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Sammendrag

Bakgrunn for valg av tema

Barn og unge tilbringer mange av degnets vakne timer pa skolen. Skolen kan sies a vere en
av deres viktigste livsarenaer. Her legges mye av grunnlaget for det senere livet, og det er
derfor avgjerende at livet pa skolen oppleves godt. Betydning av et godt psykososialt
leeringsmiljg har fatt gkt oppmerksomhet de senere arene. En av de viktigste betingelsene for
et godt leeringsmiljg er kvaliteten pa relasjonen mellom elev og lzerer. Med bakgrunn som
leerer i grunnskolen, og mor til tre barn i skolealder, har jeg erfart hvor avgjgrende relasjonen
mellom elev og lzerer kan vare med hensyn til elevenes trivsel og skolefaglige prestasjoner.
Denne bakgrunnen har gitt meg inspirasjon til a lytte til det elevene har a si om temaet. Det er
elevenes opplevelse av god elev-lerer relasjon, hva som fremmer en slik relasjon og hvilken
virkning den har for trivsel og leeringslyst, som er mitt utgangspunkt. Jeg har gnsket a
synliggjare elevenes stemme, og hgre dem beskrive sine opplevelser og erfaringer. Det er
elevenes liv, leering og utvikling som livet pa skolen dreier seg om. Deres erfaringer,
opplevelser og meninger bar vektlegges i den pedagogiske praksisen. Denne oppgaven er

ment som et lite bidrag.

Problemstilling
Pa bakgrunn av valgt tema har jeg kommet fram til falgende problemstilling:

Hva kjennetegner elevers opplevelse av en god leerer-elev relasjon?

Problemstillingen tar utgangspunkt i elevenes opplevelser, og for & nyansere elevenes
beskrivelser, og samtidig danne en ramme til organiseringen og presentasjonen av disse

beskrivelsene, har jeg utarbeidet tre forskningssparsmal:

1. Hvordan vil/du dere beskrive god elev-lerer relasjon?/ Hva kjennetegner god elev-
leerer relasjon?
2. Hvakan en lerer gjere for a fremme en god relasjon til elevene?

3. Pahvilken mate pavirker god elev-laerer relasjon din trivsel og leeringslyst?



Metode

Jeg har valgt kvalitativt forskningsintervju som metode for a generer data, som kan belyse
oppgavens problemstilling. Jeg har undersgkt elevenes opplevelser av hva som kjennetegner
god elev-laerer relasjon ved a gjennomfgre et semistrukturert gruppeintervju. Fire elever fra
10.klasse deltok pa gruppeintervjuet som hadde en varighet pa 45 minutter. | forkant av
intervjuet hadde jeg utarbeidet en intervjuguide med tre forskningsspgrsmal og tilhgrende
intervjuspgrsmal. Med utgangspunkt i de sparsmalene som ble presentert diskuterte
deltagerne temaene seg i mellom med meg som ordstyrer og dirigent. De tre
forskningsspgrsmalene fungerte som analysekategorier under bearbeidingen, struktureringen
0g presentasjonen av data. Elevens uttalelser og beskrivelser har blitt organisert og
presentert i temaer under hver av de tre analysekategoriene (forskningsspgrsmalene). Under
utarbeidelsen av de tematiske kategoriene benyttet jeg meg av det Kvale (1997)

betegner som en fenomenologisk basert meningskondensering.

Resultater og konklusjon

Elevene beskriver god elev-laerer relasjon som en apen relasjon, hvor leereren lytter til
elevene og aksepterer at virkeligheten kommer i flere versjoner. | en dpen relasjon tar leereren
elevenes perspektiv og viser interesse for det elevene har a bidra med. En god relasjon er en
trygg relasjon, hvor alle faler seg inkludert i det felleskapet klassen representerer. A bli tatt i
mot med apenhet og akseptert som den man er gir en trygghetsfalelse, uttrykker
informantene. En god relasjon baerer preg av likeverdighet, hvor leerer og elever mgtes som
medmennesker og ikke kun i rollen som laerer og elev. A bli sett og mgtt som et helt
menneske gir en fglelse av a bli respektert, sier elevene. De papeker at det a bli definert eller
satt i bas er motsatsen til a bli sett og respektert. | den gode relasjonen er det rom for a dele
opplevelser, tanker, meninger og interesser med lereren i og elevene faler en tilhgrighet og et

fellesskap med leereren. Elevene vektlegger den personlige dimensjonen i relasjonen.

Elevene framhever at den gode relasjonen etableres nar lereren bade er emosjonelt og faglig
stgttende samt gir elevene mulighet til & pavirke sin egen leeringssituasjon. Medvirkning og
det & bli gitt muligheten til & ta egne valg i leeringsprosessen fremmer en god relasjon og
medfarer gkt engasjement og starre leringsutbytte. Elevene peker pa god elev-larer relasjon

som grunnlag for trivsel, leeringslyst og godt klassemilja. Det bidrar til gkt engasjement,
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motivasjon og deltagelse i leeringssituasjonen. | et godt elev-lzerer forhold kjenner laereren
elevens potensiale og kan gjennom et variert og differensiert opplaringstilbud legg til rette

for at alle opplever mestring og kan lykkes ut fra egne forutsetninger.

VII



Forord

Arbeidet med denne masteroppgaven har veert spennende og leaererik. Jeg har tilegnet meg
mer kunnskap om et tema som har opptatt meg over lang tid. Jeg har fatt muligheten til
fordype meg i forskning om temaet og ulike teoretiske tilneerminger, samt gjennomfgre min

egen intervjuundersgkelse.

Jeg vil rette en stor takk til de kloke og flotte elevene som har deltatt i denne undersgkelsen.
En takk rettes ogsa til ledelsen ved skolen for deres imgtekommenhet og praktiske bistand i
forbindelse med rekruttering av informanter og gjennomfgring av intervjuet. Takk for den

interessen dere har vist for prosjektet.

Takk til min veileder, professor Liv Duesund, for inspirerende samtaler, gode rad og
oppmuntring underveis i arbeidet. Takk ogsa til de ansette ved Learingsmiljgteamet i Oslo for
inspirasjon og praktisk hjelp i forbindelse med utvelgelse av informanter. Min gode venn og
medstudent, Rodolfo Villegas, fortjener ogsa en stor takk. Uten din stgtte og oppmuntring, og
vare inspirerende samtaler, hadde denne oppgaven ikke blitt sluttfart. Takk.

Til slutt vil jeg takke familien min for statte og oppmuntring underveis. Dere har heiet pa

meg og stgttet meg nar motivasjon og humgr har blitt satt pa preve.

Oslo, mai 2016

Marianne Lund Vik

VIII



IX



Innholdsfortegnelse

1 INDIEdNING..iicii s ————————————————————— 1
1.1 Bakgrunn for valg av teIMa ... ssssasas 1
1.2 Problemstilling og forskningssparsmal ... ——————s 2
B T 0307 07 ] 1 R ) 3

2 TeoretisK fOrankring ... 4
2.1 Tidligere forskning om god elev-laerer relasjon ........o——————— 5
2.2 Anerkjennelse i Schibbyes dialektiske relasjonsteori.......———n. 7

07 S 171w oV PP 8
W U0} ] v 1<) (PN 8
2.2.3  AKSEPL OF LOIEIANSE ..corerreemeesreesseereeesesmeeseesssesssesssesssesssesssss e sssessssssssssssesssesssessssesssssmsesssasssessasees 10
A 21 L 3 =) ] PO 11
2.2.5 Oppsummering av den anerkjennende VeeremMaten .......oweeeeessmeessesssesssesssmesssseessenes 12
2.3 Den forlgsende pedagogiKKen ... 13
2.3.1  RespeKt for MangfOldet.....coeeneeeeseeeseeesseesesssesssessss e sssssssss s sssesssess s s sssassssssasees 14
2.3.2 Mestring som pedagogiSK NBKKEL. ... eeermermeesneerneeieeeesseesssesssesseesseessesssssmsesssessssssssessees 15
2.3.3  Oppmuntring 0g anerkjeNnelSe ... sesssssssessssssessees 15

3 MetOde.. i ————————————_——_———_ 17

3.1 Enfenomenologisk-hermeneutisk tilnaerming.........ccu—ns 17
3.1.1 Induktiv, deduktiv eller abduktiv tilNaerming ... 18
3.2 Kvalitativt forskningsSintervju ... ————————— 19
3.2.1  SemiStruKturert gruPPEINTEIV]Ue o ereerseerrersseesseesseessessessssssssesssesssessssessessssssssesssessssssssssssees 19
32,2 ULVALG it ieesees et s e ee s s s R R R AR 22
3.2.3  Utforming av iNterVjUGUIAEN. ... ceeeeeereerseerrersees s seessesssesssessssesssesssessseessessssssssssssessssssssssssees 22
T T 0 0 1<) 7 LTy LR Ty o) =) o PPN 24
3.3 Organisering, bearbeiding og analyse av datamaterialet.........cccocuomnrsrsnsnsnsnsesnsnsnsnsans 26
RO T0S 700 B U =1 013 10 10T 1 V=P PON 26
3.3.2  ANALYSE AV QLA ettt s bbb s 26
T8 TS T 1) 0] 1y = =) - 28
3.4 Reliabilitet og validitet ... ————————— 29
R TSN D T £l (T3 1) 2 33

4 Presentasjon og drgfting av resultater......ss———————— 36

4.1 Hvakjennetegner god elev-larer relasjon?..... i ————————— 36



4,11 ADENNEL 0G TESPEKL ..ovvrrossssserseeessssssssssesesssssssssssssessssssssssssssssssssssssssessssssssssssssssssssssssssessssssssee 36

4.1.2 Trygghet 0g INKIUAETING ..vcurieieerieecereeneeseireeseesetseesssi st ssssss s ss s nsssssas 39
4.1.3 Neerveer og intersubjeKtivt felleSSKap ... sessseessssesseesseeens 40
T D ) ¢ 01 ¥ N 42
4.2 Hvakan en leerer gjgre for a fremme gode relasjoner til sine elever?........coceeuneune 45
4.2.1 Engasjement 08 INTEIESSE. ... s 45
4.2.2  Elevmedvirkning 08 VAl .....cocrienmeereeseeneesseissesssissssssssessssssssssssssssssssssssssssssssssssssssssssssssssssas 47
0 N D ) ¢ 01 ¥ 48

4.3 Pa hvilken mate pavirker god elev-larer relasjon
elevenes trivsel 0g 1eringslyst? ... ——————— 51
4.3.1 Motivasjon 0g aktiv deltagelSe ...t 51
4.3.2 Trivsel 0g 80dt KIaSSEMULj@ .....cuveeeererreesreer e sssssesssesssessssessessssssssesseeens 53
4.3.3 Leeringsdifferensiering 0g MeSIriNg .......ceneeeneeenneemeessessssesssesssssssssessssssssssssssssssssssens 54
G FE T D ) ¢ 01 VN 57
5 Avsluttende refleKSjoner ......mmmmmmsmmsssssssss————————— 61
5.1 Oppsummering av hovedfunn og svar pa problemstillingen .........ccouonmnmnssesinssasenes 61
5.2 Studiens begrensninger og impliKasSjoner........oomm——————- 62
Litteraturliste ... ——————————— 65
Vedlegg 1: INtervjuBUIAE ... ssssssssssssssssssssans 72
Vedlegg 2: InformasjonssKriv ... 74
Vedlegg 3: SamtykKeerKIaering ... 76
Vedlegg 4: GodKjenning fra NSD ......ccnmmmssssssssssssssssssssssssssssssssssssssssssssns 77

XI



1 Innledning

Pedagogisk virksomhet er en mellommenneskelig aktivitet. Kvaliteten pa kontakten og
bandene mellom aktgrene i en utdanningskontekst er derfor en viktig pedagogisk faktor.
Etableringen av en god og barekraftig relasjonen mellom elev og lerer kan sies a legge
grunnlaget for et godt leerings- og utviklingsmiljg (Utdanningdirektoratet, 2012). Tradisjonelt
har betydningen av relasjonelt arbeid veert undervurdert i pedagogisk arbeid, men tendensen
har snudd de siste drene. Betydningen av elevenes forhold til leereren har fatt gkt
oppmerksomhet, bade i den skolepolitiske debatten, og den pedagogiske forskningen. Bade
internasjonal og nasjonal forskning viser at kvaliteten pa elev-lerer relasjonen har stor
betydning for elevenes leringsutbytte og helhetlige opplevelse av skolen. Det er dokumentert
en naer sammenheng mellom kvalitet pa lerer-elev relasjonen og elevenes lzring, atferd og
trivsel i skole (Aasen, Drugli, Nordahl, Myhr, & Malan, 2014; Drugli & Nordahl, 2011,
Nordahl, 2012; Hattie, 2009; Nordenbro, Larsen, Tiftcki, Wendt, & @degaard, 2008; Hughes,
2012; Sabol & Pianta, 2012; Schuengel, 2012). Dette danner utgangspunktet for min

masteroppgave.

1.1 Bakgrunn for valg av tema

Med bakgrunn som laerer, og mor til tre barn i skolealder, har jeg erfart hvor avgjgrende
relasjonen mellom lzerer og elev kan vaere med hensyn til elevenes trivsel og skolefaglige
prestasjoner. Jeg har erfart hvordan elevenes opplevelse av lereren er avgjgrende for leererens
innflytelse pa eleven, og at en god relasjon danner grunnmuren for den utvikling og laering

som skal finne sted pa skolen.

Under min studentpraksis ved Leringsmiljgteamet i Oslo kommune hgsten 2014, hadde jeg
gleden av a vaere med og observere teamets veiledning- og utviklingsarbeid i Osloskolene.
Veiledningsarbeidet leeringsmiljateamet utfagrer ble en stor inspirasjon for meg, og danner
sammen med erfaringer fra egen laererpraksis, grunnlaget for temaet i denne masteroppgaven.
Hovedtemaer i leeringsmiljateamets veiledning er betydningen av positiv kommunikasjon,
relasjonsbygging og god klasseledelse. De ansatte i lzeringsmiljgteamet statter skoleledelse
og leerere til & utvikle forstaelse for at utfordringer, uro og ulik leeringshemmende atferd gir,
ma jobbes med gjennom gkt vektlegging av kommunikasjon, relasjonsbygging og klasse- og

undervisningsledelse. Hovedbudskapet til veilederne i teamet er at relasjonen trumfer alt.



Relasjonen til eleven kommer farst og er et grunnleggende element i den pedagogiske
virksomheten. Hvis laereren ikke mestrer & bygge en god relasjon til elevene hjelper det ikke

sa mye a veere en dyktig fagperson.

| lgpet av min praksisperiode ved leeringsmiljgteamet var jeg med til skoler hvor de ansatte
opplevde store utfordringer med uro og ulike former for leringshemmende atferd i
undervisningssituasjonen. Disse skolene ga uttrykk for at de gnsket hjelp og veiledning for &
kunne handtere uro i klasserommet pa en bedre mate. Jeg opplevde ogsa a komme til skoler
hvor ledelsen og de ansatte hadde jobbet hardt med & etablere en felles skolekultur med
felles standard for undervisning og samspill. Min erfaring er at disse skolene i stgrre grad har
lykkes i arbeidet med a skape gode relasjoner til elevene, og denne studien tar utgangspunkt i

en slik skole.

1.2 Problemstilling og forskningsspgrsmal

Det er skrevet mye om larer-elev relasjonen de senere ar. Mange studier dokumenterer at
forholdet mellom laerer og elev er en sentral faktor for trivsel, leering, motivasjon og
utvikling. Formalet med denne studien har vart & gi elevene en stemme. Elevenes uttalelser
og beskrivelser av egne opplevelser star dermed sentralt i oppgaven. Denne studien
undersgker hvordan elevene opplever en god relasjon, hva de mener fremmer en slik god
elev-lzerer relasjon og pa hvilken mate en god relasjon pavirker deres trivsel og leeringslyst.

Oppgavens problemstilling er:
Hva kjennetegner elevers opplevelse av god leerer-elev relasjon?

Problemstillingen tar utgangspunkt i elevenes framstilling av egne opplevelser. For & danne
en ramme for organiseringen og presentasjonen av elevenes beskrivelser har jeg utarbeidet tre

konkrete forskningsspgrsmal:

1. Hva kjennetegner god elev-lerer relasjon?
2. Hvakan en leerer gjgre for a fremme en god relasjon til elevene?

3. Pa hvilken mate pavirker god elev-larer relasjon elevenes trivsel og leringslyst?



1.3 Oppgavens struktur

Resten av denne oppgaven bestar av fire deler. Jeg gir problemstillingen og de konkrete
forskningsspgrsmalene en teoretisk forankring, og begrunner metodevalg og tilnarming til
datamaterialet. Min tilneerming har veert a finne relevante og anvendbare teoretiske
perspektiver og presenterer disse i korte trekk. Hovedtyngden i oppgaven ligger pa

metodedelen og pa presentasjon og diskusjonen av undersgkelsens funn.

| kapittel 2 Teoretisk forankring redegjer jeg for tidligere forskning omkring temaet god elev-
leerer relasjon. Deretter presenteres de ulike teoretiske tilneermingene jeg benytter for &
ramme inn analysen av de funn jeg har gjort gjennom min undersgkelse. Deler av Scibbyes
dialektiske relasjonsteori og Befrings Den forlgsende pedagogikken” star sentralt.

| kapittel 3 Metode presenterer jeg metoden som er anvendt i denne studien. Jeg viser den
veien og de skrittene jeg har tatt for & generere data og den pafelgende analysen, og drefter

utfordringer knyttet til validitet, reliabilitet og etiske hensyn.

| kapittel 4 Resultater og drgfting presenter og diskuterer undersgkelsens resultater. Jeg
presenterer funnene og drafter fortlgpende for a skape helhet og sammenheng. Resultatene
draftes i lys av funn fra andre undersgkelser og i lys av de teoretiske tilneermingen presentert
I kapittel 2.

| kapittel 5 Avslutning samler jeg tradene og gir en kort oppsummering av de viktigste
funnene i min undersgkelse for de tre forskningssparsmalene jeg har stilt meg.
Avslutningsvis peker jeg pa studiens begrensninger og vurderer mulige implikasjoner for

den pedagogiske virksomheten i skolen.



2 Teoretisk forankring

Tidligere forskning pa tema laerer-elev relasjonen har veert en inspirasjonskilde og danner et
bakteppe og gjennomgaende referanse for denne oppgaven. Det er dokumentert en neer
sammenheng mellom kvalitet pa leerer-elev relasjonen og elevenes lering, atferd og trivsel i
skolen (Aasen, Drugli, Nordahl, Myhr, & Melan, 2014; Drugli & Nordahl, 2011; Nordahl,
2012; Hattie, 2009; Nordenbro, Larsen, Tiftcki, Wendt, & @degaard, 2008; Hughes, 2012;
Sabol & Pianta, 2012; Schuengel, 2012).

Jeg er inspirert av Scibbyes (2002) dialektiske relasjonsforstalese og Befrings (2014)
helhetlige teoretiske modell omtalt som ”Den forlgsende pedagogikken”. Begge disse
teoretiske retningene er omfattende og inneholder mange ulike aspekter. | denne oppgaven er
det ikke rom for eller hensiktsmessig & ga i dybden pa alle disse aspektene. Jeg har derfor
valgt a presentere de deler eller aspekter ved Schibbye og Befrings teori som har serlig

relevans nar det gjelder analyse og tolkning av funn fra denne undersgkelsen.

Nar det gjelder Schibbyes anerkjennende perspektiv har jeg fokusert pa begrepet
anerkjennelse med de fire ingrediensene lytting, forstaelse, aksept og bekreftelse. Scibbyes
teoretiske tilneerming er utarbeidet innen for klinisk psykoterapeutisk arbeid, men
tilnermingen kan sies a ha relevans for alle som er engasjert i arbeid hvor kommunikasjon og
relasjonsbygging til mennesker star sentralt. Innenfor det pedagogisk fagomradet er Berit Bae
en av de som har latt seg inspirere av Scibbyes tanker. Hun har gjennom mange ar vist
hvilken relevans det anerkjennende perspektivet har i pedagogisk sammenheng. Bae (1992,
1995, 2009) har veert serlig opptatt av samspill og relasjon mellom voksne og barn i
barnehagen, men hennes oversettelse av Schibbyes anerkjennende veaeremate til en
pedagogisk sammenheng, synes for meg a ha stor relevans nar det gjelder a belyse relasjonen
mellom laerer og elev i skolen. Hennes bidrag har veert benyttet i analysen av mitt
datamateriale, og vi bli referert til under presentasjonen av Schibbyes begreper.

Nar det gjelder Befrings helhetlige modell har jeg lagt vekt pa tre av de seks pedagogiske
kvalitetene som han presenterer. Disse er: respekt for mangfoldet, mestring som pedagogisk
ngkkel, oppmuntring og anerkjennelse. Berikelsesperspektivet, som er Befrings eget
inspirasjonsgrunnlag for utviklingen av den helhetlige modellen den forlgsende

pedagogikken, vil ogsa bli omtalt.



| den tidlige fasen av dette prosjektet anla jeg en enda bredere teoretisk tilnerming. Jeg
bergrte ulike samhandling- og kommunikasjonsperspektiver, blant annet systemteoretiske
kommunikasjonsteori representert ved Bateson (1972) og Watzlawick (1967),
tilknytningsteori representert ved Ainsworth (1973) og Bowlby (1973) og Deci og Ryans
(2002) selvbestemmelsteori. Disse teoretiske tilnsermingene fremsto alle som relevant i

oppgavens kontekst.

Under mitt arbeid med datamaterialet ble det likevel klart for meg at begrepene og
tilneermingene innenfor Schibbyes dialektiske relasjonsteori og Befrings Den forlgsende
pedagogikken” var mest tilgjengelige og anvendbare for & analysere materialet og
dokumentere undersgkelsens funn. | det videre presentasjonen av det teoretiske grunnlaget

for oppgaven har jeg lagt starst vekt pa disse.

