sine, for det
gar jo uansett bare utover den personen. Sd, da kan det veere bare like greit d... Gi de

friheten til & gjare det de vil.

Kategori to: Oppgaverelatert urolig atferd i interaksjon

Jeg beskrev for NN en situasjon jeg hadde observert, hvor NN stilte leereren et spgrsmal uten
a rekke opp handa (lzereren stod i neerheten). Laereren svarte med a si at han skulle si mer om

det i fellesskap. Sa stilte NN et nytt sparsmal, men da var leereren pa vei bort og svarte ikke.
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Eleven som satt vedsiden av NN svarte, sa begynte de a prate (se kapittel 4.2.2 Resultater fra

farste observasjon). Jeg spurte henne om hvorfor hun trodde dette skjedde. NN svarte:

Eh, kanskje fordi hun hadde svaret som jeg trengte. Og da bare.. Hun er jo ogsa
ganske smart. (Ler). Sa da siden leereren gikk sa tenkte jeg at da kan jeg bare spgrre

hun sa fikk jeg svaret av henne og skrev det ned.

NN fortalte videre at hun syntes det var greit for en elev og henvende seg til sidemannen, for
a slippe a vente pa lereren. NN forklarte at leereren matte ga rundt i hele klasserommet, og da
var det ganske greit & bare sparre sidemannen. Hun trodde ogsa lzereren syntes det var bra at
dette ble gjort, slik at de fikk svaret og slapp a fa hjelp av han. Hun sa videre at det ikke var

noen regel i klasserommet for a gjare dette.

Jeg spurte NN om hvorfor hun henvendte seg til lzereren med et sparsmal uten a rekke opp
handa farst. Pa det svarte NN at det var for & fa svaret raskt for a kunne bli ferdig og komme
seg videre i oppgaven. Slik at hun kunne komme sa langt som mulig pa en time. Dette syntes

hun var ok og hevdet det ikke var noen regel for & matte rekke opp handa i klasserommet.

Kategori en: Oppgaverelatert urolig handling

Jeg beskrev en hendelse for NN hvor jeg hadde observert at hun hadde blikket rettet mot
filmen, men samtidig satt og apnet og lukket toppen pa lypsylen hun holdt i handa. Dette
fortalte NN var en vane som hun gjorde hele tiden. Hun sa hun satt slik bade hjemme og ute.
NN sa hun fulgte med pa filmen, men tenkte ikke over at det laget klikkelyder. Da jeg spurte

henne om hun syns det var greit & gjere det smilte NN far hun svarte:

Nei det forstyrrer jo for andre. Det gjar det (Ler). Jeg er jo som sagt veldig vant til
det, sa uten og pa en mate tenke meg om sa bare sitter jeg der og apner og lukker den.

Jeg spurte NN hva hun trodde leereren syntes om det. Da lo NN fgr hun svarte:
Jeg tror ikke han visste, eller fulgte med, fordi da hadde han sagt noe.

Hun utdypet videre at hun trodde leereren mente det var forstyrrende, hvis han hadde fatt det

med seg. Hun sa leereren gjorde rett i a tenke slik for det var forstyrrende for andre.
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4.2.8 Diskusjon

| dette kapittelet har jeg sa langt forsgkt a beskrive noe av de urolige atferdene som ble
observert og hvilke kontekster de ble utvist i. Dette ble gjort i trad med akterperspektivet som
vektlegger a ta konteksten i betraktning for & bedre forsta utvist atferd (Nordahl, 2002;
Nordahl et al., 2005). A redegjare for kontekstuelle forhold var ngdvendig for & vurdere om
en atferd var av urolig karakter eller ikke. Dette med tanke pa den normative definisjonen av
uro som er lagt til grunn for oppgaven. Ved enkelte situasjoner ble det utfordrende og vurdere
om atferden var urolig eller ikke og eventuelt hvilke kategorier atferden burde plasseres i.
Dette skyldtes blant annet min manglende innsikt i leererens forventninger og klassens
inngvde rutiner og regler. For eksempel var det vanskelig a avgjgre om elever som pratet lavt
til hverandre mens leereren ordnet med kabler i starten av en time, skulle betraktes som uro
(hendelsen er beskrevet i kapittel 4.2.2 Resultater fra fgrste observasjon). Min umiddelbare
tanke var at dette var urolig atferd kategori tre: Aktiv ikke-oppgaverelatert urolig atferd i
interaksjon. Men ved en nermere gjennomgang ble jeg oppmerksom pa at jeg ikke visste hva
oppgaverelatert atferd i denne situasjonen var. Lareren hadde ikke gitt noen eksplisitte
beskjeder om hva elevene skulle gjare og jeg hadde ikke kjennskap til klassens rutiner. Derfor
kunne jeg ikke avgjare om det var en regel at elevene skulle veere stille og vente pa at leereren
ble klar til & starte undervisningen. Videre spurte jeg meg selv i henhold til oppgavens
definisjon av uro, om atferden kunne veere forstyrrende for medelever, lerer eller eleven selv.
Ut i fra den konteksten atferden ble observert i kan jeg ikke se at elevenes prating kan
betraktes som forstyrrende for andre elever, da det ikke var tydelig hva de kunne bli forstyrret
i fra & gjare. Leereren sa ikke ut til & reagere pa atferden, sa trolig var ikke atferden
forstyrrende for han heller. Eksempelet kan illustrere en utydelig markering pa at timen hadde
begynt. Dette kan indikere at forutsetning nummer tre; om a planlegge overganger ngye for at
oppgaverelatert atferd skal kunne forventes, ikke var til stede i denne situasjonen (Colvin,
2010). Det kan ogsa tolkes slik at siden leereren var for sen, ansa han ikke timen for startet far
han hadde fatt ordnet med undervisningsmateriellet. Da kan den tiden elevene pratet sammen
bli betraktet som en utstrekning av friminuttet, og atferden sees ikke som urolig. Dette
illustrerer hvordan en observert atferd farst ble antatt a veere urolig, men nar konteksten ble

tatt i betraktning ble atferden vurdert som ikke urolig.

Eksempelet over peker ogsa pa at det kan veere en utfordring 4 avgjere om en atferd var

oppgaverelatert eller ikke. | utdraget fra farste observasjon (presentert i kapittel 4.2.2
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Resultater fra farste observasjon) beskrives en situasjon hvor en elev utviste urolig atferd ved
a legge seg over pulten. Jeg tolket atferden som kategori en: Oppgaverelatert urolig atferd
uten interaksjon. Denne kategoriseringen forutsetter at eleven fulgte med pa undervisningen,
noe jeg som observater ikke kan vare sikker pa. Dersom eleven ikke var kognitivt tilkoblet
undervisningen vil det si at elevens handling ikke var oppgaverelatert og ma av den grunn
plasseres i kategori fire: Aktiv ikke-oppgaverelatert urolig atferd uten interaksjon. Dette
illustrerer hvordan kategoriseringen er et resultat av min tolkning og at observasjonene med
fordel kan valideres gjennom et intervju med eleven. Med hensyn til oppgavens

rammebetingelser ble det kun utfart et slikt intervju med NN.

Ved noen tilfeller kunne den observerte atferden vaere ikke-oppgaverelatert i forhold til hva
lzereren sa, men oppgaverelatert i forhold til leeringspotensialet i situasjonen. For eksempel
nar elevene pa grupperommet begynte a diskuterer tvangsekteskap (beskrevet i kapittel 4.2.5
Resultater fra fjerde observasjon), kan dette bli tolket som ikke-oppgaverelatert i henhold til
lererens beskjed om & arbeide individuelt med egen skriftlige oppgave. Siden diskusjonen var
faglig relevant (tverrfaglig prosjekt om religionskritikk), kan dette tolkes som at elevene
utnyttet leeringspotensialet i situasjonen ved & diskutere informasjonen pa nettsiden og deres
kunnskaper om temaet. Dette kan betraktes som en motsetning til hva Colvin (2010) skriver
om at leering trolig vil utebli nar eleven ikke utviser oppgaverelatert atferd, og man kan sette
spgrsmalstegn ved hva atferden bar veere oppgaverelatert i forhold til. Siden masteroppgaven
kategoriserer atferder som ikke er i trad med lzrerens instrukser som ikke-oppgaverelaterte,
blir atferden tolket som et eksempel pa kategori tre: Aktiv ikke-oppgaverelatert urolig atferd i
interaksjon, selv om atferden var knyttet til laering. Dette illustrerer hvordan anvendelsen av
kategorier kan overforenkle observerte atferder, da de ikke evner a gjengi kompleksiteten i
den virkelige verden (Duesund, 1995).

En annen utfordring med a plassere de observerte atferdene inn i kategorier var & avgjgre om
en urolig atferd ble utvist i direkte interaksjon med andre eller ikke. For eksempel ble det
under den andre observasjonen (presentert i kapittel 4.2.3 Resultater fra andre observasjon)
observert tilfeller hvor NN stilte sparsmal ut i klassen, men ingen svarte. Kan denne atferden
sees a vaere i direkte interaksjon med andre nar jeg ikke observerte noen respons? Jeg tolket
det slik at fra NN sin side var intensjonen a fa et svar, og at spgrsmalet ble stilt for 8 komme i
direkte interaksjon. Dette kan problematiseres og man kan argumentere for at man ikke er i
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direkte interaksjon far det har oppstatt en dialog. Da burde alle utsagn farst blitt kategorisert
som ikke i interaksjon helt frem til at noen responderte. Det ble utfordrende a bestemme
eksakte grenser for nar en atferd var i direkte interaksjon og ikke. Skulle grensen ga ved
blikkontakt, verbale svar, eller kroppssprak? Observasjonen indikerte en glidende overgang
fra en atferd i direkte interaksjon med andre, til en som ikke var det. Det synes ikke & vaere et
fasitsvar for nar en atferd skal kategoriseres som det ene eller det andre. Man kan argumentere
for at en atferd kan plasseres i flere kategorier. Kategoriene er ikke utelukkende og de
overlapper hverandre. Dette peker igjen pa at det kan vere utfordrende a plassere observert
atferd i teoretiske kategorier, da disse ikke evner & omfatte atferders kompleksitet og evner
ikke a fremstille verden slik den er (Duesund, 1995). Da jeg allikevel har benyttet kategorier i
denne oppgaven, skyldes dette en intensjon om a kunne systematisere diskusjonen og forenkle
analysearbeidet. For & forsgke a kategorisere de observerte atferdene pa en god mate, har jeg
hele tiden strevet mot & vaere konsekvent i kategoriseringen og vert tro mot oppgavens
definisjon ved a ta konteksten i betraktning (Nordahl, 2002; Nordahl et al., 2005).

