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Fareord

«Relasjonen leerar og elev - avgjerande for elevane si leering og trivselen deira».
(Drugli, 2012)

Tema om relasjonar i skulen har i den seinare tida blitt lyfta fram bade i faglitteraturen og i
praksisfeltet. Bakgrunnen for masteroppgava mi var eit gnske om a lytte til elevane og hayre
kva tankar, rgynsler og meiningar dei har om kva relasjonen til lzerar har a seie for dei bade
emosjonelt og fagleg. Hovudfokus har vore elev - lerarrelasjonen sett fra elevperspektivet.

Eg vil rette ei stor takk til rettleiaren min, Elsa Westergard, ved Learingsmiljgsenteret ved
Universitetet i Stavanger. Du har gitt meg sveert nyttige og lererike tilbakemeldingar i
prosessen med masteroppgava. Desse farte til auka motivasjon og nye tankar, samstundes

med at du sag til at eg var pa rett spor. Takk for uvurderleg fagleg og personleg statte.

Eg vil takke dei seks informantane som stilte til intervju og gruppesamtalar. P& denne maten
fekk eg samle data og fa informasjon som eg kunne bruke til studien min. Utan dykk hadde eg
ikkje kome i mal med masterprosjektet mitt. Det har vore gildt & verte kjende med dykk der

de delte forteljingar, tankar og meiningar om relasjonar til leerar med meg.

Takk ogsd til lerarane pa trinnet som gjorde avtalar med elevane og sende
samtykkeerklaringane til heimane deira. Takk for velvilje og at eg fekk uroe dykk i

skulekvardagen fleire onsdagar. Flott at de la til rette for bruk av eit narliggjande grupperom.

Sist, men ikkje minst vil eg takke familien som har hatt ei studerande mor og kone over fleire

ar. Og eg lover — no er det jamt slutt. Takk sa mykje til dykk alle!

Vigrestad, 6. desember 2017

Turid Stavnem Hgynes



Samandrag

Denne oppgava er basert pa ein studie der elevar pa 7.klassetrinn er informantar. Oppgava
forsgker a skildre korleis elevane opplever relasjonen til lerar, kva som kjenneteiknar ein god
relasjon og kva aspekt ved denne som stimulerer til fagleg leering. Det ligg ein kvalitativ
forskingsmetode til grunn for studien. Datamaterialet i studien er seks semistrukturerte
intervju. Dette talet er i falgje Thagaard (2013) veleigna til & ga i djupna pa eit fenomen.
Funna er baserte pa meiningskonstruksjon der ein skapar meining gjennom a relatere fenomen
til kvarandre. | denne studien vert relasjonar mellom larar - elev forstatt som dei sosiale

fenomena som faregar i klasserommet.

Fleire teoriar er med & klargjer temaet. Pianta sitt teoretiske rammeverk om klasseleiing;
Teaching through Interactions (Hamre et.al., 2011) dannar ei innramming av oppgava som
syner korleis han forstar relasjonar i klasserommet. Det primare fokuset er pa den
emosjonelle og faglege stagtta som leraren gir elevane. Ulike teoretiske perspektiv som han
statter seg til, tilknytingsteori, motivasjonsteori og sosiokulturell teori, er med & klargjer
temaet. Teoriane stgtter opp om det komplekse samspelet som gar fere seg i
klasseromskonteksten. Vidare er det synt til forsking og teori om kva innverknad relasjonar
har pa elevane si faglege leering. Studien har to forskarspgrsmal som begge ser etter aspekt
ved relasjonen til lzrar. Det forste forskarspersmalet tek fgre seg den emosjonelle biten av

relasjonen, mens det andre forskarsparsmalet fokuserer pa den faglege biten.

Resultata i studien syner at elevane sit med bade kunnskap og reynsler om relasjon til lerar
og kva denne betyr. Dei fortel om hendingar i klasserommet som bidreg til meir kunnskap om
kva elevane ser pa som gode relasjonar til leerar. Emosjonell stgtte gjer at elevane kjenner seg
verdsette. Stgtta gir auka tryggleik og elevane kan bruke energi pa skulearbeid. Den faglege
statta har innverknad pa elevane si leering da denne stgtta bidreg til bade a auke motivasjonen
og gir betre tilrettelegging. Studien viser ogsa at gode relasjonar vert utvikla i arbeidet med
faga, og at det er samanheng mellom gode relasjonar og klasseleiing. Vidare viser han trekk
ved leraren si undervisning og interaksjonen som styrker relasjonen til elevane. Dei aspekta
ved relasjonen til leerar som elevane har trekt fram, kan difor vere til god hjelp for leeraren i

arbeidet med a byggje gode relasjonar som stimulerer elevane til fagleg laering.
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1.0 Innleling

1.1 Bakgrunn

Me bygg relasjonar kvar dag i mgte med dei menneska me er saman med. Leereplanverket
legg vekt pa at alle elevar har rett pa eit godt psykososialt miljg i tillegg til eit godt fagleg
leeringsmilje (Kunnskapsdepartementet, 2006). Emosjonell statte handlar om at elevane faler
seg verdsette og vert mgtte med respekt og rettferd. Faglig stette handlar fgrst og fremst om
hjelp til skulefaglege spersmal. Laeraren er i sa mate ein stor ressurs og betyr mykje for
elevane si interesse for skulen og den framgangen dei gjer i hgve skulefaga. Her inngar bade
klasseleiing og gode relasjonar. Ulike relasjonar verkar inn pa elevane; relasjonar mellom
elevane, relasjonar mellom lerar og elev, relasjonar mellom lararar og relasjonar mellom

leerar og leiing.

Den nasjonale satsinga pa klasseleiing (Udir, 2012) peiker ogsa pa kor viktig relasjon er. Det
vert understreka at leeraren skal leia elevane si lering og utvikling pa skulen. Denne satsinga
bygg bade pa teori og forsking. Vidare vert det poengtert at ein positiv relasjon mellom leerar
og elev er hjernesteinen i god klasseleiing (Marzano, 2009). Dette samsvarer med Hattie
(2009) som peikar pa at klasseleiing handlar om & skape gode tilhgve for leering i skulen, bade
fagleg og sosialt. Klasseleiing handlar om at lseraren har ansvaret samstundes med at elevane
vert synt respekt og vert verdsette.

1.2 Problemstilling

Elevane utviklar seg bade fagleg og sosialt gjennom heile skulelgpet. Problemstillinga for
denne studien rettar fokus pa den stgtta som laeraren gir til eleven. Denne skal gi ei oppleving
av meistring og motivere til leering. Stette kan vere av bade fagleg og emosjonell art.
Gjennom kommunikasjon og samhandling med elevane vil laeraren bidra til & gi elevane gode

leringstilhgve.

Leeraren har det overordna ansvaret for elevane si faglege og sosiale utvikling. 1 denne
samanhengen er relasjonane som eleven har til leraren, avgjerande. Difor vel eg a via
relasjonsomgrepet merksemd. | studien fokuserer eg pa relasjonen mellom lerar og elev i

skulekonteksten/klasserommet ut fra eleven sitt perspektiv.



Dette betyr ikkje at andre relasjonar ikkje er viktige. Men eg vel a ha fokus pa relasjonar som
inneber emosjonell og fagleg statte fra leerar, og kva aspekt ved relasjonar som betyr noko for

elevane sin motivasjon for lzering ut fra deira eigen stastad.

Forsking startar med nysgjerrigheit, hevdar Johannesen m.fl. (2010). Gjennom mange ar som
leerar i skulen har interessa for samspel og relasjonar vore eit spanande tema. A kome fram til
ei problemstilling er ikkje ein isolert prosess. Ho utviklar seg i tilknyting til tidlegare forsking,
eigne erfaringar, motivasjon, faglitteratur og lovverk. Det fins fleire teoriar om kva relasjonar
betyr for elevane. Teorivalet som ligg til grunn for denne studien, skal vere med & underbygge

og klargjere problemstillinga.

Bg og Hovdenak (2011) har i ein artikkel sett pa funn fra prosjektet «Kunnskapsproduksjon
og identitetskonstruksjon — skolen som del av ulike ungdommers oppvekstmiljg». Den studien
legg til grunn intervju med elevar i 10.klasse i hovudstaden. Studien syner at laeraren sitt mate
med elevane er heilt grunnleggjande for elevane sin motivasjon og kunnskapsutvikling (Bg &
Hovdenak, 2011). Nordahl (2002) har ogsa funne at elevar som opplever at leeraren bryr seg,

har ei meir positiv innstilling til skulen enn dei som ikkje opplever dette.

Nar det gjeld temaet om relasjonar i skulen er det gjort lite forsking med elevar pa
mellomtrinnnet. Det er ogsa lite norsk forsking med denne aldersgruppa der ein tek
perspektivet til elevane. Difor ser eg det som eit viktig omrade a studere. Etter a ha undervist
mange ar pa barnetrinnet er det interessant & gjera eit slik studium. Eg ser det difor som eit

relevant og spanande tema for masteroppgava mi.

Drugli (2012) syner til forsking nar ho peikar pa at det er sprikande funn nar det gjeld
samsvaret mellom elevane og leerarane sine vurderingar av relasjonen deira. Ein ber difor vere

oppteken av kva elevane meiner om relasjonen, seier ho (ibid).

Faremalet med studien er & fa eit innblikk i korleis elevar pa mellomtrinnet ser pa relasjonen
mellom seg og leerar. Kva tenkjer informantane i studien pa som god relasjon mellom seg og
leerar? Kva seier dei at dette betyr for deira faglege innsats pa skulen og heime? Samsvarer
dette med det tidlegare studiar har sett gjeld for eldre elevar til demes pa ungdomstrinn? Kva
vil studien bidra med av ny kunnskap om elevane sine tankar om verdi og verknad av
relasjonar? Eg gnsker & fa tak i kva elevane verdset av relasjonar og kva som fremjar
motivasjon og lering. Ved a kjenna til kva elevane tenkjer, kan ein som larar verta meir

bevisst i arbeidet med relasjonsbygging.



Studien synleggjer elevane sine tankar og kva aspekt ved relasjonen som dei legg vekt pa som
avgjerande for motivasjon og lering. Malet er & fa tak i elevane sine tankar og refleksjonar
slik at det kan bringast fram ny kunnskap om temaet. Elevane sit med kunnskapen om eigne
erfaringar og er difor nyttige informantar i denne studien. Det er dei sjglve som kan svara pa
kva relasjonar har a seie for dei. Deira vurdering er difor i fokus. Nar elevar er informantar vil
dei ha andre prioriteringar enn det lerarar har. Og kvaliteten pa relasjonen vil difor sjaast pa
fra ulike perspektiv. Dette kan gi nyttig informasjon til bade elevar og lararar. Denne
kunnskapen vil gje lzeraren fgringar for kva ein ber leggja vekt pa nar det gjeld emosjonell og

fagleg statte. Studien vert dermed eit bidrag til & betra praksis.

Denne masterstudien er ein kvalitativ studie, og informasjonen vert henta fra intervju med
elevar pa mellomtrinnet, narare bestemt fra sjuande klassetrinn. Oppgava bygg pa intervju
med seks informantar om deira tankar og meiningar om ulike aspekt ved relasjonen til lzerar.
Forskingssparsmala er retta mot informantane sine opplevingar, deira forstaing og reynsler.
Studien er ei djupneundersgking, og eg har difor vald ein kvalitativ fenomenologisk

forskingsmetode.

Fagremalet med denne studien er & svara pa fglgjande forskingsspgrsmal:

1. Kva aspekt ved relasjonen til leerar gir elevane ei oppleving av emosjonell statte?
2. Kva aspekt ved relasjonen mellom larar og elev er viktige for a stimulere dei til fagleg

lering?

1.3 Stukturen i oppgava

Oppgava er delt inn i fem kapittel. Innleiinga presenterer bakgrunn og tema for oppgava,
problemstilling og forskarspgrsmala. Desse vert grunngjevne ut fra eigen motivasjon og
aktuell forsking. Neste kapittel tek fare seg dei teoretiske perspektiva som studien legg til
grunn og som inspirerer til denne forskinga. Kapittel tre skildrar forskingsprosessen for
studien og gjer greie for dei metodiske tilneermingane som vert brukte. Dette fagrer fram til
resultata som vert presenterte i kapittel fire. | kapittel fem vert funna drgfta og sett i forhold til
aktuell teori som er presentert i teorikapittelet. Den samanfattande dreftinga av resultata
munnar ut i ein konklusjon som prgver a svare pa forskingsspersmala knyta til
problemstillinga. Avslutningsvis peiker eg pa implikasjonar knytt til studien og kva det kan
vere aktuelt & forske vidare pa.



2.0 Teoridel

| dette kapittelet vil eg peika pa nokre teoretiske perspektiv pa leaerar-elev-relasjonar.
Perspektiva som ligg til grunn for studien er tilknytingsteori, motivasjonsteori og
sosiokulturell teori. Elev og laerar er i ein sosial kontekst i klasserommet der deira tidlegare
raynsler med relasjonar ligg til grunn for korleis dei opplever skulekvardagen (Drugli, 2012).
Elevane sitt engasjement og motivasjon for skulearbeid er ogsa avhengig av lararen si
klasseleiing og kva for ein relasjonen dei har til leeraren. Dei teoretiske perspektiva ligg til
grunn for studien og er difor valde ut i forhold til tematikken. Teorien vil belyse
problemstillinga og prever & synleggjere det som gar fere seg i klasserommet i forhold til

emosjonell og fagleg statte gjennom relasjonen eleven har til leerar.

| opplaringslova § 8.2 (Lovdata, 1987) star det at kvar einskild elev skal vere knytt til ein
kontaktleerar. Denne skal sikre godt samarbeid mellom lerar og elev, samt felgje opp og
leggje til rette for tilpassa undervisning. Kontaktleeraren sin funksjon er difor sers viktig. Det
er naudsynt at kontaktleerar legg til rette for & etablera gode relasjonar til elevane sine, noko

som er med & pa a skape bade trivsel og tryggleik i skulekvardagen.

Drugli (2012) peikar pa at relasjonar mellom lerar og elev er avgjerande for elevane si laering
og trivselen deira. Denne studien gar fare seg i klasseromskonteksten, og klasseleiing vert
difor sentral og vil ramme inn oppgava. Det er i mgte med elevane at leraren utgver
klasseleiinga. Denne er difor avgjerande med tanke pa relasjonar og kva desse har a seie for
elevane si oppleving av emosjonell og fagleg stette. Eg har difor valt & sja narare pa omgrepa

klasseleiing og relasjon.

Pianta og kollegane hans har utarbeida eit rammeverk for klasseleiing; Teaching through
Interactions (TTI), og denne vil danne ei innramming av oppgava (Hamre et.al., 2011).
Teoriedelen syner ogsa til Davis (2003) som tek fare seg relasjonen ut fra tre perspektiv;
tilknyting, motivasjon og sosiokulturell teori, noko Pianta ogsa statter seg til. Fleire teoriar vil
dermed gi eit meir nyansert bilete av kva relasjon er og kva dette har a seie for elevane sett i

forhold til bade det emosjonelle og det faglege uthytte.



2.1 Klasseleiing

Klasseleiinga er leraren sitt ansvar i klasserommet. Denne handlar om korleis han klarar a
leie det sosiale fellesskapet som skal gje fagleg utvikling for elevane gjennom undervisninga

(Nordahl, 2010). Nordahl forklarer klasseleiing pa denne maten:

«Det er lererens evne til & skape et positivt klima eller lzeringsmiljg. Det er lererens evne til

a etablere og bevare arbeidsro. Det er lererens evne til & motivere elevene til
arbeidsinnsats» (Nordahl, 2012:13).

Klasseleiing handlar om interaksjonen mellom elev og lerar og mellom elevane. Dette er eit
tema det lenge har vore stor interesse for innan bade forsking og i praksisfeltet. Forskinga har
veksla pa a ta fare seg dei fysiske og organisatoriske rammene og samhandlinga mellom
leerarar og elevar. Dei sosiale prosessane i klasserommet vert paverka av bade lararen og
elevane sin bakgrunn og reynsler, men ogsa kva dei har av forventningar og ferdigheter
(Ogden, 2012). Pianta peikar pa at det er viktig med dei sosiale relasjonane som oppstar og
den samhandlinga som vert utvikla i klasserommet (Pianta, 2006). Han fokuserer bade pa
relasjonen lerar-elev, banda mellom interaksjonen og pa engasjementet til elevane der malet

er at stotte gjennom relasjonen skal fare til auka leering og utvikling (Pianta, 2012).

TTI er eit teoretisk, empirisk drive og malbart rammeverk som vart presentert i 2007 av
Pianta og Hamre (Hamre et.al., 2011). Klasseleiing er her delt i tre domene: emosjonell statte,
organisering og instrumentell statte. For & kunne forsta prosessane i klasserommet, har dette
rammeverket vore grunnlaget for forsking i over 4000 klasserom i USA med elevar opp til 12
ar. Emosjonell stgtte handlar om & stette elevane sine sosiale og kjenslemessige funksjonar i
klasserommet. Sentralt er positiv tilrettelegging av interaksjonar bade mellom lzrar-elev og
elev-elev. Pianta og Hamre (2009) definerer begrepet emosjonell stgtte ved a peike pa tre
dimensjoner; positivt klima, laerersensitivitet og & ta omsyn til eleven sitt perspektiv.
Leeringsmiljget bar difor vere ein god stad for elevane der laeraren ser elevane og gir dei stotte
bade emosjonelt, sosialt og fagleg. Elevane bgr kunne relatere det som skjer i klasserommet

til si eiga forstaing.

Arbeidet med den emosjonelle stgtta knyter Pianta (Pianta, 2012) opp mot
tilknytingsteorien (Bowlby, 1969) og sjglvbestemmingsteorien (Deci og Ryan, 2000). Ut fra
tilknytingsteorien vil elevar som opplever eit trygt miljg med emosjonell statte samstundes

med oppleving av fareseielegheit, vage a utforske verda nar dei veit at den vaksne vil vere der
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for dei. Sjelvbestemmingsteorien peikar pa at elevane er mest motiverte til a leere nar vaksne
stgtter behova deira for & kjenne seg kompetente, at dei er positivt knytt til andre og at

aktivitetane er sjglvbestemde (ibid).

Pianta (2012) peikar pa at organisering av klasserommet hjelper elevane nar det gjeld bade
merksemd og oppfarsel. For elevane si faglege laring er dette domenet ogsa av stor betyding.
Dette handlar om lzraren si leiing av atferd og prestasjonar i klasserommet. Nyare forsking
(Raver et al., 2009) syner at klasserom som har gode rutinar for atferd, konsekvensar og bruk
av tid, stetter elevane i utvikling og leering. For elevar i klasserom som er utforma med tanke
pa forbetring av dette, har lerarar rapportert framgang og meir sjglvregulerande ferdigheiter
(Pianta, m.fl. 2012).

Den instrumentelle stgtta, som i denne oppgava vert omtala som fagleg stette, bygg pa
forsking gjort pa undervisning gjennom interaksjonar om barns kognitive og spraklege
utvikling (ibid). Pianta og Hamre (2009) peikar pa at fagleg stgtte ikkje berre handler om at
leeraren skal fokusere pa lereplan, pensum og leringsaktivitetene, men ogsa korleis leraren kan
stotte elevane si kognitive og faglege utvikling for & nd mala i lereplanen. Laeringa er sterkast
nar elevane far knytt ny kunnskap til eigen bakgrunn, eksisterande kunnskap og ved bruk av
deme. Aspekt som ogsa vert vektlagt er spraket, undervisninga og rask tilbakemelding.

Tilbakemelding aukar interesse, motiverer og fremmer leering og tenking (ibid).

Desse tre domena, emosjonell stgtte, organisering og instrumentell stgtte, i Pianta sitt
rammeverk for klasseleiing, TTI, vil vere eit bakteppe vidare i teorien. Nar ein klasseleiar gir
god emosjonell stgtte, organiserer undervisninga godt og gir fagleg god stette, vil dette

paverke elevane sitt engasjement som kan fare til auka lering.

2.2 Relasjonar

Pianta (1999) legg vekt pa forstainga av relasjonar. Denne forstdinga samsvarer med den rolla
relasjonar har i skulesamanheng. Sentralt i forstainga hans er den rollen positive og stettande
relasjonar har for utviklinga til barn. Pianta koplar dermed sin teori til klasserommet.
Relasjonar mellom leerar og elev er eit system. Ein ma forsta at dette systemet er ein del av
noko starre, og i studien er det klasserommet og skulen. Pianta (1999) seier at ein god relasjon
mellom lerar og elev bidreg til at elevane oppfarer seg betre i klasserommet og at
klasseleiinga vert enklare (Pianta, 2006). Han understreker at gode relasjonar kan fungere
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bade farebyggjande og reparerande for barnet si utvikling. Relasjonar er avgjerande for
utviklinga bade emosjonelt, sosialt og kognitivt.

Rokenes & Hansen (2012) forklarar relasjon som eit innbyrdes forhold der begge partar ser pa
kvarandre som sjglvstendige individ der ein har ein felles verkelegheit. Relasjonar bygg pa og
vert utvikla saman med andre menneske. Dei handlar om kva menneske betyr for kvarandre.
A kunne kommunisere, vere eit medmenneske og samhandle med andre kan ein seie er kjerna
i ein god relasjon (ibid). Partane i ein relasjon vil gjennom ulike erfaringar i samspelet med
kvarandre utvikle eit kommunikasjonsmgnster og eit sett av forventningar til kvarandre. Den
oppfatninga ein har av andre menneske, seier Overland (2007), er relasjon. Har ein ei negativ
oppfatning av ein person, vil denne ha innverknad pa korleis ein klarer & knyte seg til denne
personen. A verte betre kjende, vil kunne endre denne oppfatninga. D& far ein ei ny

oppfatning, og dette kan styrke relasjonen (ibid).

Relasjonar kan vera symmetriske og asymmetriske. Samspelet mellom larar og elev vil ein
matte seie er asymmetriske. Pianta (1999) er ogsa oppteken av at det er den vaksne som er
ansvarleg for at ein tilfredstillande relasjon finn stad, og han omtalar ogsa larar-elev-
relasjonen som asymmetrisk. Utviklinga av relasjonen er difor avhengig av den vaksne sin
kompetanse (ibid). Pianta (1999) peiker pa at eleven er den minst modne i systemet, og
leeraren ma ta ansvaret for kvaliteten pa relasjonen mellom dei. Dette drafter ogsa Juul og
Jensen (2003) og peikar pa to grunnar til det. For det farste er ikkje barn i stand til & ta ansvar
for relasjonen. Dersom dette likevel skjer, vil relasjonskvaliteten verte darleg for barnet.
Dgme pa dette kan vera nar eleven «tek» leiinga i klasserommet der leeraren skal vere ein
tydeleg klasseleiiar. Juul og Jensen (2003) seier at barnet sitt svake punkt er at det automatisk
prover a fylle tomrommet etter dei vaksne. Den andre grunnen til at relasjonen er
asymmetrisk, er den vaksne si faktiske makt, rgynsle og overblikk. Summen av desse
elementa vil utgjere den asymmetriske relasjonen (ibid).

Det er to forhold ved lerar-elev-relasjonen som er ulike andre relasjonar ein har. For det
farste har ikkje elevane valt leeraren sin. Det er lovfesta for elevane a ga pa skulen, og dei kan
ikkje trekkje seg fra denne relasjonen slik ein ofte kan i andre samhandlingssituasjonar. Det
andre forholdet er at det er eit skeivt maktforhold bade pa grunn av at leraren er ein
vaksenperson og pa grunn av yrkesrolla si (Drugli, 2012). Dette gir den asymmetriske

relasjonen. Difor er det leeraren som sit med ansvaret for a ta vare pa eleven sine interesser i
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samhandlinga (idid). Leeraren ma arbeide for a ha ein god relasjon til elevane sine. Nasjonale
faringar understreker ogsa dette (Udir, 2016).

Pianta (1999) tek utgangspunkt i tilknytingsteori nar han forklarar korleis eit godt og sensitivt
samspel kan sikre ei trygg tilknyting mellom barn og vaksne. Han skisserer ulike element som
kjenneteiknar ein god relasjon mellom elev og lerar (Pianta, Stuhlman & Hamre, 2002).
Desse kjenneteikna er ogsa sentrale for den sosiale og emosjonelle utviklinga til eleven. Kvart
av desse elementa vert skildra med utviklingsomrade innan tilknytinga og korleis dette kan
gje seg utslag seinare i skulegangen og i samspel med andre. Desse elementa vert difor kort
gjennomgatt. Leeraren bgr vere sensitiv ovanfor eleven si atferd og dei signala han matte
formidle. Dette inneber at han «ser» eleven slik han er og syner forstaing utfra individuelle
primisser. Ei sensitiv tilneerming vil vere sars viktig for elevar med ulike vanskar og
sarbarheit (Pianta et.al., 2002). Pianta peikar vidare pa at a gi tilpassa og rask respons er viktig
for at eleven skal kjenne seg respektert og ivareteken av leraren. Elevane vil da oppleve at
leeraren bryr seg (ibid; Drugli, 2012). Nar lzraren syner varme og aksept, vil elevane kjenne

seg anerkjent og verdsett. Deira meiningar og kjensler vert tekne pa alvor.