2.1 Tidligere forskning om god elev-laerer relasjon

I norsk sammenheng er det spesielt Drugli (2011, 2012) og Nordahl (2000, 2010, 2012, 2014)
som har veert toneangivende i forskning relatert til tema elev-laerer relasjonen. Nordahl
(2012) karakteriserer en god relasjon ved at laereren forstar elevene, kjenner deres interesser
og erfaringer, og anvender dette i undervisningen. Laereren ma se den enkelte elev og
verdsette deres sosiale verden. Grunnleggende forutsetninger for a utvikle en god relasjon i
Nordahls (2010) perspektiv, er at laereren anerkjenner elevens handlinger som rasjonelle og
intensjonale, og erkjenner at elevens virkelighetsoppfatning er forskjellig fra den voksnes. |
likhet med Nordahl framhever Drugli (2011, 2012) betydningen av anerkjennelse ved at
lererens vaeeremate er preget av en genuin respekt for eleven og elevens opplevelse. Bade
Nordahl og Drugli peker pa at positive relasjoner innebeerer hgy grad av nerhet, apenhet,

omsorg, involvering, stgtte og respekt.

I en nordisk undersgkelse gjennomfart av Nordenbo mfl. (2008) blir det slatt fast at laererens
evne til & knytte psykologiske band til den enkelte elev er av avgjarende betydning for
elevenes laring og trivsel. Denne studien viser at en leerer som er stettende, som tolerer
elevenes egne initiativ og som greier & motivere elevene, vil fremme bade faglig leering,
autonomi og selvtillit. Barneradet og Dansk Center for Undervisningsmiljg (Juhl, 2009)

beskriver falgende indikatorer pa en positiv relasjon mellom laerer og elev: & bli respektert, a



bli rost, & bli stettet i sine initiativer, a bli motivert, a bli vist interesse, a fa utvist toleranse og
a bli vist forstaelse. Disse funnene stgttes ogsa i internasjonal forskning (Hattie, 2009,
Hughes 2012, Sabol & Pianta, 2012; Pianta, Stuhlman & Hamre, 2002, 2003; Schuengel,
2012).

Nar det gjelder ungdomsskoleelever spesielt, fant Zullig, Huebner og Patton (2011) at god
elev-lzerer relasjon er en sentral faktor nar det gjelder hvor godt elevene trives pa skolen. Fra
andre studier framkommer det at tenaringers aktive deltagelse i klassen synes & henge mer
sammen med hvorvidt de faler trygghet og omsorg der, enn med falelsen av & veere faglig
kompetent eller ikke (Roeser; Eccles & Sameroff, 2000). En falelse av felleskap og
tilharighet mellom lzrer og elev far elevene til & fale seg trygge, noe som er med pa a bidra
til & frigjare elevenes energi og utforskning (Bergin & Bergin, 2009). Tenaringer som har
gode relasjoner til sine leerere blir mer motivert for a yte faglig innsats enn andre elever, og
gode relasjoner mellom leerer og elev fremmer en tilhgrighet til klassen og skolen generelt
(Zullig, Huebner, & Patton, 2011; Roeser, Eccles, & Sameroff, 2000; LaPointe, Legault, &
Batiste, 2005).

Fra myndighetshold legges det ogsa vekt pa betydningen av god elev-lerer relasjon. |
Stortingsmelding 22 (2010/2011), Motivasjon, Mestring, Muligheter, framgar det at godt
leeringsmiljg kjennetegnes ved at elevene opplever trygghet, anerkjennelse og tillit og at de er
en del av et felleskap (Kunnskapsdepartementet, 2011). Det vises til at positiv relasjon
mellom larer og elev er en av de mest sentrale faktorer for et godt leeringsmiljg. Det
framkommer ogsa i de faringer som Utdanningsdirektoratet har lagt i forbindelse med
satsingen Et bedre leeringsmiljg (Utdanningsdirektoratet, 2012). Her understrekes det at
positiv relasjon mellom lerer og elev er en hjgrnestein i god klasseledelse, og at en god
relasjon bygger pa lererens vilje til & bry seg om alle elever, vise interesse for den enkelte og

hans og hennes situasjon, veere stattende og ha forventninger om utvikling.

| forbindelse med omtalen av stgttende relasjoner vises det til at en stgttende leerer viser bade
emosjonell og faglig statte (Utdanningdirektoratet, 2012). Dette blir ogsa papekt av Federici
og Skaalvik (2013), som viser til at det i forskning seerlig har blitt skilt mellom emosjonell og
instrumentell stgtte. Instrumentell stgtte viser til i hvilken grad elevene opplever a fa
konkrete rad og praktisk veiledning i skolearbeidet. Det refereres ogsa til som faglig eller

akademisk stgtte og er nart knyttet til tilpasset opplaering. Det innebarer at eleven far



individuell veiledning og hjelp til & utvikle ferdigheter og kompetanse ut fra sine egne
forutsetninger. Emosjonell stgtte handler om i hvilken grad elevene opplever a bli
oppmuntret, verdsatt, akseptert og respektert av laererne og at de faler seg trygge sammen
med dem (Federici & Skaalvik, 2013, 5.58). A gi emosjonell statte foutsetter at leerene er
emosjonelt tilgjenegelig og personlig tilstedevaerende i relasjonen (Schibbye, 2002). Det

handler om a mgate hele det menneske eleven representerer.

| tillegg til faglig og emosjonell stgtte har betydningen av elevmedvirkning og
autonomistgtte blitt vektlagt nar det gjelder elevers laering og trivsel (Bru, Stornes, &
Munthe, 2010; Fjell & Olaussen, 2012; Jang, Reeve, & Deci, 2010). Autonomi handler om
opplevelsen av a veere aktar i eget liv, og automistette i en elev-lzrer relasjon blir av
forskerene Jang, Reeve og Deci (2010, s.589) definert som: a lytte ngye til elevenes
synspunkter, gi de muligheter til & gjare valg, legge til rette for at elevene tar egne initiativ i
forbindelse med laeringsarbeid samt & legge vekt pa a fa fram den relevansen laerestoffet har
for elevene. Bade autonomistgtte, emosjonell statt og instrumentell stette utgjer viktige

begreper i presentasjonen og diskusjonen av denne undersgkelsens funn.

2.2 Anerkjennelse i Schibbyes dialektiske relasjonsteori

[ litteraturen og forskningen relatert til temaet leerer-elev relasjonen, blir leererens
veeremate og samspill med elevene tillagt stor betydning, og anerkjennelse er et begrep
som det hyppig refereres til i beskrivelsen av gode elev-lzerer relasjoner. Her vil jeg
gjore rede for begrepet slik det kommer til uttrykk i psykolog Anne Lise Schibbyes
(2002) dialektiske relasjonsforstaelse. Berit Bae (1992, 1995, 2009) som har "oversatt”
Scibbyes begreper til det pedagogisk omradet, vil ogsa sta sentralt.

Scibbye framhever at anerkjennelse er et sentralt og overordnet begrep i dialektisk teori. Hun
trekker veksel bade pa Hegel, Gadamer og Kierkegaard nar hun sier at anerkjennelse bringer
frem noe nytt i den andre. Anerkjennelse favner samvarsmater eller samvarsmodi, en levd
mate & vaere sammen med andre pa. Anerkjennelse er ikke noe du har, men er noe du er
(Schibbye, 2002, s.247). Hun viser til Hegel, som mente at annerkjennelse innebarer en evne
til a ta den andres perspektiv, sette seg inn i den andres subjektive opplevelse. Det dreier seg

om en subjekt-subjekt-holdning, hvor individet ma vaere i stand til & ha kontakt med sin egen



subjektivitet. | trad med Kierkegaards grunntanke om vi skal kjenne oss selv, fremhever
Schibbye at anerkjennelse bare er mulig dersom individet har forstatt sin egen subjektivitet
og av den grunn kan ha mulighet for & forsta den andres indre subjektive verden (Scibbye,
2002, 5.247). Bade subjekt-subjekt tanken og dialektikk er med andre ord innebygget i denne
tilnsermingen til anerkjennelse. Scibbye papeker videre at bade affektiv innlevelse, speiling,
deling og bekreftelse inngar som viktige elementer i hennes anerkjennelsesbegrep. |
drgftingen av anerkjennelse lgfter hun fram falgende fire delelementer eller ingredienser som
utgjer en helhet: lytting, forstaelse, aksept/toleranse, og bekreftelse. Disse elementene eller
vaerematene, sier hun, griper over i hverandre, henger sammen, skaper hverandres

forutsetninger og viser til hverandre. De er dialektiske.

2.2.1 Lytting

A Iytte er mer enn bare & hare pa ordene i det som blir sagt, papeker Schibbye (2002). For &
kunne lytte ma vi vaere narvarende til stede og aktiv lytte bakom ordene. Lytting er
uforenelig med & vaere forutinntatt, det vil si pa forhand vurderte ideer om den andre. Det er
snakk om en radikal apenhet, hvor vi setter vare egne behov, falelser og tanker til side og gir
rom for den andre. Dette innebaerer & vage a oppgi kontroll over hva den andre kommer til &
si eller gjare, og konsentrere seg om gyeblikket. Lytting krever en mottakelighet og villighet
til & bli beveget av den andre. Det er en aktiv prosess, hvor man er fokusert, konsentrert,
intens og levende til stede i situasjonen. Schibbye (2002, s.252) papeker at en slik form for
lytting innebaerer en emosjonell tilgjengelighet, en affektiv inntoning som bidrar til & skape
trygghet for den andre. Med en lyttende apenhet finstiller vi oss pa den andres affektive eller
emosjonelle bglgelengde. A Iytte innebeerer & vage & veere stille, & vente og & gi den andre tid
til & uttrykke seg og snakke ferdig. A lytte pa en slik empatisk mate er krevende, papeker
Rokenes og Hanssen (2006, s.165). Du ma vere fglelsesmessig nar og nysgjerrig og apen for

nye opplevelser.

2.2.2 Forstaelse

Forstaelse er en annen viktig ingrediens i anerkjennelse. Det er her snakk om en indre
forstaelse, ikke en ytre forstaelse. En indre forstaelse innebarer at man gar inn i den andres
opplevelsesverden, kjenner pa opplevelsen slik den fgles for den andre. Det innebeerer & ha

kontakte med tilsvarende falelser i en selv. Det handler om at du stiller deg ved siden av den



andre med en undrende holdning, en nysgjerrig apenhet i forhold til & finne ut hvordan den

andre opplever verden (Schibbye, 2002, s.256).

| en pedagogisk sammenheng betyr det at leereren ma trd inn i elevens opplevelsesmessige
felt, forsgke a forsta elevene ut fra deres egne forutsetninger og bestrebe seg etter a se verden
fra elevenes perspektiv (Bae, 1995). Det dreie seg om en innlevelse i den andres tilstand,
gnsker, falelser og opplevelser samt en deling av disse i et intersubjektivt forhold. I en slik
empatisk forstaelse, hvor vi forsgker a oppfatte falelsesmessige undertoner, et
bakenforliggende emosjonelt budskap i den andre, er speiling et viktig element. | praksis
handler det om hvordan fagpersoner speiler tilbake sin forstaelse av den andres forstaelse
(Rakenes et al., 2006, s.165). Det som speiles kan bade dreie seg om innhold og affekter. Nar
det gjelder speiling av innhold kan det skje i form av oppsummeringer, sammendrag eller
kommentarer pa det den andre forteller, med en kontinuerlig mulighet for den andre til &
kommentere eller korrigere din forstaelse. Nar det gjelder affektiv speiling foregar det bade
ved a benevne falelser og gjennom en kroppslig inntoning i form av tilpasset (matchet)
stemmeleie, mimikk og lignende. Forstaelsen som oppnas er intersubjektiv og den lyttende
part som forsgker a forsta den andre kjenner igjen den andre i seg selv, og det dette som er
grunnlaget forforstaelsen (Rakenes et al., 2006, s.166). A bli mgtt med en slik forstaelse gir
en folelse av a vaere en del av et fellesskap nar et annet menneske kan se mening og

sammenheng i de perspektiver og opplevelser man forteller om (Mgller, 2009).

Schibbye (2002) framhever viktigheten av at den profesjonelle i en relasjon er kongruent.
Begrepet kongruent er s&rlig knyttet til den humanistiske psykologen Carl Rogers. | fglge
Rogers (19962, s.90) har en person som er kongruent i sin kommunikasjon, kontakt med seg
selv og sitt indre liv, sine folelser og opplevelser. A veere kongruent betyr & veere seg selv,
ikke fornekte seg selv. Andre ord som ligger nar kongruensbegrepet, er det a vere integrert,
hel og ekte (Rgkenes et al., 2006, s.94). En parallell finner vi hos filosofen Martin Buber
(2003), som i sin beskrivelse a av mellommenneskelige relasjoner understreker viktigheten
av a framsta som et virkelig mennesker, et menneske som bade er naervarende og samtidig

ekte og sannferdig i sin omgang med den andre.

Schibbye (2002) peker ogsa pa betydningen av naerveer og deling i alle former for
relasjonsarbeid. Den profesjonelle ma veere naer den andre og samtidig naer prosesser i

eget selv og delingen ma veaere genuin. Schibbye understreker at et slikt neerveer og



deling krever refleksivitet og avgrensing. Avgrensning handler om 3 skille det som
foregdr i en selv fra det som foregar i den andre. I denne prosessen far man kontakt med
og kjennskap til en del aspekter ved seg selv. Dette krever at man reflekter over sitt eget
bidrag i forholdet, og kontinuerlig avklarer sin egen rolles betydning for relasjonens
utvikling og utfoldelse. Refleksivitet viser til det & ha tilgang til egen opplevelse, til &
overskue prosesser som kan ligge til grunn for den andres varemate (Schibbye, 2002,
s.302). Scihbbye utrykker den tette forbindelsen og innbyrdes sammenhengen mellom

begrepene selvrefleksjon og selvavgrensning pa falgende mate:

A se seg selv er & se den andre, inkludert & se seg selv fra den andres perspektiv.
Samtidig: A skille ut eget selv er & gi den andre mulighet til & skille ut sitt selv. A
kunne ta den andres perspektiv bidrar til at den andre far tak i sin opplevelse som sin
(Schibbye, 2002, s.78).

Bae (1995) understreker ati en pedagogisk sammenheng innebaerer avgrensning og
refleksivitet at pedagogen er i stand til & skille mellom det som foregar i vedkommende fra
det som foregar i eleven, og evner a se seg selv utenfra og hvordan ens egen rolle bidrar til og
opprettholde og utvikle relasjonen. Begrepet avgrensing/refleksivitet kan sees i sammenheng
med mentaliseringsbegrepet, slik det kommer til utrykk hos den britiske psykologen Fonagy.
Han beskriver mentalisering som ”to hold mind in mind” (Duesund, 2014). | fglge Haarklou
(2016) innebaerer mentalisering fokus pa fem punkt samtidig. Du skal forsta den andre
innenfra, forsta den andre utenfra, forsta deg selv innenfra og utenfra, og da skjgnner du ogsa
relasjonen dere imellom. En forutsetning for & inngd i en slik prosess er at man er i stand til &
anerkjenne den andre som likeverdig, med rett til egen opplevelse. Dette innebarer at leereren
avholder seg fra a definere elevens opplevelser, tanker, og falelser men henvender seg til

elevens refleksjonsevne (Bae, 1995).

2.2.3 Aksept og toleranse

Aksept og toleranse inneberer en ikke-demmende holdning til den andres opplevelser.
Rokenes og Hansen (2006) papeker at i en samtale med en fagperson kan en klient oppleve
seg empatisk forstatt men ikke ngdvendigvis akseptert og tolerert. Den profesjonelle kan
gjennom affektive reaksjoner i form av mimikk, stemmeleie og vurderende kommentarer gi

uttrykk for liten grad av aksept. A mgte den andre med aksept og toleranse innebzrer at man
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kan unnlate & vurdere, og i stedet kan fastholde at den andre opplevelser og felelser har
gyldighet i seg selv (Maller, 2009). Aksept og toleranse kan sees i sammenheng med Rogers
begrep ubetinget positiv aktelse. Ubetinget aktelse er a anerkjenne, akte, verdsette, bry
seg om den andres fglelser og meninger, en aksept og verdsetting av den andre i sin
helhet som en imperfekt, ufullkommen mennesket. (Rogers, 1962, p. 46). Nar den
profesjonelle mgter den andre med varme, aksept, toleranse og respekt, kan klienten
begynne 3 se seg selv med den profesjonelles gyne, sier Rogers. Schibbye papeker at det
a innta en vurderende holdning innebaerer en subjekt-objekt posisjon, noe som kan
medfgre at relasjonen mellom den profesjonelle og klienten lases i konflikt. Den
profesjonelles aksept derimot, gjgr det mulig for klienten a fgle at han eier og har rett pa
sin egen opplevelse (Schibbye, 2002, 5.260). Slik sett fremmer en aksept og toleranse en
subjekt-subjekt tilgang til relasjonen i motsetning til en subjekt-objekt holdning.

2.2.4 Bekreftelse

Schibbye (2002, s.260) viser til at bekreftelse i dagligtalen ofte brukes i betydningen
stadfestning og forsterkning. Hun gir uttrykk for at en slik forstaelse av begrepet innebzrer
en subjekt-objekt holdning ved at den profesjonelle blir subjektet som gir en legitimitet til
klientens, objektets, opplevelse. En slik posisjon, sier Schibbye, kan gi den profesjonelle en
uheldig posisjon av definitorisk makt. I hennes bruk av begrepet er det ikke snakk om & godta
eller si seg mer eller mindre enig i den andres opplevelse, men a forsta behovet den andre gir
uttrykk for, og deretter matche falelsen klienten har. Hun papeker at denne matchen ma veere
genuin, avpasset opplevelsens form og innhold, vaere tidsmessig korrekt og legger til at det er
i delingen bekreftelsen ligger. Med det mener hun at den profesjonelle bekrefter i
delingsprosessen og tilbakemelder bekreftelsen i matchen. Et eksempel tydeliggjer denne

bekreftelsesprosessen.

Klienten sier: ”Du har ikke sagt noe om at jeg faktisk fikk veldig gode karakterer”.
Terapeut: ’Det hores ut som om du onsker at jeg skal beromme deg mer...? " Eller:
“Jeg lurer pd om du ber om d fa noe fra meg nd...At det du trenger fra meg i forhold
til dette....?” (Schibbye, 2002, s.261)

I denne intersubjektive bekreftelsen gis klients gnske eller behov rom, form og

tilstedeveerelse utenfor klienten. En slik bekreftende kommunikasjonsform gir kraft til den
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andres opplevelse. En ekte bekreftende holdning bygger pa et subjekt-subjekt forhold, hvor
det er snakk om et opplevelsesfellesskap mellom to mennesker og hvor man deler

oppfattelser, tanker eller fglelser.

Scibbye (2002, s.262) presiserer at bekreftelse ligner det overordnede anerkjennelsesbegrepet
i den forstand at bekreftelse i serlig grad inngar i de tre andre aspektene som har blitt
presentert. Hun minner om at det ikke er snakk om en teknikk, men snarere er snakk om en
holdning eller vaeremate. Bekreftelse har likhetspunkter med likeverd, sier Scibbye, og viser
til Hegel. Han understreker at i en bevegelig relasjon ma partene vere likeverdig, i
betydningen at begge har lik rett til sin opplevelse. Bekreftelsen ligger i den maten vi lytter
pa. Den profesjonelle signaliserer gjennom sin totale veeremate at klientens falelse eller
opplevelse er den viktige, og at den profesjonelle aksepterer hans/hennes opplevelse uten &
bedgmme eller vurdere hans/hennes mate a se verden pa. | forstaelsen, i den umiddelbare

tilbakemeldingen, i den falelsesmessige matchen, ligger bekreftelsen (Scibbye, 2002, 5.262).

| en pedagogisk sammenheng innebeerer bruken av bekreftende kommunikasjon i samspillet &
gi eleven rett til sin egen opplevelse (Bae, 1995). Den bekreftende kommunikasjonen styrkes
gjennom aktiv lytting og refleksive sparsmal. Det ma ikke forveksles med umiddelbar
enighet eller en forstaelse av at eleven alltid har rett. En bekreftende holdning betyr i den
pedagogiske sammenheng at eleven stattes i a reflektere over eget perspektiv. Det ma heller
ikke forveksles med ros eller ris, som er former for vurderende kommunikasjon, som bygger
pa et subjekt-objekt forhold. Bae (1995, s. 135) papeker at mye vurderende kommunikasjon
understreker pedagogens maktposisjon og underminerer elevens selvstendige definisjon av
sin egen handling. En ekte bekreftende holdning henviser derimot til intersubjektiviteten, det
vil si til et subjekt-subjekt forhold, hvor det er snakk om et opplevelsesfellesskap mellom
elev og lerer. Et opplevelsesfellesskap hvor man deler oppfatninger, opplevelser, erfaringer

0g meninger.

2.2.5 Oppsummering av den anerkjennende vaerematen

Innen dialektisk relasjonsteori er anerkjennelse et sentralt begrep som beskriver en likeverdig
relasjon der man bestreber seg etter a forsta den andres perspektiv. | Schibbyes tilnerming
fremheves det at anerkjennelse innebarer en vaeremate og en holdning. A veere

anerkjennende er ikke en tilstand men en prosess, hevder Scibbye, og vi mislykkes stadig
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med & opprettholde en slik holdning. Opprettholdelsen av en anerkjennende veeremate kan by
pa utfordringer, men er av stor betydning i alt profesjonelt arbeid som har med mennesker a
gjere. Anerkjennelse innebzrer holdninger og handlinger av forstaelse, akseptering,
toleranse, befreftelse, undring og lytting. Gjennom anerkjennelse gyldiggjer vi de andres
opplevelser og falelser og lar den andre eie sin egen opplevelse. I den anerkjennende
relasjonen er det snakk om et subjekt-subjekt forhold framfor et subjekt-objekt forhold,
og evnen til & dele opplevelser i et intersubjektivt fellesskap star sentralt. Det d se den
andre som objekt for egne behov og egen forstaelse er uforenelig med anerkjennelse.
Tanken om likeverd kommer i sentrum, hvor evnen til a ta den andres

opplevelsesmessige synspunkt blir et hovedanliggende.

