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Sammendrag

Masteravhandlingens overordnede hensikt var a bli bevisst pa hvilke faktorer i klasserommet
som pavirker elevers muligheter til deltakelse og medvirkning. Klasserommet blir i denne
studien forstatt sveert vidt. Alt fra det fysiske- og psykososiale miljget, til undervisning og
kommunikasjon blir sett pa som innhold i klasserommet. Studien har en fellesskapsorientert

tilnserming til spesialpedagogikk og fokus pa inkluderende undervisning.

Verden blir stadig mer global. Kunnskapspresset gker og yrkeslivet endrer seg. Dette farer til
at skolen ogsa ma endre seg. Hvor skjer lering? Hva er viktig a kunne? Studien forankres i et
sosiokulturelt perspektiv pa leering. Leering skjer gjennom deltakelse og interaksjon. Spraket
blir sett pa som et av de viktigste redskapene for kunnskapsdanning. Studien er en kvalitativ

studie med et eksplorerende forskningsdesign.

Funn i studien viser at innholdet i klasserommet har mye a si for elevers deltakelse og
medvirkning. Relasjoner og trygghet ma ligge til grunn for at elever skal velge a delta. Det
fysiske miljget betyr ogsa noe for deltakelsen, det styrer blant annet hvor fokuset til eleven er.
Lererens syn pa leering pavirker hvordan det kommuniseres og undervises i klasserommet.
Dersom elevene inviteres til a bli medforfattere i diskusjonene, gker elevenes opplevelse av
deltakelse og medvirkning. Samtidig ma leerestoffet oppleves som relevant og meningsfullt
for elevene. Klasserommet med alt dets innhold, kan ses pa som et strukturerende verktay

som medierer for deltakelse, medvirkning og leering.



1 Innledning

| oppleeringsloven § 1-1 star det at formalet med oppleeringen er at: «Elevane og lerlingane
skal utvikle kunnskap, dugleik og holdningar for & kunne meistre liva sine og for a kunne
delta i arbeid og fellesskap i samfunnet. Dei skal fa utfalde skaparglede, engasjement og
utforskartrong» (Oppleeringslova, 1998). For & fa til det er deltakelse en forutsetning for
elevene. Masteravhandlingens overordnede hensikt er a undersgke hva i klasserommet som
hemmer eller fremmer deltakelse og medvirkning. Begrepet klasserom viser i denne studien
til alt et klasserom inneholder. Med det mener jeg bade det fysiske- og det psykososiale
leringsmiljget. Dette inkluderer ogsa leerere, elever, undervisning, kommunikasjon og
samspill som skjer i klasserommet. Med andre ord forstas klasserommet i denne sammenheng

sveert vidt.

Studien er skrevet innenfor feltet spesialpedagogikk. Det kan i den forbindelse vaere
ngdvendig med en forklaring pa hvorfor denne oppgaven er interessant spesialpedagogisk.
Spesialpedagogisk kunnskap kan benyttes i klasserommet pa ulike mater. Spesialpedagogikk
kan ha en individrettet tilnarming og en fellesskapsorientert tilnserming (Hastein & Werner,
2014). Tradisjonelt sett har den individuelle tilnsermingen veert utgangspunkt for
spesialpedagogikken (Haug, 2011). Nordahl (2018) skriver at dagens spesialpedagogiske
tilbud til elever alt for ofte er ekskluderende. Elever som har behov for ekstra tilrettelegging,
mister ofte tilhgrighet til fellesskapet pa grunn av hvordan innholdet og organiseringen av
spesialundervisningen ofte er. Denne studien har en fellesskapsorientert tilnserming og fokus
pa inkluderende undervisning. Dette vil si at alle elever, uansett evner og bakgrunn, skal finne
sin plass og delta i mangfoldet i klasserommet. | stedet for & kategorisere elever, lete etter
«problemer» og vansker hos elever, er gnsket a se pa fellesskapet og mulighetene (Hjorne &
Saljo, 2008). @nsket er & bygge ned grensene mellom allmennpedagogikk og
spesialpedagogikk. Avhandlingen vektlegger derfor det ordinare klasserommet og malet om

inkluderende praksiser i klasserommet.

1.1 Studiens bakgrunn og aktualitet

Samfunnet er stadig i utvikling. Dette farer til at skolens oppgave ogsa ma endres. Verden blir
stadig mer global. Kunnskapspresset gker og yrkeslivet endrer seg. Laering og utvikling star i
fokus pa skolen. | Stortingsmelding 30, kultur for lering, star det: «Dagens

kunnskapssamfunn gjar at skolen ma vare i stand til & forandre seg og legge til rette for



kontinuerlig leering» (Utdannings- og forskningsdepartementet, 2003-2004, s. 26).
Kontinuerlig leering — hva vil det si? Og hvordan er det mulig a legge til rette for dette?
Leering er et kjent, men mangfoldig begrep. Alexander, Schallert og Reynolds (2009) har
beskrevet ni prinsipper om laering: leering er forandring, leering er uunnvikelig, essensielt og
allestedsnarvarende, leering kan bli motstatt, leering kan veere ufordelaktig, leering kan veaere
underforstatt og tilfeldig, sa godt som bevisst og beregnet, leering er rammet inn av var
menneskelighet, leering refererer til bade en prosess og et produkt, lering er forskjellig pa
forskjellige tider og leering er interaksjon. Forskerne viser til at begrepet leering er mangfoldig
og det er mange ulike perspektiver pa leering. Et perspektiv overskygger ikke et annet, det er

heller ikke et perspektiv som er mer korrekt enn et annet.

Ved a ga pa skolen skal elevene bli rustet til arbeids- og samfunnslivet. Dette ma kanskije
gjeres pa en annen mate enn tidligere. Den generelle delen av lereplanverket er viderefart fra
R-94 og L-97. Na skal den oppdateres. | september 2017 ble en ny overordnet del fastsatt ved
kongelig resolusjon, Overordnet del - verdier og prinsipper for grunnoppleringen. Fra na av
blir den kalt Overordnet del. Denne delen har ikke tradd i kraft enda, men den viser hvilke
kompetanser skolen skal jobbe mot sammen med elevene. Det fokuseres pa fem prinsipper for
leering, utvikling og danning: sosial leering og utvikling, kompetanse i fagene, grunnleggende
ferdigheter, a lzere a leere og tverrfaglige temaer. Disse kompetansene skal vare med a styrke

elevene til & mestre livet som privatpersoner, samfunnsborgere og yrkesutavere.

Dybdelering er et begrep som blir brukt i Overordnet del. Selve begrepet kan diskuteres. Det
handler ikke om a grave seg dypt ned i hvert fag, men om a forsta formalet med faget.
«Skolen skal gi rom for dybdelering slik at elevene utvikler forstaelse av sentrale elementer
og sammenhenger innenfor et fag, og slik at de larer & bruke faglige kunnskaper og
ferdigheter i kjente og ukjente sammenhenger» (Utdanningsdirektoratet, 2017b, s. 11). Fullan,
Quinn og McEachen (2018) skriver at det er pa tide a endre kulturen for laering. Dette kan
ikke skje gjennom politikk og lover. Det viktigste er a bli enige om leeringsutbyttet til elevene
og hvilke kompetanser som er sentrale. «Deep learning then is about finding our place in a
complex, indeed scary world. It is about transforming our reality through learning, both
individually and with others” (ibid, s. XV).

Leereren har en sveert sentral rolle i klasserommet. Alt fra innhold, organisering og

undervisning til innredning av klasserommet er opp til hver enkelt lzerer. Alle klasserom er

forskjellige, det samme er lzerere og elever. De har ulike ferdigheter, evner og personligheter.

Grupper og klasser er unike i hvert klasserom. Det er lrerens ansvar a fa dette mangfoldet av
8



elever til & fungere sammen. Alle elevene skal ha de samme mulighetene, uansett hvilken

bakgrunn de har, hvor de kommer fra, hvilke evner de har og hva de tror pa (Gewirtz, 2006). |

Overordnet del - verdier og prinsipper for grunnopplaringen star det:
Arbeidet med a dyrke mangfoldet pa den ene siden og inkludere den enkelte pa den
andre krever et bevisst verdisyn og utevelse av profesjonelt skjgnn. Skolen skal vare
et sted der barn og unge opplever demokrati i praksis. Elevene skal erfare at de blir
Iyttet til i skolehverdagen, at de har reell innflytelse, og at de kan pavirke det som
angar dem. De skal fa erfaring med og praktisere ulike former for demokratisk
deltakelse og medvirkning, bade i det daglige arbeidet i fagene og gjennom for
eksempel elevrad og andre radsorganer. Dialogen mellom larer og elev, og mellom
skole og hjem, ma vere basert pa gjensidig respekt. Nar elevenes stemme blir hart i
skolen, opplever de hvordan de selv kan ta egne bevisste valg. Slike erfaringer har en

verdi her og na, og forbereder elevene pa a bli ansvarlige samfunnsborgere
(Utdanningsdirektoratet, 2017b, s. 9).