Eit anna element i skildringa av den gode lzrar-elev-relasjonen, er statte. Laeraren ma kjenne
elevane sine sa godt at den stgtta som blir gitt, er individuelt tilpassa elevane sine eigne evner
og faresetnader. Dette kan fare til ei kjensle av tryggleik som gjer elevane i stand til 3 arbeide
sjelvstendig og pa eiga hand (Drugli, 2012; Pianta et.al., 2002). Enna eit element er at leeraren
ma ha kontroll over si eiga atferd og eigne reaksjonar. Leraren er rollemodell i forhold til
korleis frustrasjonar og konfliktar vert handtert. Det elevane ser og opplever i mgte med
leeraren er avgjerande i forhold til & knyte band og danne gode relasjonar til leerar. Eit godt
utgangspunkt for ein god lerar-elev-relasjon, er at leraren har struktur og grenser som er
tilpassa elevane si atferd og behov. Dette er ein fgresetnad for at elevane skal kjenne seg
trygge saman med leraren (Drugli, 2012; Pianta et.al., 2002). Den faglege utviklinga til
elevane fgregar, i folgje Pianta, i ein sosial kontekst. Elevane tek imot naudsynte instruksjonar

og statte fra leerarar og medelevar for sa & na mala sine (ibid).

Nordahl (2000) har sett pa kva samanhengar det er mellom eleven sin relasjon til lerar og
andre forhold i skulekvardagen. Han peikar pa at den oppfatninga eleven har av lararen vil
bety mykje for korleis eleven oppfattar undervisninga i klasserommet. Dette betyr at elevar
som har eit godt forhold til leeraren, vil vurdere undervisninga dei far bade engasjerande og

variert (ibid). Han reknar difor at denne vurderinga av relasjonen er meir avgjerande for
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korleis eleven oppfattar undervisninga enn det undervisninga faktisk er. Vidare peikar han pa
at det er ein klar samanheng mellom det synet eleven har pa leraren sin og innstillinga til
skulen og den relasjonen eleven har til lzeraren. Dette betyr at elevar som opplever at laeraren
bryr seg, har ei meir positiv innstilling til skulen enn dei som ikkje opplever dette. Dei
relasjonelle forholda pa skulen, understreker han, har ogsa stor samanheng med atferd; bade

type og omfang av problematferd (ibid).

Professor John Hattie fann i studien sin at kommunikasjon og interaksjon mellom laerar og
elev er den aller viktigaste faktoren for et godt leringsmilje. Han har gatt gjennom 800
metastudiar om undervisning og laring. Konklusjonen hans er at lerarar ber vere

«concerned about the nature of their relatonships with their students» (Hattie, 2009, s 128).

Overland (2007) nemnar ulike faktorar som bgr vera tilstades i ein god relasjon mellom leerar
og elev. Ein viktig faktor er respekt. Han hevdar at respekt er ein faresetnad for a verte sett pa
som ein autoritet det er verd a lytte til. Mangel pa respekt vert difor eit teikn pa darleg
relasjon. Rettferd er ein annan faktor. Ein larar gjer ikkje forskjell pa elevane. Elevane skal
verte handsama likeverdig. Dette betyr ikkje at alle elevane skal handsamast likt, men ingen
skal fa fordelar av godar eller merksemd. Same klassereglar gjeld for alle, og elevar skal ikkje

favoriserast. Overland (2007) peikar pa at elevar opplever dette som urettferdig.

Gode relasjonar vert ogsa kjenneteikna med fraver av stempling. Elevar som kjenner seg sett
i bas som til demes brakmakarar, opplever at negative sider vert framheva. Denne stemplinga
utviklar seg lett, understreker Oveland (2007), som det typiske for denne eleven. Leraren kan
ved ulike hgve lett feiltolke eleven og pa denne maten kan dette ogsa verke som
sjglvoppfyllande profeti (ibid). Vidare vil det & bry seg om eleven vera av stor verdi for a
etablere gode relasjonar. Det er naudsynt at ein er oppteken og interessert i den andre (ibid).

Positive relasjonar kan ikkje utvikle seg utan at ein syner interesse.

Serlie (1998) nemnar tillit som ein viktig faktor for & kunne ha gode relasjonar til nokon. Tillit
vert opparbeida over tid, og dette kjem ikkje som falgje av verken kunnskap eller posisjon
(ibid). Overland (2007) peikar pa at ein leerar ikkje automatisk far tillit fordi han er leerar.
Tillit opparbeidar han ved til demes a lytte til elevane, vere positivt innstilt, halda avtalar,
vere forutsigbar og truverdig (Nordahl mfl., 2005). Skjervheim (1995) forklarar tillit som

noko som veks fram i eit positivt samspel nar partane opplever at den andre er til a stole pa.
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Drugli (2012) peikar vidare pa at tillit er ikkje noko ein kan krevje av nokon, men det er noko
ein ma gjere seg fortent til og far av den andre personen. Ein ma gje av seg sjelv og risikere &
verte avvist. Tillit kan vere vanskeleg a bygge opp, men fort & gydeleggje (ibid). Manglar ein
tillit, kjenner ein seg ikkje verdsett og greier heller ikkje & utvikle gode og naere relasjonar til

personen.

Drugli (2012) nemnar ogsa anerkjenning som ein annan sentral faktor i leraren sin relasjon til
elevane. Begge partar har eit gjensidig og likeverdig forhold sjglv. om makt- og
ansvarsforholda er ujamne. Anerkjenning er ei haldning og ein veremate som inneber at ein
mgter kvarandre med respekt, empati, openheit og bekrefting (Olsen og Traavik, 2010). Dette
betyr at laeraren har respekt for den eleven er og dei opplevingane han har. Drugli refererer til
Aamodt (2003) som seier at:

«fordi ein anerkjennande laerar legg til grunn at elevene kan forholde seg til sine egne
erfaringer, tanker og falelser, har vedkommende en atferd overfor elevene som inneberer

Iytting, refleksjon, undring, spgrsmal, innlevelse og bekreftelse» (Drugli, 2012:50).

2.3 Tre ulike teoretiske perspektiv

Davis (2003) syner til at leerar-elev-relasjonen vert sett ut fra tre ulike teoretiske perspektiv;
tilknytingsteori, motivasjonsteori og sosiokulturell teori. Ho peikar pa at dei ulike perspektiva
utvidar forstdinga av kva god relasjon er (ibid). Desse tre perspektiva syner ogsa Pianta til, og
dei er tekne med her for & gje auka kunnskap og innsikt om lzrar-elevrelasjonen.

Som tidlegare nemnt handlar relasjonar om a knyte band til andre menneske og kva menneske
betyr for kvarandre. Rgynsler med samhandlingar vil verke inn pa om ein vil kjenne seg
trygge saman med andre. Forsking som syner at gode relasjonar til leerar legg eit godt

grunnlag for stimulerande lzeringstilhgve for elevane, vil verte omtala seinare i oppgava.

| det sosiale miljget som eleven er ein del av pa skulen, vert det forventa bade innsats og at
eleven skal vere motivert for lering saman med medelevar. | det sosiokulturelle perspektivet
forstar ein laering ut fra relasjonar og kontekst. For a forsta meir om kva som kan ligge til
grunn for elevane si atferd, kan det difor vere nyttig a ha kjennskap til tilknytingsteori.

Opplevingar som elevane har med fra barndommen av, tek dei med seg til skulen.

15



2.3.1 Tilknytingsteori

Det farste perspektivet til Davis er tilknytingsteorien som er utvikla av Ainsworth og Bowlby
(Drugli, 2012). Denne teorien handlar om dei sterke emosjonelle banda som er mellom
personar. Tilknyting vert definert som det sterke bandet som knyter omsorgsperson og barn
saman. Teorien syner kor viktig det er med gode relasjonar fra tidleg alder (Ainsworth, 1978).
Det er vanleg a dela inn kvaliteten pa tilknytinga i fire ulike tilknytingsmanster.
Tilknytingsmgnstra vil leggja grunnlaget for barnet si vidare utvikling i hgve til relasjonar

bade i barnehage og skule. Kjennskap til desse er difor av stor verdi.

Barn med trygg tilknyting har erfart & fa trgyst og stette nar dei treng det (Drugli, 2012). |
denne relasjonen er det rom for bade nerleik og avstand, noko som er viktig for utviklinga.
Omsorgspersonen er til stades for barnet og i alle situasjonar. Dersom barnet far opplevingar
av frykt og uro, vil barnet sgkje omsorgspersonen. Barnet kan sa med tryggleik utforske
omgjevnadane pa eiga hand. Trygg tilknyting har betyding for den emosjonelle utviklinga,
men ogsa for evna til utforsking og leering (ibid). Sensitiv omsorg over tid fremmer trygg
tilknyting. For sma barn handlar dette om & respondere raskt og tilpasse seg barnet sitt
initiativ. Eldre barn treng stette og hjelp, men ogsa at ein syner interesse for aktivitetane dei
utferer. Drugli (2012) seier at kjenneteikn pa vaksne som fremmar trygg tilknyting er

tilgjengelege, samarbeidsorienterte, respektfulle og aksepterande i samspelet.

Ved utrygg, unnvikande tilknyting vil ikkje barnet skilje mellom omsorgspersonen og andre
vaksne nar det treng kontakt. Barnet star fram som uavhengig av eigen omsorgsperson og kan
vende seg bort om denne tek kontakt. Dette er fordi barnet ikkje er vane med stette fra
tilknytingspersonen. Grunnen til denne utrygge, unnvikande tilknytinga er som oftast at
omsorgspersonen ikkje er sensitiv ovafor barnet og behova hans. Barnet sine erfaringar er at
den vaksne ikkje er der nar han treng stette og hjelp. Nar barnet tek kontakt, er den vaksne
gjerne bade sint, patrengjande og /eller avvisande. Barnet har «laert» at det er tryggast a klara
seg sjglv (Drugli, 2012).

Det tredje tilknytingsmgnsteret er den utrygge, ambivalente tilknytinga. Dette
tilknytingsmansteret kan utvikle seg dersom barnet opplever at den vaksne omsorgspersonen
ikkje viser forutsigbarheit og stabilitet overfor barnet. Av og til er tilknytingspersonen der for

dei, andre gongar ikkje. Dette skapar stor grad av usikkerheit. Barnet vert klengete og usikkert
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og veit ikkje kor tid den vaksne er tilgjengeleg og mater dei behova det matte ha. Det er noko
grunnleggjande som manglar, og barnet vil stadig bruke nye matar a fa kontakt pa. Tid og ro
til utforsking vert brukt til kontaktsgking. Slike barn vert ofte sutrete, masete, passive,
urolege, hjelpelause eller sinte og irritable. Dette kan fgre til at barnet har vanskar med a ga
frd omsorgspersonen (Drugli, 2012). Barn med den utrygge, ambivalente tilknytinga kan vere
sinte pa omsorgspersonen samstundes som dei pragver a gjera dei til lags (ibid).

Nar samspelet mellom barn og omsorgsperson vert prega av frykt, kan desorganisert
tilknyting utvikle seg. Den personen dei vil sgkje hjelp og stette hos vert dei redde for. Auke
av nerleik vil auke barnet si frykt. Som oftast skjer dette ved grov omsorgssvikt som fglgje av
rusproblem, vald og misbruk i heimen og/eller psykiske problem hos omsorgspersonen. Nar
desse barna veks til, vil ein del av desse barna ta pa seg vaksenansvaret i heimen sidan den
grunnleggjande omsorga manglar. Andre slike barn kan verte sinte pa omsorgspersonen
(Drugli, 2012). Denne tilknytinga vil gi konsekvensar for korleis barnet vil fa det pa skulen.
Desse barna har starre fare enn andre barn for a utvikle sosiale problem og depresjon. Men dei
kan ogsa fa faglege vanskar som fglgje av tilknytingsvanskane. Drugli (2012) peikar pa at
med bevisst innsats over tid kan elevar med desorientert tilknyting til foreldre sine fa ein trygg

tilknyting til ein annan vaksen, til dgmes ein laerar.

For leeraren kan det vere nyttig & kjenne til desse tilknytingsmgnstra da denne kunnskapen kan
hjelpe han i mgte med elevar som strevar med relasjonar. Elevane har sine eigne erfaringar og
tilknytingshistorier med foreldra med seg til skulen. Denne tilknytinga vil vera grunnlaget for
korleis dei vil klare & byggje relasjonar til medelevar og lararar. Dei har danna indre
arbeidsmodellar i sine farste levedr, noko Drugli (2012), seier er avgjerande for det vidare
samspelet med andre. Med kunnskap om tilknyting kan laeraren bli meir rusta til & mate ulike
elevar og gje dei eit betre grunnlag for & byggje gode relasjonar til dei. | falgje Bergin og
Bergin (2009, ref i Drugli, 2012), har tilknytinga to hovudfunksjonar i klassen. Elevane vil
kjenne seg trygge og tilknytinga legg grunnlaget for den sosiale utviklinga. Laeraren vert ein

sentral rollemodell og tryggleiken frigjer energi til leering og utforsking (Drugli, 2012).

Howes og Ritchie (Drugli, 2012) har undersgkt tilknytingsmgnster mellom elevar og leerarar i
tidleg skulealder der dei finn tilknytingsmgnster som minner om dei tilknytingsmgnstra ein
ser mellom foreldre og barn. Desse kallar dei «trygg tilknyting», «nesten trygg tilknyting»,

«unnvikande tilknyting» og «ambivalent tilknyting». Dei to siste vil ha behov for rettleiing
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slik at relasjonen vert betre, elles vil det ga ut over lering og utvikling (ibid). Elevane treng da

erfaringar som fremmar positivt samspel.

Det er ein sterk samanheng mellom utrygg tilknyting mellom foreldre og barn og utrygg
tilknyting mellom leerar og elev (ibid). Desse elevane vil ha ein dobbel risiko i hgve
relasjonsbygging. Det er sarleg i desse tilfella at ein ma arbeida mot etablering av trygge og
gode relasjonar. Gjennom samspel vil leeraren vere med a utvikle nye indre modellar hos

desse elevane.

Omsorg er eit sentralt omgrep innan tilknyting. Det er avgjerande at lseraren har kunnskap om
bade personlege, faglege og emosjonelle tilhgve for & kunne gi eleven god omsorg og statte.
Barn kjem til skulen med eigen farforstaing, eit sakalla «script»> om relasjonar til vaksne
(Davis, 2003). Relasjon til leerar vert utvikla pd grunnlag av og i mgte med barnet sitt eige
«script» og leeraren sin mate & mgte og reagere pa overfor eleven (ibid). Eleven si raynsle med
tilknyting fra tidlege barnear vert difor avgjerande for korleis matet med leeraren vert og den

relasjonen dei klarer & bygge.

Autoritativ klasseleiing har blitt eit anerkjent begrep. Dette omgrepet er henta fra Diana
Baumrind og og hennar studiar pa foreldrestilar. Ho har gjort fleire studiar om oppdraging av
barn. Ut fra funna hennar deler ho foreldra sine oppdragarpraksisar inn i ulike oppdragarstilar.
Foreldrestilane handlar om & balansere mellom kontroll og omsorg. Gjennom fire
oppdragarstilar skildrar ho ulike mgnster av autoritet og omsorg hos foreldra (Baumrind,

1991). Denne modellen har to aksar; ein kontrollakse og ein relasjonsakse.

Baumrind definerer autoritative foreldre som tydelege samstundes som dei statter barnas
behov for a ta avgjerd. Dei verdset samtalar og gnskjer a ta omsyn til barna sine interesser og
personlegdomen deira. Den vaksne sin «kontroll» skjer gjennom a skape struktur, og dei
bruker kompetansen sin med bruk av fornuft og forklaringar. Autoritative foreldre kan ogsa
innrgmme & ta feil (ibid). Dei nyttar bade omsorg og kontroll, er varme og stettande og

forventar atferd ut fra barna sin alder og utvikling.

Autoritere foreldre nyttar streng kontroll. Dei er kontrollerande og vil forme barnas atferd og
haldningar. Dei har sjglv satt ein standard som barna ma leve opp til og tenkjer det er deira
oppgave a styre over barna. Dei legg vekt pa lydigheit, men ser ikkije situasjonar fra barna sitt
perspektiv. Dei nyttar tvang og syner lite omsorg. Dialogen mellom foreldre og barn er ikkje
likestilt.
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Baumrind definerer ettergivande foreldre som ei gruppe foreldre som er aksepterande og
ikkje straffar barna sine. Dei stadfestar barna sine impulsar, gnskjer og haldningar. Foreldra
stiller fa krav til barna i forhold til atferd og ansvar. Desse foreldra gnskjer & ha dialog,
forklarer regler og konfererer gjerne med barna nar det gjeld avgjerder. Foreldra unngar a
bruke kontroll og dei oppmuntrar heller ikkje barna om a vere lydige. Dei ser det heller som
positivt for at barna kan fa utvikle seg til sjelvstendige og uavhengige individ.

Dei awvisande og forssmmande foreldra syner mangel pa bade omsorg og kontroll. Dei
engasjerer seq lite i barna sine og er lite sensitive for behova deira. Foreldra krev lite av barna
sine, set far grenser og gir dei lite stimulering. | sin yttarste konsekvens er denne

oppdragarstilen alvorleg omsorgssvikt.

| 1991, etter mange ars forsking, sdg Baumrind resultata av forskinga si der ho fann ut korleis
dei ulike foreldrestilane verkar pa barn. Ut fra desse resultata er det den autoritative stilen som
gir best resultat, bade fagleg og sosialt. Barna far hgg grad av sjglvkontroll og dei er opptekne
av a prestere. Barna er vennlege og kan samarbeida godt med foreldra. | autoriteere heimar blir
ofte gutane meir aggressive, medan jentene syner lagare grad av sjglvstende. Barn fra heimar
med ettergivande foreldre har oftare l1ag sjelvkontroll, lagt sjelvbilete og slit gjerne bade
fagleg og sosialt. 1 gruppa med avvisande og forssmmande foreldre synte barna lite

sjelvrespekt og hggt niva av aggresjon og impulsiv atferd (Walker, 2009).

Modellen til Baumrind har fatt kritikk for & vere generell og kontekstfri. Sommar (2003)
peikar pa at dei ulike stilane verkar reindyrka matar & mgte barn pa, men i det verkelege livet
vil ikkje verken foreldre eller lerarar kunne fglgje ein bestemt oppdragarstil. Men i det
verkelege livet vil ikkje verken foreldre eller lerarar kunne fglgje ein oppdragarstil.
Handlingane er ofte situasjonsavhengig og dette pregar valet av strategi og handlingar. Difor
vert det peika pa at ein person kan variere mellom ulike oppdragarstilar (Smetana, 1994 i
Sommiar, 2003).

Roland (2012) seier at modellen til Baumrind etterkvart har blitt overfart til skulen og passar i
stor grad med leerarrolla. Autoritativ klasseleiing og autoritativ leerar vert brukt om den gnska
leiarstilen i klasserommet (ibid). | dette perspektivet nyttar leeraren seg av to aksar i
relasjonen; kontroll og varme. Varme handlar om kvaliteten pa relasjonen mellom elev og
lerar, mens kontroll handlar om Kkorleis leraren klarar @ vere tydeleg og ha Kklare

forventningar til elevane.
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Det autoritative perspektivet, Baumrind (1991)

Kontroll/krav

Autoritzer Autoriativ

2 Relasjon

N

Forsemmende Ettergivende

Dei to dimensjonane er ikkje motsetningar, men heller samkjgrte og godt integrerte. Positiv
relasjonsbygging og grensesetjing er klasseleiingene sine kjenneteikn (Ertesvag, 2011). Ho
peiker vidare pa at det ikkje er tilstrekkeleg med kun relasjonsbygging og kontroll. Ein ma
ogsa ha med det tredje viktige aspektet ved lzraren si rolle, nemleg den faglege statta. Denne
har som mal & hjelpe elevane til & fa ei best mogleg fagleg utvikling (ibid). Pianta si forsking
er difor sentral sidan han og kollegane hans legg vekt pa dette i rammeverket om klasseleiing
(Allen et al., 2013).

Den autoritative leeraren brukar pa same maten som i foreldrestilen, ein kombinasjon av stette
og kontroll til elevane. Marzano (2009) legg ogsa vekt pa relasjonar mellom laerar og elev i
modellen sin om klasseleiing. Denne viser forholdet mellom stgtte og kontroll. Han syner til
Waubbels m. fl. (2015) som fann at lzeraren bar vere ein effektiv undervisar samstundes med &
vere vennleg og hjelpsam. Marzano (2009) er oppteken av at leeraren skal ha ein positiv
dialog med elevane sine og gje kvar einskild elev ros for det skulearbeidet dei gjer. Med slik
tilbakemelding vil elevane prave a gjere slik at den positive tilbakemeldinga vil fortsetje. Han
poengterer ogsa kor viktig det er & snakke om interesser i lgpet av ein skuledag og pa den
maten syne personleg merksemd til elevane. Han peikar til demes pa at det & helse pa elevane

og kommentera viktige hendingar i livet til eleven er med pa a skape gode relasjonar (ibid).

I Norge finn vi liknande anerkjenning av den autoritative lerarrollen gjennom
Utdanningsdirektoratet: «Klasseledelse som integrert kompetanse kommer best til uttrykk
gjennom den autoritative leererrollen der leereren bade har ngdvendig kontroll, samtidig som
han eller hun utvikler en god og stattende relasjon til hver enkelt elev»

(Kjeernsli, M. & Roe, A., 2010).

Walker (2009) har pa same maten sett pa Baumrind sine foreldrestilar opp mot laerarrolla i
skulen. Ho er oppteken av balansen mellom kontroll og stette. Relasjonsbygging er naudsynt
for a fa ei effektiv undervisning. Elevar som hadde god relasjon til leeraren sag pa oppgaver
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som meiningsfulle, medan elevar som har lerar som ikkje involverer seg, ser pa skulearbeidet
meir som tvang. Walker syner til David og Ashley (Walker, 2009) som ogsa har konkludert at
gode relasjonar til elevane er bra. Lararar med gode relasjonar til elevane kan klare a skapa
eit trygt leeringsmilje og kan da pressa elevane meir, elevane torer & vera meir opne og dei
leerer meir. Dette samsvarar med Nordahl (2005) som seier at den autoritative leeraren kan
paverke elevane nar det gjeld skulefag og sosial kompetanse dersom han har god kontroll pa

elevane og er aktiv i forhold til relasjonsbygging.

Ein annan teoretiker, Wenzel (2002), har ogsa i ein studie sett pa effekten av Baumrind sine
foreldrestilar i skulen. Der lerarar viste omsorg og stette kombinert med klare forventningar
om atferd, synte elevar fin atferd og forstding for fellesskapet og dei fekk hggare fagleg
utbytte. Laeraren si haldning farer til at elevane tenkjer positivt om leeraren, noko som gir auka
engasjement og interesse for fag. | hennar studie var det dimensjonen forventning som synte
starst effekt pa elevane sin motivasjon. Kritikk og negativ tilbakemelding var det som verka

mest negativt pa skulefaglege prestasjonar, men ogsa pa den sosiale atferda (ibid).

Leeringsmiljget ma vera utan negativ kritikk og standarden ma vera a gjere sitt beste. Roland
(2014) poengterer dette, og han peikar ogsa pa at den autoritative leraren ikkje berre skal gi
anerkjenning og stgtte, men ogsa vera tydeleg pa grensesetjing. Ved korrigering er det viktig
for elevane a vite, understreker Roland, at kritikken kjem fra ein som bryr seg og har ein god

relasjon til dei. Han fareslar ogsa at dette kan gjerast med varme og humor (ibid).

2.3.2 Motivasjonsteori

| TTI peikar Pianta (2012) pa at leeraren skal gi elevane bade emosjonell og fagleg statte
giennom den relasjonen dei har. Gjennom & stgtte elevane vil leeraren skape motivasjon og
engasjement hos elevane. Forskarspgrmala sper etter kva som stimulerer til fagleg leering og

det er difor nyttig a vite noko om motivasjonsteori.

| tillegg til tilknytningsteorien, peikar Davis altsd og pa motivasjonsteorien som eitt av tre
perspektiv for & forsta leerar-elevrelasjonen. Deci og Ryan (2000) utvikla den mest kjende
teorien om indre motivasjon. Malet med teorien er & spesifisere faktorar som forklarer
variasjonar i indre motivasjon. Teorien tek fare seg faktorar som fremmer eller hemmar indre
motivasjon og fokuserer pa dei grunnleggjande psykologiske; kompetanse, autonomi og
relasjonar. Dersom aktivitetar i skulen tilfredsstiller desse behova, vert motivasjonen forsterka
(ibid).
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| klasseromskonteksten vil til dgmes tilbakemelding, kommunikasjon og paskjgning ved ulike
leeringsaktivitetar fgre til kjensle av kompetanse. Dette vil difor, ifglgje denne teorien,
forsterke den indre motivasjonen for denne handlinga eller aktiviteten (Ryan & Deci, 2000).
Deira studiar syner ogsa at kjensla av kompetanse er avhengig av at ein samstundes har ei
kjensle av autonomi (ibid). Dette betyr for elevane at dei bade kjenner seg inkludert og har
have til & meistre det faglege. Det er ikkje nok & erfare kompetanse eller meistring, men
elevane ma erfare desse som sjalvbestemt. Autonomi og medavgjerd handlar om sjglv a
kunne vere kjelde til eigne val og handlingar (Skaalvik og Skaalvik, 2013). Leraren statter
eleven og bygg gode relasjonar ved at eleven kjenner at han hgyrer til, har kompetanse og
medbestemming. | dette perspektivet vert relasjon utvikla nar leeraren bygg pa og imgtekjem

dei grunnleggjande behova.