Anerkjennelsens dialektikk, slik den kommer til utrykk i Schibbyes tilnaerming, leder
oppmerksomheten mot den makt og mulighet for maktmisbruk som ligger i
mellommenneskelige relasjoner. Pa grunn av var avhengighet av den andres bekreftelse for a
fa et forhold til oss selv, far den andre makt til & definere vare opplevelser og tanker. Denne
makten er selvsagt starst i asymmetriske relasjoner, slik som i leerer-elev relasjonen. Nar den
ene parten bruker sin posisjon til & definere den andres opplevelser, uten & anerkjenne dennes
perspektiv, kan vi snakke om definisjonsmakt (Bae, 1992, s.26). Maktforholdet i en elev-
leerer relasjon vil alltid veere asymmetrisk. Den voksne er i en mektig posisjon overfor barn
og unge nar det gjelder a definere deres opplevelser av seg selv og verden. Gjennom en
anerkjennende vaeremate og holdning, med de fire ingredienser som er beskrevet, kan den
voksne bli mer oppmerksom pa hvordan denne maktposisjonen kan brukes pa en mate som
fremmer en god relasjon mellom elev og leerer og god utvikling og leering for elevene, sier
Bae (1995, s.131).

2.3 Den forlgsende pedagogikken

Edvard Befring (2014) har utarbeidet en helhetlig teori eller modell, Den forlgsende
pedagogikken, hvor seks ulike pedagogiske kvaliteter blir lgftet fram som forutsetninger for a
skape gode laringsvilkar for barn og unge. Disse seks pedagogiske kvalitetene er: lering for
livskompetanse, respekt for mangfoldet, mestring som pedagogisk ngkkel, oppmuntring og
anerkjennelse, samhandling med narsamfunnet og rause statte- og hjelpetiltak. I denne

oppgaven er det de tre kvalitetene respekt for mangfoldet, mestring som pedagogisk ngkkel
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og oppmuntring og anerkjennelse som har sarlig relevans med tanke pa a analyser og tolke

data. Jeg vil i det fglgende redegjore for disse tre pedagogiske kvalitetene.

2.3.1 Respekt for mangfoldet

| Befrings tilneerming innebeerer respekt for mangfoldet a se pa variasjon som en verdifull
menneskelig realitet som skolen og samfunnet skal innrette seg etter (Befring, 2014, .27). |
trad med berikelsesperspektivet handler det om & ha et positivt fokus pa elever utvikling og
leering, og en forstaelse av at alle barn og unge har et iboende larings- og utviklingspotensial.
Respekt for mangfoldet setter sgkelyset pa at variasjon er en berikelse og ikke noe
problematisk. I en skolehverdag vil prinsippet om respekt for mangfoldet innebzere a
legg til rette for leeringsdifferensiering og tilpasset opplering for den enkelte elev
innenfor rammen av fellesskapet. Elever varierer markant nar det gjelder en rekke
typer av styrker, inkludert deres medfgdte personlighetstrekk, deres talentprofil, deres
fortrukne leeringsstiler og deres framtredende personlige karakterstyrker. I tillegg
kommer elevens spesielle interesser, spesielle kunnskapsomrader og personlige
verdier. A ta utgangspunkt i elevenes forskjellige forutsetninger og potensiale
innebaerer a vise respekt for det elevene er opptatt av, hva de mestrer og hva som
motiverer dem, presiserer Befring (2014). En tilsvarende forstaelse kommer til utrykk
hos Linder (2012, s.42), nar hun sier at den mest perspektivrike maten a tydeliggjgre
elevers individuelle behov og potensiale, er a tydeliggjgre deres individuelle styrker. Et
slikt positivt fokus gir mestring, trygghet og optimisme (Befring, 2014; Linder, 2012).
Det blir fra myndighetshold presisert at tilpasset oppleering skal veere et
gjennomgaende prinsipp i all oppleeringsvirksomhet i skolen, noe som er nedfelt i
oppleeringsloven § 1-3, og respekt for mangfoldet kan dermed sies a vaere en

grunnholdning som er verdiforankret i lovverket (Lovdata, 2016).

Elevenes muligheter til 4 fordype seg i temaer og omrader som de har szrlig talent og
interesse for, er ofte en forsgmt side ved norsk skole, papeker Befring (2014). Han
mener at deti stgrre grad burde vaere mulig a legge til rette for at elevene kan utvikle
det han kaller kompetansefortrinn, det vil si a videreutvikle noe man har szerlig
potensiale og interesse for. Han framholder at det 3 mgte elever med respekt handler
om a gi de valgmuligheter ut fra behov, interesser og forutsetninger. Pa den maten

styrker man elevenes engasjement og utviklingsmuligheter, hevder Befring (2014).
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2.3.2 Mestring som pedagogisk ngkkel

En grunnleggende forutsetning for positiv utvikling, vekst og leering er opplevelsen av a
lykkes. Ved en pedagogisk tilrettelegging, som betrakter ulikhet og mangfold som en
ressurs, kan alle elever oppleve gleden av & mestre. En slik mestringsopplevelse vil veere
en sentral kraftkilde for hele leeringsprosessen, papeker Befring (2014, s.30). Han
understreker videre at elever som opplever mestring ofte vil fgle en glede og tilfredshet
som medfgrer en positiv leeringsspiral. I et oppleeringsopplegg ma leereren alltid spgrre
seg selv om i hvor stor grad den enkelte elev har mulighet for a lykkes med en konkret
arbeidsoppgave. Det er lzererens oppgave a tilpasse opplaeringen slik at hver enkelt elev

med stor sannsynlighet lykkes, papeker Befring.

Oppleringstilbudet ma veere variert for 8 imgtekomme det mangfoldet elevene
representer. Befring (2014, s.34) understreker at aktiv laering, meningsfull utprgving og
utforskning er vilkar for mestringsopplevelser, og legger til at deti en
oppleeringssammenheng, ma legge til rette for fantasi, kreative evner og praktisk
neerhet. Han understreker at det i samsvar med berikelsesperspektivet, er viktig a
mgte barn og unge med tillit og positive forventninger og ta utgangspunkt i at alle har

leert noe og interesserer seg for noe som kan danne grunnlaget for skolens opplering.

2.3.3 Oppmuntring og anerkjennelse

Befring har en litt annen innfallsvinkel til begrepet anerkjennelse enn det som kommer til
uttrykk hos Schibbye og Bae. Hos Befring innebarer annerkjennelse en praksis som lgfter
fram og fokuserer pa de ressurser og det potensialet som er iboende i hvert individ, og
bekreftelse handler om a tydeliggjere dette potensialet i en leeringssammenheng. I den
forlgsende pedagogikken viser anerkjennelse til verdsetting, og Befring understreker at
de fire begrepene oppmuntring, motivering, anerkjennelse og positiv fokusering er
gjensidig forbundet. Han knytter annerkjennelse opp til positive tilbakemeldinger og
oppmuntrende vurderinger. I Scibbyes (2002) tilnaerming framheves det, som vist
tidligere, at en anerkjennende veeremate innebzerer en ikke vurderende holdning, og
Bae (1995) understreker at bekreftelse ikke ma forveksles med ros eller positive
tilbakemeldinger. Befring fremholder positive fokusering, det 8 mgte barn og unge med

tillit, positiv forventning og en holdning uttrykt som "du er god nok som du er” som
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viktige elementer i en anerkjennende praksis. Bekreftelsen ligger her i a gi
oppmerksombhet til de verdifulle egenskapene som finnes hos alle, og mgte elevene med
positive forventninger. Nar positiv fokusering legges til grunn for arbeidet, vil barn fa

mulighet til & fgle seg inkludert i felleskapet, sier Befring (2014, s.36)

Bade Schibbyes og Befrings teoretiske perspektiver representerer tilganger til
anerkjennelsesbegrepet som vist seg fruktbare nar det gjelder a belyse funn i denne
undersgkelsen. Befrings modell inneholder ogsa andre viktige aspekter ved pedagogisk
virksomhet som pa en god mate kaster lys over funn i denne oppgaven og en viktig

bidragsyter i diskusjonen av de tema som framkom i analysen

Befrings helhetlige modell eller teori, slik den kommer til uttrykk i den forlgsende
pedagogikken, bygger pa et konstruktivt tilnzrming til leering. Han viser til en aktgrorientert
forstaelse av leringsprosessen, hvor den lerende selv i stor grad er en aktiv konstruktgr av
sin egen laering. Han trekker veksle pa Banduras begrep self-efficacy, som betoner
betydningen av selvtillit og troen pa egen kompetanse for a kunne realisere fremtidsmal
(Befring, 2014, s.145). Den forlgsende pedagogikken hviler ogsa pa Befrings eget
berikelsesperspektiv, som sprang ut av hans egen forskning pa hva som gjar gode skoler gode
(Befring, 1997, 2000). Berikelsesperspektivet setter sgkelyset pa barnets positive ressurser
og leringsmuligheter, og er spesialpedagogikkens svar pa det helsefaglige empowerment,
sier Befring (2014, s.18). Positiv fokusering star i sentrum i dette perspektivet og
betydningen av & mgte barn og unge med tillit, tiltro og positive forventninger blir framhevet.
Befring viser til to metaforer som ofte blir benytt nar det gjelder a beskrive den gode
leerer: gartner, som legger til rette for vekst og utvikling, og den gode hyrde, som skaper
trygghet ved a vise omsorg for alle og inkluderer alle i et fellesskap. Han framhever at det
som kjennetegner en god skole er i hvor stor grad den makter a gi barn og ungdom stgtte og

oppmuntring og i hvilken grad den viser respekt og omtanke for hver enkelt.
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3 Metode

Metode betyr “veien til malet” (Kvale, 1997). I dette kapittelet vil jeg vise den veien og de
skrittene jeg har tatt for a fa kunnskap om hva som kjennetegner elevers opplevelse av god
elev-lerer relasjon. Kvale (1997) papeker at studiens problemstilling avgjar hvilken metode
som bgr benyttes for 4 generere data. Hensikten med denne studien er & fa gkt kunnskap om
elevers opplevelse av god elev-larer relasjon. Det var derfor mest hensiktsmessig a benytte
en kvalitativ tilnserming. Mitt valg falt pa et semistrukturert gruppeintervju. Det har vert en
malsetning & gjare prosessen i denne intervjuundersgkelsen sa transparent som mulig, slik at
leseren skal kunne sette seg inn i hva som har blitt gjort og hvorfor de ulike valgene har blitt

foretatt.

Jeg vil i det falgende redegjere for hva jeg har gjort i de ulike fasene av forskningsprosessen
samt begrunne mine valg. Kapittelet starter med en kort gjennomgang av vitenskapsteoretisk
forstaelsesramme og blir etterfulgt av en presentasjon av forskningsdesignet som er benyttet,
rekruttering av informanter og gjennomfaringen av datainnsamlingen. Sparsmal knyttet til
studienes validitet og reliabilitet er et gjennomgaende tema i presentasjonen av alle de ulike
fasene av prosessen, og vil i tillegg bli behandlet som eget temas mot slutten av kapittelet.

Avslutningsvis belyses etiske utfordringer tilknyttet til denne intervjuundersgkelsen.

3.1 En fenomenologisk-hermeneutisk tilnaerming

Denne studien er forankret i en fenomenologisk-hermeneutisk kunnskapstradisjon.
Fenomenologien tar utgangspunkt i den subjektive opplevelsen og sgker & oppna en
forstaelse av den dypere meningen i enkeltpersoners erfaringer (Thaagaard, 2002). En slik
tilneerming innebeerer at forskerens interesse sentreres rundt fenomenverdenen slik
informantene opplever den. Fokuset er med andre ord rettet mot a forsta fenomener pa
grunnlag av informantenes perspektiv, og beskrive fenomenet slik det oppleves av dem.
Kvale (1997) papeker at fenomenologien bygger pa en underliggende antagelse om at

realiteten er slik mennesker oppfatter at den er.
| arbeidet med analysen av mitt empiriske materiale har jeg anvendt en hermenutisk

tilnerming. Hermeneutikk stammer fra det greske ordet hermeneueien som betyr a fortolke

(Fay, 1996). Det kan sies at hermeneutikk som virksomhet er & komme fram til en
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velbegrunnet tolkning, meningsuthenting, forstaelsesutlegning av et meningsformidlende
materiale (Wormnzs, 2014, s.258). | den hermeneutiske tilneermingen fremheves
meningstolkningen som det mest sentrale. Det legges vekt pa at det ikke finnes en egentlig
sannhet, men at fenomener kan leses pa flere mater. Mening er med andre ord kontekstuell,
relativ og avhenig av den som tolker. Nar det gjelder datagenerering fra et intervju medferer en
hermeneutisk tilnerming en tolkende lytting til det mangfold av betydninger som ligger i
intervjupersonenes uttaleser, med sarlig vekt pa stadige omtolkninger bade under selve intervjuet
og 1 bearbeidingen av datamaterielet (Kvale, 1997, 5.81). Jeg baserte meg pa denne fortolkende
tilnaermingen bade under gjennomferingen intervjuet, hvor jeg stilte udypende og avklarende
sporsmal, som kunne validere min tolkning av elevenes uttaleser, og under analysen og
fortolkning av funnene. Denne fortolkningsprosessen, hvor man hele tiden veksler mellom &
fortolke meningen av deler av datamaterialet og materialet som helhet, omtales som den
hermeutiske sirkel (Kvale, 1997).

3.1.1 Induktiv, deduktiv eller abduktiv tilneerming

| utgangspunktet kan denne studien anses a veere en induktiv studie, noe som innebeerer at
man starter med empiri og ut fra enkelttilfeller forsgke a ansla noe som er relevant utover
studiens kontekst. Tjora (2010) skriver: ”Den oppadgaende prosessen er a oppfatte som
induktiv, at man jobber fra data mot teori” (s. 155). Den motsatte prosessen betegnes som
deduktiv tilnerminger: ”En deduktiv tilneerming slutter fra en generell regel til a forklare
enkelthendelser” (Tjora, 2010, s. 23).

I min utforming av problemstilling og forskningsdesign hadde jeg tanker om at teori fra blant
annet Schibbye, Bae og Befring kunne veere relevant nar det gjelder a analysere funn i
undersgkelsen. Bade generering av data, analyse og fortolkning ma anses a veere farget av
denne forventningen. Teoriene har angitt en retning, og jeg erfarte derfor at dette ikke ble en
ren induktiv studie. Datainnsamling, analyse og fortolkning har foregatt i en sirkulear prosess.
Tjora (2010) og Blaikie (2007) skriver om abduktiv forskningsstrategi som et alternativ til
deduktiv og induktiv tilnserming. Tjora uttrykker: Ikke minst interessant er den sakalte

abduktive tilnermingen, som starter fra empirien (som induksjon) men hvor teori og
perspektiver spiller inn i forkant eller i lapet av forskningsprosessen ” (s. 23). Jeg erfarer at

betegnelsen abduktiv tilneerming kan vere dekkende for tilneermingen som er brukt i denne

oppgaven.
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3.2 Kvalitativt forskningsintervju

Det sentrale i denne undersgkelsen har veert a fa kunnskap om hva som kjennetegner elevers
opplevelse av god elev-lzrer relasjon. Det er elevperspektivet som er i fokus, og jeg har
gnsket 8 komme sa nar informantenes opplevelser og forstaelse som mulig, for deretter &
kunne beskrive, analysere og drefte disse opplevelsene. Hvis du vil vite hvordan folk
betrakter verden og sine liv, hvorfor ikke tale med dem” sper Kvale (1997, s.17) retorisk.
Han papeker at det kvalitative forskningsintervjuet forsgker a forsta verden fra
intervjupersonenes side, a fa fram betydningen av folks erfaringer, og & avdekke deres
opplevelse av verden. Et kvalitativt forskningsintervju synes a veere et egnet verktay til a
produsere kunnskap om elevers oppfatninger, opplevelser, erfaringer og meninger. Ved a
benytte denne metoden gis jeg muligheten til & frambringe dybdekunnskap om fenomenet jeg
gnsker a belyse (Gall, Gall, & Borg, 2007).

3.2.1 Semistrukturert gruppeintervju

| valg av forskningsdesign har jeg veert opptatt av a benytte en metode som bade tar hensyn
informantenes mulighet til & uttrykke seg fritt, men samtidig ivaretar en struktur og retning i
undersgkelsen. Innenfor kategorien kvalitativt forskningsintervju falt valget pa et
semistrukturet gruppeintervju. Steinar Kvale (1997, s.21) bruker fglgende definisjon pa det
semistrukturerte intervju; et intervju som har som mal & innhente beskrivelser av den
intervjuedes livsverden, med henblikk pa fortolkning av de beskrevne fenomenene. Her blir
det lagt vekt pa en fenomenologisk forstaelsesramme og en hermeneutisk forstaelsesramme i
trad med denne oppgavens intensjoner. Intervjuformen ligger naert opp til en ordinaer samtale
og vil kunne gi gkt kunnskap om elevenes egne opplevelser og erfaringer, slik det er gnskelig
i denne studien. | motsetning til den helt frie samtalen har et semistrukturert intervju en
velfundert skisse over tema, emne og forslag til relevante sparsmal. Dette er med pa a gi
intervjuet en ramme og retning, noe som kan bidra til a redusere feilfaktorer og dermed
styrke undersgkelsens reliabilitet (Befring 2007). Problemstillingen og
forskningsspgrsmalene presentert i 1.3 dannet utgangspunkt for en semistrukturert
intervjuguide (Vedlegg 2). Intervjuguiden skisserte et utgangspunkt for temaer jeg gnsket a
sparre informantene om, i hvilken rekkefglge jeg gnsket at temaene skulle diskuteres, og den
inneholdt noen forslag til oppfalging og utdypingsspersmal. Den semistrukturerte formen gir

retning pa intervjuet, samtidig som det apner for & falge opp det som opptar informantene
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(Thagaard, 2002). Intervjuformen apner opp for fleksibilitet ved & gi rom for intuisjon og
improvisasjon. Muligheten for & stille oppklarende og utdypende kontrollsparsmal underveis
i intervjuet gir denne metoden mulighet til en kontinuerlig validering av egen forstaelse og
fortolkning av informantens svar (Polit & Beck, 2008), noe jeg etterstrebet gjennom hele

intervjuet.

Gruppeintervju ble valgt framfor flere individuelle intervjuer med tanke pa den dynamiske
kvaliteten en slik intervjuform representerer. | et gruppeintervju kommer flere mennesker
sammen for a diskutere et tema med forskeren som leder og ordstyrer (Brandt, 1998, s.45).
Generering av data skjer ved at flere personer sammenligner erfaringer og tolkninger.
Hensikten med bruk av gruppeintervju er at gruppeprosessen eller gruppedynamikken kan
hjelpe deltakerne til & utforske og klargjere sine synspunkter og opplevelser pa en mate som
ville veert mindre tilgjengelig hvis deltakerne ble intervjuet en og en. Gruppeintervju kan
bidra til at deltakerne i gruppen styrker hverandre og gjensidig inspirerer hverandre. Det at
deltagerne samtaler om sine opplevelser og erfaringer kan medfgre at det genereres mer

kunnskap enn om man hadde intervjuet en og en omgangen.

Deltagerne i mitt gruppeintervju utgjer en fokusgruppe, noe som innebarer at diskusjonen i
gruppa er fokusert pa et relativt avgrenset tema. | et fokusgruppeintervju legges det til rette
for & generere data gjennom at deltakeren samtaler med hverandre, mens dialogen i et
ordinaert gruppeintervju i starre grad skjer mellom forskeren og de enkelte deltakerne
(Morgan, 1998). | mitt intervju ble data generert bade ved hjelp av en gruppedynamisk
interaksjonsprosess mellom deltakerne og en mer direkte dialog mellom meg og den enkelte
deltaker. Intervjuformen la dermed et sted midt imellom gruppeintervju og

fokusgruppeintervju.

Brandt (1998) papeker at det ved bruk av gruppeinterviju, er viktig at temaet som tas opp
passer for alle deltagerne. I min undersgkelse var alle deltagerne elever, som i kraft av denne
rollen, har gjort seg erfaringer om temaet elev-lerer relasjon. Disse erfaringene og
opplevelsene kan vaere bade like og ulike og egner seg godt til a utforskes i fellesskap med
andre. Morgan (1998) understreker at fokusgruppeintervju egner seg best nar forskeren har
apne sparsmal, som oppmuntrer deltakerne til & utforske sine meninger og opplevelser, og
som tar sikte pa a forsta deltagernes erfaringer og perspektiver. Formalet med min

undersgkelse er nettopp a fa tak i og beskrive elevenes opplevelser av hva som kjennetegner
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en god elev-lzrer relasjon, og jeg har utformet relativt apne spgrsmal som oppmuntrer

informantene til & tilkjennegi sine opplevelser relativt fritt.

Ved a ta i bruk gruppeintervju har jeg lagt opp til at informanten kan hjelpe hverandre med a
utforske sin egen forstaelse av temaet i samhandling med andre. Nar informantene utforsker
hverandres synspunkter ved & kommenterer og stiller spgrsmal til hverandres utsagn, kan det
samtidig bidra til & validere dataene i undersgkelsen. Eventuelle uenigheter mellom
gruppemedlemmene kan fare til at de gir fyldigere beskrivelser av sine synspunkter og
klargjer disse bedre enn hvis de hadde gitt uttrykk for dette alene (Kitzinger, 1995). Det er
elevenes perspektiv som er interessant, og ved a benytte gruppeintervju som
forskningsverktay til & generere data, hapet jeg at en slik intervjuform ville virke
aktiviserende og mobiliserende pa deltagerne.

Brandt (1998) fremhever at fordelene med gruppeintervju som metode er at
gruppedynamikken kan gi en synergieffekt. En slik intervjuform kan virke aktiviserende og
mobiliserende ved at deltagerne kan hjelpe hverandre & tolke erfaringer og sette dem i
perspektiv. Nar vi diskuterer med andre, kan vi lettere hente fram erfaringer som vi ikke har
et sa artikulert forhold til (Brandth, s.157). Dette kan veere av stor betydning nar det gjelder
mine informanter, som kan ha ulik grad av modenhet i forhold til & uttrykke seg.
Gruppeintervjuet kan medvirke til & generere et rikere og frodigere datamaterialet enn hvis

intervjuene ble gjennomfart individuelt.