Dette sitatet er fullspekket med begrep som mangfold, inkludering, demokrati i praksis,
deltakelse og medvirkning og er en del av opplaringens verdigrunnlag. For & ha mulighet for
a tilrettelegge for dette i klasserom ma laerere vare bevisst pa hvor mye det har a si for elevers
leering og utvikling. Pa samme tid har leererens perspektiv pa leering noe a si for hvordan
elevene opplever sine muligheter. Dette viser hvor viktig det er at leereren er bevisst pa at
klasserommet i vid betydning bade kan hemme og fremme elevenes muligheter til laering og

utvikling.

1.2 Formal, problemstilling og forskningsspgrsmal

| lgpet av lererutdanningen og gjennom undervisning i ulike emner innenfor
spesialpedagogikk har det gatt opp for meg hvor sentralt det er for elever & vaere deltakere.
Perspektiver pa leering og metaforer for leering er drivende elementer for hvordan en laerer
planlegger og gjennomfgrer undervisningen. Pa den ene siden kan dette oppleves som abstrakt
og uhandterbart for en leerer midt oppi havet av alt det konkrete og praktiske lererarbeidet
krever. Pa den annen side er dette fundamentet til leereren. Det er disse perspektivene,
verdiene og holdningene som er grunnlaget for hvilke muligheter elevene far i klasserommet.
Dermed vil det si at dette tilsynelatende abstrakte er sveert betydelig og viktig for elevers

lering og deltakelse.

I tillegg til lzererutdannelse har jeg bachelor i radio og TV-journalistikk, og har tidligere
jobbet i en TV-kanal med nyhetssendinger og diverse magasinsendinger. Erfaringer herfra har
preget min forstaelse, og hvordan jeg ser pa verdien av samspill og relasjoner mellom

mennesker. For a fa de arlige, gode svarene og lage de autentiske og ekte reportasjene vi
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gnsker, ma en journalist bygge opp relasjoner med intervjupersoner som er basert pa trygghet
og tillit. Det som skjer i mgte mellom mennesker er sveert viktig for hvordan vi utvikler oss og
hvordan vi ser pa resten av verden. Maten vi kommuniserer pa spiller en stor rolle i
relasjonsbygging. Andre erfaringer jeg tar med meg inn i denne studien er at jeg er mamma til
tre sma barn og at jeg har jobbet som assistent i barnehage i ett ar. Det er blitt tydelig for meg
hvor utrolig viktige vi voksne er for barna. Barna sgker tragst, forklaring, stgtte og hjelp hos de
voksne hele dagen. Vi voksne speiler barna og veileder dem i utviklingsprosessen. Fra a8 mate
og interagere med svaert mange forskjellige folk i journalistbransjen, til a fa vare den aller
viktigste i noens liv har satt dype spor i meg. Dette blir ogsa en del av min forforstaelse for

temaet.

@nsket mitt er a se pa faktorer i klasserommet, i svert vid forstand, som kan hemme eller
fremme elevenes deltakelse og medvirkning. En bevisstgjaring rundt dette tror og haper jeg
kan bidra til & fremme elevers deltakelse og muligheter til medvirkning i klasserommet. Med

dette som bakgrunn har jeg utarbeidet en overordnet problemstilling:

Hvordan kan faktorer i klasserommet pavirke elevers muligheter til deltakelse og

medvirkning?

Studien er en kvalitativ studie, hvor jeg har samarbeidet med en lokal ungdomsskole. Skolen
gjennomfarer Elevundersgkelsen til Utdanningsdirektoratet hvert ar. Resultatene pa
undersgkelsen har vert ganske stabile, men lave nar det kommer til elevmedvirkning. Fra
skolens side er det et gnske a forbedre resultatene pa Elevundersgkelsen, derfor er den en del
av studien. Hva kan veere grunnen til disse resultatene? Hva kan gjgres for a bedre de? Hva

kan veere med a pavirke opplevelsen av medvirkning?
Jeg har fglgende forskningssparsmal som jeg gnsker a finne svar pa:

1. Hvordan kan undervisningens organisering hemme eller fremme elevers aktive
deltakelse?

2. Hvilken betydning har det fysiske- og psykososiale miljget for elevers aktive
deltakelse?

3. Hvordan kan lzrer bidra til & styrke elevers muligheter til medvirkning?

Disse tre forskningsspgrsmalene fokuserer alle pa deltakelse og medvirkning pa litt ulikt vis.
De to farste spgrsmalene har som mal a gi innsikt og forstaelse for ulike faktorer som kan

hemme eller fremme aktiv deltakelse. Fokuset er rettet mot elevene og faktorer som pavirker

10



deres muligheter til aktiv deltakelse. Det tredje forskningsspgrsmalet har som mal a bidra til &

endre og a bedre elevers muligheter til medvirkning. Her er fokuset pa lerer og leererarbeidet.

Deltakelse og medvirkning henger sa tett sammen at det er vanskelig a skille mellom dem.
Slik jeg ser pa det kan elever vaere deltakere selv om de ikke opplever a ha muligheter til &
medvirke. Men, da er ikke eleven en aktiv deltaker. En aktiv deltaker har ogsa muligheter til &

medvirke. Dette vil jeg komme narmere inn pa i kapittelet om teoretisk forankring.

1.3 Avhandlingens struktur

Denne studien har i alt sju hovedkapitler. | kapittel 1, Innledning, presenteres studiens
bakgrunn, aktualitet, problemstilling og forskningsspersmal. | kapittel 2, Teoretisk forankring,
blir det teoretiske rammeverket redegjort for. I kapittel 3, Elevundersgkelsen, er det selve
undersgkelsen som er i fokus. Bakgrunn for undersgkelsen og hvordan jeg tolker resultatene
fra utvalgte deler av undersgkelsen blir gjort rede for i denne delen. Kapittel 4, Metode,
handler om hvordan studien er planlagt og gjennomfgrt. Metodisk forankring, design og
avveielser gjennom hele prosessen skal vare med a gjere studien mest mulig transparent for
leser. | kapittel 5, Presentasjon av analyse, presenterer jeg mine funn og analyser. Kapittel 6,
Diskusjon, lgfter frem de viktigste funnene og drafter dem opp mot tidligere forskning og
teori. | dette kapittelet vil jeg besvare forskningsspgrsmalene. Kapittel 7, Avslutning, er det
siste kapittelet hvor jeg runder av oppgaven og trekker sammen tradene i en oppsummering

og en avslutning. Na er det oppgavens teoretiske rammeverk jeg skal gjare rede for.

11



2 Teoretisk forankring

Det teoretiske rammeverket er na i fokus. Farst vil jeg presentere perspektiver fra tidligere
forskning pa deltakelse og medvirkning. Deretter vil jeg komme inn pa noen sosiokulturelle
perspektiver pa lering. Siste del tar for seg faktorer i klasserommet som jeg mener kan ha

betydning for deltakelse og medvirkning.

2.1 Perspektiver fra tidligere forskning
Uttrykket «a sta pa kjempers skuldre» er en beskrivelse som passer godt til forskningsarbeid.
Det er pa grunn av tidligere forskning vi kan fortsette a utvikle oss.

2.1.1 Historisk utvikling av barns deltakelse

Ellen Key er forfatter av boken «Barnets arhundre» som kom ut i 1909. Hun redegjer for en
visjon om forbedring av barndommen og at alle barn skal ha rett til & ha det trygt og godt
hjemme, samtidig som muligheten for utdannelse. Balansen star mellom & beskytte barna og
gi dem muligheten til & delta (Woodhead, 2010). Oppgjennom arene har mennesker engasjert
seg aktivt i barns rettigheter og velvaere. Allerede etter 1.verdenskrig ble de forste
organisasjonene som skulle ta seg av barn i ngd opprettet. 1 1959 kom FN med en erklaering
om barns rettigheter. Denne erklaeringen er grunnlaget for FNs barnekonvensjon som ble
vedtatt i 1989 og ratifisert av Norge 8.januar 1991 (FN-sambandet, 2018). Etter hvert endret
fokuset pa barns rettigheter seg fra & handle om foreldrenes ansvar om & gi barn best mulig
omsorg og utdanning, til & handle mer om at barn har rett til a veere en aktiv deltaker i
samfunnet. Ytringsfrihet, tankefrihet og at barnet har rett til & ha egne synspunkter er noe av
det som star i FNs konvensjon om barnets rettigheter av 1989 (Barnekonvensjonen, 1989).

Dette viser en radikal endring.

Woodhead (2010) hevder at det har veert stor fremgang rundt barns rettigheter til deltakelse og
medvirkning. Men, han problematiserer at det er noe annet a sette disse verdiene ut i praksis.
Det er forskjell pa a hare pa gnskene til en baby, en seksaring og en 16-aring. Samtidig betyr
ikke barns deltakelse og medvirkning at de voksnes rolle og ansvar avtar. Tvert imot betyr det
at de voksne far en utfordring med a bygge stillas og veilede barnas deltakelse pa en
hensiktsmessig mate i den situasjonen de er i. Det som kan veere potensielt villedende er

dersom barns rettigheter til deltakelse og medvirkning blir hevet over for eksempel
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beskyttelsesrettighetene. | Barnekonvensjonen er et viktig prinsipp at alle rettighetene til barn
er gjensidig avhengige av hverandre.
(...) participation isn’t just about adults ‘allowing’ children to offer their perspectives,
according to adults’ view of their ‘evolving capacities’, their ‘age and maturity’ or
their ‘best interests’. It can also involve young people confronting adult authority,

challenging adult assumptions about their competence to speak and make decisions
about issues that concern them (ibid, s. xxii).