De urolige atferdene som ble observert kan karakteriseres som milde til moderate i henhold til
hvilken betydning de hadde for elevenes sikkerhet og hvilken pavirkning de hadde pa
undervisningen (Colvin, 2010; Duesund & Nilsen, 2013). | trad med oppgavens avgrensing
og definisjonen pa uro er ingen atferder av alvorlig karakter beskrevet (de ble heller ikke

observert).

4.3 Hvordan kan kontekstuelle forhold pavirke
observert urolig atferd?

Under datainnsamlingen ble alle kategoriene av urolig atferd observert. Det var imidlertid en
markant forskjell pa hyppigheten av observasjonene. | henhold til aktgrperspektivet kan dette
forklares av at kontekstuelle forhold har betydning for hvilke atferder eleven utviser (Nordahl,
1998, 2002). Ved a ga igjennom observasjonene og se pa hvilke kontekster de ulike
atferdskategoriene ble utvist i, kan dette gi et bilde av hvilke kontekstuelle forhold som kan ha
pavirket elevene til a utvise enkelte former for urolig atferd (Myers, 2008; Nordahl, 2002;
Nordahl et al., 2005). Far observasjonene ble gjennomfgrt var min antagelse at uro ville bli
observert dersom det ikke var tydelig for elever hva de skulle gjgre og ved skifte av aktivitet.

Ved en gjennomgang av observasjonene kom det frem at uro ogsa oppstod minst like hyppig
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nar leereren underviste, nar elevene skulle arbeide individuelt og nar elevene skulle se pa film
(se kapittel 4.2.6 Oppsummering av observasjonene). Dette stod i kontrast til min
forforstaelse og det Colvin (2010) skriver om at uro ofte observeres i starten av timer og ved
overganger. | denne undersgkelsen ble ikke urolig atferd observert hyppigere under disse
kontekstene. Fra et aktgrperspektiv ber den gjensidige pavirkningen mellom akteren og det
miljget akteren befinner seg i, vektlegges for & forsgke a forsta den observerte atferden
(Nordahl, 2013). Da oppgaven ikke fokuserer pa egenskaper ved NN (oppgaven falger en
normativ moralsk definisjon av uro, ikke en medisinsk) blir det her vektlagt hvordan miljget
kan ha pavirket atferden. Det understrekes at NN allikevel blir betraktet som en akter som i
stor grad rar over egne handlinger (Nordahl, 2002). Videre i oppgaven fokuserer jeg pa
situasjoner hvor urolig atferd ble observert nar undervisningen var i gang, nar elevene sa film
og nar elevene skulle arbeide individuelt. Avgrensningene er tatt med henblikk pa oppgavens
rammebetingelser. | det falgende vil jeg ta for meg observert urolig atferd kategorisk, med
vekt pa kategori en, to og tre (da disse ble utvist hyppigst av NN), og undersgke hvilken

pavirkning kontekstuelle forhold kan ha hatt pa den observerte atferden.

Kategori en: Oppgaverelatert urolig atferd uten interaksjon

Kategori en: Oppgaverelatert urolig atferd uten interaksjon ble observert i situasjoner hvor
undervisning og leeringsaktiviteter foregikk. Dette ligger implisitt i kategorien da den fordrer
oppgaverelatert atferd. Observert atferd av denne kategorien syntes ikke a forstyrre eleven
selv, men kan ha veert forstyrrende for medelever og/eller leerer. Dette fordi handlingen kan ha
vekket oppmerksomhet ved & vaere synlig eller lage lyd. Under intervjuet spurte jeg NN om en
episode hvor hun laget klikkelyder med lypsylen hun holdt i handen mens hun hadde blikket
rettet mot filmen (hentet fra kapittel 4.2.3 Resultater fra andre observasjon). Pa sparsmalet

om hun syntes dette var greit a gjgre uttalte NN at handlingen var noe hun gjorde ubevisst:

Nei det forstyrrer jo for andre. Det gjar det (Ler). Jeg er jo som sagt veldig vant til
det, sa uten og pa en mate tenke meg om sa bare sitter jeg der og apner og lukker den.

Intervjuet med NN peker pa at hun ikke var klar over atferden, men at dette var en vane som
hun utviste ogsa ved andre kontekstuelle forhold. NN konstaterte at hennes atferd kunne veere
forstyrrende for andre. Denne forstaelsen kan indikere at dersom NN hadde fatt et tegn, eller
en kommentar som hadde gjort henne bevisst pa atferden, ville den kanskje opphart, da
atferden ikke syntes & ha en intensjon. Dette kan sees som en kontrast til aktgrperspektivets
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syn pa at handlinger er rasjonelle og intensjonelle (Nordahl, 2002, 2013). Nordahl (2002)
understreker at «elever ogsa viser atferd der de ikke er seg bevisst hensikten med den» (s.29).
Det ble ikke observert noen synlige reaksjoner pa slik atferd fra medelever, noe som kan
indikere at de observerte atferdene av denne kategorien ikke var forstyrrende for medelever i
denne klassen. Dette kan underbygge forstaelsen av uro som subjektivt bestemt og at ulike
klasser kan ha ulike toleranseniva (Book & Skeen, 1987; Zionts et al., 2002). Ved noen
tilfeller ble det observert hendelser som kan tolkes som en reaksjon fra leereren pa slik type
atferd, men ingen direkte korreksjoner. Dette blir droftet i kapittel 4.4.1 Hvordan kan laereren
pavirke den observerte urolige atferden. | eksempelet med lypsylen fikk ikke NN noen
reaksjoner pa atferden og det var tilsynelatende ingen kontekstuelle faktorer som fikk atferden
til 2 opphare. Atferden syntes a stoppe av seg selv etter noen sekunder, for sa & utvises igjen
senere under tilsynelatende tilsvarende kontekstuelle forhold (se kapittel 4.2.3 Resultater fra
andre observasjon).

Kategori to: Oppgaverelatert urolig atferd i interaksjon

Denne atferden ble hyppigst observert nar elever henvendte seg til leereren for a fa hjelp, uten
a rekke opp handa farst. Den ble ogsa observert nar laereren stilte klassen spgrsmal som ble
besvart uten at elever rakk opp handa. Da dette ikke ble korrigert av leerer, kan det indikere at
slik atferd ikke ble ansett som uro i denne klassen. Book og Skeen (1987) skriver om at uro er
subjektivt bestemt, noe som kan peke pa en mulighet for at laereren og klassen tolket denne
atferden annerledes enn meg. Slik som Aasen et al. (2008) skriver bgr det ligge en normativ,
moralsk vurdering til grunn for hva som kan betraktes som urolig atferd eller ikke. Som
tidligere problematisert har jeg ikke tilstrekkelig med kunnskaper om hva som blir betraktet
som rett og galt i denne klassen. Under intervjuet med NN kom det frem at hun hevdet det
ikke var en regel i klassen om & matte rekke opp handa nar man gnsket a si noe. For & avklare
dette hadde det vaert hensiktsmessig & foretatt et intervju med leereren etter at alle
observasjonene var gjennomfart. Grunnet de tidsbegrensningene denne oppgaven er
underlagt, samt forskningsgruppens forhandsbestemte metode, ble ikke dette gjort. Uttalelsen
fra NN kan imidlertid fortelle noe om NN sin oppfattelse av hva som ble betraktet som rett og
galt i klassen. Aktgrperspektivet vektlegger at det er aktaren sin oppfattelse som er av
betydning, ikke hva som faktisk er radende regler (Nordahl, 2002). Dersom NN var av den
mening at det ikke var en regel i hennes klasse om & matte rekke opp handa, kan dette forklare

hvorfor hun sa sjeldent gjorde dette far hun tok ordet. Jeg har tolket disse hendelsene som
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urolige pa bakgrunn av definisjonen for oppgaven, hvor det er vektlagt at atferden ma vare
forstyrrende for eleven selv, og/eller lzereren eller medelever (Duesund & Nilsen, 2013).
Observasjonene indikerte at denne formen for uro ikke forstyrret eleven selv, da
vedkommende ofte trengte hjelp for a kunne fortsette a arbeide oppgaverelatert. Atferden
syntes a vaere forstyrrende for elevene som ble spurt om hjelp/tiloydde seg a hjelpe, da dette
hindret dem fra & arbeide med egen oppgave. De elevene som satt rundt elever som ble
veiledet kan ha blitt forstyrret av praten dette medfarte. Dette er det imidlertid vanskelig a
unnga i en skolekontekst, hvor elever kan ha behov for veiledning. Lereren kan ogsa ha blitt
forhindret fra a undervise, eller gjgre andre oppgaver, nar enkeltelever henvendte seg til han
uten a rekke opp handa. Dette kan indikere at den syvende forutsetningen som Colvin (2010)
skisserer, om at leereren ma ha etablert prosedyrer eleven kan fglge dersom eleven trenger
hjelp, ikke er mgtt pa en hensiktsmessig mate. Ved de tilfellene hvor leereren hadde stilt
klassen et sparsmal og elever svarte uten a rekke opp handa, kan dette ha veert forstyrrende
for andre elever som trengte lengre tid pa a tenke seg om far de eventuelt var klare for a svare.
Dette kan ha fart til at de samme elevene svarte hver gang. Denne atferden gjer det
vanskeligere for alle & hare de svarene som blir sagt nar elever prater i munnen pa hverandre,
fordi lzereren ikke far anledning til & styre hvem som svarer nar. Carter og Doyle (2011)
skriver at urolig atferd tjener ulike formal for elevene. Intensjonene bak handlinger kan veere
knyttet til en personlig eller sosial agenda. Dette er i trad med aktarperspektivet (Nordahl,
2002, 2013). Kjedet NN seg i undervisningen? @nsket NN a unnslippe vanskelige oppgaver?
@nsket NN a fa oppmerksomhet? Hvilke mal, verdier, gnsker, eller sosiale normer som Ia bak
NN sine handlinger kan jeg ikke veere sikker pa, av den grunn behandles ikke dette neermere i