Elever er vant til & samtale og diskutere i grupper. For mange kan det fgles som betryggende
a skulle opptre i en gruppe. | en gruppekontekst kan deltagerne gi hverandre assosiasjoner og
hjelpe hverandre til & huske. En slik prosess vil kunne fa fram bade en konsensus rundt
temaene samtidig som eventuelle forskjellige perspektiver og uenigheter informantene kan
ha, vil kunne sees opp mot hverandre. Ulempen med bruk av en slik intervjuform kan vere at
informantene holder noe tilbake, en form for selvsensur, som blir mer tydelig i en
gruppekontekst enn hvis informanten hadde blitt intervjuet en om gangen. Diskusjonen i en
gruppekontekst kan ogsa medfare at det blir vanskelig for deltakerne a holde sitt eget fokus,

noe som kan resultere i en manglende utdypning av den enkeltes opplevelser
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3.2.2 Utvalg

Elevers opplevelse og erfaringer av god elev-lerer relasjon er tema for denne oppgaven.
Utvalget bestar derfor av elever. Deltagerne i undersgkelsen utgjer strategisk utvalg. Det var
ledelsen ved skolen, i samarbeid med kontaktlaerer, som rekrutterte deltagerne til denne
studien. Med tanke pa modenhet- og refleksjonsniva gnsket jeg a snakke med elever pa
10.trinn, med erfaring av & utrykke seg muntlig. | tillegg ensket jeg at gruppen skulle besta av

likt antall gutter og jenter. Det var ingen utvalgskriterier utover dette.

Da jeg hadde bestemt tema og metode for datainnsamling til masteroppgaven, tok jeg kontakt
med Leeringsmiljateamet i Oslo kommune, hvor jeg var i studentpraksis hgsten 2014. Teamet
satte meg i kontakt med den aktuelle skolen, som umiddelbart var positive til & la meg
gjennomfgre undersgkelsen. Jeg hadde besgkt skolen ved en tidligere anledning, sammen
med leeringsmiljgteamet, og skolen hadde gitt et sveert godt inntrykk av maten de jobbet for &
skape et positivt leeringsmiljg. Jeg gnsket a gjennomfare undersgkelsen ved en skole hvor
arbeidet med a skape et godt leeringsmiljg blir hgyt prioritert. | forkant av intervjuet hadde jeg
et mgte med ledelsen ved skolen, hvor bakgrunnen og formalet med undersgkelsen ble
presentert. Ledelsen fikk tilsendt intervjuguiden pa forhand, i tillegg til informasjonsskriv og
samtykkeerklaring. Ledelsen og kontaktlerer pa 10.trinn var behjelpelig med a distribuere
informasjonsskrivet og samtykkeerklzringen til de aktuelle deltagerne, men deltagerne fikk

ikke se intervjuguiden pa forhand.

3.2.3 Utforming av intervjuguiden

| arbeidet med intervjuguiden har jeg veert oppmerksom pa a utforme klare, presise og
konkrete sparsmal med et enkelt sprak som informantene forstar. Jeg har veert opptatt av pa a
bruke ord som er innenfor intervjupersonenes vokabular, noe som er viktig med hensyn til
elevenes forstaelse av spgrsmalene. Klare og konkrete spgrsmal kan ogsa bidra til & skape en
opplevelse a vaere komfortabel i intervjusituasjonen, og har betydning for studiens validitet.

Intervjuguiden ble utarbeidet med grunnlag i falgende tre tematiske forskningsspgrsmal:
e Hva kjennetegner god elev-larer relasjon?

e Hvakan en lzrer gjgre for a fremme god relasjon til elevene?

e P4 hvilken mate pavirker god elev-larer relasjon elevenes trivsel og leringslyst?
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Jeg valgte disse tre spgrsmal for a nyansere elevenes beskrivelser av sine opplevelser av den
gode elev-lzrer relasjonen. Hvert enkelt av disse tre forskningsspgrsmalene ble undersgkt
ved hjelp av flere intervjuspgrsmal som hadde til hensikt & fa spontane beskrivelser av de
intervjuedes erfaringer, tanker og opplevelser. Intervjuspgrsmalene var relativt apne og ble
fulgt opp av noen forhandshestemte utdypningsspgrsmal. Disse var ment & benyttes hvis ikke
informantene selv bergrte temaet i sine responser pa hovedspgrsmalene. De forhandsbestemte
utdypningssparsmalene hadde en mer lukket karakter og var ment a legge feringer pa tema
0g gi intervjuprosessens retning. De bidro til 4 sikre at jeg fikk svar pa spgrsmal som var
vesentlig nar det gjelder & kunne belyse oppgavens problemstilling. Slik sett bidro struktur i
intervjuet til & styrke undersgkelsens reliabilitet. Flertallet av hovedspgrsmalene hadde

imidlertid en mer apen karakter og ga rom for den enkelte informants stemme.

Hensikten med studien har vert & dokumentere elevenes opplevelser omkring temaet god
elev-laerer relasjon. Deres beskrivelser av sine erfaringer og opplevelser star i fokus. Det har
av den grunn, med utgangspunkt i intervjuguiden, vert viktig a skape en strukturert samtale
som gir rom for aktarenes perspektiv og ikke legge for sterke faringer pa hva som er
betydningsfullt. Brandth (1998, s.164) papeker at med gruppeintervju som metode far
informantene starre mulighet til & definere retningen pa diskusjonen. Det faktum at de er i
flertall i intervjusituasjonen gir informantene starre kontroll over samhandlingen. Slik sett
statter denne metoden et innenfraperspektiv et sakalt emisk perspektiv. Befring (2007, s.125)
sier at vi generelt vil styrke validiteten ved a legge intervjusituasjonen maksimalt til rette pa

informantenes premisser, noe jeg har forsgkt & innfri

Intervjuguiden ble diskutert med veileder i forkant av intervjuet, og etter samtalen med
veileder ble det foretatt presiseringer i sparsmalsstillingene. 1 tillegg gjennomfarte jeg et
praveintervju for a bli godt kjent med intervjuguiden, og for & vurdere hvordan sparsmalene i
guiden fungerte. Dette pragveintervjuet ble foretatt sammen med en masterstudentkollega i
spesialpedagogikk. Pa den maten fikk jeg styrket vurderingen av hvordan intervjuguiden
fungerte bade med hensyn til innhold og dynamikk. Deltagerne pa prgveintervjuet hadde
samme alder som deltagerne i utvalget. Prgveintervjuet bekreftet at sparsmalene fungerte
etter intensjonen, og ga i tillegg nyttig tilbakemeldinger nar det gjelder hvordan en slik
intervjuform fungerer i praksis. Jeg erfarte viktigheten av a introdusere temaet og hensikten
med intervjuet pa en klar mate. Videre fikk jeg erfare betydningen av a klargjare noe

spilleregler ( se side 24, 3.2.4 Intervjusituasjonen) for hvordan samtalen bgr forega.
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Nar man leder en gruppesamtale i et fokusgruppeintervju, ma man bade forholde seg til
innholdet i diskusjonen og selve gruppedynamikken. Det er viktig a pase at alle deltakerne
slipper til i samtalen, gi dem en fglelse av at alle har like mye a bidra med samt formidle at
det ikke finnes noen riktige eller gale svar. Bruken av gruppeintervju som metode stiller krav
til at intervjueren har innsikt i handtering av gruppeprosesser (Krueger, 1998). Min bakgrunn
som laerer har gitt meg erfaring med a lede grupper i samhandling, og denne erfaringen har
gitt meg kunnskap, som var verdifull intervjusituasjonen. Gjennomfgringen av
prgveintervjuet var med pa a kvalitetssikre intervjuguiden, og ga ogsa nyttige erfaringer nar
det gjelder selve intervjusituasjonen. Gjennom & foreta praveintervju, sammen med en
medstudent i planleggingsfasen av undersgkelsen, har jeg arbeidet for a styrke kvaliteten pa

undersgkelsens funn.

3.2.4 Intervjusituasjonen

Intervjuet ble gjennomfart pa skolen hvor informantene er elever. Vi fikk lane et mgterom
som var lokalisert i administrasjonsbygningen ved skolen. Rommet var lyst og luftig med god
akustikk, noe som har betydning for kvaliteten pa lydopptaket. Intervjuet ble fortatt tidlig
formiddag og informantene virket opplagte og motiverte for samtalen. Samtalen ble innledet
med at jeg kort fortalte litt om meg selv og informerte deltageren om hensikten med
intervjuet. Informantene ble oppfordret til & samtale med hverandre, og det ble presisert at
alles erfaringer og opplevelser var like betydningsfulle og at det ikke eksisterte noen riktig
eller feil svar. Jeg understreket viktigheten av a la ordet ga pa rundgang, slik at alle
deltagernes fikk mulighet til a dele sine tanker og meninger med de andre og meg. Det ble
informert om at samtalen ble tatt opp pa band, noe alle ga samtykke til. Samtykke til & delta
pa intervjuet var innhentet pa forhand bade fra elevene og deres foreldre. Kvale (1997)
papeker at bruk av lydopptak vil kunne gjere det lettere for intervjueren a stille gode
spersmal til informantene, samt & gi intervjueren mulighet til & ga tilbake a lytte pa hva
informantene sa. Ved a benytte meg av lydopptak under intervjuet fikk muligheten til
utelukkende a vaere til stede i situasjonen og aktivt lytte til det informantene sa, uten a ta

notater underveis.

Ved introduksjonen av det farste sparsmalet var deltakerne litt avventende. Sparsmalet, slik

jeg tolket situasjonen, var for apent formulert. Etter en kort presisering kom elevene raskt pa

24



banen, og stemningen under hele intervjusamtalen var preget av apenhet og ro. Deltageren
virket motiverte for a dele sine opplevelser med meg og hverandre, og de viste god evne til &
formidle sine opplevelser og meninger. Den ene av guttene var litt mer tilbakeholden enn de
tre andre deltageren og matte stimuleres og hjelpes litt i gang ved flere anledninger. Ved a
henvende meg direkte til han oppnadde jeg en bedre balanse i gruppa. De tre andre drev pa
eget initiativ samtalen framover og samtalen bar preg av en diskusjon rundt temaene og
spgrsmalene som ble presentert. Jeg bestrebet meg etter a veere sensitivt og apen for det
deltagerne hadde & komme med, og opplevde en god flyt og dynamikk i samtalen. Det radet
stor grad av enighet deltagerne imellom og de bekreftet hverandres utsagn og supplerte
hverandre pa en fin mate. Mitt inntrykker var at informantene fglte seg trygge og fri til 4 dele
sine opplevelser og ikke var bundet av noen form for konformitetspress. De virket trygge pa

hverandre.

Min oppgave som leder av samtalen bestod i a felge opp det informantene sa, og sgrge for a
holde samtalen pa rett spor ved falge opp relevante tema som deltagerne brakte opp og ved a
stille utdypende og avklarende spgrsmal av typen har jeg forstatt deg rett nar..., kan du
forklare det naermere, kan du si noe mer om...og lignende. Ved et par anledninger opplevde
jeg & matte omformulere sparsmalet, for at deltagerne lettere skulle forsta sparsmalet.
Deltagerne hadde generelt en god muntlig formidlingsevne, men ved noen anledninger
uttrykte de seg litt uklart ved a benytte formuleringer som “sanne ting”. Det oppstod da
behov for presisering og utdyping av svarene, og jeg brukte ogsa tid pa & oppsummere
deltagernes fortellinger. Ved a gjennomfare slike oppsummering underveis i intervjuet fikk
jeg mulighet til & validere min egen forstaelse. Bruk av oppsummerende og
meningsavklarende kontrollspagrsmal underveis i intervjuet bidrar til a styrke validiteten av

tolkningene, som blir gjort i etterkant.

Intervjuguiden fungerte som en god ramme for samtalen, men spgrsmalene ble ikke stilt i den
kronologiske rekkefglgen intervjuguiden la opp til. Deltageren foregrep ved flere anledninger
temaene i guiden, og vi beveget oss av den grunn fram og tilbake i guidens
spgrsmalsformuleringer. Samtalene ga rom improvisasjon. Jeg opplevde & ha god kontakt
med deltagerne gjennom hele intervjuet. Deltagerne var avslappet og atmosfaeren i rommet

var preget av tillit og apenhet.
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Rett i etterkant av intervjuet ble det fort en loggbok, hvor jeg nedtegnet mitt inntrykk av
intervjukonteksten og samhandlingen deltagerne i mellom. Beskrivelse av kroppssprak og
dramaturgien i intervjuet ga supplerende informasjon, som er av stor betydning under
bearbeidelsen og tolkningen av deltakerens utsagn. Sammen med det transkriberte intervjuet

utgjorde denne loggboken datamaterialet for denne oppgaven.

3.3 Organisering, bearbeiding og analyse av

datamaterialet

3.3.1 Transkribering

Kvale (1997) beskriver transkribering som klargjering av datamaterialet fgr analysen starter.
| dette tilfelle bestod transkriberingen i a overfare tale til tekst. Intervjuet ble tatt opp pa band
og transkriberingen ble foretatt av meg dagen etter at intervjuet var gjennomfart. Intervjuene
ble transkribert med en gjengivelse av intervjusituasjonen sa neer virkeligheten som mulig.
Lydfilene ble gjennomgatt flere ganger for a sikre at alt ble nedskrevet. Nedtegnelsen av
pauser og “mellomord” (som for eksempel ehhh, mmmm), ga en indikasjon pa
intervjusituasjonen. Emosjonelle aspekter som latter ble ogsa nedtegnet, da det sier noe om
stemningen og samspillet i gruppa. Kvaliteten pa lydopptaket var god, og det var ikke noe

problem & fa tak i det informantene uttrykte.

3.3.2 Analyse av data

Det ferdig transkriberte intervjuet dannet, sammen med loggboken fra intervjusituasjonen,
grunnlaget for den videre analysen og tolkningen. A analysere betyr & dele opp noe i biter
eller elementer, og kan betegnes som den prosessen hvor man ordner data slik at det far en
struktur og dermed blir lettere tilgjengelig for tolkning (Kvale, 1997). Analysen av kvalitative
forskningsintervjuer kan veere krevende. Det er viktig a tenke pa analysen i en tidlig fase av
studien, papeker Kvale. | mitt tilfelle var denne prosessen allerede pabegynt under
utarbeidelsen av intervjuguiden. Jeg valgte tre forskningssparsmal som utgjer
hovedkategoriene i analysen. | bearbeidingen av tekstmaterialet lette jeg etter det Kvale
(1997) karakterisere som naturlige meningsberende enheter under hver av disse

hovedkategoriene. Det resulterte i noen temaer, som utgjer underkategorier. Malsetningen har
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veert & tematisere elevenes uttalelser ut fra deres synsvinkel slik jeg som forsker har tolket

dem.

Under utarbeidelsen av de tematiske kategoriene benyttet jeg meg av det Kvale (1997)

betegner som en fenomenologisk basert meningskondensering. Kvale angir en firetrinns

prosess som veiledet meg i dette arbeidet.
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A)

B)

C)

D)

Det farste trinnet handler om a fa et bilde av helheten. Jeg leste gjennom intervjuet
flere ganger og forsgkte & oppsummere innholdet i noen forelgpige hovedpunkter eller

temaer.

Pa neste trinn var jeg ute etter & identifisere sakalte meningsbeerende enheter. Hver

tekstbit, som omhandlet det samme, fikk et forelgpig navn eller kode.

Pa det tredje trinnet i prosessen jobbet jeg med a trekke ut mening fra de
meningsbarende enhetene. Jeg grupperte sitater og tekstdeler som hadde samme
meningsinnhold under en kategori. Denne framgangsmaten inneberer en form for
dekontekstualisering, hvor teksten tas ut fra sin opprinnelige sammenheng og sees
sammen med andre beskrivelser, som handler om det samme. Denne prosessen faglger
prinsippet fra den tidligere omtalte hermeneutiske spiral, hvor en tar ut deler av
teksten og setter den inn i en ny sammenheng. Jeg endte til slutt opp med tre temaer
eller underkategorier for forskningsspgrsmal 1 og 3 og to temaer for

forskningsspgrsmal 2.

Pa det siste trinnet i kondenseringsprosessen jobbet jeg med a sammenfatte
betydningen av delene, noe som innebzrer a vurdere meningsinnholdet i temaene opp
mot problemstillingen. Denne delen av prosessen har jeg sammenfattet og presentert
under tittelen oppsummering av hovedfunn og svar pa problemstillingen. Det vil bli
presentert i kapittel 5. Jeg har utfart en tematisk analyse, hvor interaksjonen mellom
gruppedeltagerne har vert underordnet. Selv om interaksjonen mellom deltakerne
ikke er gjenstand for analysen, har jeg allikevel forsgkt a tydeliggjare samspillet og
dynamikken i fokusgruppa ved a gjengi deler av dialogen mellom deltakerne der hvor
deltagerne kommentere hverandres uttalelser og snakker om samme tema. Elevenes

uttalelser star i kursiv etterfulgt av min utdypende kommentarer og tolkning.



3.3.3 Forforstaelse

Begrepet “forforstielse” handler om var egen historie og samlede oppfatning av oss selv og
verden. Var forforstaelse har betydning for bade vare forventninger og oppmerksomhet.
Gadamer (2003) uttrykker falgende:

Det er aldri slik at den som hgrer pa noen eller leser noe, ikke bringer med seg en formening
om innholdet og glemmer alle sine meninger. Apenhet overfor andres eller
overfor tekstens mening vil tvert imot alltid allerede innbefatte at man setter dem i

sammenheng med sine egne meninger og setter sine meninger i sammenheng med dem (s.37)

Forforstaelsen pavirker oss bade bevisst og ubevisst og den er med pa a styre valg,
handlinger og tolkninger som gjares (Wormnaes, 2014). Forforstaelsen kan, dersom den ikke
gjeres rede for, utgjere en systematisk feilkilde eller bias. Min forforstaelse er preget av
mange forhold. | kapittel 1.1 Bakgrunn for valg av tema”, bergrte jeg noen av de forhold som
preger min forforstaelse av tema jeg har undersgkt. Jeg vil utdype dette noe her. I tillegg til &
ha blitt pavirket av den kunnskap jeg har tilegnet meg gjennom utdannelsesbakgrunn, har jeg
fatt kunnskap gjennom arbeids- og erfaring. Jeg har tidligere gjennomfart et hovedfag i
sosialantropologi, og jeg har jobbet med minoritetsspraklige barn, unge og voksne i mange
ulike settinger. I tillegg har jeg praktisk pedagogisk utdanning og arbeidserfaring fra
grunnskolen pa ulike alderstrinn. Rollen som mor til tre barn i skolealdre har ogsa vert med
pa a forme min forstaelse av temaet jeg forsker pa. Bakgrunnen som laerer har gitt meg et
innenfraperspektiv, og dette perspektivet har bidratt til & styrke min innsikt i og forstaelse for
de opplevelser informantene beskriver. Det kan ogsa ha medvirket til 4 etablere et
tillitsforhold til informantene, noe som kan ha hatt betydning for etablering av en god

relasjon i intervjusituasjonen.

Samtidig kan kunnskapen og erfaringen jeg har fra skolen veere en utfordring i analyse- og
tolkningsarbeidet. Det kan veere vanskelig a distansere seg fra tidligere erfaringer og
opplevelser, og disse erfaringene kan bidra til a farge tolkningene av informantenes utsagn.
Kjennskap til feltet kan dermed veere bade en fordel og en ulempe (Thagaard, 2002; Yin,
2011). For a redusere de negative sidene har jeg gjennom hele denne prosessen forsgkt a
veere oppmerksom pa min forforstaelse, bade i arbeidet med datainnsamling, og i arbeidet

med 4 tolke og analysere datamaterialet. Ved a redegjare for min bakgrunn og forhold til
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tema som undersgkes har jeg gitt leserne en mulighet til & sette seg inn 1 hvilke filter” denne

oppgavens data og tolkninger har blitt utsatt for.

Mine erfaringer har blitt en del av meg og maten jeg tenker pa, og disse erfaringene kan
dermed aldri legges helt bort. De har bidratt til gnsket om & gjere denne studien og samtidig
satt sitt preg pa den. Dersom andre forskere med en annen erfaringsbakgrunn hadde tatt
utgangspunkt i mitt datamateriale er det mulig de hadde gjort andre funn. Det er ogsa
sannsynlig at forskere med en annen faglig bakgrunn hadde valg et annet vitenskapsteoretisk

utgangspunkt og en annen metodisk tilnaerming til temaet.

3.4 Reliabilitet og validitet

Et gjennomgdende spgrsmal i enhver undersgkelse, uavhengig av metodevalg, er hva
som er gjort for a kvalitetssikre resultatene eller funnene i undersgkelsen. Validitet og
reliabilitet er kriterier som benyttes for  vurdere en undersgkelses kvalitet. Yin (2011)
papeker at en undersgkelses reliabilitet og validitet styrkes dersom man dokumenterer og
falger en tydelig og systematisk prosess fra planleggingsstadiet til ferdigstilt rapport. Dette
blir ogsa framhevet av Kvale (1997), som sier at verifiseringsverifiseringsarbeidet ikke kun

tilharer enkelte faser av undersgkelsen, men bar vere en del av hele forskningsprosessen.

Jeg har arbeidet med & gjare prosessene i dette prosjektet sa transparent som mulig, slik at det
er tydelig for leseren hva som har blitt gjort og hvilke fortolkninger jeg har foretatt. Gjennom
hele dette metodekapittelet har jeg pekt pa hvordan valideringsarbeid har foregatt i de
ulike fasene av prosessen. Jeg vil na ser litt naermere pa de to begrepene reliabilitet og
validitet, og oppsummere hvilke vurderinger jeg har foretatt med hensyn til a

kvalitetssikre denne undersgkelsen.