Woodhead foreslar at vi nd ma bevege oss fra a hgre pa barn og la dem komme med sin
mening, til & fokusere mer pa at barn direkte deltar i hverdagslivet, at unge kan vere aktive
medborgere. Det er viktig & veere opmerksom pa at fokuset pa barn og deres medvirkning ikke

ender opp med & gjare barn til objekter og plassere de utenfor samfunnet.

2.1.2 Medvirkning

Elevmedvirkning er ikke bare aktiviteter som blir gjort i tillegg til undervisningen, det er en
del av selve leerings- og vurderingsarbeidet. Scaffolding (Bruner) og laering i den nermeste
utviklingssonen (Vygotskij) kan veere en annen tilnaerming til dette. Det er snakk om a na et
mal, en ellers ikke ville ha nadd (Mikalsen, Nes & Dobson, 2013, s. 61-62).

Elevmedvirkning blir ofte delt opp i formell- og uformellmedvirkning i skolen. Den formelle
er elevrad og elevdemokrati. Her skal elevene fa kunnskap om demokratiet som
samfunnsform. Den uformelle medvirkningen handler om at elevene skal fa erfaring med a
medvirke i egen skolehverdag. Flere avhandlinger konkluderer med at begrepet
elevmedvirkning ikke er entydig (Simonsen, 2015; Sglvberg & Brennholm, 2014). | denne
studien velger jeg a benytte begrepet elevmedvirkning som allmenn betegnelse for

medansvar, medbestemmelse og elevinnflytelse.

Allerede i § 1-1 i Opplaringsloven star det at elevene skal ha medansvar for opplaringen og
rett til medvirkning (Opplaringslova, 1998). | lereplanen, Kunnskapslgftet, star det under
Leeringsplakaten at skolen skal «leggje til rette for elevmedverknad og for at elevane og
lerlingane/lzerekandidatane kan gjere medvitne verdival og val av utdanning og framtidig
arbeid» (Utdanningsdirektoratet, 2006). | 2015 ga helsedirektoratet ut en rapport om trivsel i
skolen. Autonomistgtte er en av miljefaktorene som statter og bidrar til trivsel pa skolen.

Et autonomistgttende miljg kan skapes ved a inkludere elever i bestemmelser om

hvordan man gnsker at klassemiljget skal veere og hvilke regler som skal gjelde.

Videre kan autonomistgtte stimuleres gjennom a oppmuntre og bekrefte elevenes

kompetanse i akademiske og sosiale oppgaver og ved a sikre emosjonell statte for alle
elever (Ardal, Larsen, Holsen & Samdal, 2015, s. 26).
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Medvirkning i klasserommet kan ha paralleller til dialogen i klasserommet. IRE (initiering,
respons, evaluering) er en samtaleform som har vert lenge i skolen. Lareren tar initiativ til et
samspill, gjerne med & holde et innlegg og deretter formulere et sparsmal til elevene. Elevene
responderer pa spgrsmalet, som laereren deretter evaluerer. Noe av kritikken denne
samtaleformen har fatt er at det ofte bare er én elev som er aktiv om gangen. Kritikken har
ogsa veert rettet mot at utdanning handler om a ta imot ferdig tolket kunnskap fra en laerer og

deretter vise at man husker det.

Etter at elevene er blitt utsatt for undervisningspraksis som er basert pa
forelesningsmodellen over mange ar, er det vanskelig for elevene a skifte til en annen
modell. Forelesningsmetoden utviklet seg som svar pa problemstillinger, som
masseutdanning, overfylte klasserom og behovet for & undervise ut fra en ferdig
utformet leereplan (Hattie & Yates, 2013, s. 87).

Laereren beholder kontrollen over samspillet og kan undervise i det tempoet hun gnsker ved
bruk av IRE. Det er fare for at leereren far en falsk forestilling om at undervisningen er
vellykket. Elevene kan se ut som de fglger med og er interesserte, men dette kan ogsa vare en
illusjon. Elevene er klar over hvordan undervisningen pleier a forega, og vet hvilke metoder
de kan bruke for a slippe a delta i timen. «Et av hovedprinsippene for leering er at den som

skal leere, ma gjgre en aktiv respons til leeringskilden» (ibid, s. 88).

Elevmedvirkning er noe av det som har starst pavirkningskraft i forhold til elevers leering. Det
skal ogsa vaere en motivasjonsfaktor. Linda Skaar (2016) har egentlig forsket pa hvordan
leereren kan bidra til & fremme motivasjon hos elever som strever faglig. Det er interessant a
se at med en gang det er snakk om motivasjon, kommer begrepet medbestemmelse eller

medvirkning pa banen.

2.1.3 Deltakelse

Mennesker lever side om side og deltar i ulike kontekster. A delta kan bety & involvere seg i
livssituasjoner, men da ma man bli inkludert og velge a engasjere seg (Marinosson, Ohna &
Tetler, 2007, s. 238). Stein Braten (2006) har et eksempel med at voksne ubevisst kan apne
munnen nar de mater spedbarn. Eller at barn som er tilskuere pa sportsarenaer kan komme til
a bevege kroppen som om de var medutgvere i det som skjer pa banen. Dette kan tyde pa at
mennesker har en medfadt evne til & vaere delaktige i det andre gjer, og dermed ogsa a laere
gjennom den delaktigheten. Braten kaller dette for altercentrisk deltakelse. Mennesker deltar i
andre menneskers (alter) «sentrum», samtidig som de gjennomfgrer en handling med egen

kropp. Helt ubevisst tar altsd mennesker del i andres opplevelser. Det skjer et samspill
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intersubjektivt. Deltakelse handler om mer enn a bare vare fysisk tilstede. Det handler om &
vaere en «genuin deltaker» (Helgevold, 2016). En genuin deltaker er involvert relasjonelt,
kognitivt og falelsesmessig. Det er da rom for & bade snakke og handle. Deltakeren ma ogsa
vaere anerkjent av fellesskapet som en deltaker. En anerkjent deltaker har tilgang pa de

ressursene som trengs i aktiviteten (Hillesgy & Ohna, 2014).

Marinosson et al. (2007) deler deltakelse inn i tre aspekter. For det farste er deltakelse en
subjektiv opplevelse av anerkjennelse og tilhgrighet. For det andre er deltakelse en
samhandling og for det tredje handler deltakelse om demokrati og rettigheter (s. 238).
Martinsen (2016) har forsket pa begrepet deltakelse i det inkluderende klasserommet. Han
deler tidligere forskning inn i to kategorier: deltakelse med fokus pa elever som kategoriseres
og deltakelse med fokus pa alle elever. Dette kan sammenlignes med Hastein og Werner
(2014) sin inndeling i individrettet og fellesskapsorientert tilngerming til spesialpedagogikk
som jeg skrev om innledningsvis. Kategoriene viser at synet pa deltakelse har beveget seg fra
a se pa en persons mangler til & se pa mangler i miljget. «<Bakgrunnen er at deltakelse
betraktes som et uttrykk for inkludering nar barn som betegnes som a ha spesielle behov er i
stand til & vaere engasjert pa like vilkar med andre barn» (ibid, s. 11). Det er ikke nok a veere
tilskuer. En deltaker skal yte til fellesskapet, bidra til utvikling og bli baret frem av
fellesskapet. VVerdens helseorganisasjon, International Classification of Functioning,
Disability and Health (ICF) har mgtt kritikk for at definisjonen pa deltakelse gar mest ut fra
hva et menneske gjer, uten a ta hensyn til den subjektive dimensjonen. Medbestemmelse og
autonomi faller utenfor. Den andre kategorien ser pa alle elevers rett til & delta pa egne vilkar.
Barn med sarlige behov skal ikke bare inkluderes med tanke pa et sosialt behov, men ut fra
en kunnskapsorientert dimensjon. Hva deltakelsen betyr for de involverte. Identitetsdannelse,
mestring og autonomi er sentrale elementer i deltakelsens subjektive dimensjon (Marinosson
et al., 2007). I klasserom hvor dette er mulig star dialogen og det intersubjektive sentralt. Det
handler om sprak og kommunikasjon (Helgevold, 2016). Deltakelse for alle elever uavhengig

av kategorier og merkelapper. Dette synet gnsker jeg skal ligge til grunn for denne studien.

2.1.4 Relevante empiriske studier om temaet

Det finnes mye forskning omkring medvirkning, men ikke fullt sa mye forskning pa det
fysiske rommet i skolen. | det falgende vil jeg nevne noen masteravhandlinger som har
relevans for det temaet jeg er interessert i.
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Digernes (2016) har forsket pa hvordan barnehagerommet skaper vilkar for deltakelse og
meningsskaping. Studien viser at bade rommet og den voksne rammer inn barnas muligheter
til & skape, a utfolde, & delta og & velge. Selv om hennes studie har fokus pa barnehagebarn,
tenker jeg at sjansen er stor for at dette gjelder ogsa i skolen. Det viser seg at en reflektert
bevissthet rundt material, plassering og organisering vil vaere avgjgrende for hva som blir
presentert for barnehagebarna og dermed hvilke muligheter- og hvilket handlingsrom barna
blir gitt.