Imsen (2014) definerer motivasjon som eit teoretisk omgrep som forklarer kva som driv ein
aktivitet, kva som held denne ved like, kva innsats ein set inn og kva som gir retning, mal og
meining. Motivasjon heng saman med aktivitet, leering og trivsel og vert difor ein viktig
faktor for at elevane skal fa eit godt leringsutbytte og engasjement i skulen. Imsen peiker pa
at ein gjerne deler forstdinga av omgrepet i indre og ytre motivasjon. Aktivitetar som vert
opplevde som meiningsfulle i seg sjalv vert halde ved like pa grunn av interesse og handlinga

i seg sjglv. Nar barn er styrt fra indre krefter, er det indre motivasjon som ligg til grunn.

Den ytre motivasjonen handlar meir om at det er ei belgnning eller eit mal som driv
aktiviteten til barnet. Laringa er styrt av at eleven ser fram til noko som eigentleg ikkje
vedkjem aktiviteten i seg sjglv, men som driv han ved ei ytre belgnning (ibid).

Maslow (1970) syner i sitt hiearki om grunnlegggjande behov at behov for tryggleik, hagyre til
og anerkjenning vert rekna som grunnleggjande mangelbehov (Skaalvik og Skaalvik, 2013).
Desse ma tilfredstillast for at ein skal kunne verte motivert for dei neste behova som han

kallar vekstbehov, som blant anna er kunnskap og forstaing.

Motivasjonsteori har fleire fellestrekk med tilknytingsteori. Forsking i motivasjonsteoretisk
perspektiv brukar omgrepet «sosial stgtte». Dette omgrepet har ner samanheng med a hgyre
til, noko som er sentralt i tilknytingsteorien. Forskinga skil mellom to typar sosial statte;
emosjonell stette og instrumentell stgtte. Emosjonell statte er til dgmes i kva grad elevane

opplever seg verdsett, akseptert og respektert av leerarane (Federici og Skaalvik, 2013).
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Instrumentell stgtte handlar om praktisk hjelp, rad og rettleiing i skulearbeidet (ibid). Med
sosial stgtte meiner ein altsa dei sosiale prosessane i skulen som bidreg til elevane si faglege
og sosiale utvikling (Moen, 2016). | Pianta sitt teoretiske rammeverk, TTI (Hamre et.al.,
2011), vil dette samsvare med domena emosjonell stgtte og instrumentell stette. Forskinga pa
leerar-elev-relasjon i dette perspektivet legg vekt pa leeraren som instruktgr meir enn som
omsorgsperson (Davis, 2003). Ho understreker viktigheita av struktur og statte og a legge til
rette for meistring. Det er gjennom a gi stette i motivasjon og leering at lzeraren vil kunne
bygge gode relasjonar. Motivasjonsforsking syner vidare at det er elevane si oppleving av den
sosiale stgtta fra leerarar som har mest a seie for motivasjonen deira i forhold til skulearbeid
(Moen, 2016).

Deci og Ryan hevdar at indre motivasjon kjem av interesse og lyst (Skaalvik og Skaalvik,
2013). For at denne skal vare ved, ma aktiviteten tilfredstille bade behova for & hgyre til,
kompetanse og sjglvavgjerd. Difor meiner Deci og Ryan at ein kan fremme indre motivasjon
gjennom & gje elevane sjglvbestemming eller autonomi, gje dei ei kjensle av kompetanse og
sargje for at elevane foler at dei hayrer til ved at ein legg vekt pa gode relasjonar (ibid).
Emosjonelle band til leerar kan ogsa verke positivt i hgve motivasjon, innsats, merksemd,

interesse og glede i lzeringsarbeidet (Ryan & Deci, 2002).

2.3.3 Sosiokulturell teori

| farre punkt vart det peika pa at positiv emosjonell statte fra leerar gjennom relasjonar, kan
gjere at elevane engasjerer seg meir i skulearbeidet (Pianta, 2012). Innsatsen aukar og dei far
eit betre fagleg leringsutbytte. Learing finn stad nar eleven er aktiv deltakande i dei
prosessane som oppstar mellom elev og lerar og elevane seg imellom. | felleskapet vil den
emosjonelle stgtta som Pianta (2012) peikar pa, ha innverknad pa leringa. Lering i eit
sosiokulturelt perspektiv ser pa interaksjonen mellom personane som deltek, dei reiskapa ein
brukar og den konteksten ein er i (Wenger, 1999). Overalt kor elevane er, finst det leering i

ulike praksisfellesskap; pa skulen, i klasserommet, i frimunutta og blant venar (ibid).

Sosiokulturell teori set fokus pa relasjonen mellom to personar og analyserer innhaldet i
dialogen mellom dei. Ein forstar relasjonen ut fra den konteksten ein er og der samspelet skjer
(Goldstein, 1999). Vygotsky (2001) ser pa barnet i ein kontekst og i samspel med omverda.
Fra fadselen av er sprak og kultur i den sosiale samanhengen barnet veks opp, avgjerande for

utvikling og leering. | det sosiokulturelle perspektivet skjer leeringa gjennom interaksjon
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mellom menneske og med kulturelle verktay som til dgmes spraket. Vygotsky (2001) legg
vekt pa leering i samhandling med andre elevar og vaksne. Slik han ser pa den intellektuelle
utviklinga, sa har den sitt utspring i spraket som eit sosialt fenomen (Imsen, 2014). Han kallar

det eit medierande reiskap. Spraket er byggesteinar for tanken, i fglgje hans teori (ibid).

«Den proksimale utviklingssona» er eit omgrep Vygotsky (2001) brukar for a syne at elevar
ma fa passe utfordringar slik at dei kan klare meir ved hjelp og stette fra vaksne og av andre
kompetente. Det eleven kan klare med hjelp i dag, klarer han aleine i morgon. Imitasjon er
foresetnaden for den sjelvstendige tanken bade pa sprakleg og kulturelt niva, hevdar
Vygotsky (Engen, 2007). | samarbeid og samtale med andre og gjennom imitasjon klarer difor
eleven a lgyse oppgaver som er vanskelegare enn han kan klare pa eiga hand. For at dette skal
finne stad ma det vere eit tankesamarbeid mellom lararen og eleven. Dette betyr at leraren
ma kunne tenke seg inn i tankeverda til eleven (Imsen, 2014). For a kunne gjere bruk av den
proksimale utviklingssona, ma leeraren ha ein relasjon til eleven. Hovudpoenget med dette er
at eleven kan na faglege mal saman med andre fer han kan greie dette pa eiga hand. Bruner
sitt arbeid har ogsa bidrege til omgrepet «stillasbygging» som handlar om at elevane treng
tilrettelegging, statte og rettleiing av ein meir kompetent (Daniels, 2009).

Kjenneteikna pa den autoritative klasseleiaren er at han er ein tydeleg leiar og som
samstundes klarar & balansere mellom omsorg og kontroll. Roland (2014) understreker ogsa at
leeraren ma syne at faga i skulen er bade viktige og interessante. Lararen ma vere godt
farebudd til timane og ma ha bade fagleg og metodisk kompetanse. Elevane skal vita kva som
vert forventa av dei og undervisninga ma ha klare mal. Ein skal ogsa leggje vekt pa kvaliteten
i tilbakemeldinga nar det gjeld arbeidet til elevane. 1 tillegg skal elevane fa rad om kva det
kan gjere for & verte betre i faget (ibid). P4 denne maten vert klasserommet ein god lareplass.
Woubbels (2016) har forska pa mellommenneskelege relasjonar der eitt av mala var & samle
kunnskap om korleis ein kan skape eit best mogleg leringsmiljg. Han peikar ogsa pa at
dersom elevane skal vere aktive i klasserommet, ma leeraren skore hggt pa kontakt og styring.
Leeraren sin relasjon til elevane, understreker han, er ngkkelen til suksess (ibid).

| Kunnskapslgftet (Kunnskapsdepartementet, 2006) sin generelle del legg ein vekt pa lering
som lagarbeid. | fellesskap med elevane skal lerarane fungere med ansvar for elevane si
utvikling, bade sosialt og fagleg. Desse tre ulike perspektiva; tilknyting, motivasjon og

sosiokulturell, utvidar forstainga var av kva ein god relasjon er, understreker Davis (2003).
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Perspektiva utfyller kvarandre og gir eit meir nyansert bilete av kva relasjon er bade nar det
gjeld kjenneteikn ved ein god relasjon og korleis desse vert laga og vedlikehalda. Deltaking
0g engasjement i klasserommet avheng av ein god klasseleiar. Med kunnskap om tilknyting
0og motivasjon skal leraren mgte dei ulike elevane med kvar sine tilknytingshistoriar.
Motivasjon til laering skal skje i den sosiale konteksten som klasserommet er. Slik kunnskap
og kjennskap til elevane vil ha innverknad pa Kkorleis leraren mgter elevane i

relasjonsbygginga og korleis han klarer & gi dei emosjonell og fagleg stette (Pianta, 1999).

2.4 Relasjonar i klasserommet

Innanfor norsk forsking har Nordahl (2002) poengtert kor viktig relasjon mellom leerar og
elev er. Han hevdar at kvaliteten pa denne har avgjerande konsekvensar for all type
undervisning. Sereide (2007) har ogsa forska pa relasjonen mellom lerar og elev i studien om
leeraridentitet. Ho konkluderer med at den norske leeraren er inkluderande, elevsentrert og
omsorgsfull og forskinga har eit laerarperspektiv. Lararen er god pa a gi generell ros, noko
som Dweck (1999) hevdar har lite & bety for leeringa. Ein ma heller, som Klette (2003) peikar
pa, gi konkret fagleg rettleiing for a fremme god motivasjon og leering. Drugli og Nordahl
(2014) trekk fram verdsetjing av elevar og deira forsgk pa meistring som viktige element for

motivasjon og lering.

Terje Ogden (2012) hevdar at kvaliteten pa relasjonen mellom lerar og elev kan vere
avgjerande for elevane sine laringsresultatet og trivselen pa skulen. Elevar utan gode
relasjonar kan gjere dei mindre mottakelege for laering, mens gode relasjonar legg grunnlaget

for eit godt leeringsmiljg (ibid).

Alle elevane har rett pa & oppleve meistring og a fa ei opplaring som utviklar dei bade
emosjonelt og fagleg. Lararane ma ha hgge forventningar til leeringsresultata til alle elevane
sine. Mitchell (2008) har ein modell der han syner at det ma vera minst tre element pa plass
for at leering skal finna stad. Han hevdar at det er ein sterk samanheng mellom tid, aktivitet og
statte i undervisninga og det utbyttet som aktivitetane i skulen gir. Det fgrste elementet er tida
til fagleg leering. Det andre er aktiviteten, det at eleven er oppteken med faglege utfordringar
og er engasjert (ibid). Det siste elementet er hgve til & fa fagleg stette fra andre elevar og fra

kompetente leerarar i samarbeid om fagstoffet. | kva grad er leerestoffet tilpassa eleven, korleis
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relasjonen er mellom elev og lerar og innbyrdes mellom elevane er, vert ogsa vektlagt (Hattie
& Yates, 2014). Kompetansen til leraren har ogsa mykje a bety i hgve leringsutbytte til
elevane. Dette peikar Pianta ogsd pa i det teoretiske rammeverket sitt innan domenet
klasseromsorganisering (Hamre et.al., 2011). Eit av elementa er i kva grad lararen klarer a
auke elevane sitt engasjement gjennom interessante aktivitetar, materiale og instruksjonar
(ibid).

Andre studiar (f.eks. Nordahl 2005, Marzano m.fl. 2009, Hattie, 2009) peikar pa kor viktig
relasjonar er for leering og trivsel i skulen. | desse studiane har forskarane sett pa verknaden
av graden av relasjonar, samt pa kva dette har & seia for elevane si laering. Det vert
understreka at leraren ma byggja gode relasjonar til elevane sine. Som ein del av
klasseleiinga er emosjonell stgtte og fagleg stette difor to viktige faktorar (Pianta, 1999).
Positive relasjonar er altsa viktig for elevane sin konsentrasjon og interesse for skulearbeid og
dermed for den faglege leeringa. Hattie konkluderer i sine studiar med at det er leeraren og

interaksjonen med elevane som har sterkast effekt pa elevane si laering (Hattie, 2009).

| NOU 2014: «Elevens lering i fremtidens skole» (Kunnskapsdepartementet, 2014) vert
relasjonar framheva som viktige i arbeidet med & auke leeringsutbyttet for elevane. Det star
blant anna at gode og stgttande relasjonar mellom leererar og elevar gir eit godt grunnlag for
leeringa (ibid).

Rapporten «Relasjonsbasert klasseledelse — et komplekst fenomen» (Aasen m.fl. 2015) bygg
pa ein stor studie her i Noreg. Denne studien oppsummerer at klasseleiinga til leeraren
paverkar bade elevane si innstilling til skulen og atferda til elevane. Dette paverkar vidare
motivasjonen deira og det faktiske leeringsutbyttet i faga. P4 denne maten konkluderer dei
med at sentrale delar av leraren si yrkesutgving verkar indirekte inn pad elevane sitt
leeringsutbytte (ibid).

NOU 2015:8: «Fremtidens skole» (Kunnskapsdepartementet, 2015) understreker viktigheita
av eit godt leeringsmiljg. Det er av stor verdi at elevane opplever relasjonane til lerarane som
stettande og tillitsfulle for & kunne utfolde seg i samhandling og deltaking. Det bidreg til
leering nar laeringsmiljeet er prega av toleranse, nysgjerrighet og positive haldningar i forhold
til samarbeid og deltaking. Det star vidare at «trygge relasjonar dannar eit fundament for at

leerarane kan gje elevane faglege utfordringar».
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2.5 Forsking som er gjort pa elevar sine opplevingar

Denne masterstudien fokuserer pa elevstemmen og det elevane sjglv tenkjer om kva stgttande
relasjon til laerar betyr for dei. Fokuset er kva som kjenneteiknar gode emosjonelle relasjonar
og kva ved relasjonen til leerar som gir elevane auka engasjement og fagleg leering. Holst
(2009) og Drugli (2012) har begge gjennomfart intervju med elevar i sjuande klasse om den
opplevinga dei har av relasjonen til leerarane sine og korleis gode relasjonar kan bli utvikla.
Dei brukar sju indikatorar for positive relasjonar. Desse skal, etter fagleg vurdering, dekke dei
viktigaste aspekta ved lerar-elev-relasjonen (Holst, 2009). Indikatorane er «a bli respektert,
rost, stgttet i sine initiativer og motivert, bli vist interesse, toleranse og forstaelse» (ibid).
Holst (2009) si undersgking inneheld ei spgrjeundersgking med over 1000 elevar og av desse
deltok 12 elevar i intervju. Informantane fra intervjua hennar trekk fram tre element som sars

viktige; humor, fagleg serigsitet i undervisninga og interesse fra laerarane.

Drugli (2012) seier at nar ein skal evaluere kvaliteten pa leerar-elev-relasjonen bgr bade
leerarar og elevar vere informantar sidan desse gruppene kan vurdere relasjonen ulikt pa grunn
av ulike erfaringar. Ved a fa tak i elevane sitt perspektiv pa relasjonen til leerar, seier Drugli,
kan ein far ei auka forstding av korleis elevane fungerer og deira atferd i skulen (ibid).

Nordahl (2010) peikar pa at elevane si oppleving vert sett pa som sann for eleven i det
moderne elevsynet, og ein bgr difor vere opptekne av kva elevane meiner om samhandlinga
med laerarane. Pianta (1999) har mange dgme pa spgrsmal ein kan stilla til elevane for & fa

fram meiningane deira.

Undersgkingar gjort i norske ungdomsskular (Bru, Midthassel m.fl, 2011) syner at lerarstgtte
er sterkt relatert til trivsel i skulen og at fleirtalet av elevane opplever god l&rarstette. Dei
rapporterer ogsa at denne stgtta fra leerar minkar opp gjennom ungdomskuledra. Eit stort

mindretal rapporterer at lzerarane ikkje bryr seg om dei (ibid).

Korleis gnskjer elevane at leraren skal vere? Fleire studiar der elevar er spurde om dette,
peikar i den same retninga; at leeraren skal hjelpe med faglege oppgaver, passer pa og sjekker
at elevane forstar, har interesse for dei og syner dei respekt, er lyttande og hjelpsame, er
passeleg streng, morosam og stoler pa dei (Drugli & Nordahl, 2014).
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2.6 Oppsummering

| dette kapittelet har relevant teori om relasjonar blitt presentert. Teorien og dei ulike
perspektiva ligg til grunn for problemstillinga som handlar om elevane si oppleving av
emosjonell og fagleg stette fra leeraren. For & kunne ga i djupna innan dette temaet ma ein
knyte teorien til praksis i klasserommet. Pianta sitt rammeverk, Teaching through Interactions
(Pianta, 2012), farsgker a ramme inn teorien da han er oppteken av engasjementet til elevane

og at leering faregar i interaksjonen mellom lzerar og elev.

Tilknytingsteorien tek utgangspunkt i forsking pa barn - foreldrerelasjonen. Omsorg er eit
sentralt omgrep og gode relasjonar vert forbunde med nerleik og lite konfliktar. Lerar -
elevrelasjonen vert sett pa i lys av dette perspektivet der leraren har kunnskap om og
forstaing for elevane si faglege, sosiale og emosjonelle utvikling. Elevane har ut fra denne
teorien med seg si eiga farforstaing i magte med lzraren. Relasjonar vert utvikla i mgte med

eleven sitt «script» og leeraren sin mate og reagere pa (Davis, 2003).

Motivasjonsperspektivet ser relasjonar i lys av ulike oppfatningar. Meistring og forventningar
er sentralt, og innanfor sjglvbestemming er relasjonar eit grunnleggjande behov (Deci og
Ryan, 2002). Motivasjonsteorien er oppteken av Kkorleis leraren stgttar elevane i forhold til

motivasjon og lering. | denne konteksten vert det bygd relasjonar.

Ved & ta utgangspunkt i sosiokulturell teori legg ein vekt pa samspelet mellom personane og
analyserer dette i den konteksten dei er. Skulekonteksten er bakgrunnen for analysen av
dialogar og relasjonar mellom elev og laerar. Nar klasserommet skal vere ein stad for gode
leeringsprosessar, fareset ein gode relasjonar mellom deltakarane (Goldstein, 1999). Denne
oppgava sgkjer a finne svara pa forskarspgrsmala ved a lytte til elevane sine stemmer. Kva
tenkjer dei er gode relasjonar? Kva for aspekt ved relasjonen til laerar meiner informantane er
viktige for & stimulere til fagleg leering? Bade den emosjonelle og instrumentelle stgtta, som
Pianta (1999) peikar pa i rammeverket sitt, har difor blitt vektlagt her. Teori om tilknyting,
motivasjon og sosiokulturell teori inngar og er ein del av perspektiva i Pianta sitt teoretiske

rammeverk: Teaching through Interactions.

Dette teorikapittelet ligg til grunn for det vidare arbeidet med & intervjue informantane.
Drgftinga av resultatet vil seinare i oppgava verte sett pa i lys av denne teorien og forskinga
som her har blitt presentert. Eg vil i neste kapittel gjere greie for val av metode for studien.

Framgangsmatar samt korleis studien har gatt fare seg, vil bli narare forklart.
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3.0 Metode

Dette kapittelet tek fare seg korleis forskingsdelen av studien er utfgrt og val som er blitt gjort
i samband med studien. Metoden vert skildra og grunngjeven med utgangspunkt i
problemstillinga og forskarspgrsmala. Eg vil gjere studien synleg og grunngje vala eg har
teke. Eg vil ogsa ta fore meg forskingsetiske utfordringar, ga gjennom og synleggjere
datainnsamlinga og korleis eg har arbeida vidare med denne.

Dei to ulike forskingsmetodane ein finn innafor forskingsteorien, er kvantitativ og kvalitativ
metode. Thagaard (2013) syner kva som skil desse to forskingsmetodane fra kvarandre.
Kvantitativ metode vert brukt nar ein skal sja pa sosiale fenomen i stor malestokk for & skildre
stabilitet, mens kvalitativ forskingsmetode gar i djupna innanfor eit mindre sosialt fenomen. |
kvantitative studiar har ein gjerne store utval, og sperjeundersgkingar vert ofte brukte til a
samla inn data. Presentasjonen av data vert som oftast synt i tabellform eller ved grafisk
framstilling. | kvalitativ metode brukar ein sma utval og malet er & koma nar informantane
for a fa fyldig og rikhaldig informasjon. Casestudiar, feltundersgkingar, samtale og intervju er
deme pa kvalitative forskingsmetodar. Kvale og Brinkmann (2015) forklarer at bruk av
intervju er den mest brukte maten a samle inn kvalitative data pa. Resultata ein finn ved a

bruke kvalitativ metode vert presenterte i form av tekst.

3.1 Val av metode

Fgremalet med studien min er a fa fram elevane sine tankar og reynsler om relasjonen til
leerar. Kva type stgtte gir leeraren til elevane sine gjennom relasjonane dei har, og kva
innverknad har desse relasjonane i forhold til motivasjon for leering? Studien min ville ga i
djupna og fa fram elevane sine meiningar og opplevingar. Det var difor naturleg a velje ei
kvalitativ tilneerming. Silverman (2011) peikar ogsa pa at styrken i kvalitativ forsking er & ha
have til & studere fenomen i djupna ved a sja pa kva og korleis. Forskaren kan bruka naturlege

data til for a finne deltakarane sine meiningar.

Ei viktig malsetjing med kvalitativ forsking er a fa ei forstaing av sosiale fenomen (Thagaard,
2013). Det har vore tradisjon for a tenke at kvalitativ forsking inneber narleik mellom forskar

og deltakar. Kvalitative tilneermingar gir hgve til & fa ei djupare forstding pa bakgrunn av
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fyldige data om bade personar og situasjonar (ibid). Malet med studien min er a lytte til
elevane og hgyre tankar om relasjonen mellom lzrar og elev ut fra deira perspektiv. Ei
kvalitativ tilneerming vart difor eit naturleg val for a bringe fram ulike nyansar av elevane sine

eigne oppfatningar og meiningar om relasjonen til lerar.

«Hvis du vil vite hvordan folk oppfatter verden og livet sitt, hvorfor ikke sparre dem?»
(Kvale og Brinkmann, 2015:18).

Pa grunn av oppgava sitt omfang og tidsperspektivet var det for omfattande a bruke fleire
ulike metodar. Vidare vil eg gjere greie for kva kvalitativt intervju er sidan det var den
metoden eg valde a bruke for & samle inn data til studien.

3.2 Kvalitativt forskingsintervju

| denne studien har kvalitativt forskingsintervju blitt brukt. Det kan forklarast som ein samtale
som har bade ein struktur og eit faremal (Kvale og Brinkmann, 2015). Strukturen nyttar
intervjuaren nar han stiller spgrsmal og oppfelgingsspersmal til informantane. Ein stiller bade
fakta- og meiningsspgrsmal (ibid). Dette kallar ein for semistrukturerte intervju. Intervjuaren
er den som styrer intervjuet, og ein kan difor seia at det er eit asymmetrisk forhold mellom
partane. Fgremalet med intervjuet er a finne ut noko om intervjupersonane si forstding,
oppleving og erfaring. Perspektivet til det kvalitative forskingsintervjuet som eg har valt, er
dermed fenomenologisk. Med dette meiner ein ei djupneundersgking. Eg undersgkjer eit
fenomen innanfor ramma av ei skuleklasse. Kvalitativ fenomenologisk forsking legg ikkje
vekt pa omfang og mengde, men understreker at samanhengar, refleksjonar og meiningar vert
vektlagt (ibid).

Ved hjelp av intervju kan eg som forskar bruke samtaleforma for & fa tak i munnlege
opplysningar, forteljingar og forstaingar fra andre personar omkring eit tema (Widerberg,
2004). Det var viktig, i studien min, & fokusere pa at det var elevane som var dei personane
som hadde noko a laere vidare til forskaren. Eg som forskar gnskjer a forsta verda fra deira
stastad. Samtalen var difor eit godt utgangspunkt for a fa kunnskap om korleis kvar einskild
elev opplever sin eigen situasjon. Dei skulle formidla eigne rgynsler om relasjonen til laerar.
Ein fordel med & bruke kvalitativt intervju i denne studien var at elevane fekk fortelje med

eigne ord. Eg som forskar fekk have til & stille oppfelgingsspgrsmal nar informantane kom
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inn pa interessante tema sjglv om desse spgrsmala ikkje stod i intervjuguiden. Dette var
grunnen til at eg valde a bruke forskingsintervju til a samle inn data.