Reliabilitet har med forskningsresultatets konsistens og palitelighet a gjgre (Kleven, 2002;
Kvale, 1997). Begrepet sier noe om hvor presise og gode maleinstrumentene man har brukt
er, og om hvor palitelig og presise den informasjonen man har fatt er. Reliabilitet sees ofte i
sammenheng med hvorvidt svarene informantene gir, kan reproduseres ved et senere
tidspunkt av andre forskere (Kvale, 1997). Nar man undersgker menneskers erfaringer og
opplevelser, slik det gjares i kvalitative intervjuer, er det vanskelig a tenke seg at funnene
skal kunne repliseres. Undersgkelsen avhenger av situasjonen individene befinner seg i, og

bade situasjonen og individene forandrer seg. Slik sett kan studien vare vanskelig a replisere.
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Vedeler (2000) skriver at det i kvalitativ forskning ikke er et mal & fa resultater som kan
repliseres i en senere studie, og at dette er umulig da forskeren pavirker funnene med sine
perspektiver og individuelle egenskaper. Det er med andre ord ikke snakk om at
undersgkelsen skal kunne repliseres av en annen forsker, men at prosedyren som ble fulgt
skal operasjonaliseres og dokumenters sa ngye at jeg kunne gjort det samme intervjuet en

gang til og kommet fram til tilsvarende resultater.

Far undersgkelsen startet hadde jeg skrevet en prosjektplan som bidro til & holde fokus og
retning under arbeidet med oppgaven og sikret at de ulike leddene i prosessen var
gjennomtenkt far undersgkelsen fant sted. Jeg utarbeidet en semistrukturert intervjuguide og
gjennomfarte et praveintervju som ga meg indikasjoner pa at spgrsmalene fungerte slik de
var tiltenkt. Gjennom a falge og dokumentere en systematisk prosess har jeg forsgkt a styrke
undersgkelsen reliabilitet. Jeg har i tillegg arbeidet med a gjare prosessen sa transparent som
mulig med tanke pa at leseren skal kunne sette seg inn i hva som har blitt gjort og hvilke
fortolkninger jeg har foretatt meg. Et tydelig skille mellom beskrivelse av informantenes

utsagn og mine tolkninger har veert en malsetning i presentasjonen av resultatene.

Validitet kan oversettes med gyldighet og referer til gyldigheten av undersgkelsens
konklusjoner. Validitet henviser til hvorvidt en metode undersgker det den er ment a skulle
undersgke (Kvale, 1997, .s165). Validitetsbegrepet blir ofte delt inn i indre og ytre validitet
(Befring, 2015). Den indre validiteten opptar spgrsmalet om forskningsfunnene samsvarer
med virkeligheten, det vil si hvor kongruente de er i forhold til virkeligheten. Den ytre
validiteten omhandler i hvilken grad funnene fra en studie kan bli overfort til andre
situasjoner, det vil si hvor generaliserbare funnene man har kommet fram til er. Det har veert
den indre validiteten som har veert i fokus i arbeidet med denne undersgkelsen, da
tradisjonell generaliserbarhet basert pa representative utvalg, ikke har veert en

ambisjon i denne studien.

| falge Kvale (1997) er validering i kvalitativ forskning avhengig av den handverksmessige
kvaliteten pa undersgkelsen. En slik handverksmessige kvalitet innebzrer at funnene
kontinuerlig ma sjekkes, utsparres og tolkes teoretisk, og valideringsarbeidet bgr vaere en del
av hele forskningsprosessen fra planleggingsfasen til ferdigstilt rapport, papeker Kvale. |
redegjgrelsen for hva som har blitt gjort for & genere empiri til denne oppgaven, har jeg

kontinuerlig behandlet sparsmalet om validitet. Her vil jeg oppsummere dette
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kvalitetssikringsarbeidet med utgangspunkt i Maxwells (1992) validitetskategorier. Han
operer med fglgende fem validitetskategorier i kvalitativ forskning; deskriptiv validitet,
tolkningsvaliditet, teoretisk validitet, generaliseringsvaliditet og evalueringsvaliditet.
Maxwell papeker at deskriptiv validitet, tolkningsvaliditet og teoretisk validitet er de mest
sentrale former validitet i kvalitativ forskning, og det er disse tre som danner utgangspunktet

for vurderingen av denne undersgkelsens kvalitet.

Deskriptiv validitet handler om hvorvidt forskernes skildringer stemmer med virkeligheten.
Deskriptiv validiteter i denne undersgkelsen er sgkt ivaretatt gjennom a presentere tykke,
konkrete skildringer, som er sa tolkningsfrie som mulig. Jeg har etterstrebet a gjengi
informanten mest mulig korrekt, og forsgkt a veere tydelig pa hva som er deres utsagn og hva
som er mine tolkninger. Gjengivelse av elevenes utsagn er skrevet i kursiv. Gjennom a stille
informantene oppfelgingssparsmal og utdypende spgrsmal under intervjuene har jeg sgkt
etter & genere et rikt datamateriale med fyldige beskrivelser av informantenes opplevelser.
Dalen (2013) trekker frem presise redegjgrelser for intervjusituasjon, opptak, transkripsjon og
utskrift som betydningsfulle for den deskriptive validiteten, noe jeg har redegjort for tidligere
i dette kapittelet.

Tolkningsvaliditet referer til hvorvidt meningen bak det som blir sagt eller gjort blir riktig
gjengitt av forskeren (Maxwell, 1992). Det dreier seg om a fa tak i det emiske perspektivet og
bevare det gjennom rapporteringen. Dalen (2013) understreker at utgangspunktet og
forutsetningen for valide tolkninger, er rike og fyldige beskrivelser av informantens utsagn,
noe jeg har etterstrebet. Gjennom bruk av oppfalgingsspgrsmal, utdypende og oppklarende

spgrsmal underveis i intervjuet har jeg forsgkt a validere mine tolkninger.

Teoretisk validitet omhandler en legitimering av den teorien som blir anvendt for a forklare
det som blir undersgkt (Maxwell, 1992). Det dreier seg om i hvilken grad de begrepene,
monstrene og modellene forskeren anvender, gir oss en teoretisk forstaelse av de fenomenene
som studien omfatter (Dahlen, 2013, 5.99). For at man skal kunne male begrepene eller
variablene i problemstillingen ma de konkretiseres og gjores malbare. De ma operasjonaliseres
tra abstrakte begreper til konkrete sporsmal som reflekterer problemstillingen. I utformingen av
intervjuguiden samt under proveintervjuet mitte jeg kontinuerlig spgrre meg selv om
spgrsmalene jeg stilte informantene hadde potensiale til & genere data for & besvare

problemstillingen. Det har ogsa vert avgjerende a reflektere over hvordan jeg pa bakgrunn av
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valgt teoretisk tilnaerming kunne drgfte elevens utsagn. Dahlen (2013) papeker at teoretisk
validitet krever at de sammenhengene som avdekkes og forklares, kan dokumenteres i
datamaterialet og forskerens sammenstilling og fortolkning av dette. Jeg mener a kunne vise
at datamaterialet har gitt meg grunnlag for a se de sammenhenger som jeg forventet ut fra den
teoretiske forstaelsesrammen som er benyttet. Det kan med andre ord sies at valgte teorier
evner a belyse de sammenhenger som fremkommer i datamaterialet. Som nevnt under 3.1.1
Induktiv, deduktiv eller abduktiv tilneerming, beerer arbeidet med denne oppgaven preg av en
abduktiv tilneerming, hvor jeg med utgangspunkt i empiriske enkelttilfeller, diskuterer de

teoretiske forstillinger og begreper som jeg gikk inn i studien med.

Generalisering: Generaliserbarhet viser til i hvilken grad resultatene fra undersgkelsen kan
overfgres eller anvendes pa andre personer i andre situasjoner pa et annet tidspunkt. 1 denne
undersgkelsen utgjer informantene et lite strategisk utvalg. Det var skoleledelsen, som i
samarbeid med kontaktleereren, rekrutterte informantene. Utvalgets stgrrelse og maten de ble
rekruttert pa er faktorer som vanskeliggjer denne undersgkelsens generliseringsmuligheter.
Fire elever pa en skole kan ikke danne et representativt grunnlag for a direkte overfgre
resultatene til a gjelde alle elever i norske skoler. Ettersom utvalget ikke ble trukket basert pa
prinsipper om generalisering, er det ikke relevant a diskutere undersgkelsens

genraliseringsmuligheter.

Formalet med denne undersgkelsen har vart a bidra med kunnskap som kan ha
overfgringsverdi og veere nyttig ogsa i andre kontekster enn den som studien har vert utfert i,
men tradisjonell generaliserbarhet basert pa representative utvalg har ikke vart en
ambisjon i denne studien. Dersom beskrivelsene er fyldige og av god kvalitet kan
leseren selv avgjgre hvor stor grad av overfgringsverdi funnen i denne undersgkelsen
har. Kvale (1997) skriver om hvordan tykke skildringer kan danne grunnlaget for en
analytisk generalisering, som ikke er avhengig av en bestemt type utvelgelse eller
analysemetodikk, men bestar av forskerens begrunnede redegjgrelse for hvorvidt
resultatene kan overfgres til andre personer eller situasjoner. Oppgaven beskriver fire
elevers opplevelser av hva som kjennetegner en god elev-laerer relasjon. Det eksisterer
ingen fasit pa hvor typisk disse fire informantenes opplevelser er, men andre elever
ogsa vil kunne kjenne seg igjen i disse beskrivelsene, og undersgkelsens resultater kan

ha verdi for lesere som kjenner seg igjen i oppgavens skildringer.
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Forsker bias. Ved bruk av kvalitativ metode er forskeren selv hovedinstrumentet i
datainnsamlingen. Validitetsspgrsmalet vil av den grunn i stor grad dreie seg om omfanget av
“researcher bias” (Befring, 2015, s.54). Forskerens forforstaelse kan influere pa
forutsetningene for objektivitet. Forventninger og forutinntatte oppfatninger kan forstyrre
persepsjonen, og intervjueren kan pavirke informantene og dermed de svar som avgis. Det
kan ogsa veere utfordringer knyttet til tilgang til sensitive data, fordi informantene ikke kan
opptre anonymt (Gall, Gall, & Borg, 2007, s.228). Dahlen (2013, s.94) understreker at
forskeren eksplisitt bar redegjere for sin til fenomenet som studeres. Ved a redegjare for
bakgrunnen til valg av tema og min forforstaelse har jeg forsgkt & ta grep som kan minimere
forsker bias (Gall et al., 2007). En slik redegjarelse kan ogsa veere med pa a bidra til &
forenkle leserens forstaelse av de tolkninger og konklusjoner som presenteres (Gall et al.,
2007).

3.5 Etiske hensyn

Forskeren har et etisk ansvar overfor de som inngar i forskningen (Befring 2007; Dalen
2013). I rollen som forsker har jeg ansvar for & vurdere hvilke negative konsekvenser
deltagelsen kan ha for informantene, og i sterst mulig grad minske disse. David de Vaus
(2014) peker pa fem etiske forpliktelser forskeren har overfor deltagerne i en undersgkelse.
Disse etiske forpliktelsene er; frivillig deltagelse, informert samtykke, fraveer av skade eller
belastning for informantene, anonymitet, konfidensialitet og retten til privatliv. Jeg har
ivareta disse etiske forpliktelsene ved & innhente godkjenning fra skoleledelsen og de aktuelle
leererne, og deltagelse i undersgkelsen har vert frivillig. Elevene som deltok i studien ble
informert om prosjektets formal og bade elevene og deres foresatte undertegnet
samtykkeerklaeringen som var utarbeidet. Da deltagerne i denne studiene var relativt unge
passet jeg pa a tilpasse spraket bade i informasjonsskrivet og samtykkeerkleringen deres
alders- og utviklingsniva. I forkant av intervjusamtalen ble deltagerne informert om at de
kunne trekke seg fra intervjuet underveis hvis i samtalen hvis de falte for det uten & oppgi
noen grunn. | tillegg til & gi informasjon om undersgkelsen og innhente samtykke fra

deltageren matte jeg sikre deres anonymitet i alle ledd i studien (Kvale1998, NESH, 2006).

Forskningsmaterialet har blitt anonymisert ved at deltageren har blitt gitt fiktive navn i
presentasjonen og skolen navn blir ikke nevnt. All informasjon har blitt behandlet
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konfidensielt. Seknad om godkjennelse til & gjennomfare prosjektet har blitt innhentet fra
Norsk Samfunnsvitenskapelig Datatjeneste. | godkjenningen som foreligger (se vedlegg 3)
blir det papekt at dersom personopplysninger skal lagres pa privat pc eller mobile enheter sa
bar opplysningene krypteres tilstrekkelig. Ingen personopplysninger har veert lagret.
Intervjuet ble tatt opp bade via mobil og pc, men navn eller andre personopplysninger
framgar ikke. | godkjennelsen fra NSD papekes det ogsa at anonymisering innebaerer a
bearbeide datamaterialet slik at ingen enkeltpersoner kan gjenkjennes ved 4 slette eller
omskrive indirekte personopplysninger (identifiserende sammenstilling av
bakgrunnsopplysninger som f.eks. bosted/arbeidssted, alder og kjgnn). Deltagerne har fatt
fiktive navn i framstillingen og ingen indirekte opplysninger kan identifisere deltagerne. Det
papekes ogsa at digitale lydopptak skal slettes ved prosjektets slutt. Dette vil bli gjort den

1.juni.

Gjennom a bruke intervju som metode blir forskeren en del av instrumentet, og forskerens
fremtreden under intervjuet vil veere av stor betydning (Fog, 2001). Det viktigste for meg i
selve intervjusituasjonen har vert a vise respekt og empati overfor informantene.
Engasjement, interesse og oppmerksomhet gjennom en lyttende holdning blir av Thagaard
(2002) trukket fram som sentralt for intervjueren. Malet har veert at informantene skal sitte
igjen med en positiv opplevelse etter & ha deltatt i undersgkelsen og ikke fale seg invadert
eller blottstilt falelsesmessig. Det stiller krav til faglsomhet hos forskeren bade med hensyn til
hva slags sparsmal som blir stilt og til atmosfaeren i intervjusituasjonen. Jeg opplevde at

deltageren falte seg trygge og komfortable i intervjusituasjonen og stemningen var avslappet.

Gruppeintervju som metode byr, som nevnt tidligere, pa noen saregne utfordringer. En lik
utfordring er konformitetspresset som kan eksistere i gruppa. Deltagerne kan ha en tendens til
a svare ut fra det de tror er den gjengse mening og ikke vage a utfordre de andre
gruppedeltakernes meninger. Konformitetspresset kan veere sarlig sterkt i aldersgruppen
mine informanter representerer, og dette var noe jeg sarlig oppmerksom pa. Jeg startet
intervjuet med a gi uttrykk for at ingen svar var riktig eller feil, og at alles bidrag var like
viktig og interessante. Ved a varme opp med litt smaprating i forkant av selve intervjuet,
forsgkte jeg a skape en avstressende atmosfere, preget av ro, anerkjennelse og gjensidig tillit.
Min opplevelse er at alle fire deltagerne falte seg bekvemme med & utveksle egne erfaringer
og perspektiver pa temaet. Det framkom ulike nyanser i temaene som ble diskutert, men
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deltagerne virker & vere enige med hverandres uttalelser. Om denne enigheten er et resultat

av konformitetspress eller ikke, er vanskelig & fastsla.

Nar mennesker inngar som informanter i et forskningsprosjekt er det viktig & vurdere bade
risikoer og fordeler ved studien. Deltagelsen pa dette fokusgruppeintervjuet var frivillig, og
vurderes til ikke & medfgre negative konsekvenser for deltagerne. Fordeler med denne
studien kan veere ny kunnskap om elevers opplevelse av god elev- lerer relasjon. Bade elever
og leerer kan ha nytte av kunnskapen som fremkommer, og det kan dermed hevdes at
deltagelse i en slik studie kan pavirke deltageren og deres medelever pa en positiv mate. Det
kan ogsa bringe fram kunnskap som er til stor nytte for lzerere som gnsker gkt kunnskap om

hvordan de kan etablere og vedlikeholde gode relasjoner til sine elever.
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4 Presentasjon og drgfting av resultater

| dette kapittelet vil jeg presentere resultatene fra gruppeintervjuet. Resultatene blir diskutert i
lys av teorien som er presentert i kapittel 2. Datamaterialet i sin helhet er strukturert og
presenteres med utgangspunkt i de tre forskningssparsmalene, og det er disse spgrsmalene
som utgjer analysekategoriene. Elevenes uttalelser er organisert og blir presentert tematisk og
har hvert forskningsspgrsmal sine egne tematiske underkategorier. Presentasjonen blir
etterfulgt av en drefting for hvert av forskningsspgrsmalene. Til slutt vil det fglge en kort

oppsummering av hovedfunn og diskusjonen rundt disse funnene.

4.1 Hva kjennetegner god elev-leerer relasjon?

Innledningsvis ba jeg elevene om & beskrive forholdet til pa en leerer som det hadde et godt
forhold til. Denne innfallsvinkelen skulle vise seg a gi liten respons. Informantene var litt
avventende, og det virket som de synes det var litt vanskelig & beskrive forholdet til en
konkret leerer. Ved & ga videre til neste spgrsmal kom informantene raskt i tale og samtalen
dem imellom flgt bra. | den falgende presentasjonen av informantenes svar har jeg valgt a
ordne funnene i denne analysekategorien under fglgende tre hovedtemaer: dpenhet og

respekt, trygghet og inkludering, naervar og intersubjektivt felleskap.

4.1.1 Apenhet og respekt
Informantene kommer rask inn pa betydningen av apenhet i elev-larer relasjonen. De
vektlegger spesielt leererens evne til & vaere dpen for elevenes synspunkt og bidrag. En av

jentene starter med & uttrykke fglgende:

Anne: "Det er veldig greit at du kan veere apen og stille sparsmal og vite at leereren

er der for deg hvis du trenger det”.

Den ene av guttene respondere pa Annes utsagn og sier:
Per: 7 ... hvis du har en annen mening enn lcereren sd pd en madte ikke si jeg
(lreren) har rett men preve a veere apen for at andre svar er riktige selv om du

(lereren) pd en mdte skal veere en autoritetsperson... sd fortsatt ikke veere sa sta pda

dine meninger, men faktisk se at du av og til tar feil .
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Anne statter opp under det Per gir uttrykk for og gjentar:

Anne: at det gdr an d tenke annerledes ogsa. At det ikke bare finnes et fasitsvar”.

Den andre jenta i gruppa sier seg enig med det de to klassekameratene gir uttrykk for. Hun

felger opp deres utsagn:

Lise: "Jeg er enig med det som har blitt sagt om at laereren er apen for dine meninger
og tanker. A vaere &pen og kanskje far en litt annen synsvinkel pé ting ogsa. ()....Jeg
faler at mange av de lererne jeg har hatt forstar meg og forstar hvem jeg er og ser
meg fra forskjellige synvinkler.”.

Videre i samtalen beskriver Per at apenhet, slik han opplever det, innebarer talmodighet fra

leererens side og evnen til a ta elevenes perspektiv.

Per: "Det er viktig at leereren har tdlmodighet selv om vi ikke alltid klarer & oppfare
oss slik de forventer. At laererne ikke blir sa fort terget av oss elever men ser at det
kan veere vanskelig for oss noen ganger, og at de praver a gjgre det best mulig og
timene sa gode som mulig for oss da. At de pa en mate er apne for a se situasjonen fra

vart synspunkt .

Elevene fremhever betydningen av a bli lytte til, tatt pa alvor og vist interesse for det de har a
bidra med. Det gar fram av deres beskrivelser at de verdsetter en laerer som forsgker a forsta
elevene, ta deres perspektiv og se bakenfor eventuelt negativ atferd og hjelper elevene med &
veere den beste utgaven av seg selv. Elevene legger vekt pa at leereren ma veere i stand til a ta
elevenes perspektiv, og aksepterer at det eksisterer flere versjoner av virkeligheten, uten a
veere redd for & miste kontrollen over eleven eller situasjonen. Betydningen av a bli sett pa
som en hel person, sett fra flere synsvinkler, som en av jentene uttrykker det, understrekes.
Det kommer videre fram at apenhet for informantene dreier seg om en tydelig og direkte

dialog. Anne sier falgende:

Anne: At lcererne er dpne mot deg. Si at hvis du ikke klarer det... at du er apen

istedenfor & pakke alt sammen inn, sdnn at du skal ta det lettere... at du (lereren) er
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mer apen slik at da far du (eleven) lere det. Istedenfor & ga den lange veien for a
kunne finne ut av hva de (lererne) mener. Apne og direkte tilbakemeldinger pa en

mdte og en apen dialog...det foler jeg kjennetegner et godt elev-leerer forhold.”

Lise supplere Anne ved trekke fram betydningen av en apenhet i tilbakemelding -og

vurderingssituasjoner:

Lise: "Ja, at de gir en klar, tydelig og direkte framovermelding for a vite hva du kan

bli bedre pd sann at du kan jobbe med det neste gang”.

De andre elevene nikker og gir sitt samtykke til Lises utsagn. De poengterer videre at det
krever en tydelig leerer som kjenner sine elever, noe jeg vil komme narmere inn pa i
presentasjonen av forskningsspersmal 3. I lgpet av samtalen om hva som kjennetegner en god
elev-lzerer relasjon blir ogsa gjensidig respekt trukket fram som et viktig aspekt i en god

relasjon:

Anne: ~Jeg tenker at i hovedsak sa handler det om det der & ha respekt for andre
sann som du vil at andre skal respektere deg. Hvis du ikke har respekt for leereren s&
er de kanskje ikke sa veldig villig til d ha respekt for deg. ....at du md gi og ta lissom
for & fa et godt miljg ”

Den andre gutten i gruppa, som har nglt litt med 4 ta ordet, melder seg pa i diskusjonen:

Ola: "Ja, jeg foler at lcererne her pa ungdomsskolen ser deg som en person. Ser hele

deg lissom og da fdr man pd en mdte mye mer respekt med en gang”.