Medvirkning er et omrade det trengs kunnskap pa blant leerere. Dette viser blant annet
elevundersgkelsene nar resultatene ar etter ar viser at elevene ikke opplever medvirkning i
skolehverdagen i sa stor grad skolen og lererne skulle gnske. | masteravhandlingen til
Gjerdset (2014) viser resultatene at lererne ofte tenker pa elevmedvirkning gjennom hvordan
de gjar det i praksis, ikke sa mye hva elevmedvirkning betyr i vid forstand, eller hvordan
elevmedvirkning er bakt inn i leerernes pedagogikk. Dette kan stemme overens med
resultatene i studien til Bagwald (2008), som viser at lerere har ulik forstaelse av begrepet
elevmedvirkning og forskijellig praksis. Laerere mener at elevmedvirkning er viktig bade
sosialt og faglig. P4 noen omrader hadde elevene store medvirknings muligheter, pa andre
omrader var medvirkning fravaerende. Bggwald konkluderer med at dersom elevmedvirkning
blir en felles agenda pa skolene og hos lererne, og alle parter samarbeider, vil elevene ogsa fa
en bedre forstaelse for begrepet. Dette kan igjen fare til at elevene blir mer selvstendige og
klarer a ta bevisste valg. Hun hevder ogsa at leererne bgr fa oppleering i demokratiske

arbeidsformer.

Leererne i studien til Gjerdset svarer tvetydig. Samtlige mener at medvirkning er viktig, men
de opplever at det ikke er fruktbart & ha elevene med i planleggingen av aret eller timene. De
opplever at elevene ikke er modne nok, heller ikke interesserte. Elevene opplever a ha
mulighet for medvirkning i noen fag, men ikke alle. Larerne justerer planer etter elevenes
gnsker, men elevene er ikke med i avgjarelser. Elevenes muligheter for medvirkning er opp til
hver enkelt lzerer. Det viser seg at flere laerere ikke ser nytten eller tar seg ikke tid til det i
planleggingen. Gjerdset finner stor kompetanse hos leererne om vurdering for laering. Dette
har veert et nasjonalt satsningsomrade for ungdomsskoler, og hun stiller derfor spgrsmal om

Kunnskapsdepartementet burde gjere det samme med elevmedvirkning.

Splvberg og Brennholm (2014) konkluderer med at mye elevmedvirkning foregar uten at

pedagogene tenker over det, ubevisst elevmedvirkning. De avslutter sin studie med & si at de
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opplever at elevmedvirkning gir positive ringvirkninger. Relasjonen mellom laerer og elev

styrkes og motivasjonen for leering gker.

2.2 Sosiokulturelle perspektiver pa leering
Lev S.Vygotskij blir av mange regnet som en av de mest betydningsfulle
utviklingspsykologene i historien. Han blir ofte sett pa som grunnleggeren til den
sosiokulturelle tradisjonen. VVygotskij levde og hadde sitt virke i Russland fra 1896 til 1934.
Dette var midt i overgangen fra et autoriteert- til et kommunistisk samfunnssystem hvor
sosialismens prinsipper stod sentralt. VVygotskij interesserte seg for utdanning og leering
(Séljo, 2016, s. 107). Utgangspunktet hans var at mennesket er en sosial, biologisk, kulturell
og historisk skapning. Learing handler om hvordan disse ulike aspektene virker sammen.
Et viktig utgangspunkt som avgjer hvordan man ser pa leering, er at menneskets evner
— fysiske, intellektuelle og sosiale — ikke avgjeres av biologiske forutsetninger, men av

at individet kan utvikle og bruke redskaper, som er et ngkkelbegrep og en
ngkkelmetafor innenfor det sosiokulturelle perspektivet (ibid, s. 108).

Her bidrar Vygotskij til det spesialpedagogiske feltet. Evnene til menneskene star ikke i
sentrum. Han gnsker et gkt leeringsrom for barns laering. Det er ikke kompetansene til barnet
det handler om, men mulighetene barnet har for & samarbeide med ulike redskaper. Disse
redskapene eller verktgyene (artefakter) medierer handlingene vare. Mediering blir et slags
kognitivt redskap hos mennesker. Slike redskaper som medierer handlingene vare kan veere
bade fysiske og mentale, som bgker, kikkert, hareapparat, begreper og regnemetoder. Ofte er
de redskapene vi bruker en sammensmeltning mellom fysiske og mentale ressurser. Vi er helt
avhengige av disse instrumentene. Et instrument eller redskap kan fungere bra for noen, og
ikke fullt sa bra for andre. Uten disse redskapene er det mange ting vi aldri ville klart & utfgre
med bare de evnene vi har fatt fra naturens side, derfor blir menneskene sett pa som en
hybridskapning. Menneskene tenker, lever, arbeider og leker med statte i artefakter.
Artefaktene eller redskapene blir utviklet og brukt av individet i lzereprosessen. Spraket blir
ofte sett pa som et av de viktigste redskapene vi har (Saljo, 2016, s. 111).

2.2.1 Spraket som medierende ressurs

Spraket er et fleksibelt, semiotisk system. Det er bygget opp av tegn. Spraket gjer at vi kan
beskrive verden, analysere, dele erfaringer og lzere av andre (Séljo, 2016, s. 111). Spraket er
noe av det som skiller oss fra dyrene. Vygotskij (2001) er opptatt av spraket bade nar det
gjelder tenkning og tale. Tenkning er ikke tale minus lyd, tenkning er en egen sprakfunksjon.
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Indre tale virker usammenhengende og ufullstendig dersom det blir ssmmenlignet med ytre
tale. Ytre tale har alltid en kontekst og en mottaker.
Tenkning og ord er ikke skaret over samme lest. Pa en mate er det flere forskjeller enn
likheter mellom dem. Talens struktur gjenspeiler ikke rett og slett tankens struktur;
derfor kan ikke tanken kle seg i ord som et ferdigsydd plagg. Tenkningen gjennomgar

mange forandringer nar den forvandles til tale. Tanken finner ikke bare sitt uttrykk i
talen; den finner sin virkelighet og sin form (ibid, s. 191).

Tenkning og tale er forskjellig, men samtidig gar de hand i hand. Tanken utvikler seg
gjennom talen, og talen utvikler seg gjennom tanken. Gjennom spraket skjer mye
kunnskapsdanning. Det er sentralt at mediering skjer i samhandling mellom mennesker og ved
hjelp av ulike former for kommunikasjon. Med hjelp av spraket far mennesker muligheten til
a se pa verden i perspektiv og mediere verden for hverandre. Mennesker fgdes inn i en
verden, og ved hjelp av kommunikasjon blir barnet en del av et sosialt fellesskap. Disse
fellesskapene kan veere sveaert forskjellige, noe som farer til ulik utvikling, alt etter hvilke
redskaper vi har tilgjengelig (Sélj6, 2016, s. 110).

2.2.2 Leering gjennom deltakelse
| det sosiokulturelle perspektivet tenkes det at leering skjer gjennom deltakelse. Appropriasjon
eller & ta over og gjare til sitt eget, er grunnleggende i denne tradisjonen. | tidligere
«tolkninger» av Vygotskij ble internalisering brukt, der nyere tekster bruker appropriering.
Gjennom samhandling med en voksen mgater barnet spraklige uttrykk, og kan etter hvert
gjenkjenne hva de betyr. Etter hvert leerer barnet a bruke uttrykkene selv. Laringen skjer her
gjennom a delta i et samspill. Situasjonene er ikke spesielt designet for at barnet skal lzre,
men barnet far tilgang til kunnskapen gjennom kommunikasjon mellom mennesker, og
gjennom & vaere en deltaker. Ved hjelp av appropriasjon blir erfaringene til deler av et
individs tenkning.
Det barnet kan gjere i samarbeid med noen i dag, kan det klare alene i morgen. Den
eneste gode formen for undervisning er derfor den som gar foran utviklingen og

trekker den med seg; den ma ta mer sikte pa funksjoner som er i ferd med & modnes,
enn pa funksjoner som allerede er modne (Vygotskij, 2001, s. 167).

Barn er stort sett aktive og utforsker verden. Egenskaper blir utviklet, noe som farer til at
maten mennesker kommuniserer pa blir bedre og bedre. Gjennom & omgas andre mennesker i
ulike sammenhenger, utvikles tankesettet litt etter litt. Vygotskij (2001) mente ikke at

mennesker bare blir pavirket av kulturen og omgivelsene rundt. I fellesskapet kommuniseres
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det med andre, noe som gir innblikk i spraket og hvordan andre tenker. Mennesker bruker
redskaper som allerede finnes i samfunnet og utvikler dem.
Vi er derfor ikke pavirket av kulturen var, men blir formet som sosiokulturelle
skapninger ved a benytte oss av sosiokulturelle redskaper i hverdagen. Med andre ord

er vi hybridskapninger som fungerer pa forskjellige mater, avhengig av hvilke
medierende redskaper vi har tilgang til (Saljo, 2016, s. 113).

Et hybridmenneske larer altsa i samhandling med teknologi, og ferdighetene er ikke
begrenset til egen kropp og sinn (body and mind). Til tross for ulik tilgang pa redskaper,
spiller barnet en aktiv rolle ndr det kommer til sosialisering. Det er gjennom egen aktivitet
barnet kan ta til seg erfaringer. | denne tradisjonen tenkes det ikke at barnet er passivt og at
omgivelsene bare overfarer kunnskap og oppfatninger til barnet. Samarbeid og aktiv
deltakelse star dermed sentralt i den sosiokulturelle teori. Vygotskij skriver at vi laner
begreper og innsikter fra «den mer kompetente», noe som farer til leering. «Den kompetente»
kan veere en medelev, lerer eller foreldre. Dette fenomenet kaller VVygotskij for leering i den

neéermeste utviklingssone (ibid).