oppgaven

Kategori tre: Aktiv ikke-oppgaverelatert urolig atferd i interaksjon

Dette var den kategorien som ble observert flest ganger (se kapittel 4.2.6 Oppsummering av
observasjonene). Denne kategorien og kategori to: Oppgaverelatert urolig atferd i interaksjon
var de urolige atferdene NN oftest utviste. Dette er forenelig med eksisterende forskning pa
feltet som indikerer at det & prate uten a rekke opp handa var den elevatferden som laerere
rapporterte som mest forstyrrende for undervisningen (Book & Skeen, 1987; Ogden, 1998;
Serlie & Ogden, 2014). Atferden ble hyppigst observert nar elevene skulle arbeide individuelt
og nar lereren underviste. Nordahl et al. (2005) skriver at kvaliteten pa leeringsbetingelsene i

klassen pavirker omfanget av urolig atferd. Siden atferden ikke var oppgaverelatert ble det
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relevant & se om Colvin (2010) sine syv kontekstuelle forutsetninger for at elevene skal utvise
oppgaverelatert atferd var mgtt. Av avgrensningsbehov har jeg valgt a trekke frem et
eksempel (hentet fra kapittel 4.2.4 Resultater fra tredje observasjon) som jeg i det falgende
presenterer og analyserer: Lereren holder en quiz og elevene sitter sammen to og to og skal
konkurrere mot hverandre. Laereren har lest opp det farste spgrsmalet og har gitt elevene tid

til & svare. Elevene har fatt beskjed om a skrive svaret pa et ark og sa snu arket.

08.59. NN ler hayt. Laerer leser opp fasitsvaret pa det farste spgrsmalet. NN sier hvor
mange poeng hun fikk til J9. De begynner a prate. Flere elever prater seg imellom, innad i
parene.

Den observerte urolige atferden opphgrte nar leereren pratet, men gjenoppstod igjen ved flere
anledninger. Elevene hadde ikke fatt beskjed om det var ok & prate sammen eller ikke.
Leareren matte ofte gjenta sparsmalene og svarene, noe som kan indikere at noen elever ikke
fulgte med pa hva leereren sa grunnet prat. Elevenes prat kan videre ha veert forstyrrende for
de som forsgkte a konsentrere seg om & komme pa svar, og forstyrrende for leerer nar han
gnsket & ta ordet. Praten var ikke oppgaverelatert og atferden ble av den grunn tolket som
kategori tre: Aktiv ikke-oppgaverelatert urolig atferd i interaksjon. Dersom lareren gnsket at
elevene skulle veere stille mens quizen pagikk, kan denne observasjonen indikere at dette ikke
ble tydelig nok uttrykt av leereren. Altsa var ikke den fjerde forutsetningen Colvin (2010)
beskriver innfridd; om at leereren ma presentere oppgavekravene tydelig for elevene. Ogden
(2009) skriver at ulike fag og aktiviteter stiller ulike krav og forventninger til atferd. Jeg kan
ikke vite om reglene for gjennomfgring av quiz hadde blitt etablert i klassen tidligere. Dersom
elevene hadde hatt lignende aktiviteter far, tenkte kanskje leereren at elevene visste hvilken
atferd de skulle utvise i en slik situasjon. En annen forstaelse er at dette kan betraktes som et
eksempel pa at leereren og klassen hadde andre terskler enn meg pa hva som oppfattes som
uro (Book & Skeen, 1987; Zionts et al., 2002). Utdraget kan ogsa indikere at leereren hadde
satt av for lang tid til & gjere ferdig oppgaven (Colvin, 2010). Det kan se ut som om NN pratet
nar hun ventet pa a hgre fasiten etter at hun hadde besvart spgrsmalet, og nar NN ventet pa a
fa en ny oppgave. Sett fra et aktgrperspektiv kan det i dette tilfellet se ut som om de
kontekstuelle forholdene ikke Ia tilstrekkelig til rette for at elevene skulle utvise en rolig
oppgaverelatert atferd under hele quizen. Fra et aktgrperspektiv vil de verdiene, de sosiale

normene, malene og @nskene som NN hadde for den aktuelle situasjonen bli betraktet som av
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betydning for at hun valgte a prate med J9 og dermed utviste urolig atferd kategori tre: Aktiv
ikke-oppgaverelatert urolig atferd (Nordahl, 2002, 2013).

Kategori fire: Aktiv ikke-oppgaverelatert urolig atferd uten interaksjon

Denne kategorien ble som regel observert i situasjoner hvor det var tydelig hva elevene skulle
gjare. For eksempel kunne elever tromme pa pulten mens leereren pratet eller plukke vekk
stein fra skoen mens elevene skulle arbeide individuelt. Atferdene varte i varierende lengder
og ble avsluttet av eleven selv. Jeg registrerte ikke noen reaksjoner fra leerer, men tidvis
kunne det se ut som om medelever ble forstyrret av slik type atferd. Da disse atferdene ble
utvist ble det ogsa observert elever som var rolige og arbeidet oppgaverelatert, og det ble
observert andre former for uro. Dette kan indikere at oppgaverelatert atferd kanskje ikke er
innleert som en norm blant alle elevene i klassen (Colvin, 2010). En annen kontekstuell faktor
av betydning kan veere at oppgaven ikke var tydelig nok forklart for alle elevene. Det kan
veere muligheter for at de kontekstuelle faktorene som Colvin (2010) beskriver ikke var matt.
Da denne atferden ikke ble observert mer enn to ganger av NN har denne fatt mindre plass
enn atferdskategoriene nummer en: Oppgaverelatert urolig atferd uten interaksjon, nummer
to: Oppgaverelatert urolig atferd i interaksjon og nummer tre: Aktiv ikke-oppgaverelatert

urolig atferd i interaksjon i denne oppgavens drgfting.

Kategori fem: Passiv ikke-oppgaverelatert urolig atferd

Kategori fem: Passiv ikke-oppgaverelatert urolig atferd ble observert sjeldnest, og aldri av
NN. Det var imidlertid et tvilstilfelle under den tredje observasjonen, hvor NN en kort stund
sa ut igjennom vinduet (beskrevet i kapittel 4.2.4 Resultater fra tredje observasjon). Dersom
NN satt og dagdremte kan dette tolkes som urolig atferd kategori fem: Passiv ikke-
oppgaverelatert urolig atferd. Dersom NN gjorde oppgaven gitt av lerer, ved a prave a
memorere det hun hadde lest ma atferden tolkes som oppgaverelatert og er ikke av urolig
karakter. Om NN var kognitivt frakoblet fra oppgaven eller ikke er det vanskelig a avgjare
som observatgr, og kategoriseringen baserer seg pa min tolkning. Situasjonen tatt i
betraktning tolker jeg det slik at NN den korte tiden hun vendte blikket ut mot vinduet, tenkte
igjennom det hun hadde sittet og lest. Atferden kategoriseres av den grunn ikke som uro.
Atferdskategorien ble utvist av andre elever to ganger under den ferste observasjonen.

Konteksten var ved det ene tilfellet at eleven skulle ha arbeidet individuelt og ved det andre
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tilfellet at lzereren underviste. Under begge tilfellene ble det ogsa observert andre former for
uro i klasserommet. Fra et aktgrperspektiv kan dette indikere at de kontekstuelle forholdene
var med pa a pavirke at eleven utviste denne typen atferd, da det kanskje ble vanskelig a
beholde fokuset pa oppgaverelatert atferd med mye stgy rundt seg. Da denne atferden ble
observert sa sjeldent blir ikke atferden viet like mye plass som andre atferdskategorier i
oppgavens drgfting. At denne kategorien ble observert sa sjeldent kan sees som et funn i seg
selv. Dette kan skyldes atferdens egenart; at eleven kan ha forsgkt a holde atferden skjult, og
at den slik ogsa ble holdt skjult for meg. En annen forklaring kan vere at atferden ikke ble
utvist flere ganger i lgpet av observasjonene. Fra et aktgrperspektiv kan dette blant annet
forklares ved at faktorer i miljget, eller interaksjonene mellom elev og miljg ikke fremmet en

slik type atferd hos elevene og NN.

Jeg foretok en gjennomgang av datamaterialet for & undersgke under hvilke kontekstuelle
forhold NN i mindre grad utviste urolig atferd. Av de observasjonene som ble gjennomfart
utviste NN oppgaverelatert atferd uten a forstyrre medelever eller lerer over lengst tid nar hun
satt uten noen vedsiden av seg og arbeidet individuelt (gjengitt i kapittel 4.2.4 Resultater fra
tredje observasjon). Da var det ogsa stille i klasserommet. Leereren stilte noen sparsmal, men
NN svarte ikke pa dette, men fortsatte i stedet & lese. I henhold til aktarperspektivet kan NN
ha fortolket de ulike undervisningssituasjonene forskjellig. Dette kan ha pavirket hennes
gnsker, verdier og mal for situasjonen (Myers, 2008; Nordahl, 2002), som igjen kan ha

pavirket atferden NN utviste.