Elevenes utsagn indikerer at det & oppleve seg sett som et helt menneske og ikke bare ut
fra den rollen de har som elever er av stor betydning. Dette kom til uttrykk ved flere
anledninger. Samtidig blir det trukket fram at respekt handler om gjensidighet og at bade
elever og lereren er ansvarlig for a vise hverandre respekt. Elevene ga utrykk for at ogsa
de har et ansvar for & bidra til at relasjonen til lereren blir god, og at de sammen ma
skape et godt miljg. Pa utdypende spgrsmal om hvordan lareren kan vise respekt for

elevene peker elevene pa sammenhengen mellom respekt og apenhet. De faler seg
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respekter nar laereren lytter til det de har & si, er apne for elevenes bidrag og ser dem som

likeverdige partnere i relasjonen:

Lise: “Jeg faler meg mye mer respektert pa ungdomsskolen, og jeg faler at jeg fikk et
godt forhold til lereren min med en gang. Pa barneskolen fglte jeg at alle ble satt i
sanne baser pa en mate, mens pa ungdomsskolen er de kanskje mer apne for dine
egne meninger og du kan reflekter litt mer. De (leerene) ser deg mer som likeverdige
pa en mate, og er apne for for & bli kjent med deg pa en annen mate enn pa

barneskolen”.

Det framgar av denne beskrivelsen at det d bli satt i bds, det a fa et stempelet pa seg,
innebarer en opplevelse av a ikke bli respektert. Pa utdypende spgrsmal om hva som
gir dem en opplevelse av ikke a bli respektert presiserer de at det handler om a fa et

stempel og a bli definert av andre.

Ola: "Jeg liker ikke ndr leererne har et bestemt syn pd deg som enten sdnn eller sdnn,
for eksempel den flinke, lederen eller den sjefete, den kverulerende og sa videre. Da

foler man seg ikke sett og respektert pd en mdte”.

De andre i gruppe nikker og sier seg enige med Olas uttalelse.

4.1.2 Trygghet og inkludering
Et annet viktig tema ved god elev-larer relasjon som vektlegges av elevene er trygghet og

inkludering.

Lise : "Man mad vceere sikker pd lcereren og fole at man kan snakke med han om det
meste. Leereren er en person som er ... ... som skal veere der for deg, en som du skal
fgle deg trygg pa og en som skal gjere deg trygg i klassen og ma kanskje inkludere

deg, men du ma ogsa inkludere deg selv ogsa”.
Ola: "Ja, det er viktig a veere veldig trygg pa skolen, og vare trygg med leereren og

de rundt seg fordi....hvis du ikke har det kan det odelegge mye for leering. Jeg faler at

trygghet kjennetegner et godt forhold mellom elever og lerere ”.
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Lise: "...og at de (lcererne) er generelt snille og tar deg imot med dpne armer for at
du kan fele deg mer trygg. Serlig nar du kommer inn i et nytt miljg. At leereren er til

stede for deg og hjelper deg ndr han eller hun ser at du trenger stotte.”

Her fremgar det at opplevelsen av a bli akseptert og tolerert som den man er vesentlig for a
skape en trygghetsfalelse hos elevene. Deres beskrivelser peker pa viktigheten av at lzereren
er tilstede og emosjonelt stattende. Nar lereren er til stede for sine elever og responderer pa
deres signaler om behov for stett skapes en fglelse av trygghet. Viktigheten av a ha et gye for

alle blir fremhevet:

Anne: ” Hvis du har en leerer som ser deg, ser hele klassen som en helhet, ikke bare
noen enkelte, mange faler at de kan vaere mer apen innenfor klassen selv om de
kanskje er litt usikre. Om de svarer feil eller riktig er det viktig at vi (elevene) ikke far
det stempelet med en gang. Hvis vi faler at vi kan vaere 0ss selv...uansett om vi er
usikre eller sikre, sa er det viktig at vi ikke far et stempel pa oss. Han er sann og hun

er sann og slik...”

Elevenes beskrivelser vektlegger betydningen av a skape en atmosfare, hvor alle fgler seg
inkludert og betydningsfulle, uavhengig om det de sier eller gjer er riktig eller feil. Nar
leereren er oppmerksom pa alle, nar alle opplever a bli sett og bekreftet, skapes en falelse av
frihet og trygghet hvor alles bidrag blir verdsatt. Den dpne holdningen som ble beskrevet
ovenfor synes a vaere en forutsetning for a skape et trygt og godt leeringsmiljg. Igjen
vektlegges viktigheten av a ikke bli definert eller fa et stempel som en bestemt type elev.

4.1.3 Neerver og intersubjektivt fellesskap

Lareren naervar og opplevelsen av tilhgrighet og felleskap med laereren var ogsa et tema som
ble trukket fram som et kjennetegn pa god elev-larer relasjon. Elevene peker pa at gjennom a
dele erfaringer, opplevelser og interesser med leereren skapes et felleskap mellom leerer og
elev. Elevene beskriver viktigheten av a bli kjent med lereren sin og snakke med
vedkommende om interesser som opptar dem begge. En leerer som er tilgjengelig og
tilstedeveerende utover det faglige, og som viser interesse for a bli kjent med hvem elevene er

som mennesker, blir trukket fram som viktige dimensjoner i et godt elev-lerer forhold.
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Per: ()...det er mange (lcerere) her som har bakgrunn fra musikk og idrett og sdnn
da og da er det ekstra gay a kunne snakke med dem da. Det hjelper deg pa en annen
mate enn en som bare kan faget sitt, og bare snakker om det. ( )...ikke bare har de
(lzererne) fagkunnskapen til & lzere bort men de kan ogsa dele mer personlige
opplevelser...eh... og de kan bygge et band fordi de har noe a snakke om. Hvis jeg er
interessert i musikk er det gay for meg & kunne snakke med en som spiller i band, og
da vil det ogsa bygge et band mellom meg og laeren. Det er fint & bli kjent med den

personen lereren er pd en mdte” .

En leerer som byr pa seg selv og viser hvem han er utover rollen som fagformidler, blir

framhevet som en betydningsfull faktor. Elevene peker pa at tilhgrighet og felleskap med

leereren etableres gjennom a snakke sammen om interesser som opptar dem begge. Det

skaper et band og gir relasjonen et personlig preg. Elevene peker pa at nar lereren vager a

veere mer personlig tilstede i relasjonen bidrar det til & skape et godt forhold. Nar leerer og

elever kan snakke om interesser de deler styrkes relasjonen.
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Ola: ’Man fdr et mye bedre forhold til lcererne hvis de bryr seg om hva du gjor pd
fritiden hva du har gjort i ferien og s& videre. A kunne snakke med laereren om ulike
ting betyr mye. Bli litt kamerat med leereren din. Da blir det ikke for serigst og

samtalene med lcereren blir ikke bare om skolen. Det er viktig for forholdet synes jeg”

Per: ” Ja bare d kunne snakke d bli kjent. Det er viktig. Begynner for eksempel &
snakke om fotballkampen i gar. Begge er interessert i fotball. Da kommer man litt
narmere hverandre. Det handler om det & ta seg tid med & bli kjent og sann, ikke
bare det a bry seg om andre, men snakke sammen. Ikke alle laerere hvor det er like lett
da’.

Lise: "Mmm...ja at de ikke bare er lcereren din”.

Anne:” Ja, at de kan veere vennen din ogsa”.



Alle fire elevene gir uttrykk for viktigheten av & mgte hverandre som hele mennesker og ikke
kun i rollen som learer og elev. En av jentene i gruppa papeker at de har mange slike laerere

pa skolen, som viser interesse for elevene sine, og deler opplevelser og erfaringer med dem.

Lise: "Det er ofte lcererne kommer bort og spor om hva du har gjort i helgen, hva du
skal i ferien og sanne ting og sa finner man ofte noen felles interesser med laereren
som man begynner a snakke sammen om for eksempel sa du den fotballkampen i
helgen ... og sanne ting. () De blir jo lettere kjent med din identitet. Hvordan du er
utenfor skolen ogsa. Det hjelper jo deg hvis du har problemer som du kanskije ikke
klarer & snakke med foreldrene eller vennene dine med. Det hjelper & ha en leerer som
du kan snakke med om ting som skjer utenfor skolen. Ting du kanskje ikke har lyst til
a snakke med foreldrene eller vennene dine om. Trenger kanskje en voksenperson som
ikke er sa naeerme som moren og faren din, til & sparre og snakke om ting som ikke er

’

relatert til skolen”.

| beskrivelsen av hva som kjennetegner god elev-lzrer relasjon peker elevene pa lererens
evne til & vere sosialt og emosjonelt tilstedevaerende for dem. Laereren ma ikke bare bidra
med en faglig statte, men ogsa vise elevene omsorg og omtanke. Nar laereren er en person
som elevene opplever de kan sgke mot nar de har behov for & snakke med noen, skapes en
fellesskapsfalelse og en tilhgrighet til lzereren og skolen. Deling av interesser og opplevelser
fra livet utenfor skolen synes og ha stor betydning i et godt elev-larer forhold. | en god elev-
leerer relasjon er det avgjerende at laereren er villig til & bli kjent med hvem elven er utover

elevrollen og vager a vise ulike sider av seg selv i samhandlingen med elevene.

4.1.4 Drgfting

Elevene i denne undersgkelsen beskriver god elev-lerer relasjon, som en relasjon preget av
apenhet og respekt, trygghet og inkludering og et intersubjektivt fellesskap med lareren. De
framhever betydningen av at leereren ser dem, tar seg tid til & prate med dem, er interessert i
deres liv utenfor skolen og generelt tar dem pa alvor. I den gode relasjonen som elevene
beskriver, aktiveres kontakt gjennom det personlige mgtet mellom to mennesker som deler
opplevelser, erfaringer og interesser, i det Schibbye betegner som et subjekt-subjekt forhold.
Dette er i trad med hva annen forskning pa feltet har dokumentert. Aasen med flere (2014)

papeker at elever som opplever relasjonskvaliteten til laeren som god opplever a bli
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respektert, vist interesse, forstaelse, toleranse og anerkjennelse. Nordenbo med flere (2008)
papeker at leererens evne til a knytte psykologiske band til den enkelte elev er av avgjerende
betydning for trivsel og lering. Felleskap og tilharighet til lzereren blir ogsa tillagt stor
betydning i forskningslitteraturen (Hamre & Pianta, 2001; Furrer & Skinner, 2003). | likhet
med elever i andre studier, var mine informanter serlig opptatt av den personlige
dimensjonen av lerer-elev relasjonen nar de ble bedt om a beskrive og vurdere den. De
vektlegger betydningen av at leereren tar seg tid til & bli kjent med deres bakgrunn, interesser
og liv utenfor skolen. Kort sagt a bli kjent med hvem de er som mennesker ogsa i andre

kontekster enn skolen. A bli sett og Iyttet til gir en falelse av respekt, sier en av informantene.

Viktigheten av & vere interessert i hvordan elevene har det og lytte til det de sier, blir ogsa
fremhevet i Stortingsmelding 22 Motivasjon-Mestring —Muligheter. Der vises det til analysen
av data fra Elevundersgkelsen, hvor et positivt emosjonelt forhold til lzererne, er en av
faktorene som sterkest predikerer hgy motivasjon og innsats. Elevene ma fgle at leererne
kjenner dem, bryr seg om dem, og respekterer dem (Kunnskapsdepartementet, 2011, s.17).

Dette samsvarer med det elevene i min gruppeintervjuundersgkelse gir uttrykk for.

Elevene i min undersgkelse verdsetter en narvarende laerer, som viser dpenhet ved a lytte il
elevene og gi oppmerksomhet til alle. Det gir gode forutsetninger for a skape et trygt
klassemiljg, hvor alle elevene faler seg inkludert. | fglge elevene handler trygghet om
opplevelsen av & bli tatt imot med apne armer “’seg og akseptert som den man er. Det
innebaerer en bekreftelse pa at du er god nok som du er, uavhengig om du svarer riktig eller
ikke. En slik bekreftelse skaper et lzeringsmiljg og en atmosfeere preget av trygghet og
inkludering.

Befring (2014, s.54) understreker at det a fa ivaretatt behovet for personlig trygghet og
respekt omhandler et integritetsvern, hvor elevene verken opplever fysisk eler psykisk
krenkelse og ydmykelse. Han papeker at inkludering omhandler den enkeltes opplevelser
som deltaker i fellesskap og at inkludering dermed kan karakteriseres som et subjektivt
likeverdighetsbegrep. Dette synes a samsvarer med mine informanters beskrivelser av

trygghet og inkludering.

Elevene fremhever betydningen av a bli mgtt som hele mennesker og a bli gitt muligheten til

a dele opplevelser, tanker og meninger med laereren sin. En av elevene papeker at det a dele
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opplevelser og interesser utover det faglige med laereren, styrker de psykologiske bandene
mellom laerer og elev. Det forutsetter en engasjert, tilgjengelig og responsiv larer, som evner
a tone seg inn pa elevene, og mgte dem der hvor de befinner seg. Buber (2003) og Stern
(2007) referer til dette som ekte narveer og ekte mgter, hvor man bade er naer seg selv og den
andre. En av informantene gir uttrykk for at det & bli sett som en hel person gir fglelsen av a
bli respektert. | Befrings teoretiske modell, den forlgsende pedagogikk, med
berikelsesperspektivet i sentrum, rettes sgkelyset mot viktigheten av & mgte elevene med
respekt og en positiv holdning. Det understrekes at anerkjenning og positiv fokusering gir
grunnlag for en trygg og tillitsutviklende leeringsrelasjon og at det utgjer basale
forutsetninger for en laeringsfremmende pedagogisk praksis. Det & gi positiv oppmerksomhet
til den enkelte blir vektlagt. Dette er i trad med det mine informanter vektlegger i samtalen
om hva som kjennetegner en god elev-lerer relasjon. | falge elevene handler det om a bli

magtt, sett og bekreftet som en hel person, med alle de ulike sidene et menneske representerer.

De temaer og aspekter som elevene bergrer, nar de beskriver god elev-larer relasjon, synes a
inneholde de samme ingredienser som kommer til utrykk i Schibbys anerkjennende
perspektiv. Apenhet, i falge Schibbyes, innebarer at laereren lytter aktivt til det elevene har &
si og tillegger deres initiativer, meninger og opplevelser gyldighet. Det innebzrer a betrakte
partene i relasjonen som likeverdige, og stille seg apen for det den andre har & komme med.
Ideen om likeverd innebarer en respekt for den andres rett til & oppleve verden pa sin mate.
Det er nettopp denne respekten og aksepten som gradvis kan skape en falelse av fellesskap og
menneskelig narhet (Schibbye 2002, s.248). Det framgar av elevenes beskrivelser at i en
leerer-elev relasjon, hvor laereren er nervaerende og lyttende og evner a ta deres perspektiv,
blir det mulig for elevene & vage og bidra i det fellesskapet som klasserommet representerer.
Elevene gir uttrykk for at nar det gis rom for at deling av ulike opplevelser, tanker og
meninger med laereren og hverandre skapes et klima preget av trygghet og fellesskap. En slik
anerkjennende samvarsform styrker de relasjonelle bandene, og bringer fram en
falelsesmessig kraft som gir psykologisk oksygen til den andre, sier Linder (2012, s.35).
Elevene peker pa at kjernen i en god relasjon mellom elev og lrer er & mgte hverandre som
medmennesker, og innga i det Schibbye karakterisere som et subjekt-subjekt forhold hvor

intersubjektiv deling star sentralt.

Elevene som deltok i gruppeintervjuet opplever at det a bli definert som noe eller noen, det a

fa et stempel, bli satt i bas og ikke vurdert fra ulike synsvinkler, er motsetningen til en dpen
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relasjon preget av gjensidig respekt. Pa grunn av menneskers avhengighet av andres
bekreftelse, kan den andre fa makt til & definere vares opplevelser, tanker og hvem vi er
(Ritchie, 2006). Et slikt maktaspekt i relasjonen kan veere sezrlig framtredende i en elev-laerer
relasjon, hvor elevens utvikling av selvfglelse og autonomi langt pa vei er avhengig av
lererens bekreftelse. En slik definisjonsmakt kan sies a vaere det motsatte av anerkjennelse,
papeker Kinge (2014). Hun understreker at definisjonsmakt vil veere & forenkle
sakskomplekset og miste den andre av syne i vart behov for a skape oversikt og forstaelse i
oss selv (Kinge, 2014, s.75). Det ligger i sakens natur, sier Ritchie (2006), at en
anerkjennende grunnholdning, slik den er beskrevet i kapittel 2, innebaerer at man ikke kan
opprettholde en kontrollerende tilgang til relasjonen og den andre gjennom a utgve
definisjonsmakt. Den anerkjennende samveersformen, som Scibbye beskriver, innebeerer a
mgte den andre med lytting, forstaelse, aksept, toleranse og bekreftelse, elementer som

elevene vektlegger nar de blir spurt om & beskrive god elev-larer relasjon.

4.2 Hva kan en leerer gjgre for a fremme gode relasjoner

til sine elever?

Dette forskningssparsmalet henger naert sammen med det foregaende. | beskrivelsen av
hvordan en god elev-lzrer relasjon ser ut fra elevenes synsvinkel, bergrte elevene ogsa det
andre forskningsspgrsmalet. Pa utdypende og spesifiserende spgrsmal om hva en larer kan
gjere for a skape et godt forhold til elevene var fglgende to temaer serlig fremtredende i

elevenes uttalelser; engasjement og interesse og elevmedvirkning og valg.

4.2.1 Engasjement og interesse
Pa spgrsmal om hva laereren kan gjgre for a skape god relasjon til sine elever kommer

elevene raskt inn pa viktigheten av a vise engasjement og interesse for elevene:
Anne: "Bevise at du er der hvis noe skal skje. At man kan stole pd du er en person
som er der ndr vi trenger deg og kanskje gi rdd ...at du ikke er sann nei jeg har ikke

tid snakk med noen andre pd en mdte...at du viser at du bryr deg og at du er der”.

Lise: "]a... at elevene kan fple seg trygg pd deg (leereren)da... at hvis de trenger

noen d snakke med eller du (leereren) ser kanskje at de (elevene) sliter litte gran sd
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kan man ga bort d snakke litt med dem... og da er det ofte mange som dpner seg

mye mer ndr ogsd leereren tar initiativ og viser interesse for elevene sine”.

De to jentene peker her pd at leereren kan vise engasjement og omsorg for sine elever
ved 4 ta seg tid, bry seg om hvordan elevene har det, ta initiative til kontakt og by litt pa
seg selv. Ola peker pa at han opplever & ha mange leerere som fremstar som hele

mennesker og som byr pa seg selv:

Ola: "det er mange interessante lerere her, som ikke bare skal laere bort og ferdig
med jobben, men de har sin egen identitet ogsd. De er spennende mennesker som
det er gay a bli kjent med, og de tar ofte initiativ til @ snakke om ting som opptar

dem og elevene”.

Eleven understreker viktigheten av a bli kjent med det menneske lzereren
representerer. Bli kjent med laererens identitet som eleven uttrykker det. Nar leereren
tillater seg a vise ulike sider av seg selv, og mgter elevene som et medmenneske, legges
grunnlaget for en god relasjon. Eleven papeker videre at han opplever at leererne pa
ungdomsskolen viser stgrre interesse for a bli kjent med hvem han er som person enn

det han opplevde pa barneskolen, og at dette gir en fglelse av respekt.

Ola: "Fgr sd de bare pd deg som et lite barn. Nd ser de deg mer som en person. Da
foler jeg at man pd en fdr mdte mye mer respekt med en gang. Pd ungdomsskolen
var du pd en mdte deg selv fra starten av og fikk muligheten til d vise hvem du er.
Her ser de pd deg som en person og hjelper deg og drive deg framover. Ikke bare

passe pd deg slik som pd barneskolen”.

Lise sier seg enig i sin klassekamerats uttalelse og legger til:
Lise: ” Ja, som nevnt tidligere sd foler jeg meg mye mer respektert pd
ungdomsskolen, og jeg faler at jeg fikk et godt forhold til laereren min med en gang.

Pd barneskolen folte jeg at alle ble satt i sinne bdser pd en mdte, mens pd

ungdomsskolen faler jeg at laererne er mer dpne for vdare meninger og synspunkter.
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Jeg foler at vi blir tatt litt mer pd alvor lissom. Det synes jeg er veldig positivt for

det skaper et mye bedre forhold”.

Det framgar av elevenes beskrivelser at relasjonen til lzererne pa ungdomsskolen i
mye stgrre grad er preget av likeverd enn det de opplevde pa barneskolen. A innga i
en slik likeverdig relasjon, hvor det er rom for at begge parter kan vise ulike sider av

seg selv, gir elevene en fglelse av respekt.

4.2.2 Elevmedvirkning og valg
Et tema som engasjere elevene i diskusjonen om hva som kan bidra til & fremme en
positiv relasjonen mellom leerer og elev er muligheten for medvirkning og valg i ulike

arbeidssituasjoner:

Lise: "Og sd er det jo viktig d fGd muligheten til d ta det du interesserer deg for. For
hvis leereren for eksempel sier ; sdnn nd fdr dere en oppgave. Dere fdr sd og sd lang
tid. Nd kan dere selv fd velge hvordan dere skal jobbe med det og hva dere skal
jobbe med, men det skal vaere et resultat om sd lang tid. Da er du mer dpen og villig
til G gjore det enn hvis leereren sier nd skal dere jobbe med blodsukker for eksempel
ikke noe annet, men hvis laereren er mer dpen for at du selv kan velge og du kan

pdvirke hva du skal laere og hvordan du skal leere det”.

Anne: "Ja i mange sdnne presentasjoner som vi har hatt sd fdr vi velge selv hvordan
vi vil presentere stoffet og hvordan vi kan leere mest mulig ut av det ehh...( ) og
hvordan vi vil gjore det og hvordan vi skal lzere oss det og sdnne ting.... Men da er
det selvfalgelig noen som sluntrer litt unna og velger enkleste lgsning og sdnne

ting. Men alt i alt sd er det bra med valg”.
Elevene gir uttrykker behovet for a bli ansvarliggjort og vist tillit. Nar leereren har
positive forventninger og tiltro til elevene bidrar det til 8 fremme en god relasjon noe

som medfgrer gkt innsats og bedre laering.

Per: "Det d fa litt ansvar i laeringsprosessen gjgr at du fdr et bedre forhold til

lzereren. De viser deg pd en mate tillit da og det synes jeg er positivt. Det bygger
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opp personer ogsd og er med pd d gjore elevene mer aktive og bevisste ...ok nd
jobber vi ikke sd bra og fikk ddrligere en den gangen der for da jobbet vi bedre. Det
bidrar med d bygge oss som personer og gir oss bedre arbeidsvaner og troen pd at

vi kan”.