Teorien jeg na har gatt igjennom, gnsker jeg skal vaere fundamentet i den teoretiske
innrammingen av studien. Videre vil jeg ga neermere inn pa ulike faktorer i klasserommet som

kan ha noe a si for deltakelse og medvirkning og deretter vil jeg si noe om kommunikasjon.

2.3 | klasserommet

Et klasserom inneholder mye, dersom vi ser vidt pa det. Et rom har ulike stemninger. Ofte
falger det en egen kultur med i rom. Mange ganger kan stemning og kultur kjennes med en
gang vi gar inn i et rom, andre ganger er det mer skjult. Pa skoler og i klasserom er det et sett
med verdier og tradisjoner som er med pa a pavirke hvordan elever og lerere fungerer og har
det sammen (Drugli, 2012). | klasserommet kan vi se for oss at bade leerernes og elevenes
kunnskaper og erfaringer kommer til syne. Det er ogs et sted hvor elevene larer en spesiell
form for kommunikasjon (Sahlstrom, 1999), hvor malet er a leere seg problemlgsing og a
samarbeide med andre (Saljo, 2016). P4 denne maten kan klasserommet ses pa som en
medierende ressurs, som kan skape bade muligheter og begrensninger for interaksjon,
samhandling, deltakelse og leering. Farst vil jeg si litt om det fysiske miljget i klasserommet,
deretter om lzerer-elev-relasjonen. Etterpa vil jeg se pa abstrakte faktorer i klasserommet som
ulike perspektiv pa lering, dybdeleering, vurdering for lering og tilpasset opplaring. Alt dette

er faktorer som kan veere med a hemme og fremme deltakelse og medvirkning.
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2.3.1 Det fysiske miljget

Klasserommets innredning, mablering og klima er kanskje ikke det larere tenker forst pa nar
det gjelder elevenes deltakelse og medvirkning. Samtidig hevder Norges Astma- og
Allergiforbund at inneklimaet er viktig for helse, trivsel og leering (Norges Astma- og
Allergiforbund, 2017). De lister opp ulike faktorer ved inneklimaet som kan pavirke elevene i
deres leeringsprosess, blant annet fukt og mugg, ventilasjon, temperatur, lys, renhold, lukter
og stay. Disse faktorene kan fare til at elevene blir ukonsentrerte, tratte, far hodepine og
luftveisinfeksjoner. Dermed pavirker mest sannsynlig det fysiske miljget ogsa elevers

deltakelse.

Klette (2003) rapporterer fra et prosjekt som studerer klasserommets praksisformer. Hun
hevder at det fysiske leeringsmiljget pa ungdomsskoler inneholder fa skiller mellom
lzeringssoner. Alle klasseromsaktiviteter, individuelt arbeid med oppgaver, felles
gjennomgang og diskusjon, skjer innenfor samme fysiske lokalisering. Lereren i front og
elevene i grupper eller rekker av pulter. Hvordan elevene fysisk plasseres har kanskje noe a si

for hvilke muligheter elevene har?

2.3.2 Relasjoner i klasserommet
Et klasserom bestar ogsa av fellesskapet mellom elever og larere. Slike fellesskap er helt
unike, ingen klasser eller grupper er like. Jeg gnsker a fokusere pa lerer-elev-relasjonen,

siden dette er den relasjonen leerere har best muligheter til & gjere noe med.

Det er flere faktorer som spiller inn pa lerer-elev-relasjonen: skolekulturen, klassen og
klasseledelse, lzereren, eleven og elevens familieforhold (Drugli, 2012). Disse faktorene
kommer jeg ikke til & gd neermere inn pa, men det er viktig & veere klar over at det er mye som
kan spille en rolle i relasjonen mellom lerer og elev. Relasjonskompetanse handler mye om
det & vaere en profesjonell leerer. Hvor god relasjonskomptanse leerer har er med a pavirke
kvaliteten pa relasjonen mellom lzerer og elev. For at laerer skal samhandle med elevene pa en
god og hensiktsmessig mate handler det om a forsta det som skjer i samhandlingen. Det er
viktig at leereren ivaretar elevenes interesser og tilpasser seg atferden.

Fordi leerer-elev-relasjonen er en asymmetrisk relasjon, der lereren er den som har

mest makt bade pa grunn av sin yrkesrolle og som voksenperson, er det lereren som

har et saerlig ansvar for ogsa a ivareta elevens interesser i samhandlingen mellom
partene (ibid, s. 46).

Leereren har et seerlig ansvar for at relasjonen mellom elever og larer er god, og det er viktig

at lereren er bevisst pa hvilken makt hun sitter pa. Det kan sies at leereren har tre former for
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makt. Den formelle makten kommer farst og fremst til syne gjennom utforming og styring av
aktiviteter i klasserommet. Leaereren forteller elevene hva som er rett og galt. Den faglige
makten leereren innehar er gjennom kunnskap. Den karismatiske makten er knyttet til lzererens
personlighet. Laereren vil ofte vere en elevene identifiserer seg med i en eller annen form.
Leereren bestemmer dagsorden. Laereren styrer, er en oppdrager, modell og

identifikasjonsfigur (Bergem, 2011).

Forskning viser at personlighet ikke spiller noen stor rolle i leereryrket. Hattie og Yates (2013)
forklarer at forskning helt tilbake til 1920-arene har prgvd a beskrive den ideelle leereren nar
det kommer til personlighet, dette har gitt lite utbytte. Det er hvordan lereren leder klassen,
egenskaper som bidrar til positiv og mellommenneskelig kommunikasjon som har noe a si.
Samtidig er det viktig for elevene a bli behandlet rettferdig. Verdighet og individuell respekt
er forventninger elevene har til laereren. Det har altsa mye a si hvordan laereren handler.
Leereren er en rollemodell og en synlig representant for det voksne verdenssynet. Studier viser
at barn mister respekten for voksne som ikke kjenner til og respekterer grunnleggende sosiale
regler. Elever har stort sett god grunnleggende kunnskap om hva som er rett eller galt.
Dersom elever opplever at leerere bryter lgfter de har gitt, reduseres laererens autoritet (ibid, s.
64-65). En utfordring for lzerer er a klare a tilfere relasjonen det den trenger av respekt,
likeverd og dpenhet nar det mangler. En lzerer ma jobbe med seg selv og bli bevisst pa a mate
eleven med de kvaliteter leereren savner fra elevens side, slik kan negative relasjoner endres.
Men, det vil ta tid og leereren kan ha behov for hjelp fra andre (Drugli, 2012). «Det utfordrer
ogsa i den forstand at man som profesjonell ma forholde seg til seg selv pa mater som krever
sterre apenhet, mer naerveer og kanskje noe lavere tempo» (Moen, 2011b, s. 144). Videre skal

jeg na si noe om begrepet laering og ulike perspektiver det gar an a ha pa det.

2.3.3 Leering og metaforer

Mennesket laerer og utvikler seg hele livet. I innledningen viste jeg til styringsdokument som
har fokus pa elevers utvikling, kunnskap og laering. Resultater og effektivisering blir stett og
stadig tatt opp i media. Noen ganger kan det virke som om den offentlige debatten fokuserer
mest pa innhold og undervisningsmetoder, og glemmer litt hvem som underviser og blir

undervist?

Kershner (2009) ser pa lering i klasserommet pa fire alternative mater: Situert kunnskap,
distribuert intelligens, dialogisk undervisning og multimodal kommunikasjon. Den kollektive

opplevelsen er i fokus. Learing har bade kognitive og kommunikative elementer. Situert
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kunnskap viser at kunnskap ofte henger tett sammen med kontekst. Hun viser til et eksempel
med gatebarn i Brasil som er sveert gode i matematisk utregning nar det gjelder kjep og salg
situasjoner pa gaten, men i den formelle skolekonteksten blir samme type oppgaver
vanskeligere a lgse. Distribuert intelligens handler om at fellesskapet har stor betydning for
lering. Tenking og leering skjer ved hjelp av kulturelle verktgy og andre mennesker.
Dialogisk undervisning viser til viktigheten av spraket nar det kommer til lzering. Dette
gjelder bade elever med spesifikke leerevansker og elever generelt. Spraket er sentrum bade
for tenking og leering. Leererens skal derfor statte eleven slik at de kan formulere og utvikle
ideene deres. Gjennom dialogisk undervisning utvikler elevene ferdigheter som a lytte,
respondere, artikulere spgrsmal, presentere og diskutere. Alt dette er sentrale egenskaper hos
en ansvarlig samfunnsborger. Dette viser at dialogisk undervisning ikke bare er en mate a
undervise pa, men det muliggjgr en mate & tenke pa undervisning som kan kreve og fremme
inkluderende lzring. Den multimodale kommunikasjonen inkluderer andre mater, utenom
dialog, for & lzere. Det er for eksempel mulig & lzere gjennom handlinger, det visuelle og

gjennom bevegelse.