Eit forskingsintervju gar djupare enn ein vanleg daglegdags meiningsutveksling som skjer
spontant i kvardagen. Dette er ikkje ein samtale mellom likeverdige partar, men ein
asymmetrisk maktrelasjon mellom informantane og meg som intervjuar. Forskaren har tema
og mal fare seg og har den vitskapelege kompetansen og tek styringa og kontrollen over
samtalen i intervjusituasjonen. Intervjuet er difor eit instrument eg brukar for lgfte fram
skildringar, tankar og meiningar fra informantane som trengs for a svare pa forskarspgrsmala
mine (Kvale & Brinkman, 2015, Thagaard, 2013).

Thagaard (2013) peiker pa at det er viktig med innleving og systematikk i kvalitativ forsking.
Den forstainga ein er ute etter, kan oppnaast gjennom samtalar. Kvale & Brinkmann (2015)
understreker at ein er oppteken av a fa mest mogleg kjennskap til tema for & kunne svare pa
problemstillinga. Han trekk ogsa fram tryggleik i intervjusituasjonen som viktig for at
informantane skal kunne snakke om eigne kjensler (ibid). Intervjuaren er den som definerer
situasjonen og styrer tema. Pa grunn av asymmetrien er det viktig & vere sensitiv i hgve
kommentarar og spersmal i intervjusituasjonen. Eg prevde a vere open og brukte dei
muligheitene som var for & ga djupare inn i sparsmala. Elevane fekk da hgve til a utdjupe og
sjolv fortelje om konkrete episodar dei hadde opplevd. Deira forteljingar og rgynsler vart

difor relevant og interessant informasjon i intervjusituasjonen.

3.3 Val avinformantar

Forskarspgrsmala som eg ville finne svara pa, er grunnlaget for val av deltakarar i studien.
(Kvale og Brinkmann, 2015). | kvalitativ forsking er utvala prega av strategiske utval
(Thagaard, 2013). Dette betyr at grunnlaget for utvala er eigenskaper og kvalifikasjonar hos
informantane som er strategiske i hgve problemstillinga og dei teoretiske perspektiva som ligg

til grunn for forskinga (ibid).

Malet med utvalet i denne studien var & fa elevar i tale og sja forskarspgrsmala ut fra deira
perspektiv. Eg ville bruke fem til seks informantar blant dei eldste elevane pa mellomtrinnet.
Desse elevane kunne gje uttrykk for eigne meiningar og var meir gjennomtenkte og reflekterte
enn elevar pa barnetrinnet. Dette vil ha mykje a bety nar ein snakkar om eit tema som

relasjonar da dette temaet vedkjem bade dei sjelve, samhandlingar og korleis relasjonar
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paverkar dei med tanke pa bade trivsel og lering. Ein annan grunn til valet av denne
aldersgruppa, er at det tidlegare er gjort studiar pa ungdomstrinn (Bg og Hovdenak, 2011, Bru
m.fl.2009). Dei fann at den sosiale og emosjonelle stagtta minkar med aukande alder. Difor var
slutten av barnetrinnet og nettopp sjuande klassetrinn ein interessant alder & bruke i studien.

Her ville eg dukka ned for a finne deira aspekt ved den gode elev - lzrar - relasjonen.

| kvalitativ forsking tenker forskaren pa kva malgruppe som trengs for a fa den ngdvendige
data (Johannessen et al., 2010). I min studie var det elevane si stemme som skulle hgyrast. Eg
kontakta farst rektor ved ein skule aktuell kommune og informerte om studien. Rektor stilte
seg positiv til denne. Eg fekk namn pa lararar pa sjuande klassetrinn som kunne hjelpa meg
med a finne aktuelle informantar. Ein fordel med at leerarane tok utveljinga av elevane, var at
dei kjende elevane godt og kunne velje ut fra dei kriteria eg ga dei. Utveljinga vart difor gjort
pa bakgrunn av leerarteamet si vurdering. Kriteria for utveljing var farst og fremst at elevane
var trygge og verbale og pa denne maten kunne gje uttrykk for eigne tankar, rgynsler og
meiningar. Det var ogsa gnskeleg at elevane hadde noko breidde, at det var bade gutar og
jenter, gjerne med ulike rgynsler med relasjonen til leerar. Eit tredje kriterium var at dei skulle
kunne fungere greitt i lag som ei gruppe i ein felles informasjonssamtale og ein avsluttande

gruppesamtale.

Thagaard (2013) peiker pa at ein ikkje bgr ha fleire informantar enn det er rad a handtere i
hgve analyseprosessen. Denne studien er eit masterprosjekt med avgrensa tidsaspekt. Dette
avgjorde valet av eit handterbart utval. Informantane i studien var seks elevar som gar i
sjuande klasse pa ein barneskule. Det er 64 elevar pa dette klassetrinnet, og dei er delte i fire
grupper. Elevane er delte i ulike gruppestorleiker og samansetningar etter fag og behov
gjennom skuleveka. Laerarane pa skulen er organiserte i team for kvart trinn, og det er fire
kontaktlaerarar pa dette trinnet. | tillegg er det ein sosionom og ein assistent. Leararane har
ansvar for dei ulike faga. P den maten kjenner elevane alle lerarane pa trinnet. Dei seks
informantane gar i ulike grupper og har difor ikkje den same kontaktleraren. Informantane i
studien var tre gutar og tre jenter. | teksten vert dei refererte som Informant nr. 1, Informant

nr. 2 og sa vidare.

Eg reiste til skulen og hadde ein innleiande gruppesamtale med dei seks informantane. Me
brukte eit grupperom som lag i tilknyting til trinnet sine klasserom. Farst snakka me om
temaet relasjonar og eg informerte vidare om studien. Eg forklarte litt om intervjuet og kva

faremalet med studien var. Dei fekk ogsa hgve til & sparja dersom dei lurte pa noko. Elevane
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fekk med seg kvart sitt informasjonsskriv og samtykkeerklering som dei tok med heim til
elevane sine faresette. Elevane sjglv og dei feresette fekk pa denne maten ngdvendig

informasjon og hgve til & gi sine samtykke.

3.4  Etiske utfordringar

Thagaard (2013) peikar pa tre utfordringar som ein ma ta omsyn til i eit forskingsprosjekt. Dei
utfordringane ho syner til er; fritt informert samtykke, konfidensialitet og konsekvensar ved a

delta i forsking.

Fritt samtykke inneber at deltakinga er frivillig. Personar som vert spurde om & delta i ein
studie, kan sjglv velje om dei gnskjer a delta eller ikkje. Dette skal ikkje gjerast under press
som pa nokon mate kan paverka deltakaren. Informanten kan dessutan nar som helst trekke
seg fra deltakinga utan & matte gje nokon grunn for det (ibid). Ei utfordringa kan vere at
elevar er positive og ofte svarer ja nar ein lerar spgr. Eit anna element er at informantane far
ga ut av skuletimar i gjennomfaringa av intervjua og samtalane, noko som ogsa kan ha ei viss

paverknad til & samtykke.

Informert samtykke betyr at informanten skal fa tilstrekkeleg med informasjon om studien
som han skal delta i. Nar barn under 15 ar er med, som i denne studien, ma ein sikre seg at
informasjonen vert gitt slik at den blir forstatt riktig. NESH (2016) brukar omgrepet
utrykkeleg som betyr at deltakarane skal kunne uttrykkje at dei har forstatt kva deltakinga i
studien betyr for dei. I tillegg er det ngdvendig med samtykke fra fgresette nar barn i denne
aldersgruppa skal delta (ibid). Barna sjglve skal ogsa gi sitt samtykke til deltakinga (Kleven,
Tveit, & Hjardemaal, 2011). | min studie har bade elevar og faresette til elevane fatt
informasjonsskriv med samtykkeerklaring. Norsk samfunnsvitenskapelig datatjeneste (NSD)

peika pd at det var nok at berre faresette ga skriftleg samtykke (vedlegg 5).

Informanten skal kjenne til hensikta med forskinga, kva deltakinga vil innebere og korleis
resultata skal publiserast. | denne studien vart det delt ut informasjonsskriv til bade faresette
(vedlegg 1) og elev (vedlegg 2) som i korte trekk inneheldt faremalet med studien. Deretter
kunne kvar informant seie seg villig til & delta og faresette kunne skrive under pa ei

samtykkeerklaring. Da ga dei samtykke til frivillig a delta (vedlegg 3).

Thagaard (2013) viser til kravet om konfidensialitet som det andre grunnprinsippet. Det betyr

at all informasjon om informantar og det som forskaren far vite av informasjon om dei, ikkje
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skal delast vidare med andre. | denne studien vart all data anonymisert, og ein kan difor ikkje
spore data tilbake til informantane. Underveg i arbeidet har all data blitt handsama
konfidensielt. Alle lydopptak av intervjua, filer og notat vil bli sletta ved godkjenning av

oppgava.

Det tredje grunnprinsippet for ein etisk forsvarleg forskingspraksis handlar om kva

konsekvensar deltakinga kan ha for dei som deltek i studien. NESH (2016:11) understreker at

«Forskere skal arbeide ut frd grunnleggende respekt for menneskeverdet. Forskere skal

respektere deltakernes integritet, frinet og medbestemmelse.»

Dette inneber at forskaren ma tenke gjennom kva konsekvensar undersgkinga har for
informantane. Forskaren har eit etisk ansvar som gar ut pa & beskytte integriteten til
informantane ved & unnga negative konsekvensar for dei gjennom heile forskingsprosessen
(Thagaard, 2013). Desse etiske utfordringane definerer dermed informantane sine rettar i

forskingsprosjektet og forskaren sitt ansvar overfor informantane (ibid).

Det er ogsa etiske utfordringar knytt til sjglve intervjusituasjonen. Dette handlar blant anna
om kor personelege og nargaande spegrsmal forskaren kan stille. Forskaren ma gjere
vurderingar fer intervjuet og ta val pa bakgrunn av dei vurderingane. Desse ma vere pa ein

mate som ikkje bryt med det etiske prinsippet som Thagaard peiker pa; at

«deltakelse i forskningsprosjekter ikke pa noen mate skal bidra til & skade de personer vi
intervjuer» (2013:119).

3.5 Intervjuguide

Nar det gjeld struktur og oppbygging av intervjuguide, peiker Thagaard (2013) pa at det finst
ulike modellar. Eg har valt ein «tre-med-grener-modell» der stamma representerer
hovudtemaet og greinene dei ulike deltema. Hovudtemaet i denne studien er relasjonar, der
tema innan tilknyting, motivasjon og leering er aktuelle «greiner». Kvart deltema vart utdjupa
med oppfalgingsspersmal og det vart gitt utfordringar til informantane om a fortelje og gi

dgme pa konkrete opplevingar knyta til studien si problemstilling (vedlegg 4).

Det var elevstemmen som skulle kome fram gjennom intervjua. Det teoretiske fundamentet

lag til grunn for intervjuguiden, og teorien matte gjennom spgrsmal og samtale
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operasjonaliserast. Intervjuguiden tok fare seg sentrale spgrsmal omkring relasjonar mellom
leerar og elev. Intervjuguiden skal vere til hjelp for intervjuaren slik at han ikkje mister fokus

og oversikta pa kva intervjuet skal innehalde (Kvale og Brinkmann, 2015).

Intervjuguiden som eg utforma, hadde med dei tema som eg ville kome innom i intervjuet.
Det var fleire spgrsmal under kvart tema og ei innleiing til kvart tema for & fa elevane pa gli.

Som fersk intervjuar hadde eg eit gnske om a setje elevane i sentrum med sine tankar,

erfaringar og historier.

Etter at intervjuguiden var klar, kontakta eg ein skule for a fa gjennomfare praveintervju. Eg
fekk da tillating til 4 lane to elevar pa 7. klassetrinnet pa ein annan skule enn den
informantane i studien gar pa. Eg forklara dei at malet med dette var a preve ut intervjuguiden
og bli trygg i intervjusituasjonen. Dette var ogsd nyttig for & sjekke om intervjuguiden
fungerte i forhold til malsetjinga. Undervegs fann eg ut at det var einskilde spegrsmal eg ville
endre litt pa for den endelege gjennomferinga av intervjua med informantane i studien.
Dessutan opplevde eg det vanskeleg & lage ordsky med ein og ein elev. Difor valde eg & la
denne eine aktiviteten med bruk av ordsky kome heilt til slutt med alle informantane ilag.
Dette ga eit betre visuelt uttrykk og vart meir representativt for elevane sine ytringar.
Praveintervjua var leererike og var ei god erfaring som ga eit godt grunnlag for a revidere
intervjuguiden og ei nyttig farebuing til intervjua. Bade informasjonsskriv og intervjuguide
vart sendt til Norsk samfunnsvitenskapelig datatjeneste (NSD) for godkjenning far eg starta

pa intervjurunden.

Praveintervjua resulterte i eigen refleksjon over spgrsmala i intervjuguiden. Det ligg i det
semistrukturerte intervjuet sin natur at rekkjefalgja pa spersmal og tema er rettleiande.
Erfaringane med prgveintervjua gjorde at eg feydde til ein oppsummerande gruppesamtale
med alle dei seks informantane. Hovudmalet med denne avsluttande samtalen var a la elevane
vere saman og reflektere over intervjua som var gjennomferte og tematikken om kva aspekt

med relasjonen til laerar som er viktige for dei og stimulerer til lzering.

3.6  Gjennomfgring av intervjua

Teori som ligg til grunn hjelper ein med a skilje ut kva av informasjon elevane kjem med som

er relevant for studien. | intervjusituasjonen har ein med seg bade teori og eigne erfaringar.
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Kvale og Brinkmann (2015) peikar pa at det er naudsynt & ha kjennskap til det temaet ein skal

gd inn i for a kunne stille relevante oppfalgingsspgrsmal.

Med utgangspunkt i teoridelen er forskarspgrsmala blitt operasjonalisert. For informantane
matte spersmala i intervjuguiden vere mest mogleg konkrete for a kunne svara pa det eg ville
ga i djupna pa. Det var difor nyttig med pilotinformantar slik at eg kunne utdjupe og

konkretisere spgrsmala, men og fa erfaring med intervjusituasjonen.

Til innsamlinga av data brukte eg intervjuguiden og utfgrte seks semistrukturerte intervju. For
a vere mest mogleg konsentrert om informantane tok eg lydopptak av intervjua. Dette fekk dei
informasjon om da eg farst kontakta dei. Lydopptaka var ogsa til hjelp nar eg seinare skulle
ga gjennom eller gjengi innsamla data. P4 den maten kunne eg vera maksimalt til stades i
intervjusituasjonen. Seinare kunne eg hgyre gjennom intervjua og sikre at alt som blei sagt
kom med. | tillegg skreiv eg notatar slik at eg kunne felgje opp dersom interessant

informasjon kom fram.

Alle intervjua vart gjennomfarte i eit grupperom i tilknyting til klassetrinnet sine klasserom.
Der var me ogsa samla pa den ferste samlinga da elevane vart informerte om studien og i den
siste avsluttande gruppesamtalen. Intervjua med kva elev tok mellom 15 og 25 minutt og vart
gjennomfarte i mars manad. Gruppesamlingane var pa om lag ein halv time kvar. Den siste
samlinga bar preg av ei oppsummering av temaet og dei fekk koma med utfyllande tankar og
kommentarar. 1 tillegg spurde eg dei nokre spgrsmal for a stadfesta at det var slik dei tenkte.
Kva med relasjonen til leerar meiner du er viktig for & motivere til laering? Dei plukka ut ti ord
kvar som eg skreiv inn i «Wordle» (vedlegg 6). Ut fra desse orda vart det i programmet laga
ei «ordsky» med desse omgrepa som syner kva elevane verdset hggast i hgve relasjonen til

leeraren. Dette vart ei avrunding og oppsummering etter intervjugjennomfgringa.

3.7 Bearbeiding av data

| intervjusituasjonen tok eg lydopptak. Thagaard (2013) peiker pa at opptak av intervju er a
faretrekke dersom informantane samtykker til dette. Fordelen med lydopptak var at eg seinare
kunne ga tilbake og hgyre pa ny det som vart sagt. Eg kunne som intervjuar vie heile
merksemda pa informantane. D4 kunne eg fa hgve til a legge merke til eksempelvis bade

kroppssprak og tonefall.
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Alle intervjua vart transkriberte i dataprogrammet Nvivo. Dette er eit program som er til hjelp
nar ein skal analysere intervju. Ein plasserer frasar eller setningar fra intervjua i kategoriar
som i Nvivo kallast for noder. D& kan ein fa ei oversikt og sja om einskilde kategoriar vil

skilje seg ut. Kva noder eg la til grunn, kom til da eg gjekk i gang med analysearbeidet.

Kvale og Brinkmann (2015) seier at ein gjennom oversetjing av talesprak til skriftsprak
svekker intervjuet og tek det ut av konteksten. Ein mister mange viktige element som finst i
det talte spraket. Transkriberinga strukturerer intervjua og gir ei betre oversikt over stoffet.

Denne struktureringa er ein del av analysearbeidet (ibid).

Malet med analysen var a ha fokus pa korleis elevane ser pa relasjonar og den verknaden og
verdien dette har for leeringa deira. Grunnlaget for analysen er intervjua av elevane. Det finst
fleire matar & gjere intervjuanalyse pa. Ut fra studien sitt faremal var det naturleg a fokusera

pa analyse av meining (Kvale og Brinkmann, 2015).

Tesch (1990) understreker at analysearbeidet startar med at ein les gjennom heile
datamaterialet fleire gongar. Da vil ein fa eit overblikk over innhaldet og dataene vil sgkkje
inn. Denne prosessen ga ein ekstra god kjennskap til datamaterialet. Det vidare arbeidet gjekk
ut pa & markere ord og frasar i teksten for & nserme meg nokre samanhengar. Eg prevde meg
fram med overskrifter pa noder som kunne reflektere informantane sine ytringar. Dette vart
den farste kodinga. Fordelen med denne tilnaerminga til innhaldsanalyse, understreker Tesch
(1990), er at ein far den direkte informasjonen fra informantane utan at ein fastset kategoriar
pa farehand. Den kunnskapen som kjem fram, er basert pa informantane sine unike perspektiv

og er basert pa dei faktiske data (ibid).

Deretter sorterte eg nodene i to grupper tilpassa problemstillinga; fagleg statte og emosjonell
statte. Etter kodinga vart teksten eller deler av teksten delt inn i kategoriar, basert pa meining.
Ved a ga gjennom heile datamaterialet og sja pa kva tema som gjekk igjen og peika seg ut,
samla eg ulike utsegn etter tema. Eg valde ei temasentrert tilneerming (Thagaard, 2013) som

inneber at eg lgfter fram utvalde tema og brukar informasjon fra alle informantane.

Utgangspunktet for tematiseringa var forskingsspgrsmala til problemstillinga mi. Utdrag fra
intervjua har eg presentert seinare i oppgava i kapittelet om resultat. Desse gir konkrete dgme
pa korleis informantane forklara eigne tankar og synspunkt. Informantane sine refleksjonar

vert ogsa diskutert i diskusjonskapittelet der ein ser funn opp mot teori og tidlegare forsking.
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3.8  Kuvalitetssikring av datamaterialet

Dersom ein studium skal vere paliteleg fordrar det bade orden og struktur og at ein
dokumenterer forskingsprosessen (Thagaard, 2013). Eg har difor gjennom dette
metodekapittelet lagt vekt pd & skildre dei ulike delane i studien. Utforminga av
problemstillinga og forskarspegrsmala og det vidare arbeidet med til innsamling av data,
transkribering, analyse og tolking, vert difor synleggjort. Eg legg ogsa ved informasjonsskriv,

intervjuguide og svarbrevet fra NSD slik at lesaren kan falgje forskingsprosessen.

Eg ville gjerne involvere informantane i den delen av studien som omhandlar kvalitetssikring.
Dette fungerer som ei form for respondentvalidering. D& far informantane hgve til a
respondere pa funn og pastandar fra dataene. Pa denne maten vil ein styrke den indre
validiteten. Eg avtala med informantane at eg kunne treffe dei i juni. Denne avsluttande
samtalen hadde som mal & syne kva eg hadde funne i datamaterialet. Stemmer analysen og

funna med informanantane sine eigne opplevingar og meiningar?

Eg ville forsikre meg om at eg hadde forstatt informantane riktig. Valideringa ga ogsa rom for
utdjuping og presiseringar. Informantane fekk sja transkiberingane av intervjua. Det eg hadde

skrive, samsvara med utsegnene deira. Difor trong eg ikkje & endre pa noko.

Ordskya skreiv eg ut i fleire eksemplar og ga til informantane. | den avsluttande
gruppesamtalen sag me saman pa denne. Informantane meinte at ordskya samsvara med deira
erfaringar og meiningar og at desse orda representerte dei relasjonane til leerar som dei
verdsette mest. Informantane ga ogsa uttrykk for at ordskya kunne vere representativ for
trinnet. Kopiane fekk dei med seg til klassen og lerarane slik at dei kunne syne kva type
forsking dei hadde delteke i.

Kvalitativ forsking er utsett for kritikk nar det gjeld validering sidan utvala er sma og ikkije
baserte pa tilfeldigheit. | kvalitative studiar er det tolkinga som gir grunnlaget for dette
(Thagaard, 2013). Difor ma forskaren sjglv argumentere for at forstding og kunnskap kan
overforast (Kvale og Brinkmann, 2015). Validitet set krav til dokumentasjon og at val og
tolking vert gjort kjend. Pa denne maten vert dokumentasjonen av studien «gjennomsiktig»

(ibid). Da kan lesaren sjglv vurdera om resultata er fornuftige eller ikkje.

Maxwell peikar pa to sentrale typar trugslar mot validitet. Den eine er forskaren sin «bias»,

som handlar om korleis datainnsamlinga og analysane kan verte forvrengde av forskaren sine
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eigne teoriar, verdiar og eiga farforstaing. Den andre trugselen er effekten av forskaren sin
paverknad av setting eller individa som vert studerte (Maxwell, 2009). For min studie var
dette aktuell problematikk sidan eg har kjennskap til skulekonteksten og dermed har med meg
mi eiga farforstaing. Sidan informantane hadde ein annan alder enn det eg har mest rgynsle

med, prevde eg a vere open for kva denne aldersgruppa kunne bringe fram av interessante
ytringar.

| samband med forsking og innsamling av data ma ein vere seg bevisst moglege feilkjelder
som kan oppsta. | denne studien ville dei aktuelle feilkjeldene vere forbundne med bade
informantane og intervjusituasjonen. Som intervjuar ma ein legge til rette for tryggleik og
tillit for at elevane skal ope kunne fortelje til meg det dei gnsker og i minst mogleg grad held
tilbake vesentleg informasjon (Thagaard, 2013).

Intervjuaren ma ogsa vere ein god lyttar som syner interesse for det dei formidlar. | eit
semistrukturert intervju skal intervjuar gjerne stille oppfalgingsspgrsmal, og desse ma ikkje
vere leiande. Feilkjelda vert da at elevane svarar det det tenkjer intervjuaren vil hgyre. |
tillegg er det ein fare for at oppfelgingsspgrsmala kan ga den retninga som intervjuaren
gnskjer seg. Thagaard (2013) understreker ogsa at intervjuaren ma preve a sja objektivt pa
funna og formidle vidare det informanten fortel framfor a leggje vekt pa eigne meiningar og
synspunkt. Spersmal av typen «Har eg forstitt deg rett nir du seier...?» hjalp meg som

intervjuar med & fa ei betre og meir korrekt forstaing.

Overgangen mellom det talte til det nedskrivne spraket er kritisk i hgve feilkjelder. Ved berre
bruk av notatar forsvinn mykije nyttig informasjon undervegs da ein ikkje klarer & notere ned
alt (Thagaard, 2013). Eg valde difor a bruke lydopptak i tillegg til & notere. Transkriberinga
kunne da behalde dialekt og lydar, mens eg kunne notere ned kroppssprak og tonefall. P&
denne maéten kan datamaterialet vere tilgjengeleg og synast meir truverdig. Utsegn som eg
nyttar i resultatdelen er ikkje skrivne pa dialekt da dei kan opplevast som vanskelege bade &

lese og forsta.

Reliabilitet handlar om at forskinga er paliteleg. Thagaard (2013) stiller spgrsmal ved om
prosjektet er utfart pa ein paliteleg og tillitsvekkjande mate dersom ein vurderer dette kritisk.
Dette kan vere vanskeleg i kvalitativ forsking. Men ein kan styrke den interne reliabiliteten
ved at forskingsprosessen er gjennomsiktig (ibid). Intern reliabilitet kan en oppna ved a vare

«konkret og spesifikk i rapporteringen av fremgangsmater ved innsamling og analyse av
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data» (ibid: 5.202). Silverman poengterer at ein gjer dette ved a gje detaljerte skildringar av
forskingsstrategi og analysemetodar (Silverman, 2011).