Anne: ”Ja, gi oss litt ansvar ... og hvis vi fdr litt ansvar sd er vi flere som er villig til
gjore mye for d fad mer ansvar slik at vi opprettholder det ansvaret vi fdr. Da er vi
villig til G prestere bedre enn hvis laereren bare sier gjor det og det.... At du fdr det

ansvaret og blir gitt den tiltroen hjelper mange”.

Lise: ” Ndr du blir gitt et ansvar fdr du mer respekt fra leereren .. de stoler pd deg og
de regner med at du kommer til G klare det. Ndr de forventer at du klarer ting sa

virker det positivt pd forholdet mellom deg og laereren ogsa”.

Ola: "..men noen trenger kanskje litt mer direkte hjelp og veiledning i forhold til hva
de bgr velge ogsd. Laereren md heller ikke ha for hgye forventninger til hva elevene

skal prestere”.

Det framgar at a8 kunne pavirke sin egen skolehverdag, a bli involvert, ansvarliggjort og
gitt valgmuligheter er av stor betydning. Det dreier seg om a ha positive forventninger
og tiltro til at elevene kan ta gode valg. Det gir fglelsen av a bli respektert papekes det.
Samtidig understrekes betydningen av a ha realistiske forventninger til hva elevene kan

mestre pd egen hand og gi tilstrekkelig stgtte for at de skal lykkes med en skolearbeidet.

4.2.3 Drgfting

Elevene oppgir engasjement og interesse og elevmedvirkning og valg som sentrale faktorer
nar det gjelder a fremme gode relasjoner mellom elev og lerer. Engasjementet elevene peker
pa handler i stor grad om at leererne tar initiativ til & snakke om opplevelser og tanker som
opptar elevene. Det innebarer & involvere seg i elevenes liv, vere til stede for dem og bry seg
om hvordan de har det. A vere til stede handler om en emosjonell tilgjengelighet, slik den
blir beskrevet hos Schibbye (2002). En slik emosjonell tilgjengelighet og stette forutsetter at
leereren toner seg inn pa elevenes verden og fanger opp deres signaler og inngar i et

intersubjektivt fellesskap med elevene. Elevene gir uttrykk for at en leerer som stiller seg til
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radighet for sine elever pa en slik mate, og som byr pa seg selv i samspillet med elevene,
bidrar til & skape en relasjon preget av tillit. Det framgar av elevenes beskrivelser at man ma

gi noe av seg selv for & skape en god og tillitsfull relasjon.

Linder (2012, s.53) sier at engasjement betyr a gi seg selv i pant, og i likhet med mine
informanter gir hun uttrykk for at engasjement er sentralt hvis man skal lykkes med
pedagogisk relasjonsarbeid. Hun understreker at engasjement sikrer at leererne har
mentalt overskudd slik at de klarer & se elevens behov i et fugleperspektiv og ser etter
muligheter og ressurser. En anerkjennende holdning, med de ingredienser som
Schibbye presenterer, skaper forutsetninger for det engasjement og den interesse
elevene etterspgr. Schibbye (2002, s.263) peker pa at anerkjennelse kan veaere et slags
reisverk for det som skapes i relasjonen. Anerkjennelse kan bista den profesjonelle ved
a minne om det viktige i denne holdningen. Pa grunnlag av det som framkommer i
samtalene med informantene kan det hevdes at en leerer som daglig jobber med a lytte
til elevene, som forsgker a ta elevenes perspektiv og leve seg seg inn i deres verden vil

oppleves som en engasjert og interessert laerer.

Viktigheten av a bli mgtt med en anerkjennende holdning kommer til uttrykk i elevenes
utsagn, bade nar de diskutere hva som kjennetegner en god relasjon, og hva som kan
bidra til 8 fremme en slik relasjon. Et annet aspekt elevene bergrer i sine beskrivelser,
er betydningen av a veere personlig i mgtet med elevene. Kjernen i en god relasjon
mellom elev og leerer handler, ifglge elevene, om hvordan de to partene mgter
hverandre som mennesker og ikke bare i rollen som elev og leerer. Hvis leereren i sin
samhandling og kommunikasjon tillater seg a vise ulike sider av seg selv, vil sjansene
for 4 etablere gode relasjoner gkes. Rogers (1990) begrep kongruens synes nzerliggende
her. Leereren ma veere seg selv, genuin ekte og hel i mgtet med elevene. Rogers (1962,
1989) gir uttrykk for at det er kvaliteten pa den personlige relasjonen som er av stgrst
betydning i pedagogisk arbeid. Noen av de samme tankene kommer til utrykk hos
Nordahl. I forordet til Druglis (2012, s.7) bok "Relasjonen laerer og elev - avgjgrende for
elevenes leering og trivsel” uttrykker han at dersom laerere vil ha en god relasjon til
elevene ma de tillate seg a veere mennesker og legge av seg noen av de rollene de spiller.
Dette synes a samsvare med mine informanters opplevelse av hva det er som fremmer

gode relasjoner mellom leerer og elev.
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Elevene peker pa at muligheten for valg og medvirkning bidrar til 4 fremme en god elev-
leerer relasjon. Dette fremkommer ogsa i andre studier. Bergin og Bergin har gatt
igijennom forskning knyttet til leerer-elev relasjonen. Pa bakgrunn av denne
gjennomgangen peker de pa ulike faktorer som kan fremme en god relasjon mellom
leerer og elev, og det a gi elevene valg nar det er mulig blir trukket fram som en viktig
faktor. Bae (1995) framhever at et romslig samspillsmgnster, hvor leereren er apen for
at hans eller hennes perspektiv ikke er det eneste rette, sikrer medvirkning i
leeringssituasjonen. Hun peker pa at interaksjonen mellom voksne og barn bade i
barnehage og skole er preget av hgy grad av kontroll fra den voksnes side bade hva
angar innhold og arbeidsmater. Apenhet, slik den framkommer i en anerkjennende
veeremate, utelukker en interaksjon preget av hgy grad av kontroll fra leererens side
(Bae, 1995, 5.138). A kunne oppgi noe av kontrollen blir av mine informanter trukket
fram som en viktig faktor nar det gjelder a fremme en god relasjon mellom leerer og

elev.

Viktigheten av medvirkning og valg i pedagogisk virksomhet underbygges ogsa i
Befrings (2014) perspektiv Den forlgsende pedagogikken. Han understreker at man i
alle former for leeringsarbeid ma ta utgangspunkt i det mangfold av evner, interesser,
talenter og behov som elevene representerer. Respekt for dette mangfoldet, sier
Befring, betyr a se variasjon som en verdifull menneskelig realitet, og innrette
skolehverdagen etter dette ved a gi elevene mulighet for a gjgre valg (2014, s. 27). 1 trad
med aktgrperspektivet understreker Befring viktigheten av a betrakte elevene som
aktive konstruktgrer av egen leering. Elevenes initiativer og egenart ma vektlegges i den
pedagogiske praksisen, papeker han, og de ma hjelpes til a utvikle seg til autonome
individer. I trdd med det anerkjennende perspektivet kan autonomi tildeles nar en
autoritetsperson (leereren) tar den andres perspektiv (elevens) og anerkjenner og
bekrefter den andres opplevelser og meninger som betydningsfulle. Ved a lytte til, gi
rom for, akseptere og oppmuntre den enkelte elevs initiativ oppnds en opplevelse av

medbestemmelse, innflytelse og autonomi (Bae, 2009).

[ Befrings berikelsesperspektiv star positiv fokusering og positive forventninger

sentralt. Barn trenger a bli mgtt med tillit, tiltro og positive forventninger papeker
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Befring. Det samsvarer med det elevene i min undersgkelse gir uttrykk for. Nar leereren
har tiltro til dem og hgye forventninger bidrar det til 8 fremme en god relasjon. Det kan
ogsa medfgre gkt innsats og bedre leering, sier elevene. I sine beskrivelser av hvordan
tiltro og positive forventninger pavirker elev-lzerer relasjonen, understreker elevene at
forventningene ma veere realistiske. De peker pa at noen elever trenger mer hjelp enn
andre for a kunne foreta gode valg. I tillegg til & gi autonomistgtte ma leereren veere
sensitiv nar det gjelder a fange opp elevenes signaler om behov for faglig eller

instrumentell stgtte.

Elevene i dette fokusgruppeintervjuet peker pa at bade autonomistgtte, instrumentell
stgtte og emosjonell stgtte viktige kjennetegn pa god elev-leerer relasjon, og laerere som
mgter disse tre behovene pa en god mate vil lykkes med a etablere en god relasjon til
elevene. Elevenes ulike forutsetninger og ulike behov for hjelp og stgtte er tema for
neste forskningsspgrsmal som gar neermere inn pa hvordan relasjonen mellom lzerer og

elev pavirker trivsel og leering.

4.3 Pa hvilken mate pavirker god elev-laerer relasjon

elevenes trivsel og leringslyst?

Dette temaet har allerede blitt bergrt under beskrivelsene av hvordan en god relasjon ser ut og
hva som fremmer utviklingen av en slik god relasjon. Temaet tok stor plass under samtalen
med elevene, og det var tydelig at spgrsmalet om virkningen av god elev-larer relasjon
engasjerte elevene. Elevenes uttalelser har blitt organisert i falgende tematiske kategorier:
aktiv deltagelse og motivasjon, trivsel og klassemiljg, leeringsdifferensiering og mestring.

4.3.1 Motivasjon og aktiv deltagelse
Nar elevene blir spurt om hvorfor god elev-larer relasjon er viktig er de raskt ute med a peke

pa at en god relasjon bidrar til gkt motivasjon:
Lise: ” Det kan fare til mye motivasjon for skole, mye mer laerevillighet. For har du

et godt forhold til lzereren din sa sier det seg selv at du er mer villig til d leere og

mer villig til gd pa skolen”.
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De andre elevene i gruppa nikker og sier seg enig med Lise og Per forsetter diskusjonen

med fglgende utsagn:

Per:” Jeg merker at hvis man har en god laerer som man har et godt forhold til og
som selvfalgelig er dyktig i det han eller hun gjor, sd gleder du deg mer til de

timene og da blir du automatisk mer engasjert og deltar mer aktivt i timene”.

Det framgar av elevenes uttalelser at en god relasjon til laereren vil bidra til
engasjement i leeringssituasjonen og gkt faglig aktivitet. Videre pekes det pd at i en god
elev-leerer relasjon ser leereren alle elevene og er flink til 4 inkludere alle i

undervisningen.

Lise:” Jeg har opplevd at laerere prgver d inkludere alle, og hvis det er de samme
som rekker opp hdnda hele tiden, sd sier de fra at det er fint hvis flere elever deltar.
Og for d fa det til sa stiller de litt enklere spgrsmdl eller formulerer spgrsmdlet pd
en litt annen mdte sdnn at flere i klassen kan ta del i samtalen. Og ndr man tar del i
samtalen og rekker opp hdnda og svarer sd foler jeg at man blir mye mer en del av

klassen og blir inkludert med en gang.

Ola: ” Ja det er jo viktig at, som det ble nevnt, at du (leereren) inkluderer elevene og
klarer @ motivere for da blir det jo...ehh..ndr forholdet til lzereren er bra gker
motivasjonen og innsatsen i det faget da. Da blir man mer aktiv i timene ogsd og

alt blir morsommere”,

Elevene peker her pa at et godt forhold til leereren medfgrer stgrre aktivitet og
engasjement hos elevene fordi de fgler seg inkludert og del av et trygt fellesskap. Ved a
gi positiv oppmerksomhet til alle elevene og oppmuntre til deltagelse og engasjement
skapes et positivt leeringsmiljg. Det framgar av elevenes beskrivelser at inkludering,
trygghet, motivasjon og aktiv deltagelse henger sammen og at dette er relatert til et

godt elev-leerer forhold.

52



4.3.2 Trivsel og godt klassemilja

| samtalen om betydningen av en god elev-larer relasjon framhever elevene at trivsel og et

godt klasse- og leeringsmiljg er avhengig av et godt elev-lerer forhold.

Per: "Det er viktig med tanke pa trivsel ogsd. Laereren er jo en person du har mye
med d gjore ndr du er pd skolen, sd at....ehh... du skal pd en mdte i det minste klare
d vaere i samme rom sd mange ganger i uka. Da er det viktig a trives pd skolen”.

( )-.- Du kan laere mye om ting du i utgangspunktet synes er helt forferdelig d jobbe
med, bare du har en laerer du trives med. En god leerer, en som du har et godt

forhold til, og som er god i faget sitt”.

Anne: "Det blir et mye bedre klassemiljg ogsa hvis laereren er flink og ser alle
elevene i klassen. For det er noen laerere som lissom tenker de (noen spesielle
elever) er flinke til dette sd da spgr vi dem. Hvis ingen vet gdr vi til dem. Hele tiden
de samme. ( )....men jeg tenker at det er flere faktorer som pavirker
leeringsmiljpet. Og hvis du har et ddrlig forhold til lzereren sd pdvirker jo det

negativt”.

Lise: Ja de ulike leererne skaper ulike miljger i klassen. Det kommer helt an pa
hvordan laereren er og hva leereren godtar. Noen laerere er dpne for tull og tays
men noen er mer dpne for noe annet. Det viktigste er at leereren er rettferdig og gir

oppmerksomhet til alle i klassen. Da blir det et godt miljg”.

I diskusjonen om hvordan et godt forhold til leereren virker inn pa leeringsmiljget og

stemningen i klassen understreker Per at det ogsa handler om formidlingsevne og

variasjon i undervisningen:
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Per: ”...og ulike undervisningsteknikker og hvordan du formidler det du skal leere
bort har mye d si. For hvis du bare stdr foran og snakker hver time et helt dr sd
skapes automatisk en negativ stemning i klasserommet fordi alle blir sd lei.. Du vil
ikke til den timen for du vet det er kjedelig, men hvis du (leereren) bruker veldig
mange ulike teknikker for d leere bort blir du (elevene) automatisk mer oppmuntret

og motivert til d gd til den timen og da blir det en positiv stemning i klasserommet”.



Det gar fram av uttalelsen at variasjon i undervisningen bidrar til god stemning.
Elevene blir oppmuntret nar de far jobbe pa ulike mater, og papeker at variasjon er

en forutsetning for den enkelte elev skal oppleve mestring.

4.3.3 Learingsdifferensiering og mestring

Elevene nevner variasjon i undervisningen som en forutsetning for laeringslyst, og
under den videre diskusjonen om hvordan forholdet til lzereren virker inn pa trivsel og
leeringslyst, bergrer elevene temaet tilrettelagt og tilpasset oppleering og den
betydningen det har for mestringsfglelsen hos elevene. Per starter med a papeke

viktigheten av a ha god kjennskap til elevenes faglige kompetanse:

Per: "Det er ogsd viktig at leererne har oversikt over hva de ulike elevene er gode i
slik at de kan gi oss veiledning ndr vi trenger det og hjelpe oss hvis vi er usikre og
sdnn... og si jammen jeg tror denne mdten her, denne teknikken her passer mye
bedre for deg fordi du er god pd det, men du har kanskje ikke sG mye av de

egenskapene”.

Anne: ”Ja hvis leereren kjenner elevene sd kan de vite eller rettere sagt de vet hva

elevene er gode pd og kanskje ikke sd gode pd. Og da kan de stille spgrsmadl til den
eleven hvis de ikke har veert aktiv i timen. Og da, ndr de far den mestringsfolelsen,
ndr de fdr sagt noe, sa kanskje de fdar mer motivasjon til G bli mer aktiv i timen. Og

ndr alle er aktive blir det god stemning og mye samhold i klassen”.

Ola: "Ja, d kunne stille ulike spgrsmdal og ulike formuleringer spesielt til den eleven,
for da vet lereren den beste mdten han kan fd svart ordentlig. Det synes jeg er

viktig, for det gir en god fplelse d vaere aktivt med i timen”.

Per: ”Ja, det er jo det d la ordet gd pd rundgang, og sd d prgve d trekke ut det som
er viktig og riktig, selv om elevenes svar ikke er fullstendig. Trekk ut det eleven sier
som er bra samtidig som du (eleven) far framovermelding, slik at du ikke bare fpler
at d nei jeg svarte feil, jeg kan ikke dette. Oppleve at selv om jeg kunne gjort det
bedre sa hadde jeg noe riktig. Svaret mitt var bra likevel. Slik at du ikke blir helt
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brutt ned men kommer deg videre. Ndr forholdet mellom lzereren og eleven er godt

blir det mye enklere for laereren d hjelpe eleven pd den mdten”.

Lise: "Ja det er viktig d stille spgrsmdl som fremmer hver enkelt elev. Det som er

viktig er at man (elevene) viser kompetanse ulikt sd, leereren md prgve d trekke ut
det som er inne i en person (eleven) og det md man gjgre pd ulike mdter med ulike
personer (elever). Det er jo noen lzerere som er bedre enn andre, men det er mange
som er gode pd det. Jeg tenker at de som er gode pd det, er de laererne som kjenner

elevene godt og som har et godt forhold til alle”.

Elevene er opptatt av sammenhengen mellom god elev-leerer relasjon og tilpasset og

differensiert opplaering. De peker pa ati en god elev-laerer relasjon kjenner laereren

elevenes ulike faglige styrker og svakheter og kan differensiere spgrsmal og legge til

rette for at alle opplever mestring. Elevene understreker betydningen av a tilrettelegge

for den enkelte, slik at de opplever mestring som igjen fgrer til gkt deltagelse. Det

framgar av elevenes uttalelser at variasjon i undervisningen er en forutsetning for a

tydeliggjgre elevenes ulike potensiale og ivareta individuelle behov og ulike

leeringsstiler. Fglgende meningsutveksling i elevgruppen viser deres engasjement for

dette temaet.

55

Lise: "Leerere md ta i bruk ulike vurderingsmetoder for d fa trukket fram det beste i
folk. For det er jo ikke alle som passer bare til skrive eller snakke muntlig, sd da ma
de ta i bruk forskjellige metoder for d fd ut det beste av folk slik at alle fdar

muligheten til d vise at de kan noe”.

Per:” ...og at de gir oss flere alternativer og viser oss ulike framgangsmater og
ulike alternativer til vurderingssituasjoner, sdnn at vi kan velge det som passer oss
best. Sann at man bade far vist hva man kan og gjere noe som man trives med. Det
som passer best for meg. For det er jo pd en mdte ikke noe hjelp d gjgre noe som
leereren synes er bra, men som ikke hjelper meg. Men hvis leereren heller viser oss
fire ulike mdter sa kan vi eksperimentere og finne ut hvilken som passer oss best.

Da er det mye bedre for da fdr jeg noe som jeg kan bruke i framtiden”.



I diskusjonen peker elevene pa ulike former for leeringsdifferensiering og
tilpasset oppleering som tar utgangspunkt i elevenes ulike forutsetninger og

potensiale.

Ola: "Jeg synes det er motiverende ndr man blir oppmuntret til d snakke for
eksempel i engelsktimene. Laereren pleier G ga rundt i klasserommet noen ganger
og stille spgrsmdl og det er jo motiverende d se at du selv kan noe om et tema og
kan bidra i samtalen i klassen. Man trenger ikke d snakke foran hele klassen hvis
det er et problem for deg. Noen trenger d snakke bare med laereren eller i mindre

grupper. Ndr leereren kjenner deg godt vet han hva som funker best for deg da”.

Per: ” Ja ogsd er det viktig d kunne snakke i grupper. Da fdr du enda flere
synspunkter samtidig som du fdr anledning til d dele kunnskap. Hvis han fikk med
seg noe og jeg fikk med meg noe sd kan vi dele det med hverandre pd en mdte som
ikke laereren kan gjore. Da er det viktig at leereren setter sammen grupper som
fungerer. Larere som kjenner elevene godt vet hvem som passer til G jobbe
sammen. Nar vi jobber sammen laerer vi ofte mer og det blir god stemning ogsd og

mer samhold i klassen lissom”.

Anne: “Skuespill fungerer ogsd for veldig mange der vi bruker den kunnskapen vi

har pd en annen mdte enn hvis leereren bare skriver pd tavla og sier sdnn er det”.

Lise:” Ja, og for eksempel sa kan spill veere en fin avveksling i mattetimen. Ulike
leerespill merker jeg er motiverende d drive med, og man kan jo leere ganske mye av
d drive med spill ogsd. Og det er jo kanskje mange, som ndr de begynner med spill
og sdnne ting da, begynner d vaere mer dpne for laering og kanskje far vist
kunnskapen sin pd en helt annen mdte enn ved for eksempel bare d rekke opp

hdnda og hgrer pd det lzereren sier”.
Anne: "Jeg foler at det er de leererne vi har et godt forhold til som gir oss flest valg

og som har varierte mdter d undervise pd. Da blir vi elever mer positive og mer

villig til d jobbe og da blir lissom forholdet ennd bedre”.
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Elevene trekker fram betydningen aktiv laering, hvor elevene i samhandling med andre
er aktive konstruktgrer i laeringsprosessen. Gjennom varierte og differensiert opplegg
blir elevene mer dpne for leering, slik en av jentene uttrykker det, og flere far vist
kunnskapen sin. Leeringsdifferensiering og variasjon, slik elevene beskriver det, er bade

et resultat av god elev-laerer relasjon og et kjennetegn pa en god relasjon.

4.3.4 Drgfting

Elevene som deltok pa dette gruppeintervjuet framhever at en god elev-larer relasjon
pavirker deres motivasjon og engasjement, bidrar til trivsel og et godt klasse- og
leeringsmiljg, og at en god relasjon kan medfare at elevene opplever stagrre grad av mestring
gjennom bruk av leeringsdifferensiering innenfor rammen av fellesskapet. De peker pa at et

variert og engasjerende leeringsopplegg gir muligheter for at alle elever kan oppleve mestring.