4.4  Hvordan kan interaksjoner mellom NN og
miljget pavirke observert urolig atferd?
I det falgende blir interaksjoner mellom NN og lerer drgftet med bakgrunn i teorien
presentert i kapittel 2 Teoretisk forankring. Intensjonen er & beskrive hvordan interaksjonene

kan ha pavirket observert atferd. Diskusjonen styres av aktgrperspektivet og

forskningsspgrsmal nummer to.
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4.4.1 Pa hvilke mater kan interaksjonen mellom NN og laerer ha
pavirket observert urolig atferd?

| de tilfellene hvor lereren ble observert som direkte deltagende i uro, viste uroen seg som
regel som kategori to: Oppgaverelatert urolig atferd i interaksjon. Utdraget nedenfor er hentet

fra kapittel 4.2.5: Resultater fra fjerde observasjon, og kan illustrerer dette:

12.58. NN spar leerer om hvor lang teksten ma veere. Leerer svarer og sier NN ogsa
bar sgke etter informasjon pa nettet. NN sier hun har prevd, men at hun bare far opp
«Error». Leerer snur datamaskinen mot seg og taster inn noe. NN faglger med. Laerer viser NN
en nettside som han sier presenterer «god religionskritikk». NN ser/leser pa skjerm. NN
gjesper, har fortsatt blikket vendt mot datamaskinen. Laerer stiller NN spgrsmal om teksten
hun skriver. NN svarer. Lerer stiller to nye spgrsmal og NN svarer. KI. 13.00 involverer ogsa
J4 seg i samtalen med NN og leereren ved & si noe. Laereren prater og NN svarer pa spgrsmal
og forteller hva hun har tenkt rundt temaet hun skriver om. De diskuterer og leerer kommer
med rad. KI.13.02 kommer det inn en elev som ikke tilhgrer klassen og henvender seg til
lereren. Laereren prater ferdig med NN og gar sa ut av rommet med eleven.

Lererens veiledning kan ha forstyrret de som satt rundt. Det at J4 ogsa ble deltagende i
samtalen kan indikere at hun ble forstyrret og fulgte med pa deres samtale i stedet for &
arbeide med egen oppgave. Interaksjonen i sitatet over kan beskrives som en intendert
interaksjon hvor NN henvendte seg til leerer for a fa svar pa noe hun lurte pa vedragrende
oppgaven (McCarthy & Meidel, 1999, s. 159). Interaksjonen utviklet seg til at laereren ogsa
tok initiativ ved & fortsette veiledningen utover NN sitt konkrete, opprinnelige spgrsmal.
Interaksjonen kan betegnes som samarbeidende hvor de samhandlet for a oppna felles eller
individuelle mal (Schiefloe, 2003). Dette er i trad med hva aktgrperspektivet hevder om at
handlinger er intensjonelle, de blir gjort for & nd et mal (Nordahl, 2002, 2013). Interaksjoner
av denne typen kan slik sees pa som samhandling mellom aktgrer som gnsker & nd samme
eller ulike mal gjennom sin samhandling. Akkurat hva malene for den aktuelle interaksjonen
kan ha vert er vanskelig & uttale seg om, og vil ikke bli neermere diskutert. Interaksjonen i
sitatet over kan betegnes som et bytteforhold, hvor kunnskaper, oppmerksomhet og respekt
ble utvekslet. Den var vennlig og ikke preget av konkurranse eller konflikt (Schiefloe, 2003).
Interaksjonen vitnet ikke om en darlig relasjon, sa dette kan ikke tilskrives som et forhold som
bidro til uro (Ogden, 2009). Dette stattes ogsa av intervjuet hvor det virker som om NN har en
god relasjon til lzereren (se kapittel 4.2.7 Intervjuet med NN). En mulig tolkning av
eksempelet er at relasjonen mellom laerer og NN kan ha hatt innvirkning pa hvordan

interaksjonen utspilte seg, samt dens varighet (Schiefloe, 2003). | eksempelet over kan bade
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lereren og NN betraktes som a utvise atferd som forstyrret de andre elevene. Det synes ikke &
veere interaksjonens form, leererens respons, eller relasjonen mellom laereren og NN som
pavirket NN til & utvise urolig atferd. Det kan se ut som om selve samtalen i seg selv kan ha
veert avgjgrende for at atferdene i interaksjonen kan ha blitt oppfattet som urolig. Det at deres
kommunikasjon var hgrbar, under de bestemte kontekstuelle forholdene kan ha veert av
betydning. Elevene satt nart hverandre, noe som gjorde at hvilken som helst samtale kunne
veert forstyrrende for de andre elevene, da dette ville veert hgrbart for de som satt rundt.
Elevene skulle arbeide med egen skriftlig oppgave og trengte trolig stillhet rundt seg for a
evne a lese eller skrive konsentrert. Dette peker pa, som Ogden (2009) skriver, at hvilken
aktivitet man bedriver kan vare av betydning for hva man definerer som urolig i den aktuelle
situasjonen. Dette kan ses som et eksempel pa at oppgaverelatert atferd kan forstyrre

medelevers laring og slik bli betraktet som uro.

Jeg hadde en forforstaelse om at leereren spilte en avgjerende rolle for om urolig atferd ville
bli observert eller ikke. Dette er forenelig med aktarperspektivet som vektlegger at aktgren og
miljget er i en kontinuerlig interaksjon, og at interaksjonen vil veere av betydning for hvilke
handlinger aktgren foretar (Nordahl, 2013). Bg og Helle (2013) skriver at begrepet interaksjon
seerlig anvendes nar det siktes til menneskers gjensidige pavirkning pa handlinger. | en
skolesituasjon ma laereren ansees a vere en viktig del av miljget (Nordahl, 2002; Nordahl et
al., 2005). Nordahl (2013) skriver at s&rlig de menneskene som befinner seg i miljget aktgren
er i interaksjon med vil pavirke hvilke atferder som utvises. Dette indikerer at leererens
handlinger kan ha pavirket hvilke atferder NN utviste. | det falgende trekker jeg frem noen
observasjoner hvor lareren kan ha pavirket den observerte urolige atferden med sine
handlinger. Jeg har tatt utgangspunkt i de tre konsekvensene Zionts et al. (2002) skisserer som
mulige strategier leerere kan anvende for a korrigere atferd. Den farste er forsterkende atferd.
Dette inneberer ros og belgnning nar elever utviser gnsket atferd. Det andre er bevisst
ignorering som vil si at leereren ignorerer ugnsket atferd, og mulig forsgker a avlede eleven
fra & utvise ugnsket atferd. Den siste er negative konsekvenser som innebarer korreksjoner av
ugnsket atferd slik som nonverbale signaler, verbale korreksjoner, sende eleven ut av klassen
eller frata eleven goder (Damsgaard, 2003; Nordahl et al., 2005; Zionts et al., 2002).

Leaerer forsterker gnsket atferd

64



Damsgaard (2003) skriver at positiv forsterkning er et tiltak som kan endre en konkret negativ
atferd. Ved gjennomgang av observasjonsnotatene var det ingen tilfeller hvor leereren roste
gnsket elevatferd. Han bekreftet faglige svar, men atferd var ikke gjenstand for ros i lgpet av
observasjonene. Her skiller leereren seg fra leererne i undersgkelsen Ogden (1998)
gjennomfarte, som hevdet ros var den mest effektive strategien, sammenlignet med
irettesettelse. Teorien presentert i kapittel to kan indikere at leereren kanskje kunne dratt nytte
av a prave strategien med a rose gnsket atferd, for a redusere NN sin utviste urolige atferd
(Colvin, 2010; Damsgaard, 2003).

Leerer ignorerer urolig atferd

Flere observasjoner viste tilfeller hvor leereren bevisst eller ubevisst ignorerte observert urolig
atferd. Strategien ble brukt pa alle typer urolig atferd (kategori en, to, tre, fire og fem). Dette
var atferden jeg hyppigst observerte leereren utviste nar det ble observert uro. Hvordan
leererens ignorering pavirket den observerte urolige atferden var veldig varierende. Et utdrag
fra observasjon to (hentet fra kapittel 4.2.3 resultater fra andre observasjon) illustrerer hva
som skjedde med den observerte urolige atferden nar laereren bevisst eller ubevisst ignorerte

denne:

13.21: Leerer slukker lyset og starter filmen. NN sier: «/sj! Hva er det?» til noe pa
filmen. Ingen svarer. Det er ingen lyd pa filmen. Elever kommenterer dette.

| dette eksempelet oppharte den observerte urolige atferden (kategori to: Oppgaverelatert
urolig atferd i interaksjon), nar NN ikke fikk respons fra lerer (eller medelever). Dette kan
underbygge teorien om at ignorering er en egnet strategi for a redusere ugnsket atferd (Colvin,
2010; Damsgaard, 2003; Nordahl et al., 2005). Fra et aktarperspektiv kan eksempelet tolkes
slik at atferden ble utvist pa bakgrunn av NN sine mal og gnsker, sosiale normer, eller NN
sine verdier i den aktuelle situasjonen (Nordahl, 2002, 2013). Med utgangspunkt i teorien om
intensjonelle handlinger kan dette indikere at NN fikk oppfylt sine mal ved & utvise atferden,
eller malene hennes endret seg ettersom situasjonen endret seg, eller NN merket at handlingen
ikke var egnet for & oppna sine gnsker og mal for handlingen. Resultatet ble ved de skisserte
alternativene til tolkning, i trad med aktgrperspektivet, at atferden oppherte nar det ikke

oppstod respons og interaksjon rundt NN sitt utsagn (Nordahl, 2002, 2013).
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Eksempelet under er hentet fra kapittel 4.2.2 Resultater fra farste observasjon og skildrer en
episode hvor lereren farst svarte pa NN sin henvendelse, for deretter bevisst eller ubevisst

ignorere NN sitt andre spgrsmal:

13.41: (...) NN stiller lereren et sparsmal vedrgrende rettingen hans (han stod i
narheten). Lareren sier han skal si mer om det i fellesskap. Leaereren snur seg og gar i
motsatt retning av NN. NN stiller et nytt spgrsmal mot leereren. J4 svarer. NN og J4 prater.