3.9 Overfgrbarheit

Den kvalitative og den kvantitative forskinga brukar ulike omgrep nar det gjeld overfering av
resultat. | kvantitativ forsking brukar ein omgrepet generalisering, mens ein i kvalitativ
forsking snakkar om & overfgre. Kan funn i studiar overfgrast til & gjelde i andre liknande
situasjonar? | fglgje Thagaard (2013) er det tolkinga av resultata som gir grunnlaget for om
resultata kan overferast. Dette legg til grunn at lesaren har kunnskap og Kkjenner til dei
fenomena som vert studerte. Dersom ein studie er overfgrbar, betyr det at ein kan overfare

resultata fra den gjeldande studien til andre og liknande kontekstar (ibid).

| denne masterstudien er utvalet seks elevar fra eit klassetrinn pa berre ein skule. Dette er eit
lite utval, men det gir likevel eit innblikk, eit djupdykk, i desse elevane sine meiningar,
forstaingar og opplevingar om tematikken rundt relasjonar og stette i leeringa. Dersom elevane
representerer breidda av elevane pa sjuande klassetrinn, kan ein gjerne seie at slik tenkjer dei
fleste elevar pa sjuande klassetrinn. Men det veit ein ikkje sidan utvalet er sa lite.

Sidan informantane berre representerer ein skule, er det vanskeleg a kunne overfgre desse
resultata til andre og liknande kontekstar. Dersom resultata fra studien skulle kunne
overfgrast, burde utvalet vore stgrre. Pa grunn av oppgava sitt omfang og disponibel tid, var

det ikkje have til & gjennomfare studien med fleire informantar.

Resultata kan likevel brukast som eit innblikk i elevane si opplevde verd. Denne
informasjonen kan lerarane pa skulen dra nytte av i arbeidet med relasjonsbygging sett i
forhold til bade emosjonell og fagleg stette i leeringsarbeidet. | kvalitative studiar snakkar ein
gjerne om overfgring av kunnskap meir enn generalisering sidan dette omgrepet meir vert

assosiert med kvantitativ forsking (Kvale og Brinkmann, 2015).

Kunnskap kan overfgrast til andre og liknande situasjonar. Resultata frd denne masterstudien
syner ulike aspekt ved relasjonen til leerar som informantane meinar har mest & bety for a
oppleve emosjonell stgtte og for a stimulere dei til faglege leering. Dette kan gi oss auka
kunnskap og kan liggje som eit bakteppe i mgte med elevane i klasserommet. Funn og resultat

fra denne studien vert narare presentert i neste kapittel.
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4.0 Resultat

Fgremalet med studien er & fa eit innblikk i korleis elevar pa mellomtrinnet ser pa relasjonen
mellom seg og lerar. Kva har relasjonen a seie elevane si kjensle av emosjonell stgtte og for
deira faglege innsats pa skulen. Som forskar ville eg fa tak i elevane sine tankar om kva
aspekt ved relasjonen deira til lzerar som fremjar motivasjon og lering. Dette kapittelet vil
presentere resultata fra dei seks intervjua som eg har gjennomfgrt. Hovudtendensane vil verte
skildra. Problemstillinga og forskarspgrsmala ligg til grunn for arbeidet med datamaterialet.
Dette har blitt kategorisert etter meiningsinnhald som det vart peika pa i metodekapittelet.

Informantane har pa bakgrunn av sine opplevingar i skulen gitt uttrykk for kva dei meiner er
med pa & skape gode relasjonar mellom seg og laerar. Med utgangspunkt i intervjua har eg sett
pa om det finst nokre mgnster, og om det ut fra deira utsegn er noko samsvar mellom dei.
Med utgangspunkt i problemstillinga vil difor resultata verte presenterte i to hovudomrade;

emosjonell statte og fagleg statte.

Innanfor desse hovudomrada vil kjenneteikn eller aspekt ved relasjonen som informantane har
lgfta fram, verte presenterte. Eg har valt seks overskrifter og gitt dei namn ut fra kva som
kjenneteiknar desse aspekta. For & synleggjere resultata vert det gitt deme ved & gje att
hendingar og utsegn. Sitat fra informantane vert difor brukte for & utdjupe og konkretisere, og

dei er skrivne i kursiv.

Avslutningsvis i dette kapittelet er det ei oppsummering som samlar resultat og funn fra

datamaterialet.

Emosjonell statte Fagleg statte

4.1  Anerkjenning 4.4  Gje fagleg hjelp

4.2 Vere rettferdig 4.5  Kunnskap om fag
4.3  Medbestemming 4.6  Motivasjon til leering
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4.1 Anerkjenning

Informantane var vane med at leraren helsar «God morgon» som ein felles start pa dagen. Dei
sa «Hei» til bade kvarandre og leerarane nar dei treffest i gangen eller i skulegarden. Dette
tykte dei var hafleg og gildt. Noko ut over dette var ikkje naudsynt, meinte dei. A ha samtale
med leaerar aleine hadde dei ulikt behov for. | den eine ytterlegheita var den eine eleven som
ikkje gnskte samtale til den andre som gjerne kunne hatt samtale med leeraren sin kvar dag.
Informantane kunne pa ulike vis gi ei skildring av den gode leraren. Dei brukte ofte ordet
statte i skildringane sine. Dei ropte ikkje «sja meg», men dei peika pa ulike situasjonar og i
ulike faglege samanhengar der det & verte sett var viktig for dei. For & kunne stgtte elevane,

ma leerarane kjenne elevane sine, sa dei alle saman.

Eit omrade som gjekk igjen hos informantane, var interesse. Fleire av dei sa at & samtale med
leeraren eller at leeraren sper etter om deira interesse, ga dei ei god kjensle og ei kjensle av
anerkjenning. At lzraren brydde seg om interessene deira hadde mykje a seie for kva dei
tenkjer om den leeraren. Informant nr. 2 sa at dei kjende kvarandre privat og hadde dermed
mykje a snakke om. Lararen visste om bade hobbyar og andre interesser. Dette gjorde at han
opplevde seg verdsett av leeraren. Informant nr. 4 skildra si oppleving da ho fekk fortelje om
den nyaste hobbyen sin:

-eg fekk hest for ei lita stund si na...og da vart eg veldig glade at eg kunne seie det til

den leeraren og eg visste at ho ikkje sa det vidare. Det var veldig gildt. For det var

ikkje heilt avklart, sa kunne eg seie til henne at eg skulle fa hest. Sa var det veldig gildt

& kunne fortelle det til heile klassen seinare.

Fleire av informantane peika pa at a snakke om interessene sine var eit aktuelt samtaleemne a
ha med lerar ga kjensle av god relasjonen. Informant nr. 1 tenkte han kunne:
- spar om korleis kampen var, og sper om han sag han eller om han skal sja kampen

seinare i dag.

Informant nr. 3 sa at det var lett & snakke med laeraren fordi:

- me har mange av dei same interessene

Informant nr. 1 fortalde om ein tidlegare leerar og utdjupa vidare at:
ho stgtta meg og sa var ho snille, trudde pa kva eg sa og alt sann. Liksom viss nokon

seie eg gjorde noko gale, for eksempel sa hadde sikkert ho sagt: Bare prgv igjen!
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Informant nr. 2 ga ein karakteristikk pa kva ein god lzerar kan gjere:
- ho hjelpe og er snill

- nar eg gjer ting som eg kanskije ikkje skal, sa hjelpe ho a retta opp i det

Informant nr. 1 understrekte at dersom det vart for mange samtalar pa ein dag, sa kunne

medelevane tru at han fekk kjeft, sa det gnskte han ikkje.

Fleire av informanatane ga ogsa uttrykk for at leerarane deira burde kjenna dei godt. Dei sa at
dette ga tryggleik at dei kjende dei bade fagleg og litt pa det personlege planet. | alle fall
kontaktlaerar burde kjenne dei sa godt at dei kunne sja dersom noko ikkje var greitt. Elevane
treng ikkje ta kontakt sjglv, for sa godt ma laeraren kjenne dei at dei «ser det», som informant

nr. 6 sa. Dersom ikkje dette er tilfelle, sa har dei ingen god relasjon.

Informant nr. 4 sa:
- da eg gjekk aleine i friminutta eller noko sant, sa gjekk ho og fant meg og sa vart eg
med. Eg var ikkje med laeraren, eg var med nokon andre og sa snakka me med henne

for ho sag at me var litt rare... at det var eit eller anna som var galt.

Informant nr. 5 forklara kva som gjer relasjonen til leerar god:
- at ho er snille

- at ho gir skryt...

Informant nr. 6 sa at ei leeraren bar vere

rettferdig, snill og sa lytte...

Informant nr. 6 peikte ogsa pa at leeraren burde sja nar det er naudsynt at han skal ta kontakt
eller ha ein samtale med eleven. «Kor tid bgr leeraren ta kontakt med deg?»

- vett ikkje heilt... viss han eller hu ser at eg ikkje har det sa godit.

- han burde sja det

- det handlar litt om kontakt - for viss han ikkje klare sja det, sa har me pa ein mate litt

darleg kontakt

Det at leeraren kjenner elevane godt, vart understreka av alle informantane. Dei var alle einige
i at det er lerarane som har ansvar for & ha god kjennskap til elevane sine, og at dette er ein
faresetnad for kunne etablere gode relasjonar.
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4.2 Vere rettferdig

Eit aspekt som alle elevane var innom i intervjurunden var rettferd. Denne kategorien vart til
ut fra dei mange utsegna og forteljingane der informantane ga uttrykk for at det betyr mykje
for dei at leeraren opptrer rettferdig. Informantane brukte omgrep som «forskjellsbehandling»
og «yndlingar» for a skildre urett. Her peika dei pa korleis leeraren ikkje skulle vere for a ha
god relasjon til dei. Det som vart opplevd som urettferdig er ngdvendigvis ikkje det same for
alle elevane. Ein informant peika pa ein generell tendens, mens ein annan informant ga

konkrete dgme ut fra eigne rgynsler.

Informant nr. 2 sa at:

- det er av og til litt forskjell pa gutter og jenter

Informant nr. 1 sa vidare at:
- dei pleier & skylda pa meg nar dei ikkje veit kven som har gjort det
- nar eg seier at det ikkje var meg
- at dei ser eg har handa oppe sd... eg foler... eg vett... eg foler....eg vett det er mange

sa faler det; dei pleier & sparja dei same heile tida

Informant nr. 4 pregvde a forklare det slik:
- eg veit ikkje heilt kva det ordet er igjen....eg brukte det mykje for...
- ...nokre kan gjere sa dei vil, liksom....men viss me spar...

- ordet er forskjellsbehandling

Pa sparsmal om kva rettferd hadde a bety, peika informant nr. 5 pa dette:
- det er litt teit viss ein elev alltid far kjeft. Og sa snakke to ilag og sa far alltid den

eine kjeft. Han som pleier d fd....

Informantane understreka at urettferd pa den eine sida ikkje fremmer gode relasjonar, og at
det pa den andre sida verkar demotiverande. Dei var klare pa at dersom ein elev hadde gjort
noko gale, sa var det greitt at berre denne eleven fekk irettesetting og at ikkje heile klassen
fekk det. Skulda ma leeraren plassere hos rett person. Dei meinte at leeraren matte vere
fordomsfri i forhold til elevane nar det gjaldt bade meiningar og haldningar. Elles kan utsegn
og kjeft fra leeraren verte opplevd som urettferdig for dei. Elevane kom her inn pa det a verte
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trudd pa, noko som dermed heng saman med dette aspektet. Informant nr. 1 skildra ei negativ
oppleving i forhold til rettferd:

- Dei pleier a skylde pa meg nar dei ikkje veit kven som har gjort det.

- Nar eg seier at det ikkje var meg.

Intervjuar: Tenker du det er utan grunn?
- Eg har jo tulla litt, men uansett s kan dei ikkje bare tenka at det er meg nar eg seier

eg ikkje gjorde det. DA seie dei; ja, men me veit du gjorde det.

Vidare understreka denne informanten kor viktig det er a verte trudd pa, og at ein rettferdig
leerar ma gje rom for at ein kan gjere feil. Informanten synte til ein tidlegare lerar:
- Liksom viss nokon seier at eg gjorde noko gale, for eksempel, sd hadde sikkert ho

sagt: Bare prov igjen eller noko sant...

Informantane peika pa viktigheita av dette aspektet gjennom intervjua. Dette aspektet meinte

dei var avgjerande for & kunne ha ein god relasjon.

4.3 Medbestemming

Informantane peika pa at & ha innverknad pa skuledagen var béade er positivt og motiverande.
Pa dette klassetrinnet vart medbestemming og val lyfta fram som eit aspekt som fremmar
gode relasjonar til leerar. Elevane fekk av og til gjere val der dei kunne velje ulike aktivitetar i
timane i tillegg til faglege oppgaver. Dei sa ogsa at dei fekk have til & velje rekkefglgje pa
arbeidsoppgaver i nokre timar. Medbestemming vart ogsa brukt i samband med starre
avgjersler som klassen eller elevane skulle ta. Korleis dette verka inn pa motivasjonen deira
og skuledagen generelt, kunne elevane reflektere rundt og gje fleire dgme pa.

Informant nr. 1 kopla dette til leikar dei hadde gjort i timane:

- viss me har ein leik; til demes prikkeleiken - sa fekk eg av og til prikka eller

bestemma kven sa skulle prikka...

- eller pa mordaren; eg fekk prikka for & bestemma kven som skulle vere mordaren

eller kven som skulle vere detektiven...
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Informant nr. 6 kopla medbestemming til elevradet:
- til demes nar at me skulle velja ny elevradsleder- sa var det ikkje bare sann at han

eller ho skulle vere det, men me fekk vere med & bestemma litt

- eller at me skulle fa noko nytt utstyr ute, eit leikeapparat eller fortballbane, s& kunne

me fa vere med & bestemme det

Ein av informantane peika pa eit gnske om medbestemming nar det gjaldt plassering i

klasserommet ved tilpassa undervisning. Informant nr. 4 kjende seg utanfor nar ei lita gruppa

vart plassert bak i klasserommet og sa:
-... €g liker ikkje & verta tatt ut... det er ikkje gildt.
- leeraren kunne spurt om eg liker & verta togen "bak™ liksom

- det er jo greitt nogen gonge... eg liker det godt i matten for da far eg hjelp.

Nar det gjaldt val av aktiviteter og oppgaver i ein time, sa sa informant nr. 6 om a gjere val:
- Eg ser litt pa oppgadvene for eg velger ...
«Kva gjer det med motivasjonen din?»

- det gjer ganske mykje

Om & vere med & bestemme og gjere val i samband med innhald i timar, sa informant nr. 3:

- for da kan me bestemma sjglv og ikkje gjera det vanlige

Informant nr. 4 ga uttrykk for at:
- det er gildt & ha litt pausar fra & sitja & skriva heile dagen, s& kan me heller ta &

velja noko & gjera

Motivasjon og medbestemming heng saman, peika informantane pa. Dei sette pris pa kunne

kunne velje bade ulike aktiviteter og oppgaver. Men informantane synte ogsd at

medbestemming kunne handle om & ta avgjerder i starre perspektiv enn berre om dei sjalve.

4.4 Gje fagleg hjelp

Informantane var samstemte i at fagleg hjelp i skulesituasjonen er noko dei verdsette hggt i

have bade laringsutbytte og relasjonar. Gjennom den faglege rettleiinga kunne laeraren syne

at dei brydde seg om eleven og hadde tru pa dei. Den faglege hjelpa vart gitt felles, i grupper
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eller til kvar einskild nar dei arbeidde aleine ved pulten sin. Informantane sa at fagleg hjelp er
heilt naudsynt for & kome vidare i lzeringsprosessane. Informant nr. 6 sa det slik:

- Viss eg for eksempel ikkje far noko til, sa hjelpe han meg.

Informant nr. 6 ga ei skildring av kva fagleg hjelp er med ei kort setning:
- Leeraren hjelper og forklarer meg.

Denne eleven gnskte at leeraren skulle hjelpe og stette han i det faglege pa skulen. 1 tillegg til
a gi den faglege hjelpa, sette ogsa eleven pris pa den personlege stgtta han fekk nar han
arbeidde med fag. Informant nr. 4 sa det slik:

- Leeraren stgtter meg og viser at dette kan du klara....na kan du gjera sann.

- Leeraren seier at du kan klara det.

Det var ei felles forstaing blant informantane at den faglege hjelpa hadde mykje & seie for
leringa deira. Informant nr. 2 peika ogsa pa viktigheita ved tilpassing i opplaringa nar han sa
at:

- Han gir meg vanskelegare oppgaver

Nar informantane snakka om a fa hjelp, var det eit gnske om & klare ei oppgave for sa a ga
vidare til neste oppgave. Nar leraren forklarte kva dei skulle gjere og ga dei fagleg hjelp, sa
informantane, at denne hjelpa gjorde at dei klarte a arbeide vidare med nye oppgaver. Fagleg

hjelp innebar ogsa tilbakemeldingar i form av ros og nye utfordringar.

Ein av elevane peika pa at & vente pa hjelp var negative opplevingar. Informanten forklarte at
pa grunn av at han hadde liten motivasjon for skulearbeid, vart haldningane til
arbeidsoppgaver og til skulen generelt, noko negative. Informant nr. 1 sa det slik:

- liksom, nar eg retter opp handa, sa pleier dei & koma alltid sist til meg, sjglv om eg

har retta opp handa forst, og sa klager lceraren; a, kor lite du har gjort...

Pa spgrsmalet om kva det betydde for informanten at leraren kom og hjalp han, svara
vedkomande:

- det er ikkje sa ofte han kjem - sa eg bryr meg ikkje

Informantane peika pa at den faglege hjelpa og stetta som leeraren ga, handla om a klare

oppgaver og dette gir dei tru pa seg sjelv. Informantane sag det som leeraren si oppgave a
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kome til dei nar dei treng denne motivasjonen og gi fagleg hjelp for det vidare arbeidet.
Informant nr. 5 si ytring om det a sjekke leksene var:

- Leerarane seier at det er bra og at eg har kvalitet pa leksene, sa da vert eg glad.

- Sa da vil eg fortsetja.

Pa spgrsmal om dette skaper ny motivasjon, ga informanten ei klart «ja» til svar. At leeraren

ga fagleg hjelp, peika seg ut som eit viktig aspekt for alle desse informantane.

4.5 Kunnskap om fag

Nar det gjaldt kunnskapen til leeraren hadde informantane bade klare farestillingar, meiningar
og opplevingar. Dei sa at dette heilt klart hadde noko & seie for leeringsutbyttet deira. |
intervjurunden vart det spurde om det har noko a seie om lararen kan faget sitt godt og at han
har mykje kunnskap om det elevane skal leere om. Dei meinte at det hadde mykje & bety at

leerarane kunne faget og det dei skulle formidle vidare til elevane.

Ulike rgynsler med fagleg kunnskap hos leeraren og formidling av kunnskap vart av informant
nr. 4 forklara slik:
- Nokre av dei er veldig flinke & leere vekk
- P& ein annan skule hadde eg veldig flinke lzerarar som kunne lzera meg, men det var
ikkje alltid. Det er nokon som er sa gode til & leera vekk. Men eg syns det er nokon som
ma skjerpa seg. Nokon er sann sa seie at na er det sdnn og sann, og da er det... ja

Men s er det nokon som er veldig flinke i & leere fra seg ogsa.

Om dette hadde noko a seie for innsatsen, stadfesta informanten dette med eit klart «jax.
Det same sa infomant nr. 6 pa spegrsmalet om kunnskapen til leeraren var viktig.
- Ja... og han mé fortelja litt i staden for at me ma skriva og lesa.

- Me md heller...kan ta det munnleg.
Informant nr. 1 sag ogsa kunnskap til leeraren som viktig, og han meinte da at:

... det er lettare & gjer oppgavene.

- Viss han kan mykje om det, da er han nok gode (flinke) til & forklara det ogsa.
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Ein av informantane peika pa at det var forskjell pa kunnskapen og undervisninga blant
leerarane pa trinnet og ein student som var i praksis pa skulen. Informant nr. 3 forklara slik:
- Ho leerer oss pa ein annan mate. Og sa kan ho ikkje s& mykje egentleg...

... om det me gjer.

Informantane hadde ulike rgynsler i undervisninga med laeraren og kunnskapen deira. Ei anna
side som dei understreka som viktig, var maten larestoffet vart formidla pa. Dei ga dgme pa
korleis timar brukte & vere, og kva type kunnskapsformidling dei hadde rgynsler med i ulike
fag og tema. Informantane sette pris pa variasjon i timane. Dei sa vidare at det var gildt a fa
gjere andre «ting enn berre a skrive heile dagen», som informant nr. 4 sa. Kunnskapen til
leeraren og formidlinga av denne var avgjerande for informantane si faglege leering og vart

difor eit viktig aspekt ved relasjonen til lzeraren som stimulerer til fagleg leering.

4.6 Motivasjon til leering

Informantane fortalde at det var forskjellige typer opplevingar og stimuli som motiverte dei til
skulearbeid. Elevane gnskte at leerarane bade skulle fortelje og samtale med dei om ulike
tema i timane. Som nemnt ovanfor vart variasjon i undervisninga peika pa som motivasjon til
a arbeide med fag. Her vart ogsa forteljing, video, lesing og bruk av illustrasjonar nemnt. Av
praktiske ytre stimuli som motiverte i skulekvardagen kunne fleire av informantane peike pa
konkrete opplevingar. Informant nr. 3 sa om leik som belgnning:

Det har ikkje vore sa mykje na i sjuande, men bare litt - s viss me arbeidar godt, viss

me arbeidar «graevla» godt, sa skal me far gjera nokre leiker i slutten av timen. Det er

oftast i studietimane.

Informant nr. 3 peika pd motivasjon og leeringsutbytte i forhold til spel i timane:
Det er iallfall noko me gjere i matten - sa er det nar me kjem til repetering, sa er det

mykije speling; da er det gangespel og da laere me gangen - gangetabellen.

Pa spgrsmal om kva den gode leraren gjer for & motivera elevane, samsvarar nokre av svara

fra informantane med nokre av dei same som det ein finn under overskrifta gje fagleg hjelp.

Informant nr. 4 forklara det slik:

-det motiverer nar far me velja litt sjglv
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Informant nr. 5 forklarte kva som motiverte til skulearbeid:
- at dei seie det er bra... og at eg har kvalitet pa leksene, sa da vert eg glad.
- sa da vil eg fortsetja...

Sjekk av lekser var ogsa viktig for motivasjonen. Det la ogsa Informant nr. 2 vekt pa.

Informant nr. 6 seier at

viss me f. eks. ser supernytt i dei siste 10 minutta, da arbeider me effektivt (far det).

Vidare sa denne informanten at ein lseerar som motiverer bgar:

vera full av energi og ikkje alltid trgtte - og motivera

Informantane peika pa at nar det skjer noko gildt og overraskande i klasserommet sa er det
med og motiverer til fagleg laering. Av og til gjorde eller sa leerarane noko som fekk elevane
til 3 smile eller le. Elevane visste ikkje om desse innslaga eller aktivitetane pa fgrehand. Slike

overraskingar gleda dei. Variasjon og ulik motivasjon og var viktig for alle informantane.

4.8 Oppsummering

Resultata av funna i datamaterialet syner at informantane har ganske lik oppfatning og
forstaing av kva omgrepet relasjon betyr. Dette samtala me om i den farste gruppesamtalen
far intervjurunden. Eg valde a bruka ordet forhold og relasjon om kvarandre da dette falt seg
mest naturleg for bade informantane og meg. Omgrepa interaksjon og samspel bruka me ikkje

I intervjurunden.

Omgrepet relasjon vart forbunde med a ha god kjennskap til og det & kjenne seg vel i saman
med kvarandre. Informantane brukte omgrepa liker og kjenner godt. A ha god relasjon vart
ogsa relatert til leraren sin kjennskap til bade deira faglege stastad, sosiale fungering,

interesse og andre utfordringar dei matte ha.

Eit typisk trekk ved svara til informantane var at nar spersmala i intervjurunden handla om
konkrete opplevingar og eigne historier, sa var dette mykje enklare a snakke om enn nar det
gjaldt refleksjonar omkring ord og omgrep. Informantane synte gjennom dei individuelle
intervjua at dei hadde ulik rgynsle med relasjon til leerar og at behovet for denne relasjonen
ogsa var av ulik mengde og art. Informantane sine rgynsler og tankar om kva aspekt som er

viktige for dei i hgve relasjonen til lerar, fekk dei utdjupa pa kvar sin individuelle mate
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gjennom intervjua. Nokre av informantane var ganske ordknappe og hadde gjerne lite a tilfare

da eg spurde oppfelgingssparsmal.