Menneskeheten er avhengig av lering for a overleve. Viktig kunnskap ma viderefgres til
kommende generasjoner. Mange oppfatter leering som noe positivt. Leering kan ikke
planlegges, og kan dermed ikke sidestilles med undervisning. «Lering er en konsekvens av
menneskers aktiviteter og erfaringer og krever en eller annen form for personlig engasjement i
situasjonen» (Saljo, 2016, s. 33). Det er vanskelig a fange fenomenet laring i én definisjon.
Lering er noe abstrakt, noe vi ikke kan se og ta pa, akkurat som kjerlighet. Nettopp fordi
leering er noe abstrakt er metaforer om leering viktige hjelpemidler. Metaforene kan ses pa
som spraklige bilder og visualisering. Ofte kan metaforer hjelpe oss a forsta det abstrakte og
flertydige. Metaforer om leaering er med & styre hvordan lereren planlegger undervisning
(Saljo, 2016). Sfard (1998) har delt inn metaforer i to kategorier: acquisition metaphors og
participation metaphors. Disse velger jeg a kalle for laering som overtakelse og leering som
deltakelse. Selv om det virker som om metaforene er gjensidig utelukkende handler det om at
i noen tilfeller passer en type metafor best, i andre tilfeller en annen. Ofte kan begge typer
metaforer veere tilstede samtidig. Imidlertid er oftest overtakelses metaforer fremtredende i
eldre tekster, mens nyere studier domineres av deltakelses metaforer. Sfard skriver ogsa at
dersom malet er & se pa hvilke faktorer som muliggjer og fremmer laering er
deltakelsesmetaforer mer hjelpsomme. Disse metaforene farer det sosiale i forgrunnen, noe

som farer til et bredere spekter av relevante aspekter (ibid, s. 11).
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Wenger (1999) har utviklet en teori om laering som praksisfellesskap. Dette er ikke en
erstatning av andre leeringsteorier, men en begrepsramme og en forstaelse av hvordan laering
aktiveres. Han hevder at det er noe ulogisk ved at lzering blir sett pa som en individuell
prosess, hvor det er best a skille leeringen fra andre aktiviteter vi gjer. Klasserom blir innredet
slik at elevene ikke skal bli distrahert av deres deltakelse i verden utenfor, og

oppmerksomheten deres er rettet mot en leerer eller en oppgave.

En stor del af vores institutionaliserede undervisning og uddannelse opfattes derfor
som irrelevant af dem, som prever at leere, og de fleste af os kommer ud af denne
behandling med en falelse af, at det er kedeligt og besveerligt at lzere, og at vi ikke
rigtig er skabt til det (ibid, s. 2).

Med denne bakgrunn gnsker Wenger a se pa leering som sosial deltakelse. Mennesker hgrer til
i ulike praksisfellesskap. Pa skolen, pa jobb, hjemme og i ulike lag og foreninger vi er del av
pa fritiden. Slike fellesskap er en integrert del av hverdagen var. Wenger diskuterer begrepet
lering og hevder at «Vores forsgg pa at organisere lzeringen har den vigtige implikation, at vi
er ngdt til at forholde os refleksivt til vores egne diskurser om laering og deres virkning pa,
hvordan vi planleegger leering» (ibid, s. 137). Wengers sosiale teori om leering inneholder
noen komponenter han har plukket ut som er ngdvendige for & vise at leering er en prosess
som innebarer sosial deltakelse.

Fellesskap

Lezring som
deltakelze

Figur 1: Sosial teori om leering, inspirert av (Wenger, 1999, s. 131)
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De ulike elementene, praksis, fellesskap, identitet, mening og leering, er alle tett forbundet
med hverandre. Wenger er opptatt av at elevene ma fa ta del i meningsfulle praksiser. «(...)
abne deres horisont, sa de kan pabegynde lzringshaner, de kan identificere sig med, og
involvere dem i handlinger, diskussioner og refleksioner, som har betydning for de
feellesskaber, de saetter pris pa» (ibid, s. 138). Som menneske er det viktig a oppleve at vart liv
og verden er meningsfull. Ved a delta i praksisfellesskap utvikles identiteten og vare
handlinger kan gjenkjennes som kompetanse. | gamle dager, nar mine besteforeldre var sma,
leerte barn i praksisfellesskap. Pa garder lekte barna rundt sine foreldre som jobbet, og
gjennom 4 delta i aktiviteter leerte og utviklet de seg. Kunnskapen og ferdighetene barna
utviklet ble etterhvert s god at barna ble sett pa som likeverdige arbeidere. Barna fikk
oppdrag som a kjgre melken til meieriet, og opplevde at de gjorde en viktig og meningsfull
jobb.

2.3.4 Dybdelaring og vurdering for laering
Dybdelering er et begrep som er i vinden for tiden. Innledningsvis skrev jeg om hvordan

samfunnet er i endring og at dette krever nye kompetanser av elevene.

Deep learning is different in nature and scope than any other education innovation ever
tried. It changes outcomes, in our case the 6Cs of global competencies: character,
citizenship, collaboration, communication, creativity, and critical thinking; and it
changes learning by focusing on personally and collectively meaningful matters, and
by delving into them in a way that alters forever the roles of students, teachers,
families, and others (Fullan et al., 2018, s. xiii).

Fokuset pa leering endres. Fullan et al. (2018) hevder at dybdelaring er bra for alle, men det er
seerlig godt for de elevene som ikke passer inn i det tradisjonelle skolesystemet. Dybdelzering
kan spille en sentral rolle i & lgse spenningen mellom rettferdighet (equity) og individuell
utvikling (excellence). Den verden vi lever i er pa mange mater turbulent og kompleks.
Dersom vi gnsker en skole som gjer at elever kan tenke nytt, utvikle og endre verden, ma vi
tenke nytt om laring. «This means creating environments that challenge, provoke, stimulate,
and celebrate learning» (ibid, s. 13). Dybdelering eller «deep learning» bygger pa de seks
egenskapene nevnt i sitatet over, character, citizenship, collaboration, communication,
creativity, critical thinking. Disse egenskapene skal hjelpe elevene a blomstre i leereprosessen,
samtidig som det er egenskaper som er viktige & ha som samfunnsborger. Character (karakter)
handler om at elevene skal lere a leere. Egenskaper som talmodighet, utholdenhet og
motstandskraft er skal utvikles. Det samme gjelder selvregulering, ansvar og integritet.

Citizenship (medborgerskap) betyr at elevene skal utvikle egenskaper som gjer at de kan
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tenke som globale borgere. Elevene skal kunne vurdere globale problemer med utgangspunkt
I verdier, livssyn, medfglelse, empati og omtanke for andre. Collaboration (samarbeid)
handler om at elevene skal utvikle sosiale, emosjonelle og tverrkulturelle ferdigheter. Elevene
skal oppdage og erfare at de er gjensidig avhengige av hverandre. Communication
(kommunikasjon) viser til at elevene skal kunne kommunisere effektivt med ulike redskaper,
inkludert det digitale. De skal utvikle mottakerbevissthet. Creativity (kreativitet) viser til at
elevene skal skape og falge egne planer og dremmer og gjennomfare de. De skal utvikle
grinderen og oppfinneren i seg, og se skonomiske og sosiale muligheter. Critical Thinking
(kritisk tenkning) er en kompetanse som handler om & kunne evaluere og vurdere informasjon
og argumenter. Det handler om problemlgsning og a identifisere ulike mgnster. Elevene skal
konstruere meningsfull kunnskap. De skal eksperimentere, reflektere og delta i den virkelige
verden (ibid, s. 17). For at elevene skal utvikle disse seks kompetansene kreves det at elevene
er aktive deltakere i lzereprosessen. Mye av dette kommer ogsa frem i den Overordnede delen
av Kunnskapslgftet:

Barn og unge er nysgjerrige og gnsker a oppdage og skape. | opplaringen skal elevene

fa rike muligheter til & utvikle engasjement og utforskertrang. Evnen til a stille

sparsmal, utforske og eksperimentere er viktig for dybdelaring
(Utdanningsdirektoratet, 20170, s. 7).

Slik jeg ser det, er det flere paralleller mellom dybdelaering og vurdering for leering.
Vurdering for lering var en nasjonal satsing i Norge i 2010, hvor malet var at leeringen til
elevene skulle veere i fokus hos skoleeiere, skoler og leerebedrifter. VVurderingsmetoder stod
sentralt i satsingen.
Vurdering for lering kan vi forsta som en mate a tenke og handle pa, som hele tiden
har elevenes lering som mal. Vurdering for lzering handler altsa ikke om spesielle

teknikker eller et sett prosedyrer, og heller ikke om skjemaer eller skriftliggjering,
men om skolens lerings- og vurderingskultur (Utdanningsdirektoratet, 2014, s. 2).

Denne satsningen kan pa en mate bli sett pa som en metodikk. Et fundament for
pedagogikken og didaktikken. Elevene skal vaere aktive og involvert i egen laeringsprosess. |
2013 vedtok Kunnskapsdepartementet a viderefare satsingen for a gke laerernes og
instruktagrenes vurderingskompetanse (Utdanningsdirektoratet, 2015b).