Utdraget kan vise at NN i stedet for & vente pa at leereren skulle svare pa spegrsmalet i
fellesskap, henvendte seg til en medelev. Den observerte atferden var fagrst kategori to:
Oppgaverelatert urolig atferd i interaksjon, hvor interaksjonene var mellom NN og lzrer. Sa
ble interaksjonen mellom NN og medelev, deretter endret den observerte atferden form til
kategori tre: Aktiv ikke-oppgaverelatert urolig atferd i interaksjon. NN fortalte i intervjuet at
hun syntes det var greit & henvende seg til sidemannen, for a slippe a vente pa leereren. NN
forklarte at leereren matte ga rundt i hele klasserommet, og da var det ganske greit a bare
sparre sidemannen. Dette kan peke pa at laererens oppmerksomhet og hjelp er av begrenset
tilgjengelighet. Dette gjor at det fra elevenes side kan utvikle seg en interaksjonsform preget
av konkurranse hvor elevene konkurrerer om a fa leererens hjelp (Schiefloe, 2003). | denne
klassen kan det se ut som det er en fruktbar strategi for elevene a rope pa lzereren i stedet for a
rekke opp handa og vente pa tur. Observasjonene kan indikere at de raskt far hjelp nar de
roper pa lzrer og at leerer ikke korrigerer denne atferden. Fra et aktgrperspektiv kan
situasjonen bli forstatt som at NN intenderte en interaksjon med lareren uten & rekke opp
handa for & na et mal hun hadde i den aktuelle situasjonen (Kraut et al., referert i McCarthy &
Meidel, 1999, s. 159; Nordahl, 2002, 2013). Normene i klasserommet kan ligge til grunn for
at NN ikke rakk opp handa for & fa hjelp av laerer, noe som kan ha fgrt til at medelever og
leerer ble forstyrret (Nordahl, 2002). Nar lzrer avsluttet den direkte interaksjonen med NN,
(selv om NN rettet enda et sparsmal mot han), henvendte NN seg heller til medelever som var
mer tilgjengelige. Interaksjonen med laerer og interaksjonen med J4, kan i seg selv oppfattes
som forstyrrende for elevene rundt. Da NN og J4 sin utviste urolige atferd ble endret fra
kategori to: Oppgaverelatert urolig atferd i interaksjon til tre: Aktiv ikke-oppgaverelatert
urolig atferd i interaksjon, kan dette fra et aktarperspektiv bli forstatt som at malene for den
aktuelle situasjonen hadde endret seg (Nordahl, 2002, 2013). Nar nye mal var gjeldende for
den aktuelle situasjonen endret trolig atferden seg for a na disse (Nordahl, 2002, 2013). Begge
formene for urolig atferd kan ha pavirket elever rundt ved a forstyrre de fra arbeidet. Kategori

66



nummer tre: Aktiv ikke-oppgaverelatert urolig atferd i interaksjon er imidlertid ogsa

forstyrrende for NN og J4 nar de da forhindrer seg selv fra & utvise oppgaverelatert atferd.

De tilfellene jeg observerte hvor NN kom med sparsmal og/eller kommentarer, men ingen
responderte (kategori to: Oppgaverelatert urolig atferd i interaksjon og kategori tre: Aktiv
ikke-oppgaverelatert urolig atferd i interaksjon), opphgrte uroen og NN sin observerte atferd
ble oppgaverelatert. Nar lereren ignorerte utvist urolig atferd kategori tre: Aktiv ikke-
oppgaverelatert urolig atferd i interaksjon (i interaksjon med medelever), fortsatte uroen frem
til lereren korrigerte atferden, eller fikk elevenes oppmerksomhet ved & gjenoppta
undervisningen. Ved noen tilfeller spredde praten seg i klasserommet og flere elever ble
gradvis involvert i den observerte urolige atferden. Dette bekrefter at urolig atferd kan veere
smittsomt (Carter & Doyle, 2011).

Leerers ignorering synes ikke & ha pavirket observert urolig atferd kategori en:
Oppgaverelatert urolig atferd uten interaksjon. Teorien presentert i kapittel to trekker frem at
ignorering kan veere en hensiktsmessig strategi for a redusere utvist urolig atferd, siden
atferden da ikke belgnnes med oppmerksomhet (Damsgaard, 2003; Nordahl et al., 2005). Fra
et aktagrperspektiv kan teorien om intensjonelle handlinger bidra til & forsta hvorfor ignorering
ikke fremstar som en egnet strategi for a redusere observert atferd kategori en:
Oppgaverelatert urolig atferd uten interaksjon. Dersom NN ikke var bevisst handlingen kan
ikke oppmerksomhet fra leereren vaere et mal for atferden. Dermed vil ikke ignorering bli
oppfattet som ikke belgnnende. NN kan ikke intensjonelt endre denne atferden med mindre
hun blir gjort oppmerksom pa atferden. Det er uvisst om lereren valgte & ignorere atferden,
om han ikke oppfattet atferden som uro, eller om han ikke fikk den med seg. NN sa i
intervjuet at leereren trolig ville ha kommentert atferden dersom han hadde merket det, for hun
mente det kunne ha vert forstyrrende for andre. Fra et aktgrperspektiv kan man si at
ignorering kun vil veere en egnet strategi for & dempe observert urolig atferd, dersom malet
med atferden er & fa oppmerksombhet fra leereren. Datamaterialet kan indikere at laererens
ignorering kun var hensiktsmessig for & dempe urolig atferd kategori to: Oppgaverelatert
urolig atferd i interaksjon og tre: Aktiv ikke-oppgaverelatert urolig atferd i interaksjon, nar
medelever ogsa ignorerte den urolige atferden. Dette kan tolkes som en indikasjon pa at
interaksjon med medelever er en hgy prioritet for NN. Dette er i trad med aktagrperspektivet
som papeker betydningen av relasjoner til jevnaldrende (Nordahl, 2002). Dersom laereren
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samtidig hadde roset de elevene som viste gnsket elevatferd kan ignoreringen ha vert mer
virkningsfull (Damsgaard, 2003). Pa bakgrunn av datamaterialet er det imidlertid ingen
observasjoner som kan underbygge at ros i kombinasjon med ignorering kan redusere NN sin
utviste urolige atferd, da dette ikke ble observert.

Leerer korrigerer urolig atferd

I studien ble det observert at leerer korrigerte urolig atferd i form av direkte verbale ytringer
vedrgrende den urolige atferden. Et eksempel hentet fra kapittel 4.2.2 Resultater fra farste

observasjon illustrerer dette:

13.30: Laerer deler ut tilbakemeldinger med karakter pa et arbeid elevene har levert
inn tidligere. NN prater og J1 og J2 snur seg og harer pa. G3 stiller laereren et spgrsmal.
Leereren svarer og fortsetter og dele ut. Laereren gir NN hennes tilbakemelding, sier hun na
har noe a lese pa, sa da slipper hun a prate mer. NN blir stille og leser

Den observerte atferden, kategori tre: Aktiv ikke-oppgaverelatert urolig atferd, kan ha
forstyrret elever som forsgkte a lese det leereren hadde delt ut. NN, J1 og J2 hadde ikke noe a
gjere, men av hensyn til medelever antar jeg at det var meningen de skulle vere stille og
vente pa a fa arket laereren delte ut. Lereren irettesatte jentenes urolige atferd ved & henvende
seg til NN med navn og gi henne en konkret oppgave. Etter denne interaksjonen opphgrte NN
sin urolige atferd og hun utviste oppgaverelatert atferd. I intervjuet sa NN at hun hadde pratet
fordi hun ikke hadde noe annet & gjere der og da, men at hun egentlig ikke syntes at dette var
ok. Hun sa at hun egentlig burde sitte stille og falge med, slik at det ikke ble sa mye prat. NN
uttrykte at hun ikke hadde tenkt over, men at hun bare gjorde det hun hadde lyst til. Nar
leereren korrigerte atferden ventet han bevisst eller ubevisst med a gjere dette til han hadde
gatt bort til pulten til NN og kunne tilby henne noe annet a gjere. Dette er i trdd med hva
Carter og Doyle (2011) skriver om at en inngripen fra leerer bar veere rask og privat. P4 denne
maten ble ikke alle i klassen dratt inn i korreksjonen. Fra et aktarperspektiv kan hendelsen
forstas ved at interaksjonen med lzereren endret miljget rundt NN da hun fikk noe annet a
gjere, samt en oppfordring om a slutte a prate (Nordahl, 2002). Endringen av miljget, hvordan
interaksjonen ble oppfattet og relasjonen NN hadde til lzereren kan ha ligget til grunn for
hvordan NN tolket situasjonen. Basert pa den nye tolkningen kan NN ha dannet seg nye mal
og de nye malene kan videre ha pavirket hvilken atferd NN utviste (Nordahl, 2002, 2013). De

andre elevene som ogsa pratet fikk ingen korreksjon. Under intervjuet med NN kom det ikke
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frem noe som kunne antyde at hun syntes dette var urettferdig. Men man kan kanskje anta at
dersom det alltid kun var NN sin atferd som ble korrigert (nar flere var involvert i uroen), kan
dette ha blitt oppfattet som urettferdig av NN. Dette kan eventuelt pavirke relasjonen NN har
til lereren (Schiefloe, 2003). Videre kan relasjonen ha pavirket NN sine gnsker og mal for
lignende situasjoner, noe som igjen kan ha pavirket NN sin atferd i en uheldig retning
(Nordahl, 2002). Ved et observert tilfellet kan NN sin respons pa leererens korreksjon indikere
at hun ikke syntes leererens atferd var berettiget. Utdraget er hentet fra kapittel 4.2.3
Resultater fra andre observasjon. Lereren har stoppet filmen pa grunn av mye knising:

13.21: (...) Leereren sier han gir elevene en sjanse til, men sier det star pa (nevner
noen navn, inklusive NN), og at de klarer og veere stille. NN sier hun ikke lo. Leerer
responderer ikke pa kommentaren men setter pa filmen igjen. NN falger s med pa filmen.