Informantane peika pa fleire aspekt ved relasjonen til leerar som viktige for bade trivselen og
den faglege lzringa deira. Kunnskapen til lzeraren og at leeraren kan «laere fra seg» vart lagt
vekt pa samstundes som dei bar vere rettferdige og «passe strenge» som Kklasseleiarar.
Leeraren skal bry seg om dei og gi dei stgtte, bade emosjonelt og fagleg. Informantane gnskte
at dei skal bruke ulike metodar for & motivere dei til leering. | leringsarbeidet kan dette
opplevast ved & hgyre oppmuntrande ord, gir dei mot eller ved at leerarane gir elevane val eller
paskjening. Elevane ville ogsa at lzeraren skulle tru pa dei og syne dei respekt. Lerarane skal
ogsa vere positive og glade og gjerne kome med morosame overraskingar i lgpet av dagen.
Informantane peika pa at dette muntrar dei opp i skuledagen og gir ei god stemning i

leeringsmiljoet.

Nokre av aspekta er vanskelege a halda fra kvarandre og kan difor gjelde for meir enn berre
eit omrade. Til dgmes vil det & gi fagleg hjelp ogsa kunne seiast & kjenna seg verdsett i den
situasjonen. Pa denne maten kan fleire av utsegna brukast under fleire aspekt.
Relasjonsomgrepet og aspekta er bundne saman, men funna som her er presenterte, praver a

skilje ut dei erfarte opplevingane til informantane.

| den avsluttande samtalen med informantane laga dei ei ordsky. Ut fra intervjua med
informantane plukka eg ut alle orda som handla om kva lararen kan gjere for & styrke og
byggje gode relasjonar til elevane. Av desse plukka informantane ut ti ord kvar, og ordskya

vart til ut fra orda dei hadde vald. Ho vart sjaande slik ut:

c
positivrettferdig ,%
| - 1]
hj el pe FizifOS:=_
E' H Eosmiler me
tillits.oowytter  >a
7] motlvererf
Wordle: ordsky (vedlegg 6): g L

Neste kapittel vil drgfte resultata i lys av den teorien som det vart gjort greie for i teoridelen.
Dei ulike aspekta som her har blitt lgfta fram, vil bli diskutert i hgve relevant teori og
tidlegare forsking. Avslutningsvis i drgftingadelen vil det vere ei oppsummering som samlar

tradane og ser desse opp mot forskarspgrsmala.
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5.0 Drgfting

| det farre kapittelet vart resultata av studien presenterte. | denne delen av oppgava skal teori
og empiri sjaast opp mot kvarandre. Teorien som studien bygg pa, vil vere med a kaste lys
over resultata og forsgker a gi ei djupare forstaing. Er det samsvar mellom teorien og dei
resultata ein finn i datamaterialet? Fgremdlet med drgftingsdelen er a svare pa
forskarspgrsmala. Intervjua ligg til grunn for resultata og det er elevane som set ord pa korleis
dei opplever relasjonen til leeraren. For & svare pa forskarspgrsmala vil dei aspekta som
informantane har trekt fram, verte drgfta opp mot aktuell teori og forsking. Forskarspgrsmala
forsgker & finne svara pa kva elevane opplever som emosjonelt stgttande relasjonar og kva

ved relasjonen til leerar som stimulerer dei til fagleg leering.

Klasseleiinga og leerarrolla er sentral for drgftinga av relasjon mellom elev og lerar. Pianta
(2012) sine tre domene i det teoretiske rammeverket for klasseleiing vil ogsa i draftinga ligge
som eit bakteppe; emosjonell stgtte, organisering og instrumentell stgtte. Leraren er
rollemodell, og det trygge klasserommet frigir energi til leering og utforsking (Drugli, 2012).
Kva aspekt ved relasjonen opplever elevane stimulerer til fagleg laering og gir dei emosjonell
stgtte? Fra informantane sitt perspektiv vert fokuset pa gode relasjonar i stor grad sett pa som

leeraren sine handlingar overfor dei og kva det er informantane ser at leeraren gjer.

| den farste delen har eg valt & leggje vekt pa emosjonelle stgtte. Den farste delen av dette
drgftingskapittelet tek fare seg den emosjonelle stgtta som leeraren gir gjennom samspelet dei
har med elevane. Denne delen draftar dermed det farste forskarspgrsmalet om kva eleven ser
pa som god relasjon til leraren. Deretter vil dei faglege aspekta som stimulerer til fagleg
lering verte drgfta. Den neste delen av kapittelet, fagleg statte, forsgker a drgfte det andre
forskarspgrsmalet som handlar om fagleg leering. Utgangspunktet for denne drgftinga er dei
aspekta ved relasjonen til leerar som informantane har trekt fram pa som viktige for a

stimulere dei til fagleg leering.

Pa same maten som i presentasjonen av resultata, vil einskilde funn sortere inn under
emosjonell stgtte og andre vil sortere inn under fagleg stette. Dei same overskriftene vert difor
brukte i dreftingsdelen. Dette kapittelet vil drgfte kva informantane legg vekt pa som gode
relasjonar. Slik vil forskarspgrsmala tilhgyrande denne studien fa svara sine.

Drgftingkapittelet har dermed ei todeling pa same maten som resultatkapittelet.
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Emosjonell statte

5.1 Anerkjenning

| fglgje Deci og Ryan (2000) er leringsmiljg som fremmer elevane si kjensle av a hgyre til
kjenneteikna av anerkjenning, omsorg og tryggleik. Med utgangspunkt i Maslow sitt
behovshiearki (Imsen, 2014) handlar dette om behova for blant anna anerkjenning,
sjelvrespekt, sjglvtillit og verdigheit. Informantane vil preve & oppna anerkjenning og respekt

gjennom det dei gjer. Dei vil samstundes prgve a unnga situasjonar sgm farer til nederlag.

Nar lzerarane viser interesse for elevane ved & verte kjende med dei, vil dette danne eit godt
grunnlag for samhandlingar seinare (Ogden, 2012). Dette vil ogsa gjelde for elevar der
samhandlinga kan vere prega av konfliktar til leerar. Han tilrdr difor & vise interesse som
inngangsport til gode relasjonar med elevane (ibid). Kontakten med elevane bgr handle om
meir enn berre fag og undervisninga, seier han. Dette gjeld ogsa nar laerarane viser interesse
for aktivitetar dei held pa med utanom skuletida (Ogden, 2012). Bade Holst (2009) og Drugli
(2009) peikar pa det same nar dei syner til undersgkingane sine der interesse er ein av
indikatorane for gode relasjonar mellom lerar og elev. Dette er i samsvar med det
informantane ogsa seier. Dei ga alle uttrykk for at det & samtale om og fa respons pa

interesse, var eit aspekt dei verdsette.

Informantane i studien uttrykkjer pa ulikt vis behovet for relasjonar til leerar og det a bli sett.
Funna i studien syner at informantane gir deme pa kontakt som gjeld interesse. Informant nr.
1 og nr. 3 snakkar med laeraren om fotball, informant nr. 4 sette stor pris pa a fa fortelje om
hesten sin, mens informant nr. 2 peiker pa at lzeraren godt kan sperje etter kva elevane skal
gjere pa fritida. Dette stadfestar at informantane verdset kontakten. Dei kjenner seg sett og far
anerkjenning pa andre omrade enn berre dei faglege og undervisningsrelaterte aktivitetane
som hgyrer til i skuledagen.

Ein av informantane presiserer at han har eit gnske om at laeraren skal ha tillit og «tru pa
meg». Dette fordi han kjende seg stempla som brakmakaren i klassen. Skal ein arbeide for a
fa gode relasjonar, sa er eit av kjenneteikna fraveer av stempling, seier Overland (2007). Serlie
og Nordahl (1998) understreker at tillit vert opparbeida over tid. Ein ma ha eit ope sinn i
klasserommet og vere truverdig, samt vere positivt innstilt og lyttande til elevane. Det verkar

som denne informanten har kome inn i ein negativ sirkel. Drugli (2012) seier at tillit er fort &
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gydeleggje, men kan vere vanskeleg & byggje opp. Difor ser det ut til at denne informanten
manglar tillit og, som Drugli seier, ikkje kjenner seg verdsett. Som eit resultat av denne

kjensla greier han ikkje, og har heller ikkje eit gnske om, & ha gode og naere relasjonar.

To av informantane peikar pa at leerarane skal sja nar dei treng a ha ein samtale eller nar
leeraren bgr ta kontakt med dei. Det verkar som dei bade gnskjer a ha god kontakt og gode
relasjonar. Men informantane tenkjer at det er laeraren si oppgave a ta initiativ til kontakt meir
enn eleven si oppgave. Dette samsvarar med Drugli (2012) nar ho snakkar om & gi stette ved
behov. For & kunne gjere det, ma leraren kjenne elevane sine og vise interesse for bade
utviklinga og lringa deira. Denne type larar, seier Drugli, vil raskt avdekke nar ein elev har
behov for stette og gi adekvat respons (ibid). Dette peiker ogsa Juul og Jensen (2003) pa nar
dei seier at det er den vaksne som har ansvar for & skape den gode relasjonen. Dei peikar pa
asymmetrien mellom partane i denne type relasjon og at det er leeraren som har makt, rgynsle
og overblikk. Dette kan ogsa forstdast innanfor ramma av bade klasseleiing og den

autoritative leiarstilen som legg vekt pa stor grad av varme og kontroll.

Informantane fortel at lerarane seier «God morgon» eller dei seier «Hei» nar dei mgter
kvarandre pa skulen; ute pa skuleomradet, i kantina eller i gangane. Har dei tid, kan dei ogsa
sld av ein prat. Nokre informantar synest at dette er nok kontakt. Denne kontakten legg
grunnlaget for den gode relasjonen. Dei sma dryppa, kommentarane og dei anerkjennande
orda, er med & skapar tillit og god relasjon mellom elev og leerar. Det er dette Overland (2007)
kallar dei ulike erfaringane som partane i eit samspel utviklar. Ein kommuniserer og skapar

forventningar til kvarandre.

Teorien viser til at dette er grunnleggjande for at positivt samspel og relasjon skal kunne finne
stad. Rimm - Kaufmann (2011) understreker at leeraren aktivt ma bruke elevane sitt namn og
verte kjende med kvar einskild elev og gjennom dette prave og forsta kva dei treng av bade
emosjonell og fagleg art. Dette er serleg naudsynt i hgve dei utfordrande og dei stille elevane.
Ut fra det informantane fortel kan det sja ut som dei representerer elevar med bade
emosjonelle og faglege utfordringar. Kontakten med den einskilde elev dannar ogsa
grunnlaget for den faglege rettleiinga som kan gjevast for at elevane skal lukkast pa skulen
(Drugli, 2012). Ho legg vekt pa at tillit er noko som veks fram i relasjonen over tid (ibid).
Dette syner igjen nar informantane fortel at dei har hatt kontaktlerarane sine i ulikt antal
skuledr. Nokre opplever at dei ikkje kjenner lerarane sa veldig godt, mens andre seier det

motsette.
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For & ta til seg lerdom syner Imsen (2014) til Maslow (1970) som viser til at dei
grunnleggjande behova ma vere tilfredstilte. Ha tryggleik, a hgyre til og anerkjenning er
behov som ma stettast for at elevane skal kunne ta til seg lerdom og kompetanse.
Informantane sine historier vitnar om ulikskap bade nar det gjeld & hgyre til og anerkjenning.
Kanskije er dette grunnen til det store spriket blant informantane nar dei gir uttrykk for ulike
gnske om kontakt med laerar? Sentralt her er historiane dei ber med seg heimanfra til skulen

og dei raynslene dei har med relasjonar tidlegare i livet.

Pianta (1999) som tek utgangspunkt i tilknytingsteorien, seier at dersom relasjonen er darleg
innanfor ulike stadium i utviklinga, kan dette fa konsekvensar i hgve andre relasjonar seinare i
livet. Bowlby (1969) peikar ogsa pa at alle menneske har behov for & vere knytt til andre
menneske. Elevane sine tilknytingsmanster vil vere avgjerande for korleis eleven er i mgte
med laeraren (Drugli, 2012). Det er dette Davis (2003) kallar «script» eller fgrforstaing av
relasjonen. | datamaterialet kan ein finne ytterpunkter. Bade informant nr. 4 og nr. 6 meiner
leeraren skal sja nar eleven treng samtale eller omsorg. Sa godt bar dei kjenne elevane sine.
Informant nr. 1 derimot bryr seg ikkje om a ha noko sarleg kontakt muligens pa grunn av
negative erfaringar i sitt «script». Leeraren ma i relasjonsbygginga ta omsyn til mangfaldet i
mgtet sitt med elevane og «scriptet» deira. Nar det gjeld dei seks informantane sa har dei med
seg kvar si historie i mgte med laeraren. Intervjua og deira forteljingar ber preg av ulikskap nar
det gjeld bade rgynsler fra tidlegare av og behov dei har na i sjuande klasse. Det teoretiske
perspektivet som denne studien bygg pa, omhandlar blant anna tilknytingsteori, og denne kan

vere med pa a forsta og forklare ulikskapen.

5.2 Vere rettferdig

God relasjon mellom leerar og elev kan kjenneteiknast med ulike faktorar. Overland (2007)
peiker pa at rettferd er ein av faktorane. Ein laerar skal ikkje gjere forskjell pa elevane sine.
Informantane er opptekne av dette, og dei opplever at det fgrekjem og alle understreker
rettferd som eit sveert viktig aspekt ved relasjonen til lzeraren.

Dette aspektet peika seg ut pa bakgrunn av informantane sine utsegn om opplevingar av det
motsette. Gjennom konkrete episodar og i generelle vendingar kunne dei skildre at dei sag
urettferd i klassemiljget. Dei nemnar urettferd mellom kjgnna og ulik handsaming av elevar.

Og dette syns informantane ikkje noko om. Dei brukte ord som forskjellsbehandling og
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yndlingar for & skildre dette fenomenet. Informantane sine uttrykk for rettferd samsvarer med
Overland (2007) som understreker at elevane skal fa lik merksemd og handsaming. Det skal

ikkje gjevast fordeler av noko slag til nokon. Dette ma leeraren vere seg bevisst (ibid).

Det vart ogsa nemnt at det a fa ugrunna kijeft, vert opplevd som urettferdig. Omgrepet rettferd
ma sjaast i hgve reglar som gjeld. Det store norske leksikon (www.snl.no) peiker pa at rettferd
er eit sentralt omgrep innan etikk og filosofi. Det kan verte brukt om ein sosial tilstand og om
ein moralsk dyd. Den vanlegaste tilnerminga til omgrepet er a forsta rettferd som den type
forhold der menneske vert behandla pa ein rimeleg mate i samsvar med moralske prinsipp. Ei
anna forstding som gar heilt tilbake til antikken, er at rettferd er eit type forhold der alle
«mottek det dei fortener» (ibid). Blant informantane var det ei oppfatning av at elevar av og til

«far som fortent».

Informantane ga gjennom deira forstaing eit bilete av at leerarar kunne ha fordommar mot
einskildelev. Dette resulterte i at ein av informantane fekk skuld for handlingar som han sjglv
hevda ikkje var hans. Ein liten refleksjon kom til uttrykk av denne informanten. Han hadde
opplevd ulike raynsler med relasjon til ein tidlegare leerar i hgve rettferd. A vere raus og
romsleg i hgve feilsteg ga informanten ein betre relasjon til lerar enn a ikkje verte trudd pa og
fa skuld for noko han ikkje hadde gjort. Denne siste opplevinga ga ei kjensle av urettferd og

relasjonen til lzerar vart broten ned.

Overland (2007) peikar pa at handlingar kan feiltolkast, og negative sider ved eleven vert da
framheva. Likeeins verkar det som informanten har ei negativ oppfatninga av larar, noko
Overland understreker har innverknad pa korleis han klarer & knyte seg til denne leeraren. A
verte betre kjende, kan gi informanten ei ny oppfatning og dermed styrke relasjonen.

Fleire av dei andre informantane peika ogsa pa skuld som ei utfordring. Informanten sjglv sag
det neerast som sjglvoppfyllande profeti sidan han som regel fekk skulda, noko Overland
(2007) ogsa seier kan verte eit utfall. Korrigering av atferd vil ofte vere ein del av elevar og
leerarar sine skuledagar. Utsegnene fra informantane peikar klart i retning av at rettferd
paverkar relasjonen til leerar positivt. For a fremje gode relasjonar ma den autoritative leeraren

setje naudsynte grenser samstundes med a ha hgg grad av varme (Roland, 2012).

Dersom noko ikkje er i samsvar med elevane sin moral, vert det oppfatta som urettferdig. For
a kunne forsta elevane ma ein bruke tid pa a4 samtale om slike spgrsmal og pa denne maten

prgve a unnga misforstdingar. Reglar som gjeld i forhold til bade atferd og forventningar til
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lekser og skulearbeid til demes, ma vere tydelege og klart uttala. Det same gjeld ved bruk av
konsekvensar. Nordahl (2005) understreker at reglar i skulen ikkje bar leggje vekt pa berre
lydigheit og tilpassing slik at det kveler kreativitet og utfalding. Ogden (2012) seier at
korrigering av atferd avheng av kva auge som ser ho. Ei korrigering kan difor oppfattast som
positiv for ein elev, mens ho for ein annan elev kan oppfattast som negativ. Fra eit
elevperspektiv kan difor ein reaksjon fra leerar opplevast urettferdig sjglv om leraren meiner
at dette er rimeleg (ibid). Difor er det & arbeide mot felles forstaingar nyttig da informantane i

studien antakeleg har ei anna oppfatning enn lararen.

Informantane trekk ogsa fram at leeraren ma vere «passe streng» noko som indikerer at dei
gnsker at han skal ha kontroll pa elevane og klassen. Som Ertesvag peiker pa (2011) er
grensesetjing og relasjonsbygging ingen motsetnad. | klasseleiing skal desse vere samkjgrte
og godt integrerte. Ein autoritativ laerar evner & balansere varme og kontroll (Roland, 2012).
Han hevdar at dette er den gnska leiarstilen i klasserommet (ibid). Han peiker pa at den
autoritative leeraren skal vere tydeleg pa grensesetjing i tillegg til & gi anerkjenning og statte.

Informantane omtalar leerarane som stgttande og gode pa grenser.

Informantane ber med seg sine eigne tilknytingshistorier til klasserommet. Baumrind (1991)
syner til korleis ulike foreldrestilar verkar pa barn. Ho peiker pa at tilknytinga fra
barndommen dannar grunnlaget for korleis eleven vil kunne klare a byggje relasjonar til laerar
og medelevar. Dette far ein erfare gjennom informantane sine historier. Dette merker ein seg

ved at informantane har ulike innstillingar til laeraren og skulen.

Informantane og historiene deira er eit resultat av tidlegare rgynsler som dei tek med seg til
skulen. Davis (2003) omtalar dette som «script». Informantane brukar gjerne tidlegare
opplevingar i utsegnene sine og relasjonen til leerar vert, som Davis seier, utvikla pa bakgrunn

av desse.

Pianta (2006) understreker ogsa viktigheita av dei gode relasjonane i klasserommet. Han seier
at ein god relasjon mellom lerar og elev bidreg til at elevane oppferer seg betre i
klasserommet, blir meir engasjert og at klasseleiinga vert enklare (Pianta, 2006). Han peikar
vidare pa at gode relasjonar kan fungere bade reparerande og farebyggjande for utviklinga til
elevane. Korleis leraren responderer pa elevane sine utsegner og atferd, vert difor heilt

avgjerande for korleis relasjonen til denne leraren vert.
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5.3 Medbestemming

Mange behov skal dekkast i skulen. Behovet for a hagyre til og verte sett er nok viktigast. Men
for & lykkast i skulen ma elevane fa utfordringar som dei kan vere i stand til & meistre. Ogden
(2012) peikar pa at positive haldningar til skulen er eit resultat av at elevane har kontroll over
eigen skulekvardag. Leerarane planlegg fagstoff og timar og elevane skal ta til seg ny
kunnskap. Elevmedverknad vert difor sentralt med tanke pa bade motivasjon og
leringsutbytte for elevane. Pianta (2009) peikar pa at elevane skal fa reelt hgve til & gjere val
og prioriteringar som eit viktig kjenneteikn pa leeringsstatte fra leeraren.

Informantane i studien peika pa ulike samanhengar der dei vart tekne med pa rad eller fekk
have til & velje aktivitet. Dette var eit aspekt som i tillegg hadde eit motiverande element i
seg. | trad med nyare satsingar i skulen som «Vurdering for laering» (Udir, 2015) og mala i
Kunnskapslgftet (KL-2006), kan ein sja at undervisninga har dreia fra leerarsentrert til meir
elevsentrert undervisning. Samarbeid, forklaringar og diskusjonar har fatt sterre plass.
Informantane gir ogsa deme pa dette der dei set stor pris pa ulike arbeidsformar og ikkje
minst set dei pris pa a fa gjere eigne val. Informantane har ulike strategiar for & gjere val, og
dei gjer dette individuelt ut fra eigne behov og gnske. Her spelar motivasjon ogsa ei rolle.
Marzano (2009) peikar pa at det er viktig at elevane far vere med pa a lage mal sjglve og
bruke det dei kan om emnet fra far til a finne ut kva dei skal leere. Dette vil auke interessa for

faget og leeraren far synt at elevane sine behov vert tekne pa alvor (ibid).

Motivasjonsperspektivet hos Deci og Ryan (2000) syner i teorien at malet er & forklare
variasjonar i indre motivasjon. Kompetanse, autonomi og relasjonar er dei grunnleggjande
faktorane. Nar informantane gjennom relasjonen til leerar opplever a fa innverknad gjennom
medbestemming (autonomi), gir dei uttrykk for positive opplevingar til lzerar (relasjon) og dei
vert motiverte for & gjere skularbeidet (kompetanse). Dei far som Skaalvik og Skaalvik (2013)
seier, vere ei kjelde til eigne val og handlingar og relasjonen far hgve til & utvikle seg.
Informanatane kan sjglv prioritere vala sine. Deci og Ryan (2000) forklarer dette med at den
indre motivasjonen vert fremja gjennom autonomi, noko som kan fare til at dei kan fa ei

kjensle av kompetanse.

| det sosiokulturelle perspektivet pa leering er det elevane si deltaking som er grunnlaget for
leringa. Her ligg ogsa kritikken a ta elevar ut fra fellesskapet. Ein av informantane gnsker a

verte handsama pa lik linje med dei andre elevane. Denne informanten far tilpassa
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undervisning bak i klasserommet, men torer ikkje seie fra til leeraren at han ikkje liker det.
Juul (2003) peikar pa det asymetriske forholdet mellom larar og elev som kan resultere i at
elevar kan ha vanskar med & seie fra om negative hendingar, urettferd og manglande
medbestemming. Dette kan opplevast problematisk i hgve eigenverd og det a hayre til.
Skaalvik og Skaalvik (2013) peikar pa at gode relasjonar ma byggjast ved at elevane har
kompetanse, medbestemming og hayre til i fellesskapen. Det kan verke utfordrande a
imgtekome elevane sine behov bade fagleg og organisatorisk og samstundes deira autonomi.
Ryan og Deci (2000) peikar pa at autonomi og kjensle av kompetanse heng saman.
Informantane set pris pa a verte tekne med pa val. Kjensle av kompetanse er avhengig av
kjensle av autonomi (ibid).

Innfallsvinkelen til Wubbels (2011) som beskriv leerar-elev-relasjonen langs to dimensjonar;
dominans eller kontroll og samarbeid eller tilknyting, kan ogsa sjaast i lys av
medbestemming. Forholdet mellom dimensjonane ma balanserast slik at lerar-elev-relasjonen
har merksemd pa elevane sine behov og interesse vert imgtekomne. Informantane opplever
gjennom medbestemming at dei far vere med dette. Er det lite medbestemming vert leerar for
dominerande, mens lerarar som innordnar seg for mykje, lar seg i starre grad seg styre av
elevane. Wubbels understreker at den beste kombinasjonen er ein leaerar- elev-relasjon som er

prega av moderat til hgg pa dominans og moderat til hgg pa samarbeid (Ogden, 2012).

Nar skulen har elevrad gir det elevane ei rgynsle innan medbestemming. Elevrad tek seg ofte
av stgrre saker som vedkjem fleire enn berre eigne grupper eller trinn. Fleire av informantane
omtala dette som dgme pa medbestemming. Her far dei oppleve a verte tekne med pa rad, vert
hgyrde pa og dei opplever a vere ein del av noko stgrre. Skaalvik og Skaalvik (2013) peikar
pa at relasjonar til leerar vert bygde nar elevane kjenner at dei hgyrer til. Informantane kjenner

seg verdifulle nar dei vert tekne med pa rad.