Nordahl (2000, 2012) viser til at elever ser ut til & bli motivert og engasjert av leerere som de
oppfatter at bade liker dem og respekter dem. Han framholder ogsa at elever med et godt
forhold til leereren trives bedre pa skolen enn elever med et anstrengt forhold til laereren.
Furrer og Skinner (2003) papeker at opplevelsen av tilhgrighet til leereren pavirker elevenes
glede over og vilje til a jobbe med faglige utfordringer. | Stortingsmelding 22 (2010/2011)
Motivasjon-Mestring-Muligheter, understrekes det ogsa at leereren er en meget viktige
motivasjonskilde. Det papekes at elever som blir tatt pa alvor vil yte mer, noe som igjen
pavirker leeringsutbytte til elevene (Kunnskapsdepartementet, 2011 s. 69 og 70). Det henvises
til Elevundersgkelsen som peker pa betydningen av et positivt emosjonelt forhold nar det

gjelder elevers innsats og motivasjon.

Leereren som trygg tilknytningsperson inngar i det Schibbye (2002) kaller en anerkjennende
leerer. Hun understreker at elevene trenger en trygg tilknytning til lzereren for a kunne vage
og vere aktive og utfolde seg i en leringssituasjon, noe elevene i min undersgkelsen ogsa
vektlegger. | deres beskrivelser av god elev-larer relasjonen fremkommer det at en trygg og
god relasjon til leereren medfarer at elevene vager a bidra mer og veere mer aktive i timene.
En god elev-lzrer relasjon gir elevene en trygghetsfalelse som frigjar deres energi til laering
og utforskning. Denne sammenhengen mellom trygghet og grad av deltagelse fremkommer
ogsa i andre studier, som jeg har redegjort for i kapittel 2 under punkt 2.1 (Roser, Eccles, &
Sameroff, 2000; Bergin & Bergin, 2009).
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En rekke forskere peker pa sammenhengen mellom anerkjennelse og laering (Linder, 2012;
Rogers, 1989; Bae, 1992,1995; Smidt, 2006). Bae (1995, s. 146) sier at ved a forsgke a
praktisere en anerkjennende holdning vil elever kunne knytte gode opplevelser til
leringsprosessen og bli mottakelige for ny kunnskap. Hun peker pa at hva som kjennetegner
samspillet i den praktiske skolehverdagen er avgjgrende for hva eleven leerer bade om seg
selv, kunnskapsomradet og andre mennesker. Richie (1996) papeker at undervisningsklimaet
og forholdet mellom lzerer og elev har stor innflytelse pa leeringens resultater og understreker
fokus pa anerkjennelse ikke utelukkende angar en personlig utvikling, men ogsa har stor
innvirkning pa den faglige leringen. Anerkjennelse fremmer lzering i skolen i kraft av dens
evne til skape gode forutsetninger for selvopplevelse og lzring. A bli inkludert og & bli matt
med en holdning som er apen for at det jeg har a bidra med er verdt a hare pa , mine
meninger og opplevelser er verdifulle, styrker og bygger selvverdet for eleven.

Laererens apne og bekreftende kommunikasjon skaper gode forutsetninger for at
elevene interesser seg for faglige temaer og dermed leerer noe, hevder Richie ( 1996,
s.142). Linder (2012, s.46) understreker at god trivsel og hagy faglighet er hverandres
forutsetninger. Hun papeker at nar elevene opplever a bli anerkjent og bekreftet apnes sinnet
for leering. Drugli (2012) peker pa at det emosjonelle, sosiale og faglige henger sammen. Nar
leereren er i stand til & fremme positive relasjoner med elevene, vil miljget i klassen i starre
grad bidra til elevenes lering, fordi bade elevenes emosjonelle, sosiale og faglige behov blir
mgtt, sier Drugli (2012, s.69). Dette samsvarer i stor grad med det som kommer til uttrykk i
min intervjuundersgkelse. Elevene peker pa at opplevelsen av et fellesskap med og en
tilhgrighet til lzereren pavirker deres glede og vilje til & jobbe med faglige utfordringer. Slik

sett henger kvaliteten pa forholdet mellom elev og larer ulgselig sammen med lering.

Stortingsmeldingen 22 (2010/2011) Motivasjon-Mestring-Muligheter
(Kunnskapsdepartementet, 2011, s.68) peker pa at et godt klassemiljg gir motivasjon for a
leere og for & komme pa skolen hver dag. Det vises til konklusjonen fra Elevpanelet 2011,
hvor elevene gir uttrykk for at trygghet, bade ovenfor medelever og larere, er viktig for a
kunne skape et godt klassemiljg og et rom for motivasjon og leering. | Utdanningsdirektoratet
definisjon av leeringsmiljg fremgar ogsa sammenhengen mellom relasjonelle faktorer, trivsel
og leering. Direktoratet definerer laeringsmiljo som ” de samlede kulturelle, relasjonelle og

fysiske forhold pa skolen som har betydning for elevenes lering, helse og trivsel”
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(Utdanningsdirektoratet, 2011). Det framholdes at positive relasjoner mellom learer og elev er
blant de mest sentrale faktorer i arbeidet for et godt leeringsmiljg. Dette kom ogsa tydelig
fram i samtalen jeg hadde med elevene i mitt utvalg. De peker pa sammenhengen mellom
god elev-lzrer relasjon, trivsel og et godt klassemiljg. Nar lzereren ser alle, gir alle
oppmerksomhet og inkluderer alle skaper det hgy trivsel, i falge elevene i denne
undersgkelsen. En leerer som ser alle, pa den maten elevene gir uttrykk for, har klare

paralleller til den anerkjennende vaeerematen som Schibbye (2002) beskriver.

Slik jeg tolker informantenes uttalelser peker de de pa sammenhengen mellom emosjonell
statte og instrumentell statte. Dette er en sammenheng som Bru og Thuen (1999) ogsa
beskriver. De fant en sterk sammenheng mellom grad av emosjonell statte og grad av faglig
eller akademisk statte. Elevene i dette gruppeintervjuet trekker fram sammenhengen mellom
god elev-lzrer relasjon og elevenes mulighet for & oppleve mestring. Engasjerende og
oppmuntrende laeringsopplegg, som gir den enkelte elev muligheter til & oppleve mestring,
blir trukket fram som en potensiell virkning av god elev-lzrer relasjon. | falge elevenes
beskrivelse innebaerer en god relasjon at leereren tar hensyn til det mangfoldet elevene
representer og legger til rette for at alle skal fa vise sine evner, ferdigheter og sin kompetanse.
| en god relasjon ser leereren den enkelte, og tilpasser oppleringen til et mangfoldig spekter
av evner, interesser, talenter og behov. Gjennom & mgte elevgruppen med et variert
undervisningsopplegg gis alle muligheten til & vise hva de kan noe som er ngdvendig for a

oppleve mestring.

Elevene peker her pa dimensjoner ved den pedagogiske praksisen som er i trad med det som
vektlegges i Befrings berikelsesperspektivet og den forlgsende pedagogikken. I dette
perspektivet understrekes viktigheten av a anerkjenne den enkeltes personlige serpreg. | trad
med dette perspektivet ma mangfoldet elevene representer mgtes med respekt, og man ma se
pa variasjon som en menneskelig realitet, som man skal og ma innrette seg etter. | dette
perspektivet er variasjon noe positivt, og mangfold vil dermed bli Igftet fram som en positivt
ressurs. Befring papeker at nar barn og unge opplever a lykkes, sa vil mestring og motivasjon
ga hand i hand for a utvikle personlig kompetanse. Det grunnleggende prinsippet er a legge
til rette for at eleven skal fa oppleve gleden av a fa til noe og oppleve seg selv pa en positiv
mate. Den samme oppfatningen kommer til utrykk i elevenes utsagn om at alle viser
kompetanse pa forskjellig mate og at det er viktig a bli gitt muligheten til & vise sin evner

gjennom et variert og allsidig oppleringstilbud. Elevene understreker at aktive arbeidsformer
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appellerer til mange. Det gir god stemning, godt samarbeidsklima og gkt leeringsutbytte nar
elevene engasjerer seg i ulike laeringsaktiviteter sammen. En slik forstaelse av eleven som
aktiv konstruktgr av sin egen leering i samhandling med andre gjar seg ogsa gjeldene i
Befrings berikelsesperspektiv. Befring (2014, s.75) framholder at et viktig trekk ved det nye
leringsperspektivet, som er en del av hans helhetlige teoretiske modell, er forstaelsen av den

leerende som aktar i og entreprengr for sin egen leering og utvikling.
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5 Auvsluttende refleksjoner

5.1 Oppsummering av hovedfunn og svar pa

problemstillingen

Elevene som har deltatt pa denne intervjuundersgkelsen gir uttrykk for at god elev-
leerer relasjon kjennetegnes ved dpenhet og respekt, trygghet og inkludering og neaervaer
og intersubjektivt fellesskap. Apenheten handler i stor grad om en interessert og
lyttende lzerer, som erkjenner at virkeligheten kommer i flere versjoner, og som
forsgker 4 ta elevenes perspektiv. A forsta elevene ut fra deres egne forutsetninger
innebaerer a stille seg dpen for det elevene matte vaere interessert i, og i denne
apenheten kommer elev og leerer hverandre nzer. En slik form for affektiv inntoning
eller emosjonell tilgjengelighet fra lzererens side skaper en god relasjon preget av
trygghet. I den apne og trygge relasjonen er det rom for en direkte og tydelig dialog,

hvor leereren gir konkrete og veiledende tilbakemeldinger.

Elevene legger stor vekt pa den personlige dimensjonen i elev-leerer relasjonen. De
framhever at i relasjonen mellom elev og lzerer, er det to mennesker som mgtes, ikke
bare to ulike roller. Elevene gir utrykk for viktigheten av at det gis rom for det
personlige mgtet. | en god elev-leerer relasjon, slik elevene beskriver den, inngar
partene i et subjekt-subjekt forhold med muligheter for a dele opplevelser og erfaringer
med lzereren i et intersubjektivt fellesskap. Det ma veere rom for at bade elever og
leereren viser ulike sider av seg selv, og at de gjennom a snakke sammen finner fram til
felles mgtepunkt som muliggjgr etableringen av gode relasjoner. A mgtes pa en slik
mate, som to likeverdige individer, gir en fglelse av respekt, framhever elevene. De gir
uttrykk for at laerere som vager a gi noe av seg selv, og som er interessert i a bli kjent

med det mennesket eleven er, lykkes med a skape gode relasjoner til sine elever.

Muligheten for elevmedvirkning og valg blir trukket fram som viktige elementer nar det
gjelder a etablere en god elev-leerer relasjon. En leerer som er i stand til 4 oppgi noe
kontroll, og gir elevene medbestemmelse i leeringsprosessen, bidrar til 4 fremme et godt

forhold til sine elever. Elevene gir uttrykk for at en god relasjon til lzereren pavirker
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deres engasjement og aktive deltagelse. Et godt elev-lerer forhold gjer leering mer
lystbetont og motivasjonen gker. Relasjonskvaliteten pavirker stemningen i klasserommet og
bidrar til et godt klasse — og laeringsmiljg hvor alle fgler seg trygge, inkludert og ivaretatt.
Nar leereren har god kjennskap til den enkelte elev kan han avverge situasjoner som kan
oppleves som truende for enkelte og pa den maten skape et trygt leeringsklima for alle. En
trygg elev vager a bidra og er mer aktiv, noe som kan medfarer gkt engasjement og sterre
leringsutbytte. Elevene peker pa sammenhengen mellom en god relasjon og differensiert og
tilpasset undervisning med muligheten for a oppleve mestring. | den gode elev-lerer
relasjonen kjenner lzreren elevene godt, bade faglig og sosialt, og evner a tilpasse
undervisningen den enkeltes forutsetninger. Et godt tilpasset opplaeringstilbud innebarer stor
grad av differensiering og variasjon, bade nar det gjelder innhold og arbeidsmater, for a
kunne na det mangfoldet elevene representerer. Et variert oppleeringstilbud gir den enkelte
elev mulighet til & fa vist sine ferdigheter og sitt potensiale noe som kan medfare gkt

opplevelse av mestring.

En god relasjon etablerers nar leereren engasjerer seg i elevene bade faglig, sosialt og
emosjonelt. Bdde instrumentell stgtte, emosjonell stgtte og autonomistgtte blir
fremhevet som viktige faktorer nar det gjelder kvaliteten pa relasjonen mellom lzerer og

elev.

De temaer som oppstod i denne undersgkelsen, nar elevene beskriver hva som
kjennetegner en godt elev- lzerer relasjon, hva som fremmer den og hvilken virkning
den har for trivsel og leering, bergrer i stor grad ingrediensene som inngdr bade i det

Schibbye kaller den anerkjennende vaeremdten og Befrings Den forlgsende pedagogikken.

5.2 Studiens begrensninger og implikasjoner

En begrensning med denne studien er antall informanter. Utvalget er heller ikke trukket
tilfeldig, og fire elever fra en klasse pa en skole, gir ikke mulighet for a generalisere til en
stgrre populasjon. Hensikten med denne studien har heller ikke veert & produsere
generaliserbar kunnskap, noe jeg har redegjort for under kapittel 3.4

Jeg valgte gruppeintervju, med intensjonen om a generer et frodig datamateriale.
Gruppeintervjuet fungerte etter intensjonen. Det ble et aktivt diskusjonsforum, hvor

deltageren kommenterte og supplerte hverandres utsagn. Begrensingene ved bruk av en slik
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metode kan veere at hver deltager far begrenset taletid, og muligheten for & ga i dybden pa de
ulike deltagerens utsagn begrenses ogsa. Hver av deltakerne brakte mange interessante

temaer pa banen, men ikke alle disse kunne falges opp.

| arbeidet med oppgaven har jeg betraktet, analysert og tolket materialet gjennom a ta pa
noen “’teoretiske briller”. Det eksisterer ogsa andre perspektiver og teorier jeg kunne anvendt
for a se pa elevers opplevelse av god elev-larer relasjon. Noen av disse ble nevnt
innledningsvis i kapittel 2. De perspektivene jeg har valgt og de avgrensningen jeg har
foretatt i utarbeidelsen av forskningssparsmalene, kan ogsa betraktes som en av studiens
begrensninger. Jeg har valgt ut hvilke uttalelser og tema som skal presenteres, noe som
innebaerer at mange andre ble utelatt. Dette ble gjort pa grunn av de faringer som forela for
oppgaven (tidsramme og maksimum antall sider), og jeg kunne av den grunn ikke undersgke
alt som virket interessant. | tillegg kan det faktum at datamaterialet er blitt mediert gjennom
meg, betraktes som en begrensning. | kapittel 3.4 Reliabilitet og validitet har jeg forsgkt a
vise hvilke grep jeg har tatt for & redusere betydningen av at jeg kan ansees som studiens

hovedinstrument.

Styringsdokumenter for ny lererutdanning vektlegger at lererstudenters relasjonelle og
sosiale kompetanse skal styrkes (Kunnskapsdepartementet,2009a, s. 21, 2010, s. 16). Konkret
kunnskap om hvordan man kan utvikle god relasjon til elevene, er etterspurt. Ved a sporre
eleven selv om hva som kjennetegner god elev-lerer relasjon og hva som fremmer en slik
relasjon, genereres viktig kunnskap. Denne studien er ment som et bidrag i denne
sammenheng. Elevenes opplevelser, tanker og meninger om dette temaet er vesentlig.
Det er deres skolehverdag, liv, utvikling, leering, trivsel og psykiske helse det handler
om. | likhet med tidligere forskning som er presentert, gir elevene i denne undersgkelsen
utrykk for viktigheten av god elev-larer relasjon. Dataene indikerer at for & innga i en
utviklingsstgttende relasjon til sine elever, ma laereren veere til stede som hele mennesker og
innga i en subjekt-subjekt relasjon med elevene. Det er det menneskelige matet som blir

vektlagt, og i dette mgtet ma det veere rom a dele opplevelser i et intersubjektivt fellesskap.
En mulig implikasjon av denne undersgkelsen kan veere at elevenes tanker og meninger om

hva som preger en god relasjon og hva bidrar til a skape den, kan fa innvirkning pa den

pedagogiske praksisen i skolen. I den forbindelse vil jeg nevne at betingelsen for at jeg fikk

63



gjennomfare undersgkelsen ved den aktuelle skolen, var at resultatene fra undersgkelsen blir
presentert for leerere og ledelse, som et ledd i deres pagaende arbeid med leeringsmiljget.
Lererne er interessert i & hgre hva elevene har og si om temaet og slik sett kan det sies at
studien far helt konkrete praktiske implikasjoner.

Dataene indikerer at det personlige nearveeret i relasjonen er av stor betydning. Det kunne
veert interessant a se naermere pa hvorfor dette er sa viktig. Hvis jeg skulle gatt videre pa dette
temaet ville jeg ha gjennomfart flere intervjuer ved flere ulike skoler. Det kunne veert

interessant a intervjuet bade elever og lerer og sammenliknet deres beskrivelser.
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Vedlegg 1: Intervjuguide

Etablering av kontakt med informantene
e Fortelle kort om meg selv og intervjuet.
e Praktisk informasjon og formalet med intervjuet og tiden vi skal bruke.

e Fortelle at jeg tar opptak av intervjuet og grunnen til det, og at informanten kan

avbryte opptaket.

e Nevne det viktigste om konfidensialitet, og forsikre informantene om ingen svar

er riktige eller feil.
e Fortelle at informantene kan la veere a svare pa spgrsmal eller trekke seg hvis
han/hun gnsker det.

Forskningsspgrsmal:
1. Hva kjennetegner en god elev-lerer relasjon?

Intervjuspgrsmal:

e Tenk pd en leerer som du/dere opplever at dere har eller har hatt et godt
forhold til. Kan dere beskrive hvordan forholdet til denne lzereren er/var?
e Hvilke kjennetegn har et godt forhold mellom elev-leerer?

Spesifiserende og utdypende spgrsmal -oppfglgingsspgrsmal

Hva vil det si a bli sett av leereren?

Hva ma til for at dere fgler dere sett av laereren?

Hvordan merker dere at en laerer trives sammen med elevene?
Hvordan merker dere at en leerer er interessert i elevene?
Hvordan merker dere at en laerer liker eller misliker en elev?

Vi har na snakket om hva som Kkjennetegner en god relasjon mellom elev og
lerer. Na vil jeg gjerne hgre hva dere tenker at en leerer kan gjgre for a
etablere og opprettholde et godt forhold til elevene.

Forskningsspgrsmal:
2. Hva kan en lzerer gjgre for a fremme god elev-larer relasjon?

Intervjuspgrsmal:

e Hvakan en lerer gjgre for a skape et godt forhold til elevene?

e Hva opplever dere er de viktigste egenskapene en laerer ma ha for a oppna god
kontakt med elevene?

e Hva karakteriserer en stgttende leerer?
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Spesifiserende og utdypende spgrsmal
¢ Hvordan kan en leerer vise omsorg og stgtte?
e P4 hvilken mate kan en leerer vise at han/hun respekterer elevene?
e Hvordan kan en leerer vise interesse for elevene?
e P4 hvilken mate kan en laerer vise tillit til elevene?

Til slutt i denne samtalen vil jeg spgrre dere om hvilken betydning en god
relasjon til lereren har for dere som elever.

Forskningsspgrsmal:

3. P4 hvilken mate pavirker god elev-lerer relasjon elevenes trivsel og
leeringslyst?

Intervjuspgrsmal:
e Hvorfor er det viktig a ha et godt forhold til leereren?
e Hvordan virker elev-laerer relasjonen inn pa din /deres trivsel?
e Hvordan virker forholdet til lzereren inn pa din/deres lyst til & leere?
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Vedlegg 2: Informasjonsskriv

Til foresatte og elever pa 10. trinn
Forespgrsel om deltagelse i forskningsprosjektet

YElev-lcerer relasjonen”

Bakgrunn og formal
Prosjektet er en masterstudie, ved Institutt for spesialpedagogikk Universitet i Oslo. Studiens
formal er & undersgke elevers opplevelse av hva som kjennetegner en god elev-larer relasjon

og pa hvilken mate denne opplevelsen pavirker elevenes trivsel og leeringslyst.

Skolen, hvor utvalget rekrutteres, har blitt valgt i samrad med Leringsmiljgteamet i Oslo.

Datamaterialet vil bli samlet inn gjennom et gruppeintervju.

Hva innebarer deltagelse i studien?

Deltagelse i denne undersgkelsen innebzrer a vaere med pa et gruppeintervju bestaende av
fire elever. Rektor vil motta intervjuguide (spgrsmalene) pa forhand. Intervjuet vil vare inntil
45 minutter og det vil bli tatt opp pa lydband. Notater vil ogsa bli foretatt underveis i

intervjuet. Intervjuene vil bli gjennomfart pa dagtid i skoletiden pa x-skole.

Hva skjer med informasjonen om deg?

Alle personopplysningene vil bli behandlet konfidensielt. Det vil kun veere studenten og
veileder som har tilgang til personopplysninger og opptak. Opptakene og informasjonen vil
lagres pa privat pc med brukernavn og passord. Deltakerne vil ikke kunne gjenkjennes i

publikasjonen.

Prosjektet skal etter planen avsluttes 01.06.2016. Datamaterialet vil anonymiseres ved
prosjektslutt og lydopptak slettet.

Frivillig deltagelse

Det er frivillig & delta i intervjuet, og du kan nar som helst trekke ditt samtykke uten & oppgi

noen grunn. Dersom du trekker deg, vil alle opplysninger om deg bli anonymisert.
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Dersom du gnsker a delta eller har spagrsmal til studien, ta kontakt med Marianne Lund Vik,

41376230, e-post: marluvik@getmail.no

Kontaktinformasjon veileder:
Liv Duesund

Sem Seelandsvei 7

Helga Engs hus 4.etasje
0371 Oslo

Telefon : +47 414 97 909

e-post: liv.duesund@isp.uio.no

Studien er meldt til Personvernombudet for forskning, Norsk

samfunnsvitenskapelig datatjeneste A/S.
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Vedlegg 3: Samtykkeerklaring

Samtykke til deltakelse i studien

Jeg har mottatt informasjonen om studien av relasjonen mellom lzerer og elev

OQ tHIALEr @L......ccveeieee e deltar i studien.

foresatt elev Dato
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Vedlegg 4: Godkjenning fra NSD

Norsk samfunnsvitenskapelig datatjeneste AS

NORWEGIAN S0C1AL SCIENCE DATA SERVICES
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Liv Duesund Harakd Hirkagres qate 29
Institutt for spesialpedagogikk Universitetet | Oslo H-5007 Herger
Morary
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