Eksempelet illustrer hvordan NN responderer pa det leereren sier. Dette er i trdd med hva
Colvin (2010) skriver om at lzererens respons vil veere avgjerende for om den urolige atferden
eskalerer eller reduseres. Siden laereren kritiserte NN sin atferd offentlig i hele klassens pasyn,
0g NN kanskje ikke var av den samme oppfatningen som lareren vedrgrende hennes atferd,
kan NN ha opplevd dette som urettferdig/galt og felt behov for & markere dette (Carter &
Doyle, 2011). Eksempelet underbygger akterperspektivets vektlegging om at atferd vil veere
pavirket av aktgrens og miljgets interaksjon. NN sin atferd vil vaere pavirket av hva leereren
sier og gjar, samt hvem som er publikum for deres interaksjon (Carter & Doyle, 2011).

Som regel nar leereren korrigerte NN sin utviste urolige atferd, fulgte NN larerens
retningslinjer (atferden ble oppgaverelatert) og uroen opphgrte. Dette funnet skiller seg fra
Nelson og Roberts studie referert i Emmer og Gerwels (2011, s. 428-429) som fant at de
elevene som pa forhand ble utpekt av leerer som mer tilbgyelig til & utvise urolig atferd (NN
ble ogsa utpekt av leerer som mer tilbgyelig til & utvise urolig atferd) sjeldent fulgte leererens
farste korreksjon. Den refererte studien fant at elever som ikke ble stemplet som urolige som
regel hgrte pa lererens farste korrigering. Det var kun ved to observerte tilfeller at NN
responderte med urolig atferd pa laererens korreksjon. Det ene eksempelet ble beskrevet
ovenfor. En mulig tolkning av at NN som regel harte pa leererens farste korrigering kan veere

at dette kan indikere at NN hadde en god relasjon til leereren (Nordahl, 2013; Schiefloe,
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2003). Det andre eksempelet hvor NN responderte med urolig atferd pa leerers korreksjon er

hentet fra kapittel 4.2.2 Resultater fra fgrste observasjon:

13.56: NN prater med J4. Lerer sier han na skal svare pa NN sitt sparsmal og at hun
ma falge med. NN sier at hun ikke husker hun lurte pa noe. Lerer gjentar hva han skal
forklare og begynner sa a forklare.

NN svarte leereren i stedet for a falge beskjeden lereren ga. Deretter svarte leereren igjen pa
NN sitt utsagn, fer han begynte a forklare det han hadde tenkt a forklare. Dette tok tid fra
undervisningen. Den observerte urolige atferden gikk fra a forega i en interaksjon mellom to
elever til a forega mellom laereren og NN, i hele klassens pasyn. Uroen ble offentlig, synlig og
forstyrrende for resten av klassen (Carter & Doyle, 2011). Det at den urolige atferden ble
offentlig kan ha fart til at NN gnsket & respondere for ikke a tape ansikt foran klassen (Colvin,
2010). En annen tolkning av situasjonen kan veere at NN ikke oppfattet kommentaren fra
lereren som korrigerende, men at hun ikke husket hva hun lurte pa og var nysgjerrig pa hva
leereren siktet til. Hva som kan ha vaert NN sin intensjon bak atferden blir ikke gatt neermere
inn pa her. Uroen oppharte nar lereren fortsatte med undervisningen. Dette kan peke pa at
ignorering var en velegnet strategi for & dempe den observerte urolige atferden kategori tre:
Aktiv ikke-oppgaverelatert urolig atferd i interaksjon. Eksempelet illustrerer hvordan NN sin
utviste atferd kan ha vaert pavirket av de andre elevenes nearver og lererens handlinger
(Colvin, 2010; Myers, 2008; Nordahl, 2002, 2013). Det eksemplifiserer ogsa hvordan
hendelser i klasserommet kan beskrives som en serie av interaksjoner mellom lererens og

elevenes utviste atferd (Colvin, 2010).

I henhold til hva Colvin (2010) skriver om lareres tre mal for & korrigere atferd, kan det se ut
som om lzereren lykkes med & na det farste og tredje malet: Den urolige atferden ble som
regel stoppet der og da og den forhindret stort sett eskalering. Nar det gjelder det andre malet
Colvin (2010) skisserer, om & forhindret at den samme atferden blir utvist igjen ved en senere
anledning, synes ikke larerens strategi a vaere helt vellykket, da det ble observert at NN raskt
utviste urolig atferd igjen etter en korreksjon (se blant annet utdraget fra kapittel 4.2.4

Resultater fra tredje observasjon hvor elevene har par-quiz, som illustrasjon pa dette).

Under intervjuet hevdet NN at lzereren i blant ba henne om a korrigere medelevers atferd. NN

grunnet dette i at de elevene hun var venner med hgrte mer pa henne enn leereren i blant.
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Dersom dette utsagnet stemmer kan dette indikere at relasjoner er av betydning for hvilken
atferd man utviser i interaksjon med andre (Nordahl, 2013; Ogden, 2009; Schiefloe, 2003).

4.5 Implikasjoner

Dersom NN fortsetter a utvise urolig atferd i interaksjon med leeringsmiljget, kan det lede til
svak faglig framdrift, samt veere uheldig for hennes relasjon til laereren (Ogden, 2009).
Dersom medelever irriterer seg over at NN forstyrrer undervisningen kan ogsa relasjonene til
medelever bli skadelidende. P& bakgrunn av oppgaven presenteres her praktiske og teoretiske

implikasjoner.

4.5.1 Teoretiske implikasjoner

Oppgaven har presentert en mate a tenke og forsta urolig atferd i skolen pa. Uro blir i denne
oppgaven betraktet som atferd som kan utvises i interaksjon mellom aktgren og miljget. Dette
understreker at det ikke er hensiktsmessig a bruke benevnelser som tilskriver uro som

egenskaper ved eleven (for eksempel «den urolige eleven»).

4.5.2 Praktiske implikasjoner

Fra et aktgrperspektiv blir det vesentlig a fa tak i NN sine intensjoner for utvist urolig atferd,
dersom man gnsker & endre atferden. Dette kan gjgres gjennom samtale (Nordahl, 2002). P&
bakgrunn av NN sine ytrede mal for utvist urolig atferd kan leereren vurdere om det er andre
strategier enn de som anvendes per dags dato som kan vaere mer hensiktsmessige a ty til.
Teorien i kapittel 2 Teoretisk forankring og datamaterialet kan peke pa at ros av gnsket atferd
i kombinasjon med ignorering kunne vaert egnet for & redusere urolig atferd. De malene og
gnskene som NN eventuelt utrykker gjennom samtale med laerer, kan veere veiledende for om
det er andre forhold ved undervisningen som kan tilpasses eller tilrettelegges slik at uro
reduseres. Datamaterialet kan indikere at NN har behov for & fa oppgavekrav tydelig
presentert, samt bli paminnet disse underveis for a utvise oppgaverelatert atferd over tid. Ved
a rose elever som utviser gnsket atferd kan dette fungere som en paminnelse pa hvilken atferd
leereren forventer i den aktuelle situasjonen. Videre kan datamaterialet indikere at uro kanskje

kan reduseres dersom det a rekke opp handa for a fa ordet ble innfart som en regel i denne
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klassen (eller den ma tydeliggjeres og handheves av larer og inngves som rutine blant

elevene dersom det alt er en regel i klassen).

I trad med aktarperspektivet kan atferden NN utviser endres ved a endre omgivelsene, og slik
endre interaksjonene (Nordahl et al., 2005). Datamaterialet kan indikere at ved & foreta
endringer av noen kontekstuelle forhold i lzeringssituasjonen kan urolig atferd reduseres.
Observasjonene indikerte at NN utviste mest oppgaverelatert atferd og lite urolig atferd nar
hun satt alene. Kanskje hadde det vert hensiktsmessig 8 omorganisere klasserommet slik at
elevene satt en og en (det er mulig at klasserommet var av for liten starrelse til at dette lot seg

gjennomfgre i praksis).
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5Avslutning

| dette kapittelet vil jeg trekke frem de viktigste resultatene av undersgkelsen for & besvare
forskningsspgrsmalene. Deretter sasmmenfatter jeg kort pa hvilke mater observert uro kan
forstas i et aktarperspektiv. Avslutningsvis trekker jeg frem begrensninger vedrarende
undersgkelsen og peker pa forhold som kunne veert av interesse a studere videre for a gke

forstaelsen av uro.