Fagleg stotte

54  Gje fagleg hjelp

Drugli (2012) viser til at leeringsstatte handlar om den stgtta som leeraren gir for at elevane

skal kunne leere og utvikle seg. Denne stotta vil vere aldersavhengig og dermed vere sveert
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ulik om det gjeld farste eller tiande klasse. Denne masterstudien har sett pa sjuande
klassetrinn, og alle informantane gir uttrykk for at den faglege hjelpa fra leerar er eit aspekt
ved relasjonen som dei verdset hggt. Sjglv med ulik motivasjon gnsker informantane i studien
a fa fagleg hjelp og statte i skulearbeidet. Drugli peikar ogsa pa at den faglege hjelpa omfattar
leeraren si tilbakemelding til elevane. Dette samsvarar med Pianta som framhevar den malretta
og den leringsfremmande dialogen som viktig (Pianta, Hamre & Allen, 2012). Leringsstatte

hos Pianta inneber bade fagleg innhaldsforstaing og tilbakemeldingskvalitet.

Vygotsky (2001) syner til «den proksimale utviklingssona» som handlar om a gje elevane
passe utfordringar. Dette fordrar eit samarbeid mellom larar og elev, eit tankesamarbeid som
krev at leeraren set seg inn i eleven si tankeverd. Pianta kallar dette for fagleg
innhaldsforstaing. Laeraren treng informasjon fra eleven for a forsta hans behov. Informantane
ga uttrykk for at elevane pa trinnet fekk tilpassa opplering. Informantane peikar pa at
einskilde elevar fekk faglege utfordringar mens andre fekk tettare oppfelging i mindre gruppe.

Slik undervisning er i trad med Vygotsky si «proksimale utviklingssone».

Det kjem fram av resultata etter intervjurunden at informantane ensker rask hjelp. Lang
venting pa hjelp i klasserommet vert opplevd som lite motiverande. Men dei har forstaing for
at dette skjer. Informanten som sit med handa oppe og venter, mister bade motet og
motivasjonen. Dette samsvarar med Pianta (2012) som peikar pa at eit av dei viktigaste
punkta nar det gjeld fagleg hjelp, er & fa rask hjelp. Informantar peikar pa at dei mistar det
faglege fokuset nar dei ma vente pa hjelp. For informantane handlar dette ogsa om
sjglvkontoll og rett «timing».

Nokre av informantane fortalde om sjekk av lekser og synte da til tilbakemeldingar som vert
gitt. Denne type tilbakemelding er relatert direkte til faget, noko som kan fungere som ein
leringsfremmande dialog. Gjennom dialog styrker ein ogsa relasjonen. Sgreide (2007) si
forsking pa leeraren syner at den norske leeraren er bade inkluderande, omsorgsfulle og gir ros.
Informantane treng ikkje generell ros, dei gnsker faglege tilbakemeldingar noko som
samsvarar med Klette (2007) som understreker at generell ros ikkje har noko & seie for

leeringa.

Skiljet mellom fagleg og emosjonell relasjon kan vere vanskeleg. | praksis kan skiljet vere
glidande, og det kan difor vere lettast a skilje i teorien. Drugli (2012) peikar pa at den

emosjonelle relasjonen dannar grunnlaget for den faglege relasjonen og rettleiinga til elevane.
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Informantane i denne studien set pris pa ros, da serleg av fagleg art, og dette gir stimulans til
deira vidare innsats med faga. Som nemnt ovanfor ma ros vere konkret og direkte retta mot
handlingar og aktivitetar for denne skal ha effekt (Ogden, 2012). Informantane peika pa at
tilbakemeldingar pa skulearbeid og lekse er avgjerande for korleis dei arbeidar vidare.
Samstundes gnsker dei raskt a fa hjelp sa dei ikkje mister fokus. Dette inkluderer bade
forklaringar og hjelp til vegen vidare. Dette samsvarar med god klasseleiing hos Pianta (2012)

der tilbakemeldingskvaliteten vert sett pa som avgjerande for fagleg lzring.

Pa bakgrunn av informantane sine opplevingar verkar det som den faglege stetta er eit av dei
viktigaste aspekta for dette klassetrinnet. Dei gir uttrykk for at den faglege kontakten med
lerar er bade laererik og stimulerer dei til lering. Det kan sja ut som at kvaliteten pa
relasjonen til leerar avheng av mange forhold hos bade informanten sjglve og leraren. Men
som Drugli (2012) peikar pa, er det leraren som er ansvarleg for relasjonen. Gjennom
autoritativ klasseleiing er relasjonsbygging eit av kjenneteikna (Roland, 2012). Elevane har

ikkje vald leraren sin sjglv, og laeraren ma difor vere seg dette bevisst.

«Catch them beeing good» var oppfordringa fra amerikanske atferdsforskarar i 1960-ara
(Ogden, 2012). Marzano (2009) rar til at leeraren i klasserommet skal ga regelmessig til kvar
elev, snakka positivt og gi ros for arbeidet. Dette vil gi lyst til & fa slik tilbakemelding og
eleven vil gjere handlingar som resulterer i slik positiv tilbakemelding. Dersom
tilbakemeldinga uteblir, vil eleven oppfatte dette som ein konsekvens nar praksisen ikkje vert

gjennomfart (ibid).

Som Drugli (2012) peikar pa, er anerkjenning ein sentral faktor i relasjonen. Gjennom samtale
om fag og tilbakemeldingar kan lerar syne respekt og anerkjenne det arbeidet som eleven
gjer. Kvaliteten pa lzraren sin relasjon star i hgve til kva laeraren sjglv gjer og korleis han star
fram (Manger m.fl., 2013).

Roland (2014) peikar ogsa viktigheita av 4 ha eit tydeleg fagleg fokus. Forventningar til fag
vil spegle ein standard for klassen og klasseleiinga. Nar informantane fortel om at dei far
skulearbeidet til og klarer & lgyse oppgaver, gir dette ogsa ny motivasjon og trivsel.
«Vurdering for lering» (Udir, 2015) understreker at mal, kriterier for maloppnaing og
tilbakemelding som inkluderer kva dei kan arbeide vidare med for @ nd mala sine, er
avgjerande for den faglege leeringa. Bade Wentzel (2002) og Hattie (2009) peikar pa at det er
viktig at laeraren skapar eit klassemiljg der det er forventa fagleg fokus. Dei konkluderer med
at hgge forventningar til elevane gir positiv effekt bade pa elevane sine mal og atferda deira.
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5.5 Kunnskap om fag

For a kunne gi elevane ei god fagleg hjelp er det naudsynt at leeraren har ein fagleg bakgrunn
som er tyfta pa bade utdanning og rgynsler. Gjennom skuledagen dukkar det opp mange
uventa situasjonar og faglege utfordringar for bade elev og lerar. | samhandlinga er spraket
heilt sentralt (Vygotsky, 2001, Imsen, 2014). Informantane uttrykkjer at kor flink leeraren er
til & forklare lerestoffet vert som eit kriterium for kunnskapen deira om fag. | det
sosiokulturelle perpektivet (Davis, 2003) er spraket byggjesteinane for tanken (Imsen, 2014)
og ein lerer gjennom samhandling med andre elevar og vaksne. Den maten leraren brukar
spraket, bade fagleg og relasjonelt, vert difor avgjerande for elevane i klasserommet og elles i

skulekvardagen.

Pa dette klassetrinnet er informantane opptekne av fag og den relasjonen dei har til leeraren i
samband med faga. Dei har kontakt med assistentar, studentar og lerarar pa trinnet. Desse har
ulik kunnskap og difor ulik rolle overfor elevane. Dei klarer ikkje heilt & skilje kva som er
faget sin eigenart og kva som er formidlinga av faget. Det & formidle vert forstatt som eit
resultat av kunnskapen leraren har. Dette funnet samsvarar med Holst (2009) si undersgking
om indikatorar pa positive relasjonar til lzerar der eit av tre viktige element ho fann, var fagleg
serigsitet (ibid).

Pianta peikar i det teoretiske rammeverket for klasseleiing pa at fagleg statte blant anna
inneber at lerarane skal bruke strategiar for a fremme tenking og forstaing innan faga (Hamre
etal., 2011). Tilbakemeldingane skal ha fokus pd & utvide leering og fremme djupare
forstaing. Det tydelege fokuset pa fag er viktig. Dette peikar Roland (2014) ogsa pa. Han legg
vekt pa at leeraren ma fa fram at faga er bade interessante og viktige. Lararen ma ha fagleg og
metodisk kompetanse, og farebu seg godt til timane. | farebuinga ligg det ogsa organisering,
og bade innhald, start og avslutning ma ha fokus. Leraren vil med dette synleggjere ei norm

for korleis han vil ha det i klasserommet.

Pianta (2009) vektlegg organisering for leeringa. Dette inneber at lzeraren har eit ansvar for
den organisatoriske ramma for faget slik at elevane far optimale laringstilhgve. Han
poengterer ogsa produktivitet. Altsa har leeraren ansvaret for at det elevane gjer innanfor faget
skal vere nyttig for den faglege leringa. Informantane i studien peikar pa at leeraren ma kunne
faget sitt nar det gjeld bade formidling av fagstoff og gi hjelp vidare nar dei star fast ved ulike

oppgaver.
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Kvaliteten pa tilbakemeldinga (Pianta, 2009) er laeraren sitt ansvar og stimulans for elevane si
vidare faglege utvikling. Dette er ogsa i trad med den nasjonale satsinga om «Vurdering for
leering» (Udir, 2015) der ein skal bade gi konstruktive tilbakemeldingar, men ogsa

framovermeldingar.

Leeraren er den viktigaste kunnskapsformidlaren i skulen. Han ma difor ha bade djup og brei
kunnskap i faget slik at dette kan tilpassast og varierast etter alder og utvikling (Imsen, 2014).
Informantane gir uttrykk for at dei gnsker a meistre skuleoppgavene, og dei legg stor vekt pa
den faglege stetta fra leeraren som skal hjelpe dei vidare nar dei strever. Dette fordrar ein
leerarar som kjenner dei godt, bade emosjonelt og fagleg. Lararen ma vite om elevane sine
sterke og svake sider. Terje Ogden (2012) peika pa at kvaliteten pa relasjonen mellom leerar
og elev kan ha mykje & seie for eleven sitt leringsresultatet og trivselen pa skulen.
Informanten som ikkje brydde seg om & ha god relasjon til lzrar, kan difor verte mindre

mottakeleg for leering.

Pianta (2009) legg ogsa vekt pa variasjon i undervisningsmetodikk. Alle informantane
understreka at dette var viktig for dei i hgve eiga leering. Det & fa arbeide med fagstoff pa
ulike matar, styrkar innhaldsforstainga, noko Pianta ogsa poenterer. Dette ma prioriterast i
staden for memorering av fakta. Dette understreker informantane i studien ogsa nar dei peikar
pa at variasjon i undervisninga er viktig. Dei nemnar bade munnlege forklaringar, gjere
skriftlege oppgaver, samarbeid og speling. Dette gjer elevane aktiv deltakande, som ogsa er
eit av Pianta (2009) sine kjenneteikn pa god laeringsstatte i TTI. Dessutan, peikar han pa, ma

leeringstatta vere praktisk, variert, relevant og utfordrande (ibid).

Nasjonale feringar for vurdering for leering peiker pa a ha klare mal for undervisninga (udir).
Marzano (2009) understreker ogsa viktigheita av at leeraren set tydelege mal for kva elevane
skal laere. Dei kriteria ein set for & na mala, hjelper elevane og laeraren bade i tilbakemeldinga
og oppfalginga. Dette samsvarar ogsa med Pianta (2009) sitt omgrep som handlar om
tilbakemeldingskvalitet. Dette inneber ogsa & utfordre elevane til & setje ord pa tankar og
resonnement. Tilbakemelding pa skulearbeid og lekser la informantane stor vekt pa,
samstundes som denne ogsa skulle stake ut ny veg og nye faglege utfordringar. Utan eit godt
fagleg fundament hos leerar vert dette vanskeleg a gjennomfgre. Den faglege kunnskapen til
leeraren kan ikkje sjaast isolert, men ma brukast i eit leeringsstettande system noko det
teoretiske rammeverket for klasseleiing, Teaching through Interactions (Hamre et.al., 2011),

syner at klasseromskonteksten er.
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5.6  Motivasjon til leering

Informantane i studien er opptekne av fag, og dei er klare pa at det er lering innan ulike fag
som skal vere i fokus pa skulen. Det er mange ulike matar som motiverer til dette.
Informantane er ulike og dei har ulik bakgrunn, fgresetnadar og interesser. Som teorien peiker
pa, er det grunnleggjande behov som ma vere tilfredstilte for at elevane skal verte motiverte
0g engasjerte elevar som syner interesse for skulefaga (Deci og Ryan, 2000). Informantane
har gitt uttrykk for kva som skapar motivasjon og stimulerer dei til leering. Imsen (2014)
understreker at det er samanheng mellom motivasjon og trivsel, aktivitet og leering. Dette kan
ein sja av resultata i studien. Informantane fortalde om konkrete episodar og opplevingar som
er med pa a skape motivasjon. Sidan dei er ulike bade i hgve trivsel og interesse for skulen,
vil ogsa motivasjonen for leeringa vere ulik. Dei seier at dei arbeidar godt dersom dei far ga i
gymnastikksalen etterpa, ga tidlegare ut til friminutt eller gjere ein leik saman i slutten av ein
skuletime. Slike aktivitetar vert som Imsen (2014) peikar pa, ei ytre paskjgning som drivkraft
for skulearbeidet. Den ytre motivasjonen vert ein aktivitet som eigentleg ikkje vedkjem den

faglege aktiviteten i seg sjglv (ibid).

Som det vart peika pa i teorikapittelet, bygg Deci og Ryan (2000) sin teori om indre
motivasjon pa dei grunnleggjande psykologiske behova; kompetanse, autonomi og relasjonar.
Desse behova snakkar informantane om er viktige nar dei til demes nemnar det a fa velje, ha
det gildt og at leerarane bryr seg. Informantane fortel at dette motiverer dei til stgrre innsats
pa skulen. Det motivasjonsteoretiske perspektivet brukar omgrepet sosial statte som heng
saman med & hgyre til (Moen, 2016). Dette samsvarer med Deci og Ryan (2000) som ser pa
det & hayre til som eit grunnleggjande behov som ma verte tilfredstilt for & gi engasjerte og
motiverte elevar (i Federici & Skaalvik, 2013). Informanten som fekk undervisninga «bak i
klassen» ga eit klart uttrykk for og gnske om & vera ein av dei andre og ville heller fa
undervisninga i klasserommet slik som resten av elevane. Denne informanten ville hgyre til
og ikkje skilje seg ut. Motivasjonsforskinga legg vekt pa elevane sine eigne opplevingar som
viktigast for motivasjonen (Moen, 2016).

| den generelle delen av Kunnskapslgftet (Kunnskapsdepartementet, 2006) vert det lagt vekt
pa leering som lagarbeid. Leerarane skal i fellesskap med elevane ha ansvar for elevane si
utvikling, bade sosialt og fagleg. Stortingsmelding 18 (2010-2011) handlar om laring og

fellesskap. Leeraren skal aktivt ta omsyn til elevane sine faresetnader og behov for a fremme
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leering. Leering og deltaking heng saman og identiteten til elevane vert forma i mgtet med
ulike fellesskap. Informantane skapar mykje av si forstaing av seg sjelv og leringa si pa

skulen. Klasseleiinga og leeringsmiljget er difor avgjerande for utviklinga deira.

Skulen skal ha rom for alle, og leraren ma difor ta i bruk ulike og varierte
undervisningsformar (Aasen m.fl., 2015). Den tradisjonelle tavleundervisninga for den
akademiske eliten pa 1800-talet pregar fortsatt norske klasserom. Men i dagens skule ma ein
ta hggde for mangfald og ulikskap. Blant informantane var det deme pa a fa tilrettelagt
undervisning; «bak i klassen» som den eine ytterenden og det a fa vanskelegare oppgaver som
den andre ytterenden. Nordahl og Haussatter (2009) peikar pa at dersom laerarane har hgg
kompetanse pa ordinar undervisning, sa vert behovet for spesialundervisning redusert.
Leerarane har i klassefellesskapet ansvar for alle elevane si utvikling. Informanten er tydeleg
meir motivert i klassefellesskapet enn i mindre gruppe. Brukar ein Wenger (1999) og
Vygotsky (2001) som teorigrunnlag, vil essensen her vere a forsta lering som sosial
deltaking. Informantane samarbeider i grupper eller er lerevenar. Informantane har i

datamateriale skildra deltaking i ulike formar for fellesskap.

A hayra til i klassefellesskapet betyr ikkje at alle elevar skal vere tilstade uansett i alle timar
eller fag. Einskilde elevar treng gjerne eiga tilrettelegging, men deltek ut fra eigne
faresetnader. Dette fortel informantane ogsa om. Wenger sitt utgangspunkt er at vi er sosiale
vesen og hans syn pa leering fordrar sosial deltaking (Wenger, 1999). Desse praksisfellesskapa
er prega av praksis, meining, fellesskap og identitet som er komponentar i leeringsprosessen.
Ein av informantane uttrykte gnske om meir deltaking i fellesskapen da dette ga tryggleik og
kjensle av ikkije a skilje seg ut. Dette handlar om identitet og det a fa arbeide saman slik at det

gir meining i eit leeringsfellesskap.

Eit anna aspekt ved relasjonen som informantane peika pa som stimulerte til fagleg leering,
var medbestemming. Deira forteljingar syner at dette aspektet bidreg til auka motivasjon hos
informantane. Teorigrunnalaget til Deci og Ryan (2000) understrekeker ogsa dette. Pa skulen
skal alle elevar ha hgve til & uttale seg. P& denne maten far dei hgve til & paverke det som har
a gjere med deira interesse i forhold til skulen. Nar ein arbeidar mot & auke demokratisering,
er det overordna prinsipp om at alle stemmer skal verta hgyrde (Ottesen, 2013). Gjennom
elevrad og skulemiljoutval far elevar ha medverknad gjennom a fa hgve til & uttale seg. Tema

knytt til demokratiforstaing fins i alle delar av laereplanen, bade i fagplanane, generell del og
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prinsipp for opplaringa (Udir, 2010). Gjennom skulegangen far elevane vere med pa ulike
demokratiske prosessar nar saker skal avgjerast og diskuterast.

Informantane har fleire deme der val og medbestemming er kopla opp mot motivasjon og
paskjgning. Dei peika pa fleire deme pa ytre paskjening som drivkraft for skularbeidet. Slike
aktivitetar eller paskjgningar har ingenting med laringsaktivitetane i klasserommet. Leeringa
vert styrt av ytre faktorar (Imsen, 2014). Det a fa tidlegare ut til friminutt, sja supernytt i
slutten av timen eller ga i gymnastikksalen er alle dgme pa slike ytre motivasjonsfaktorar som

vert brukt pa dette klassetrinnet.

Ogden (2012) peikar pa at ikkje all ros er verksam. Ros synest a vere mest verksam nar den
konkret og grunngjeven. Fleire av informantane nemnde at dei sette pris pa skryt og ros fra
leeraren sin. Dette ga dei motivasjon til & ga vidare i skulearbeidet. Ros ber difor bygge pa
kunnskap om elevane og ha deira referansepunkt. Repeterande bruk av generell ros som fint
eller bra, gjer ikkje same nytten som ein forklarande tilbakemelding som meir direkte handlar
om elevane sine lgysingar. Klette (2003) hevdar at ein ma gi konkret fagleg rettleiing for a
fremma god motivasjon og laering. Ros har ogsa mest effekt pa elevar som er opptekne av &
gjere det bra i skulefaga og har motivasjon og interesse for arbeidet sitt, hevdar Ogden (2012).
Dette samsvarar ogsa med Pianta (2009) som legg vekt pa kvaliteten av tilbakemeldinga
innanfor klasseleiinga. Informantane vegg vekt pa bade faglege tilbakemeldingar, men ogsa
skryt for skulearbeid dei har gjort, enten det gjeld at dei har jobba godt eller grundig. Dette
syner at for desse informantane sd kan dette vere ein motivasjonsfaktor enten ros er av
generell art eller spesielt fagleg retta. Dette aspektet ser ein vil overlappe og verte paverka av
aspektet anerkjenning og medbestemming som vart drgfta tidlegare i dette kapittelet.

5.7  Oppsummering

Pianta (2006) peikar pa at klasseleiing ma forstaast ut fra leerar-elev-relasjonen og klassen
som eit sosialt system. Som drgftinga har lgfta fram, vil det vere avgjerande for den faglege
leeringa og engasjementet i klasserommet korleis elevane opplever statte fra leerar. Relasjonar
er ein viktig del av denne stgtta. Elevane sine tidlegare rgynsler med tilknyting har mykje a
seie for korleis eleven meter leeararen. | det asymetriske forholdet leerar-elev, er det i falge

o

Pianta (1999), leraren som har ansvaret for a arbeide for gode relasjonar til eleven.
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Kjennskap til eleven si utviklingshistorie, bakgrunn og andre forhold i eleven sitt liv og
system (Bronfenbrenner, 1979), legg grunnlaget for tilknyting og relasjon.

Det er informantane si stemme som har blitt hgyrde og denne studien har difor eit
elevperspektiv. | intervjua set elevane ord pa korleis dei opplever relasjonen til lzrarane sine.
Relasjonsomgrepet er sentralt og fungerer som ein raud trad gjennom drgftinga. Elevane
tolkar alt leerarane gjer innanfor rammene av relasjonen som dei har til kvarandre. Dette

verkar ogsa inn pa den vidare utviklinga av relasjonen til lzrar.

Dei ulike aspekta ved relasjonen til leerar har utvikla seg pa bakgrunn av informantane sine
utsegn, tankar, meiningar gjennom eigne opplevingar. For a svare pa dei to forskarspgrsmala i
studien, er aspekta ved relasjonen til leerar sorterte i to deler; emosjonelle aspekt og faglege
aspekt. Desse har blitt drgfta kvar for seg. Men ein ser at aspekta er lettare a skilje i teorien

enn i det verkelege livet.

Resultatdelen peiker pa tre aspekt ved relasjonen som informantane legg sarleg vekt pa av
gode relasjonar som gir dei emosjonell stgtte. Det farste aspektet er anerkjenning. Det & bli
synt tillit og ha tru pa elevane, er sentralt. Alle informantane poengterte ogsa at rettferd er
avgjerande viktig for & ha ein god relasjon til leerar. Dessutan er autonomi eit viktig aspekt.

Leeraren er i dialog med elevane og gir dei hgve til 4 ta val og vere medbestemmande.

Vidare syner analysen av utsegna og forteljingane deira tre aspekt ved relasjonen som
stimulerer dei til fagleg lering. Det forste aspektet er at leraren gir fagleg hjelp med
skulearbeid nar elevane treng dette. Deretter peikar informantane pa at kunnskapen til lzeraren
er av stor verdi, noko dei ogsad jamstiller med leraren sine didaktiske ferdigheiter. Kan
leeraren faget sitt, sa er han ogsa god til & undervise. Det tredje aspektet ved relasjon til lerar
som stimulerer til fagleg leering, er motivasjon. Datamaterialet syner at for informantane er

denne bade ulik og varierande.

Denne djupdukken i sjuande klasse skildrar ein her og no situasjon. Men det er ogsa
interessant & merke seg at mellom linjene i informantane sine historier, kan ein lesa meir fra
deira opplevde verd enn berre fra den avgrensa tida som denne studien har vart. Relasjonar fra
tidlegare reynsler med lerar og andre vaksenpersonar er med og pregar den noverande
situasjonen. Med utgangspunkt i intervjua, teorien som ligg til grunn og resultata, har
drgftinga forsgkt a formidle korleis informantane opplever mgtepunkta og relasjonen til

lerarane sine.
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6.0 Konklusjon

Ein god relasjon mellom lerar og elev vil kunne gi seg utslag i opplevd emosjonell og fagleg
statte (Pianta, 2012). Bakgrunnen for studien var eit gnske om 4 sja pa relasjonen mellom elev
og leerar fra elevane sin stadstad. Det er mykje forsking og litteratur som peikar pa viktigheita
av gode relasjonar og relasjonsbygging. Denne studien har sett pa dette fenomenet ut fra
elevane sitt perspektiv. Eg ville lytte til elevane sine stemmer. Kva type relasjonar verdset
elevane? Hovudmalet med studien var & fa tak i elevane sine forteljingar og deira skildringar

av relasjonen til leerar.

Utgangspunktet var ein fenomenologisk studie om emosjonell og fagleg stette fra leerar til
elev sett fra elevperspektivet. Oppgava har gjort greie for problemstillingar knyta til relasjonar
mellom elev og lerar nar det gjeld emosjonell og fagleg statte, og har hatt fylgjande

forskarsparsmal:

1. Kva aspekt ved relasjonen til leerar gir elevane ei oppleving av emosjonell statte?
2. Kva aspekt ved relasjonen mellom elev og laerar er viktige for a stimulere dei til fagleg

leering?