Internasjonalt, seerlig USA og England, har vurderingstendensen hatt fokus pa kartlegging i
mange ar. Den gar i hvert fall tilbake til 80-tallet. Elevers resultater har statt sentralt.
Kartleggingen har blitt brukt til & ansvarliggjere leerere og skoleledere og resultatene har blitt
brukt til & vurdere leerere og skoler (Wille, 2010, s. 31). Det har ofte endt med at leerere kun

underviser i det elevene skal bli testet i, for & fa best mulig resultat, ogsa kallet for «teach to
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the test». Grunnen til at det har veert stort fokus pa resultater er at politikerne har veert av den
oppfatning at dette farte til bedre prestasjoner hos bade lzrere og elever. Wille skriver at vi na
vet at dette ikke er tilfellet. Det er prosessene i klasserommet som farer til gkt leringsutbytte.
Pa slutten av 90-tallet startet det opp et forskningsprosjekt i England kallet «Inside the Black
Box». Bakgrunnen var at forskere var bekymret for konsekvensene resultatvurderingen hadde
fart til. Forskningsgruppen hevdet at det utdanningspolitiske systemet hadde behandlet
klasserommet som en «svart boks». Forskerne gnsket a finne ut hva som fremmer lzering i
klasserommet (ibid, s. 32-33).

I Norge har vurderingstendensen veart ganske annerledes. Ikke far 2004 ble de nasjonale
prgvene implementert her til lands. Vurderingspraksisen har variert, den har veert overlatt til
den enkelte lzerer og skole. Pa 1960-tallet kom tanken om at skolen skulle veere for alle, og
minstekrav ble forlatt. Wille (2010) hevder at sammenhengen mellom faglige mal, vurdering
og prestasjoner ble svekket. Vurdering kan ses pa som et redskap for laereren. Dette redskapet
har to formal: lzering og kontroll. Begrepet «coach», som opprinnelig kommer fra idretten,
kan brukes om vurdering FOR laering. Coaching blir i denne sammenheng sett pa som
kommunikasjon som har som formal & fa de som blir coachet til & utvikle seg, altsa lere.
Dette kan gjgres med hjelp av tilbakemeldinger, motiverende teknikker og a fremme
refleksjon. Begrepet formativ vurdering blir ofte brukt om underveisvurdering. Altsa
vurdering som skjer underveis i en prosess og har som formal a utvikle og forbedre. Denne
typen vurdering kan skje flere enn én gang og kalles av Trude Slemmen Wille for vurdering
FOR lering.

I tillegg til & veere «coach», har lerer jobben som «dommer». Ved en eksamen gir lerer en
vurdering pa bakgrunn av det eleven har prestert. Disse resultatene kan ikke endres. Formalet
er da kontroll, og Wille kaller dette for vurdering AV lering. Et annet begrep er summativ
vurdering. Her er fokuset mer pa produkt enn prosess. Denne typen vurdering brukes for a
vurdere leringseffekten i etterkant av et leereprogram, og brukes ofte til & forklare
vurderingens dokumenterende funksjon. Den stgrste og viktigste forskjellen mellom
vurdering FOR lering og vurdering AV laring er elevenes aktive rolle i undervisningen, altsa

elevmedvirkning.

Vurderingen skal relateres til leeringsmal. Leaereren ma derfor ha god kjennskap til

Leareplanverket for Kunnskapslgftet. Eleven skal vite hva malet med leringsaktiviteten er.

Wille (2010) bruker kartet som eksempel her. Eleven og leereren skal ha et kart de navigerer

etter. Begge vet hva som er malet og hvor «turen» startet. Lareren veileder eleven mot malet.
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Far turen starter ma forutsetningene for turen vurderes. Hvor mye tid skal brukes? Hvilket
utstyr er tilgjengelig? Hvilke erfaringer og hvilken form er eleven i? | lgpet av turen er det
mulig & velge en annen rute enn planlagt. Den ruta som ble valgt farst kan ha veert for
tidkrevende, for vanskelig eller for lett. Selve kartet skal ogsa brukes av eleven til a fa

oversikt over egen leering (ibid, s. 28).

2.3.5 Tilpasset oppleering

Haug og Bachmann (2007) har skrevet en artikkel som heter «Kvalitet og tilpassing». Kjernen
I begrepet tilpasset opplering er at god undervisning skal fungere bra for hver enkelt elev.
Elever er ulike, de lzerer forskjellig og mestrer fag forskjellig, derfor kan god undervisning for
hver enkelt elev veere utfordrende. Begrepet mangfold blir med ett aktuelt & si noe om.
Mangfold kan sies a veare «hovedsakelig estetiske, politisk og moralsk ngytrale uttrykk for
kulturell variasjon» (Eriksen, 2007, s. 114). Samtidig hevdes det at mangfold ofte blir sett pa

som positivt blant politikere, mens forskjellighet har en negativ klang.

Den norske utdanningshistorien er grunnlaget for at begrepet tilpasset oppleering har endt opp
med a veere et av de mest brukte i skolen, og et mantra i Kunnskapslgftet (Haug & Bachmann,
2007, s. 272). Politikere snakker om kvalitet i skolen og hvordan skolen og elevene skal
lykkes. Tilpasset opplaering er et begrep som i faglitteraturen ofte har en vid og en smal
forstaelse. Den smale forstaelsen fokuserer ofte pa konkrete tiltak og organisering av
opplaringen. Den vide forstaelsen oppfatter tilpasset oppleering som en pedagogisk og
ideologisk plattform, hvor malet er at alle elever skal fa en sa god opplaering som mulig
(Bachmann & Haug, 2006, s. 7).

| paragraf 1-3 i oppleringsloven star det om tilpasset opplaering og tidlig innsats:
«Oppleringa skal tilpassast evnene og faresetnadene hja den enkelte eleven, lerlingen,
praksisbrevkandidaten og leerekandidaten» (Opplaringslova, 1998). P4 mange mater kan det
virke som denne paragrafen tar for gitt at elever har evner og kompetanser som er bestemt for
deres kropper. Sparsmalet er om vi er fgdt til & bli den vi er? Hernes (2018) skrev et essay til
konfirmanter i Morgenbladet. Her forteller han at vare kropper kan leve ulike liv. En jente
som ble adoptert fra Korea til Norge oppdaget nar hun var pa besgk hos sin biologiske familie
som voksen at kroppen hennes kunne hatt to liv. Dersom hun hadde blitt boende i Korea ville
livet veert helt annerledes enn det livet hun hadde levd i Norge. Det handler om hvilke
ressurser og verktgy vi har rundt oss og tilgang pa (Vygotskij, 2001). Utviklingspotensialet til

en elev vet vi lite om. En elevs leringslgp kan ikke planlegges, da er det stor sjanse for at vi
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begrenser eleven. Hart, Dixon, Drummond og Mcintyre (2004) diskuterer begrepet “ability’,
evner pa norsk, og hvordan skolen og laerere ofte har satt «<merkelapper» pa elever ut fra de
evnene de har. Problemet med slik merking er: «(...) someone who is judged less able today
cannot become more able tomorrow unless the original judgement turns out to have been
mistaken» (ibid, s. 6). Elever som blir kategorisert, har vansker med & komme ut av den
«boksen» de er plassert i. Laringsmiljget kan endres. Laerere skal ikke matte dele inn klassen
I ulike elevgrupper som har sveert ulike behov. «Teachers make their challenging task
manageable by continually working to develop young people’s ability to sustain and support

their own and one another’s learning» (ibid, s. 192).

2.4 Kommunikasjon
Kommunikasjon kan ses pa i sammenheng med fellesskap, det handler om kontakt.

Kommunikasjon er a danne et fellesskap av to eller flere personer slik at
meningsinnhold eller budskap kan utveksles mellom dem. Fellesskapet kan veere mer
eller mindre lgst, det kan veere en flyktig gre- eller gyekontakt. Men jo bedre
fellesskap, desto bedre kommunikasjon (Kvalbein, 1999, s. 14).

Rommetveit (1972) skriver om ulike deler av kommunikasjonsprosessen. Serlig interessant er
det a tenke pa at holdninger, bevegelser, ulike stemmeleier er en stor del av kommunikasjonen
som skjer mellom mennesker. Mye av dette er ikke-viljestyrte komponenter i en
kommunikasjonsprosess. «Ytringa er saleis ikkje berre innfelt i situasjonen i den forstand at
ho fyller sin misjon ferst i ei ramme av usagde faresetnader. Ho er i tillegg ofte innvevd i eit
komplisert mgnster av handlingar, kjensleuttrykk og ikkje-sprakleg kontakt menneske i
mellom» (Rommetveit, 1972, s. 39). Dette kan dermed ses i sammenheng med det
intersubjektive og relasjoner mellom mennesker. Hvor mye vet mottakeren «jeg» om
senderen «du»? Har mottakeren en relasjon til senderen som gjar at budskapet kan tolkes i en
starre kontekst? Vet for eksempel mottakeren at senderen nettopp har hatt en stor diskusjon

med noen, og dermed er sint pa grunn av det.

| et klasserom star dialogen sveert sentralt. Pa folkemunn tenker vi konversasjon nar vi harer
begrepet dialog, en verbal samtale mellom to eller flere personer. For & forsta begrepet litt
bedre kan Linell (2009) vise til tre ulike former for dialog. | den konkrete, empiriske formen
er dialogen et direkte interaktivt mate mellom to eller flere personer. Personene er gjensidig
presentert og samhandler med noen semiotiske ressurser som sprak og kroppssprak. Dialog

gjennom telefon, TV, radio eller data kan ogsa legges til, og dermed minner denne formen for
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dialog om hvordan spraket blir brukt i hverdagen. Her varierer maktforholdet, sosial

rettferdighet og grad av samhandling.