5.1 Hvordan kan kontekstuelle forhold pavirke
observert urolig atferd?

Urolig atferd ble observert under flere ulike kontekstuelle forhold. Bade nar lereren
underviste, nar elevene skulle arbeide individuelt, nar de sa pa film, samt ved overganger og
tilfeller hvor det kanskje ikke var like tydelig hva elevene skulle gjare. De syv faktorene
Colvin (2010) har beskrevet for at elever skal utvise oppgaverelatert atferd var oppfylt i
forskjellig grad under observasjonene. Datamaterialet kan indikere at NN utviste ulike urolige
atferder i ulike kontekstuelle forhold (se kapittel 4.2.6 Oppsummering av observasjonene).
Det kan se ut som om at nar forholdene var lagt til rette for oppgaverelatert atferd (Colvin,
2010), utviste NN somregel atferd som ikke ble vurdert som uro, eller kategori en:
Oppgaverelatert atferd uten interaksjon, eller kategori to: Oppgaverelatert atferd i
interaksjon. | kontekster hvor forholdene ikke var like godt lagt til rette for oppgaverelatert
atferd ble kategori tre: Aktiv ikke-oppgaverelatert atferd i interaksjon observert. Dette er i trad
med aktgrperspektivet og kan tolkes slik at de ulike kontekstuelle forholdene kan ha pavirket
NN sine mal og gnsker for de ulike klasseromssituasjonene og slik pavirket de atferdene hun
utviste (Nordahl, 2002, 2013). Ved a betrakte NN som akter i eget liv, innebzrer dette at NN
selv hadde innflytelse over de atferdene hun utviste i klasserommet. Atferdene var ikke kun et
produkt av de kontekstuelle forholdene. De urolige atferdene NN utviste kan i trad med
aktarperspektivet bli sett som produkter av samspill mellom de kontekstuelle faktorenes
pavirkning og individuelle valg (Nordahl, 1998, 2002; Nordahl et al., 2005; Schiefloe, 2003).

5.2  Pahvilke mater kan interaksjon mellom elev
og leerer pavirke observert urolig atferd?
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Datamaterialet indikerer at dersom bade laerer og medelever ignorerte NN sin utviste atferd
kategori to: Oppgaverelatert urolig atferd i interaksjon eller tre: Aktiv ikke-oppgaverelatert
urolig atferd i interaksjon, opphgarte uroen. Dersom lerer ignorerte, men medelever deltok i
den observerte urolige atferden, vedvarte denne, eller den endret form fra kategori to:
Oppgaverelatert urolig atferd i interaksjon til tre: Aktiv ikke-oppgaverelatert urolig atferd i
interaksjon. Lerers ignorering av kategori en: Oppgaverelatert urolig atferd uten interaksjon
og kategori fire: Aktiv ikke-oppgaverelatert atferd uten interaksjon syntes ikke a ha betydning
for utvisning av atferden og dens varighet. | henhold til aktgrperspektivet kan dette forstas
ved at NN kanskje hadde ulike mal, gnsker, eller verdier som Ia til grunn for de ulike

atferdene. Derav responderer ikke NN likt pa laererens respons i de ulike situasjonene.

| studien ble det observert at leerer korrigerte urolig atferd i form av direkte verbale ytringer
vedrgrende den urolige atferden. Hvordan korrigeringene foregikk, om de ble utfert privat
eller offentlig kan synes a ha en pavirkning pa den urolige atferden. Som regel opphgrte den
urolige atferden etter leererens korreksjon, men hvor lenge den opphgrte varierte. Ros av

gnsket elevatferd ble ikke observert.

Sett fra et aktgrperspektiv kan relasjonen NN har til lereren pavirke selve interaksjonen.
Interaksjonene som utspiller seg mellom NN og lerer vil igjen pavirke deres relasjon.
Interaksjonene mellom NN og lerer kan pavirke de mal og gnsker NN har for den aktuelle
situasjonen, som igjen kan pavirke hvilke atferder NN utviser. Hvilken atferd NN utviser kan
i henhold til aktarperspektivet pavirke hvordan laereren responderer. Learerens respons kan
veere avgjgrende for hvordan interaksjonen forlgper og hvilke atferder NN utviser (Colvin,
2010). Slik kan lereren og NN sin interaksjon ha en pavirkning pa observert urolig atferd
(Nordahl, 2002, 2013). Altsa ligger ikke ansvaret ene og alene pa leereren. NN velger selv
innenfor de kontekstuelle rammene hvilken atferd hun utviser, men forholdene kan med

fordel legges til rette av laerer for & fremme oppgaverelatert atferd.

5.3  Studiens begrensninger og forslag til videre
undersgkelser

En begrensning med studien er antallet observasjoner som ble utfart. Dette kan ha gitt et for
snevert, eller en skjev fremstilling av atferder utvist av NN. Dette kan ha pavirket funnene
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som konklusjonene baserer seg pa. | arbeidet med denne oppgaven har jeg anvendt et
aktgrperspektiv som teoretisk rammeverk. Det eksisterer ogsa andre perspektiver og teorier
som kunne vert anvendt for & undersgke observert urolig atferd. Det perspektivet jeg har
valgt og de avgrensningene jeg har tatt, kan ogsa betraktes som en av studiens begrensninger.
Jeg valgte ut hvilke observasjoner som skulle presenteres, noe som innebarer at mange ikke
ble presentert i denne oppgaven. Dette ble gjort pa grunn av de fgringene som forela for
oppgaven (tidsramme og et maksimum antall sider), og jeg kunne av den grunn ikke
undersgke alt som virket interessant. Videre kan det faktum at datamaterialet er blitt mediert
gjennom meg, betraktes som en begrensning ved studien. | kapittel 3.7 Reliabilitet og validitet
har jeg forsgkt a beskrive hvilke grep jeg har tatt for & redusere betydningen av at jeg kan

anses som studiens hovedinstrument.

Dataene kan indikere at leererens ignorering ikke reduserte urolig atferd dersom medelever
responderte pa NN sin utviste urolige atferd. Dette kan indikere at interaksjoner med
medelever var betydningsfull for om NN utviste urolig atferd eller ikke. At kategori tre:
Oppgaverelatert urolig atferd i interaksjon (i interaksjon med medelever) ble observert
hyppigst er med pa a statte medelevers betydning for om NN utviste urolig atferd. Dette kan
peke pa at det kunne veert interessant a studere dette neermere. | trad med aktgrperspektivet
kunne en undersgkelse av hvilke mal, gnsker og verdier NN hadde for ulike urolige atferder,
samt hvilke sosiale normer som I til grunn i klassen, vaert med pa a ke forstaelsen for uro i

skolen.
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Vedlegg

Vedlegg 1: Forespgrsel om deltakelse i forskningsprosjektet

Forespgrsel om deltakelse i forskningsprosjektet

Uro i skolen

Bakgrunn og formal

Denne studien er en del av en masteroppgave som er tilknyttet forskningsprosjektet Uro i
skolen/Distruptive behavior in schools. Forskningsprosjektet er en komparativ studie av
skoler i Norge og USA. Det er et samarbeidsprosjekt mellom Institutt for Spesialpedagogikk
ved universitetet 1 Oslo og University of California, Berkeley. Formalet med studien er & oke
forstéelsen for hvordan uro i skolen viser seg og hvordan den blir pavirket av ytre faktorer.
Masteroppgavens problemstilling er forelepig: Hvilken type uro viser eleven i klasserommet
og hvordan pdvirkes uroen av medelever og lcerere? 1 denne sammenhengen ses uro som en
type atferd som forstyrrer undervisningen. Det kan dreie seg om a snakke i munnen pé andre
elever eller leerere, vandre rundt i klasserommet, kaste gjenstander eller pa annen méte

forstyrre andre.

Studien vil veere et kasusstudie, hvor en elev observeres.

Hva innebzrer deltakelse i studien?

Deltakelse 1 denne studien innebzrer for eleven & bli observert fire ganger. Forste gang i en
skoletime, deretter 15 minutter hver gang. Observater vil sgke a vere ikke-deltakende i
miljeet. Observateren skal ikke samle inn og lagre personopplysninger. Personopplysninger
som navn, alder, skole og kommune blir anonymisert med en gang. Observateren vil notere

under observasjonene, video og/eller bandopptaker vil ikke bli brukt.
Etter observasjonene planlegges det et intervju pa 10 til 15 minutter, dersom eleven samtykker

til dette. Ved det eventuelle oppfelgningsintervjuet vil intervjueren notere svarene for hind,

ingen bandopptak vil bli benyttet.
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Hva skjer med informasjonen?
Alle personopplysninger vil gjeres anonyme fra begynnelsen av prosjektet. Opplysningene
skal ikke lagres noe sted. Deltakeren vil ikke kunne bli gjenkjent i et eventuelt

publikasjonsskriv.

Prosjektet skal etter planen avsluttes innen 1. juni 2015. Alt datamaterialet skal anonymiseres.

Frivillig deltakelse

Det er frivillig & delta i studien, og du kan nér som helst trekke ditt samtykke uten a oppgi

noen grunn.

Dersom du ensker & delta eller har spersmal til studien, ta kontakt med Ida Eline Skagen p4 tIf
93295903 eller e-post: ida_eline88@hotmail.com

Studien er meldt til Personvernombudet for forskning, Norsk samfunnsvitenskapelig

datatjeneste AS og blitt kjent som ikke meldepliktig da ingen personopplysninger lagres.
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Vedlegg 2: Samtykke erklering

Samtykke erklering

Jeg bekrefter & ha fatt informasjon om studien og er klar over hva deltakelse vil innebare for
meg. Jeg vet at alt blir anonymisert og at konfidensialiteten blir bevart, slik at jeg ikke vil bli
gjenkjent ved eventuelle publikasjoner. Jeg er blitt informert om at jeg nar somhelst kan
trekke meg fra studien uten a oppgi grunn for dette. Med min signatur sier jeg ja til a delta i
studien.

|:| Jeg syns det er greit at det benyttes bandopptak under intervjuet

D Jeg vil ikke at det benyttes bandopptak under intervjuet

Dato Prosjektdeltagers signatur
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Vedlegg 3: Observasjonsskjema

OBSERVASJONSRAPPORT 2. AR AV MASTERGRADEN 2014:
RETNINGSLINJER FOR OBSERVASJON: URO | SKOLEN

Fokusomradet: Studentopplevd uro i skolen, dvs. adferd som er forstyrrende for eleven selv,
for medelever og/eller for leerer/pedagog.