Med utgangspunkt i intervjuguiden, resultata og dreftinga av funna vil konklusjonen peika pa
dei viktigaste aspekta ved relasjonen til leerar som informantane legg vekt pa og som dei vel &
trekkje fram. I studien vert elevane sine utsegn tekne pa alvor. Det dei seier vert knytt saman
med mi eiga forforstding om temaet og teorien som ligg til grunn. Informantane i studien har
uttrykt seg klart og tydeleg i intervjua, og i analysen har eg leita etter meiningane bak orda
deira. Informantane i studien har peika pa det dei tenker om god relasjon til lzerar og kva som
er viktig for fagleg leering ut fra deira perspektiv. I denne kvalitative studien er det eit lite

utval og malet var a fa fyldig informasjon ved a kome nar innpa informantane.

Tre aspekt er trekt fram fra intervjua og analysen av desse: anerkjenning, rettferd og
autonomi. Dei peika pa at tillit, det & vere den ein er og verte trudd pa, var viktige kjenneteikn
pa god relasjonen til leerar. At leeraren var rettferdig overfor dei var eit anna klart aspekt som
dei la stor vekt pa. Dette handlar om a ikkje gjere forskjell. Dette gjeld i hgve einskildelevar
men kan vere av meir generell art som forskjellshandsaming av gutar og jenter. Det siste
aspektet som peika seg ut i analysen, var autonomi. Dette handlar om at informantane ville

gjere val og ha medbestemming over eige liv i skulekonteksten.
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Pianta (2006) seier at ein god relasjon mellom lerar og elev bidreg til at elevane vert meir
engasjerte, oppfarer seg betre i klasserommet og klasseleiinga vert enklare. Nar den
emosjonelle stgtta er eit godt fundament i klasseleiinga, kan leraren gjennom si organisering
og tilrettelegging gje elevane fagleg statte. Det andre forskarsparsmalet ville finne svar pa kva
aspekt ved relasjonen til leerar som elevane meiner er viktige for a stimulere dei til fagleg

leering.

Det farste aspektet informantane peika pa, er at leeraren gir fagleg hjelp med skulearbeidet.
Dei understreka at lzeraren ma kunne gi fagleg stette nar elevane har behov for det utan lang
ventetid. Deretter peika informantane pa at kunnskapen til leeraren har stor verdi. Dersom
leeraren kar god kunnskap om det faget han underviser i sa er han ogsa god til & undervise.
Det tredje aspektet ved relasjon til leerar som kom fram i datamaterialet er kva leeraren gjer for
a motivere elevane sine til lering. Her nemnar informantane ulike dgme, og dette aspektet
overlappar ogsa andre aspekt. Eg har likevel valt a skilje ut motivasjon til fagleg laering da det

ogsa er ein del av leeraren si klasseleiing.

| kvalitativ forsking er det lesaren sjglv som ma avgjere om resultata er rimelege. Som forskar
har ein med seg si eiga farforstaing. Sjelv om ein praver a vere ngytral, slik som det vart
peika pa i metodekapittelet, kan forskaren si farforstaing likevel vere ei utfordring da ein dreg

med seg eigne rgynsler i mgte med informantane.

Aspekta som informantane har peika pa i denne studien kan vere tydelege pdminningar om
kva ein som larar bgr leggje vekt pa i mgte med elevane. Klasseleiing er det overordna
fundamentet der den emosjonelle og faglege stetta er viktige domene nar ein ser til Pianta sitt
rammeverk. For at elevane skal ha gode leringstilhgve, er gode relasjonar til leerar
avgjerande. Bade den emosjonelle og faglege stgtta bidreg til dette. Denne kunnskapen kan
me som lararen bruke i mgte med elevane. Denne studien har gitt konkrete kjenneteikn pa
gode relasjonar, og dette kan vere med 4 styrke eigen relasjonskompetanse. Det har ogsa auka
medvitet om temaet ved a vere pa leit etter desse kjenneteiknara. Utsegnene til informantane
kan ogsa vere eit bidrag i auka kunnskap om relasjonar og kva ein bgr leggje vekt pa nar det
gjeld emosjonell og fagleg statte. Dette kan skape refleksjon rundt eigen praksis, og studien

bidreg i sa mate til betring av eigen og lesaren sin praksis.

«Kontakt og interaksjon mellom lzrer og elev er den aller viktigste

faktoren for gode resultat i klasserommet». John Hattie (2009)
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7.0 Implikasjonar ved studien

| denne studien er det nokre punkt ein kan sja pa som kritiske. Det farste ein kan peike pa er
utvalet av dei seks informantane og korleis desse er valde ut. P4 grunn av oppgava si avgrensa
tid var det enklast a la leerarar pa det aktuelle klassetrinnet gjere utvalet ut fra gitte kriterium.
Ein kan ikkje med sa lite utval seie at informantane representerer stemma til alle elevane pa
dette trinnet. For & styrke resultata burde utvalet vore starre. Til tross for utvalet sin storleik,

vil ein likevel fa viktig innsikt i informantane sine opplevingar.

Nar det gjeld validitet er det lite med seks informantar. Men eg fekk have til a ta perspektivet
til informantane og fa deira forteljingar. | forhold til ekstern validitet kan ein ikkje trekkije
konklusjon om at dette kan gjelde for starre grupper. Men analytisk sett kan ein ikkje sja vekk
fra at funna i denne studien kan gjelde for fleire elevar pa same alder. Men for a kunne finne
svar pa det ma ein gjere fleire og liknande studiar.

| intervjusituasjonen var informantane klare og dei ga ofte korte svar. Det var utfordrande a fa
dei til & fortelje meir om ulike deltema. Ein star difor i fare for & vere leiande i
sparsmalsstillingane for a fa dei meir pa gli. Intervjua kjem innom bade positive og negative
opplevingar med lzrarane. Dette kan vere kjenslemesige omrade for elevane, og som forskar

matte eg difor respektere grensene deira nar dei ikkje ville fortelje meir om einskilde delemne.

Svara er ingen fasit, men dei kan gi leerarar og andre lesarar kunnskap og idear som kan
brukast vidare i arbeidet med elevar i klasserommet; relasjonsbygging som fundament for a gi
elevane emosjonell og fagleg stotte. Dette ma ein difor ha i bakhand nar ein les denne

oppgava. Ho har sine avgrensingar, men ogsa moglegheiter.
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8.0 Mogleg vidare forsking

Ei masteroppgave har ei avgrensa tidsramme og ingen finansielle ressursar. Dette legg visse
avgrensingar pa forskinga. Feremalet med denne studien var a fa innblikk i nokre elevar sine
meiningar, tankar og rgynsler om kva relasjonen til leerar har & bety for dei i forhold til
motivasjon og leering. Meir spesifikt hadde eg eit gnske om a fa kjennskap til kva for aspekt
ved relasjonen som har mest & bety for elevane og leringa deira. Det kan hende at nokre
elevar tilpassar svara til det dei trur den vaksne vil hgyre. Dette vart nemnt som feilkjelder i
metodekapittelet. Det & bruke fleire metodar og gjere bruk av fleire informantar, kunne difor
vore eit interessant studium. Det ville difor vore interessant & bruke kvantitativ tilneerming der

ein har store utval, noko som kan bidra til auke bade innsikt og forstaing.

| vidare forsking kunne ein intervjue lzerarane pa trinnet for a sja om det er samsvar mellom
det dei gjer i have relasjonar og det elevane seier har mest & bety for leeringa. Dette vil kunne
gitt klarare faringar pa kva leeraren ber leggja vekt pa i mgte med elevane for a byggje gode
relasjonar til dei. Drugli (2012) hevdar at det ikkje er samsvar mellom kva lerarar tenkjer dei
gjer for & byggje gode relasjonar og det elevar opplever bygg gode relasjonar. Det er elevane
si oppleving av relasjonen som er avgjerande (ibid). Funna i denne masterstudien syner kva
dei seks elevane pa sjuande klassetrinn opplever i mgte med sine lararar. Deira utsegn fortel
oss at dei sit med mange refleksjonar og god kunnskap om kva som skal til for & ha ein god
relasjon til leerar. A nytte observasjon som supplement til intervjua, der ein ser informantane i
leeringsmiljget, ville ogsa vore nyttig for a fa eit rikare datamateriale & diskutere resultat og

funn utifra. Korleis vil observasjon av informantane og intervjua med dei samsvare?

| mitt studium var tre gutar og tre jenter med som informantar. Dette var eit val eg gjorde for &
fa ulike meiningar og erfaringar som det kan vere pa grunn av kjgnn. Men dette har eg ikkje
brukt som kriterium innanfor resultat og funn sidan utvalet i denne studien var sa lite. Difor
kan det ogsa vere aktuelt & studere kva kjgnn har a seie for relasjonen mellom elev og lerar i
denne aldersgruppa. Drugli (2011) viser til at det er jenter som far den beste relasjonen til
lerarane sine. Vidare peikar ho pa at relasjonskvaliteten minkar nar elevane vert eldre. Pa
bakgrunn av dette kunne det vore spanande a gjere denne masterstudien med informantar fra
barnetrinn og ungdomstrinn ogsa for samanlikne kva ulikskap det er i hgve aspekt som har

mest & seie for & stimulere til lering pad dei tre hovudbolkane i skulelgpet; barnetrinn,

mellomtrinn og ungdomstrinn der ein brukar eit longitudielt design.
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Vedlegg 1: Informasjonsskriv til eleven sine fgresette

Eg er masterstudent i spesialpedagogikk ved Universitetet i Stavanger. Eg skal skrive
masteroppgave under rettleiing av Elsa Westergard fra Leeringsmiljgsenteret ved UIS.
Faremalet med studien er & fa eit innblikk i korleis elevar pa mellomtrinnet ser pa relasjonen
mellom laerar og elev. Kva ser elevane pa som god relasjon mellom seg og leerar? Kva har
dette & seie for den faglege innsats pa skulen og heime? Eg gnsker a fa tak i kva dei verdset av
relasjonar og kva som fremjar motivasjon og laering. Malet er a fa tak i elevane sine tankar og
refleksjonar om dette temaet.

For & finne ut av dette vil eg intervjue 6 elevar i 7. klasse som kan ha tankar om dette. Sidan
elevane er under 15 ar ma ogsa faresette, i falgje regelverket, samtykke i at eleven deltek.
Spersmala vil dreie seg om erfaringar og meiningar rundt denne tematikken. Eg vil bruke
lydopptak mens vi snakkar saman. Intervjuet vil ta opp mot ein time med kvar elev. Tid og

stad vil me kome tilbake til.

Det er frivillig & delta, og eleven har hgve til a trekke deg nar som helst undervegs utan a
matte oppgi grunn. Dersom eleven trekk deg, vil dei innsamla data verta sletta. All data som
vert innhenta gjennom intervju vert behandla konfidensielt. Datamateriala vert anonymisert
og lydopptaka vert sletta nar oppgava er ferdig i desember 2017. Studien er meld til
Personvernombudet for forskning, NSD - Norsk senter for forskningsdata AS.

Dersom eleven vil vera med pa intervjuet, skriv bade faresette og eleven under pa den

vedlagde samtykkeerklaringa.

Ta gjerne kontakt om du lurer pa noko meir.
E-post: tsho@ha.kommune.no
Mobil: 99 645 830

Med vennleg helsing

Turid Stavnem Hgynes

Kontaktinformasjon til rettleiar ved UIS:
Elsa Westergard: elsa.westergard@uis.no tlf: 51 83 29 35
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Vedlegg 2: Informasjonsskriv til eleven

Eg er masterstudent i spesialpedagogikk ved Universitetet i Stavanger. Eg skal skrive
masteroppgave under rettleiing av Elsa Westergard fra Leeringsmiljgsenteret ved UIS.
Fgremalet med studien er & fa eit innblikk i korleis du som elev pa mellomtrinnet ser pa
relasjonen mellom larar og elev. Kva ser du pa som god relasjon mellom deg og laerar? Kva
har dette & seie for din faglege innsats pa skulen og heime? Eg gnsker a fa tak i kva du verdset
av relasjonar og kva som fremjar motivasjon og lzering. Malet er & fa tak i dine tankar og
refleksjonar om dette temaet.

For & finne ut av dette vil eg intervjue 6 elevar i 7. klasse som kan ha tankar om dette.
Spersmala vil dreie seg om erfaringar og meiningar rundt denne tematikken. Eg vil bruke
lydopptak mens vi snakkar saman. Intervjuet vil ta opp mot ein time. Tid og stad vil me kome
tilbake til.

Det er frivillig & delta, og du har hgve til a trekke deg nar som helst undervegs utan a matte
oppgi grunn. Dersom du trekk deg, vil dei innsamla data verta sletta. Dersom du deltek i
denne studien vil data om deg verte anonymisert. All data som vert innhenta gjennom intervju
vert behandla konfidensielt. Lydopptaka vert sletta nar oppgava er ferdig i desember 2017.
Studien er meld til Personvernombudet for forskning, NSD - Norsk senter for forskningsdata
AS.

Dersom du vil vera med pa intervjuet, er det fint om du skriv under pa den vedlagde

samtykkeerkleringa.

Ta gjerne kontakt om du lurer pa noko meir.
E-post: tsho@ha.kommune.no
Mobil: 99 645 830

Med vennleg helsing

Turid Stavnem Hgynes

Kontaktinformasjon til rettleiar ved UIS:
Elsa Westergard: elsa.westergard@uis.no tlf: 51 83 29 35
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Vedlegg 3: Samtykkeerklaring

Faresette har motteke informasjon om studien og samtykker i barnet/eleven si deltaking.

Dato:

Namn pa elev:

Namn pa faresette:
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Vedlegg 4: Intervjuguide

Fgremalet med denne studien er a svara pa fglgjande forskingsspgrsmal:

1. Kva aspekt ved relasjonen til leerar gir elevane ei oppleving av emosjonell statte?
2. Kva aspekt ved relasjonen mellom lzerar og elev er viktige for a stimulere dei til fagleg

leering?

Innleiing far individuelle intervju

Eg vil starte med a fortelja at mange forskarar har funne ut at det & ha ein god relasjon til
leeraren er viktig for at elevane skal ha god motivasjon og laering pa skulen. Leraren vil ha
god relasjon til elevane for at dei gjennom a verte verdsett og kjenner seg trygge, far auka
trivsel og lering. Eg vil difor dukka litt i dette temaet ved at eg har desse intervjua for a sja pa
elevane si forstaing av relasjon og kva elevane meiner kjenneteiknar ein god relasjon. Eg
haper at dei vager a vere aktive, engasjerte og responderer pa spegrsmala. Kva er det leeraren

gjer som dei opplever gir dei stgtte, bade emosjonelt og fagleg?

Tema: Relasjonar

Bruke dgme for 3 koma inn pa tema; td. forhold i heimen, til foreldre, besteforeldre, vener. Er
det forskjell pa korleis forholdet til desse er? Gode forhold/darlege forhold.

Kva er forskjellen pa relasjonar til venner og foreldre?

Pa skulen far ein forhold til medelevar, leerar og andre vaksne. Eg vil gi deme pa leerarar eg
likte kontra ikkje likte og fortelja kvifor.

Har du ein leerar som du har hatt eller har eit godt forhold til?

Kva er det som gjer (eller gjorde) at dette forholdet er/var sa godt?

Er det leerarar du har (eller har hatt) eit veldig darleg forhold til?

Kva gjer (gjorde) denne leeraren?

Er det noko denne laeraren skulle ha gjort for at forholdet skulle vore betre?

Tema: Laeraren i klasserommet

Na skal me snakka litt om korleis den gode leraren er i klasserommet ilag med elevane sine.
Korleis mgter leeraren klassen din om morgonen, etter friminutta ol?

Korleis vil ein darleg leerar mgta elevane sine?
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Kva gjer leraren? (Merksemd, anerkjennelse, respekt, forventningar, mgte om morgonen,
fole deg vel, anerkjent pa det ein gjer og den ein er, sosialt/fagleg — ulike behov)

Har dette noko & seie for om du liker/ikkje liker leeraren?

Tema: Du og leraren

Korleis er forholdet ditt til kontaktleerar dette skulearet?

Er det forskjell pa din relasjon til leeraren samanlikna med dei andre elevane i klassen?
Kva gjer leeraren i mgte med deg?

Kor mange gongar snakkar du med leraren i lgpet av ein dag, trur du?

Kor mange gongar snakkar leraren din med berre deqg i lgpet av ein dag, trur du?

Korleis er forholdet til andre leerarar du har?

Tema: Favorittleeraren/draumelaeraren

Sja fare deg ein ideell skuledag der du har det kjempegodt ilag med klassen og leeraren din.
Skildra korleis draumeleraren din skal vera.

Korleis tek leraren kontakt med deg?

| kva situasjonar vil du at leeraren skal ta kontakt med deg/snakka med deg?

Kva har dette a bety for deg?

Er det noko spesielt du gnskjer at leeraren skal spar deg om/snakka med deg om?

Kva har dette a bety for deg?

Kva ma leraren gjera for at de skal fa eit godt forhold?

Tema: Motivasjon, meistring, kunnskap og leering

Kva motiverer deg til & gjere skulearbeid/ lekser?

Kva gjer den gode leraren for & fa motivere deg?

Kva ville du lzeraren skulle gjort for & gje deg betre motivasjon for a leera?
Har kunnskapen til leeraren noko a seie for leering og motivasjon? Fortell.
Kva betyr det for deg at du far vera med & bestemma noko pa skulen?

Kva betyr meistring for deg?

Kva gjer deg glad?

Kva kan leraren gjer for deg for a gjere deg glad?
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Samle alle informantane i ei gruppe same dagen - rett etter dei individuelle intervjua.

Gjennomfgrt mars 2017

Avslutning av tema

Poengtera malet med intervjua og studien. Kva dette kan hjelpa oss som leerarar med vidare;
bidra med & skape gode relasjonar til elevane. Skapa trygge rammar i skuledagen. Takka for
hjelpa med deltakinga.

Tema: Eigenskapar i ordsky

Gruppesamtale og gruppeoppgave: Laga ei ordsky ilag med alle elevane som deltek i
intervjua med mange ulike beskrivingar av korleis me menneske kan vera. Sja pa denne og
snakka om eigenskapane desse orda representerer.

Kva eigenskaper syns de at ein god leerar skal ha?

Bruk ord fra intervjua. Eg har pa fgrehand notert ned 32 ord av dei som elevane sjglv har
peika pa i intervjurunden.

Informantane fekk eit oppdrag: Plukk ut 15 ord som du meiner er syner «aspekt ved
relasjonen til leerar som er viktige for at du skal oppleve stette og som kan stimulere deg til
fagleg leering».

Kva prioriterer du? Kva betyr mest for deg for trivselen din --- for laeringa og skulearbeidet?

Visa ordskya som vart laga i dataprogrammet «Wordle».

Oppfelgingssamtale og validering.
Gjennomfart juni 2017

Gjennomgang og repetisjon etter intervjurunden.

Er det noko meir du vil seie eller tilfaye?

Korleis stemmer det eg har funne med det du tenker om stgtte fra leerar og innsats pa skulen?
Kva kan ein leerar gjere for at du skal fgle deg verdsett?

Kva gnsker du at dei vaksne pa skulen skal gjere meir av for at du og alle elevane skal ha det
bra?

Korleis kan leraren lage meir spanande timar?

Kva type aktivitetar i ulike fag og timar ville du hatt om du fekk vera med a bestemme?

Tusen takk for at du var med i studien!
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Vedlegg 5: Tilbakemelding fra Norsk Senter for forskningsdata AS

Elsa Westengand
Nas|onalt senter for lsdngsmile og atferdsforskning Universitatet | Stavanger

4035 STAVANGER

‘il Simice T3 34T "l o ZI208 7 35 AGH Dlama chaic Dimrna raf

TILBAXKEMELDING PA MELDING OM BEHANDLING AV PERSONCPPLYSHINGER

V1 viser il melding om behanding av personopplysninger, mottatt 15.01.2017. Melidingen gislder

oros ket

52208 Fagieg ngemnkﬁﬂe.l.l statfe. Relasjonar melsm elevar o lerarar seif id
el Blsiperspe

EBehandingsansvamy  Universkefet | Stavanger, ved instiuganens averste leder

Daglly ansvarg Elsa Westerpand

Student Turkd Stavnem Haynes

Personvemombudet har wursert prosjeltet og inner 31 benandlingen av personopplysninger er
meidepilktig | henhald Bl personopplysningsioven § 31. Behandlingen tifredsstiller kravene |

personopplysningsioven.

Personvemombudets vurdering forutsetter at proshektet glennomfares | irid med oppiysningene git |
meideskjemast, komespondanse med omoudet, omoudsts kommentarer samt
personopplysningsloven og helseregisterioven med forskrnifier. Behandingen av personopplysninger
Ean s=ties | gang.

et gieres opomencsom pd at set skal gis ny melding dersom behandingsn endres | forhold til de
appiysningar sam lkgger til grunn for persanvermomibedets vundering. Endringsmeldinger gis vla et
egetl skjema, hitty:fwww_nsd ulb noipersonvemimelsepiiiisijama.himl. Dot skal 053 gis meldng
elier fre r dersom prosjekist forisatt pdgds. Meldinger skal skje skrifilg 9 cmbudet.

Personvemombudet har lagt ut opplysninger om pros|ektet | en offentlly database,
nttpoipyo.nsd.nafprosiek.

Personvemombudet vil ved prosjektets avelutning, 31.12.2017, refte en henvendelse angiende
status for behandlingen av personopplysninger.

Vennilig hilsen

Katrine Utaakar Segadal
Agnate Hessavik

¥ ontakiperson: Agneie Hessedik iif: 35 58 27 97
Oiedepmianed o el lents: prodiss o godkaan s ESDE rubmar By siframsl sodieinng

WL~ Worsh senier For faskningsdain A5 Harakl Hirfages g 39 Tl HAT-35 3E20 17 psaddwesd o hyper, W5 131 B
AL - Rorsegin Conte: lor Bescasch Dot MO-5007 Bergen, BORWAY  Fabs 4055 52886 50 sy, il
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Vedlegg: Prosjektvurdering
Kopi: Turid Stavnem Hgynes tsho@ha.kommune.no

Personvernombudet for forskning W

Prosjektnrderng - Eommentar

Prosjelomr: JXI0E

Purvorrsmomsbodet legeer til guem at skolens ledelsw godkjsoner prosjeioet.

Unralget bastdr v alewer i smende klasse. Elevens invtervjues cm deres relasjoner 1] lxrare og andre nxoe
malasjomer.

Unalget informenes skoiftlig og munflig om prosjektet oF samiykker bl deltakelss. Informasjonsshorivet er godt
wiformet, forutsatt at du ogsd oppEr keatlktinformasjon 4l vedleder. Vi gior ogsd oppmosricsons pd at i kar
andret mvn fa Mok samfimnsvitensioapelig datatjeneste til MED - Nomk seoter for fordming sdata A5

Mdorik at nir bam wial dalea akent, ar deltagelzem alltd frndllig for bamet, selv ops de foresatte wzmatyideer.
Barmet bor 3 aldentilpasiet informasjon oo prosjekctet, o det md serges for at de fomdr at deltakelse ar
frallig og at de mlr som helst kan trekks seg damom do ensker dat. Vi anbefaler imidlertid at dn ik mmbenter
aknifilig samtykks fa elevens. Dette ar fordi forecattes samtykke or det gyldige samtykket, og bam kan cppleve
at skrifilig saptykks som bindende.

Dt bedandlos ankalte cpplyszinger om tredjeperson (om lsmrs og andre i nxes ralasjoner). Dot skal kun
mgistrems opplysninger som or nodwendiz for formdlet med prosjekeet. Opplramingens skal vemn v mindre
omfng og ke sensitive, of skal anozymivems § publikasjen. 54 freant parsconermulempsn for tedjspanicn
medussres pd denne piten. kam dn umwias S mformasjonsplikon cverfor tredjeperson, fordt det anses
forkoldszoesiz vanskeliz 3 nfommers.

Pursorrsmnonsbodet legeer tl guom 2t du etecfelger Unhveritetet 1 Stavanger sine interns rutiner for
datasikkerhet. Dersvons personopplysnimger skal bagres pd mwohils anhatar, ber opplymingens kryptemes
tilviraldralig.

Forventet prosjektalnt or i falge informasjonsikrivet dewember 2017, og vi kar derfor oppfert 31.12.2017 som
dato for prosjektslutt. Halge mboemasjomskoivet skal mmsamisds cpplysainger da anonynuiserss.
Ancomymisering imebxrar & bearbaids: datamaterialat ik ot ingen snbeltparsoner kan pjenkjenmes. Dist gomes
vad A

- slette dimkits pamonopplyininger (som nanvnkoblingsneikal)

- slette/omskrive ndivekte pancnopplyininger (idsntifiserends sammenstilling av bakprmmnsopplysninger som
foks. bosbed arhaidusted, aldar og kjomm)

- slettn diginale ydoppak
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Vedlegg 6: Ordsky - laga i dataprogrammet «Wordle»

positiviettferdi 1.2 O

fU
hj el pe Valk O,
— Y smller mﬂ)
tl I I Ito anerkjenning . >m
motlvereric
- 8

O

interesse

Kva av det leeraren gjer som er med pa & skape ein god relasjon, meiner du?

Kva ved relasjonen til lzerar meiner du er viktig for at du skal oppleve emosjonell statte og
stimulere deg til fagleg leering?
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