Nar og hvordan observasjonene skal gjennomfares:

- Studenten skal ha veert i undervisningen i to dager F@R observasjonen foretas. De to dagene
benyttes til & bli kjent med klassen/elevgruppen.

- 1. Observasjon: Fokuser pa klassen som en helhet i en time

- 2. Observasjon: Individuell observasjon av utvalgt elev i 15 minutter i begynnelsen av timen.
- 3. Observasjon: Individuell observasjon av utvalgt elev i 15 minutter i midten av timen.

- 4. Observasjon: Individuell observasjon av utvalgt elev i 15 minutter i slutten av timen.

- Studenten skal oppgi klokkeslett for nar observasjonen starter og nar den slutter.

Fokusomrader for farste observasjon, hele klassen:

Beskriv hva som skjer i lgpet av timen. Noter s& mye som mulig av hva som skjer i lgpet av
observasjonen i skoletimen: typer interaksjoner mellom laerer og elever, typer interaksjoner
mellom elevene, uro.

Dette kan omhandle:

- Klasseroms dynamikken, bade akademisk og sosialt

- Beskriv urolig atferd

- Fokuser pd interaksjonen mellom elev, medelever og lerer
- Noter leeringsmetoder

- Hva er det som foregar og hvem gjar hva?

Etter observasjonen, karakteriser undervisningsmetoden som ble anvendt: for eksempel
hovedsakelig forelesning/tavleundervisning, hovedsakelig elevdeltakelse, kombinasjon av de
to, utbredelse av gruppediskusjon blant studenter (hele klassen, mindre grupper).

84




Fokusomrader for andre, tredje og fjerde observasjon:
En individuell observasjon av urolig atferd av en enkelt elev, med en varighet pa 15 minutter
hver.

Beskriv hva som skjer i lgpet av undervisningen i 15 minutter.

- Noter to typer atferd utfert av fokuseleven: urolig atferd og ikke-urolig atferd (for
eksempel responser i leerings- og undervisningssammenheng, samarbeidende atferd).

- Vaer ngye med at du noterer faktisk atferd og verbale ytringer av eleven og verbal
interaksjon med andre. Hvis andre reagerer pa den urolige atferden, selv om det ikke er rettet
mot fokuseleven, noter deres handlinger og ytringer.

- Noter om den urolige eleven reagerer pa responsen fra andre og hvordan.

- Beskrivelser av handlinger alene (for eksempel eleven legger hodet ned pa pulten) skal
bety at ingenting ble sagt. Men noter reaksjoner fra andre dersom det skulle oppsta.

Andre relevante aspekter:

- Noter den aktuelle urolige atferden (ua) og beskriv den ngye; for eksempel, var det en
verbal ytring, en fysisk bevegelse, forstyrret den andre eller eleven selv, osv.

- Beskriv interaksjon med andre elever og larer rundt den ua.

- Hva skjedde rett for den ua?

- Hva skjedde rett etter den ua?

- Hvordan responderte medelever og lerer til den ua?

- Hvis og hvordan reagerte eleven, som utfarte den ua, pa de andres respons?

Etter observasjonene, karakteriser undervisningsmetoden som ble anvendt: For eksempel
hovedsakelig forelesning/tavleundervisning, hovedsakelig elevdeltakelse, kombinasjon av
de to, utbredelse av gruppediskusjon blant studenter (hele klassen, mindre grupper).
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Instruksjoner for hva som skal gjares etter hver observasjon:

- Skriv ned sparsmal/kommentarer du har til dine observasjoner og tolkninger.

- Reflekter over dine noterte observasjoner for a kunne gjare forbedringer til dine neste
observasjoner, om ngdvendig.

Tolkning underveis og etter hver observasjon:

- Det er viktig a skille mellom beskrivelser og tolkning.

- | tolkningen ma studenten forsgke a vurdere om den beskrevne atferden kan bli forstatt
som urolig atferd.

- Retningslinjer for tolkning:

| notatene av observasjonene beskrives atferd og interaksjoner. Unnga a tolke her. Reflekter
over det som ble notert etter hver observasjon. Den faktiske tolkningen av observasjonen vil
ideelt basere seg pa et kodningsskjema med systematiske kategorier. Om mulig, klassifiser
de urolige handlingene som involverer a) «umoralsk interaksjon» (for eksempel slag,
fornaermelser, stjele, trusler), b) overtredelser av klasseregler eller prosedyrer (for eksempel
ikke bruke lzrerens tittel, sitte pa en bestemt mate, sta nar man ikke skal).
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OBSERVASJONSSKJEMA - URO | SKOLEN

Dato for farste Type leerested: Klassetrinn/aldersgruppe: | Fag/aktivitet:
observasjon: (skole/barnehage)

Antall elever/ Observasjonen starter | Observasjonen avsluttes Total tid
barn i klassen/ K. KI.: medgatt:
gruppen:

Beskrivelse: Tolkning:

Eventuelle spgrsmal du matte ha til det som er beskrevet og tolket:

87




Dato for andre Type lerested: Klassetrinn/aldersgruppe: | Fag/aktivitet:
observasjon: (skole/barnehage)

Antall elever/ Observasjonen starter Observasjonen avsluttes Total tid
barn i klassen/ K. KI.: medgatt:

gruppen:

Beskrivelse:

Tolkning:

Eventuelle spgrsmal du matte ha til det som er beskrevet og tolket:
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Dato for tredje Type lerested: Klassetrinn/aldersgruppe: Fag/aktivitet:
observasjon: (skole/barnehage)

Antall elever/ Observasjonen starter | Observasjonen avsluttes kl.: | Total tid
barn i klassen/ K. medgatt:

gruppen:

Beskrivelse:

Tolkning:

Eventuelle spgrsmal du matte ha til det som er beskrevet og tolket:
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Dato for fjerde
observasjon:

Type lerested:
(skole/barnehage)

Klassetrinn/aldersgruppe:

Fag/aktivitet:

Antall elever/
barn i klassen/

gruppen:

Observasjonen starter
K.

Observasjonen avsluttes
KI.:

Total tid medgatt:

Beskrivelse:

Tolkning:

Eventuelle spgrsmal du matte ha til det som er beskrevet og tolket:

90




Hovedresultater

Fortell hva du oppfatter som hovedresultatene av observasjonene du har gjort om uro, nar du
ser observasjonene i sammenheng:

Ansvarlig for observasjonsguidens komposisjon:
Professor Liv Duesund, Professor Sven Nilsen og Professor Liv Randi Opdal.

© Duesund, L., Nilsen, S. og Opdal, L. R.
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Vedlegg 4: Intervjuguide

Intervjuguide

Retningslinjer for intervju

Intervjuet skal holdes etter den fjerde observasjonen. Velg ut et sett med urolig atferd som
tema for intervjuet. Antallet vil avhenge av hvor mye uro som fant sted under
observasjonene og hvor mye tid som er til radighet for intervjuet. Intervjuet ber vare i
omtrent ti minutter.

For hver handling, beskriv farst ngytralt hva som skjedde.

Spgrsmal:

1. Hvorfor gjorde du (handlingen); hva ledet deg til a gjgre dette?
Sonder: Prgvde du a fa lereren til & gjgre noe?
Prgvde du a fa andre elever til & gjgre noe?

2. Syns du det er OK for en elev a gjare (handlingen)? Hvorfor eller hvorfor ikke?
Hvis det ikke er OK, hvorfor tror du du gjordet det allikevel?

3. Erdeten regel i klassen om denne type atferd?
Hvis ja: Hva er regelen?
Er det en god regel? Hvorfor eller hvorfor ikke?
Hvis nei: Syns du regelen burde blitt endret? Hvorfor eller hvorfor ikke?

4. Hvatror du leereren syns om (handlingen)? Hvorfor syns han/hun det?
Syns du laereren gjer rett eller galt i 3 tenke slik?
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Vedlegg 5: Kvittering fra NSD

Norsk samfunnsvitenskapelig datatjeneste AS

SORWEGIAN SCOIA SCIENCE ZATA SERVICE:

Liv Duesund v Rl cas &2

Institutt for spesialpedagogikk Universitetet | Oslo ’ ‘;-'f-"""."'
ey

Postboks 1140 Blindermn

0318 OSLO

il dabo: 09.01 2045 willr et 49051 1 37 LMR Deres dai: Deres e

TILEAKEMELDING PA MELDING OM BEHANDLING AV PERSONOPPLYSNINGER

Wi vizer til melding om behandling av personopplysninger, mottatt 0812 2014 Meldingen gjelder

prosjektet:

41097 En observasjonssiudie av en elevs uro | kiasserommet
Behandlingsansvarlig  Universitefet | Oslo, ved instifusjonens everste leder
Daglig ansvarlig Liv Duesund

Student lda Eline Skagen

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

Dersom prosiektopplegget endres i forhold til de opplysninger som ligger til grunn for var vurdering,
skal prosjektet meldes pa nytt. Endringsmeldinger gis via et eget skjema,
hitpffwww _ned.uib.no/personvem/meldeplikt/skjema.htmi.

Vedlagt felger var begrunnelse for hvorfor prosjektet ikke er meldepliktig.

Vennlig hilsen

Katrine Utaaker Segadal
Linn-Merethe Red

Kontaktperson: Linn-Merethe Ried - 55 58 89 11
Vedlegg: Prosjektvurdering
Kopi: Ida Eline Skagen ida_elineS&@hotmail.com
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Personvernombudet for forskning (ﬁ)

Prosjektvurdering - Kommentar

Prosjekinr: 41091

/1 kan 1kke se at det behandles personopplysninger med elektroniske hjelpemidler. eller at det opprettes
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prosjektet er anonyme.
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- ndirekte via kombinasjon av bakgrunnsvanabler (som bosted/institusjon, kjenn, alder osv.)

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

- eller via gjenkjennelige ansikter e 1. pa bilde eller videoopptak.

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