I den normative formen for dialog er det hgy grad av gjensidig empati. Enkelt sagt er dialog
velvillig kommunikasjon mellom likeverdige. Denne «ideelle» dialogen har saerlig blitt
teoretisert av Jirgen Habermas (Linell, 2009, s. 5). Den tredje formen for dialog er mer
abstrakt. Her refereres dialog til alle forsgk pa a skape fornuft, semiotisk praksis,
samhandling, tenking og kommunikasjon. Denne brede og abstrakte maten gjer det mulig a
snakke om det & ha en «innvendig dialog» i selvet, dialog mellom ideer og paradigmer og
dialog med artefakter. Ofte brukes begrepet dialogisme om slikt generelt teoretisk rammeverk,
hvor en tenker pa dialog pa en abstrakt mate. Samtidig kommer begrepet dialog ogsa opp i
den abstrakte formen. Gjennom en intersubjektiv dialog skapes et felles sprak i
leeringssituasjoner. Lerer og elev skaper en dialog, eller et felles sprak gjennom fagspraket og
deres eget sprak i deres samhandling (Helgevold, 2011). Et definisjonspunkt innenfor
dialogisme er at mennesker er avhengige av «den andre». Linell (2009) kaller det for at
mennesker har et sosialt eller forlenget sinn. Mennesker er sterkt gjensidig avhengige av
hverandre. Andre mennesker og artefakter er ngdvendige for & skape mening. Forventning og
responsivitet ligger innebygget i oss. «Den andre» ma jobbe aktivt med a tolke en ytring.
Interaksjon eller samhandling med andre kan dermed sies @ komme automatisk nar det er
snakk om kommunikasjon og kognisjon. Samtidig spiller «den andre» en rolle i utvikling av
identitet. Det er gjennom samhandling med andre, mennesker lzerer sprak og gjer det til sitt
eget. «The word in language is half someone else’s. It becomes ‘one’s own’ only when the
speaker populates it with his own intention, his own accent, when he appropriates the word,
adapting it to his own semantic and expressive intention» (Bakhtin, 1981, s. 293). «Den
andre» kan dermed ses pa som en medforfatter i kommunikasjonen. De som kommuniserer er
forutsetninger for hverandre. De utfyller hverandre og kan bare i lag fa til en fullstendig
kommunikasjonsakt» (Rommetveit, 1972, s. 33). Relasjoner spiller dermed ogsa en sentral
rolle i dialogisme. Verdier og meninger star sentralt nar mennesker prgver a forsta eller skape
mening. En ytring er for eksempel alltid en ytring i en kontekst. En sender er alltid en sender
som samhandler i en bestemt situasjon. Et objekt det blir referert til, er ikke bare et abstrakt
objekt, det blir referert til objektet i en spesifikk situasjon, som del av et kommunikativt
prosjekt (Linell, 2009, s. 24). Da er det naturlig & komme inn pa kontekst. Konteksten spiller
en sentral rolle nar det er snakk om & skape mening. «One cannot make sense of a piece of

discourse outside of its relevant contexts, and, at the same time, these contexts would not be
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what they are in the absense of the (particular) discourse (s) that take (s) place within them»
(ibid, s. 16). For a sette dette inn i en sosiokulturell tradisjon ma de ulike partene ha tilgang pa
ulike redskaper for & forsta og skape mening. De ma ha tilgang til for eksempel sprak, normer,
kunnskaper om verden og identitet. Situasjoner bestar av scener. Innenfor ulike typer scener
er det normer og regler for hvordan kommunikasjon foregar, hvem som er tilstede og hvilken
tid pa degnet det er. Eksempel pa scener kan veere klasserom, strender, teater, restauranter og
hjemme. Disse ulike scenene har spesifikasjoner med plass, tid og sosiale regler, i tillegg ma
scenene bli forstatt i den sosiohistoriske konteksten de er i.

Morality means, at least in this context, that we assign values to people and their

behavior and actions, but also to things and processes in the world; we tend to evaluate

what we perceive and understand in terms of what is good or bad, or what is the right

or wrong thing to do. There is abundant evidence that these are truly fundamental
dimensions of human sense-making (Linell, 2009, s. 22).

Uten det intersubjektive vil det ikke veere mulig 8 kommunisere. Det ma finnes noe felles
kunnskap, felles antakelser eller felles normer blant partene som samhandler. Pa et eller annet
vis ma de som kommuniserer stole pa at de har en eller annen form for felles plattform (ibid,
s. 81).

Dersom vi tar kommunikasjonen inn i klasserommet, belyser Helgevold (2016) tre
undervisningsstrategier som har med dette & gjere: «the act of holding back», «the act of
passing on» og «the act of non-valuing». Disse tre undervisningsstrategiene kan vaere med a
gjore elevene til «<medforfattere» i klasserommet. Det handler om hvordan leereren responderer
pa det som matte komme opp i lgpet av en time. Elevene blir invitert til 4 ta del i hvilken
retning undervisningen skal ta — med andre ord medvirkning. Hvordan kommuniseres det i
klasserommet? Hvordan responderer leereren pa tilbakemeldinger, ytringer, dilemmaer og
undringer som elevene opplever i en leringssituasjon? | strategien «The act of holding back»
gir ikke leereren riktig svar ved farste anledning. Malet til leereren er at elevene skal fa vere i
undringen. Lareren skal holde seg i «bakgrunnen» av samtalen, dette kan fere til at hun gir
rom for flere elever a delta i dialogen. Den andre strategien, «The act of passing on», viser til
at leereren skal videreformidle en utfordring som har kommet opp til resten av klassen, slik at
den kan lgses kollektivt. Malet er at alle skal fa ta del i undringen og gjgre seg opp en egen
mening. Den siste undervisningsstrategien er «The act of non-valuing». Denne strategien
handler om at lzereren ikke skal evaluere svarene elevene kommer med. Lareren kan i stedet
repetere spgrsmalet eller pastanden og invitere til dialog i klassen. Malet med disse tre

strategiene er a gjare elevene til medforfattere. Dialogen er sentral og gnsket er at alle skal ha
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mulighet til & delta ut fra egne evner og kunnskaper. Dersom en larer skal ta i bruk slike
undervisningsstrategier star perspektivet pa leering sentralt. Leereren ma gnske at elevene skal
veere medforfattere i timen. Det vil si at en del av kontrollen over hvilken retning diskusjoner

og tematikker ender opp, ligger like mye i elevenes hender, som i leererens.

Sahlstrom (1999) konkluderer med at deltakelsesmulighetene i klasserommet, seerlig i
plenum, ikke er lik for alle elever. Et av eksemplene hans er at bare en elev kan snakke i
forsamlingen om gangen. «As argued in the analysis, a requirement for talking is listening,
and a requirement for listening is the occasional opportunity of talking» (s. 176-177). Klette
(2003) rapporterer at individuelt arbeid forekommer mye i norske skoler og diskusjon og
klasseromssamtale sjelden. Det same bekrefter Sahlstrom (2012), han hevder at omlag
halvparten av undervisningstiden gar med til leererstyrt klasseromsundervisning. Det viser seg
ogsa at i laererstyrte plenum er handsopprekkingen til elevene en mulighetsbetingelse. Det
handler om & forsta og lese det sosiale samspillet i klassen, for nar det passer a ta opp handen,
og nar det ikke passer. «One can thus argue that the organization for the distribution of turns
in classroom interaction seems to affect the distribution in ways that are geared not toward
equity but toward differences» (Sahlstrom, 1999, s. 178).

Alt i alt viser redegjarelsene i dette kapittelet hvor mye et klasserom inneholder. Gjennom det
vi har gatt igjennom na kan det sies at klasserommet kan fungere som et strukturerende
verktgy som medierer for deltakelse og leering. Disse teoriene og tankene gnsker jeg skal
fungere som et teoretisk rammeverk i denne studien. | neste kapittel skal jeg se neermere pa

Elevundersgkelsen.
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3 Elevundersgkelsen

Resultatene pa Elevundersgkelsen vil i denne studien fungere som bakgrunnsinformasjon for
fokusgruppeintervjuene. Dataene fra Elevundersgkelsen er allerede bearbeidet og kommer fra
etablerte registre i Utdanningsdirektoratet (Utdanningsdirektoratet, n.d.). Det er bare data fra
10.klasse som er publisert pa skoleporten.udir.no, dataene fra 8., 9. og 10.klasse ligger samlet
i et excel-dokument jeg har fatt fra skolen. Slik deskriptiv statistikk kan brukes til 4 se om
datasettet har en slags form sammen. Jeg gnsker & lese tallene som «tekst» og se etter
samvariasjon mellom variabler, eller som Kleven, Tveit og Hjardemaal (2014, s. 63) sier:
«Man studerer hvordan ting henger sammen». Fgr jeg gar neermere inn pa dataene vil jeg si

litt om selve Elevundersgkelsen.

3.1 Bakgrunn for undersgkelsen

Elevundersgkelsen er en arlig undersgkelse som er ment a veere et redskap for skolene,
kommunene og staten til & gjgre skolen bedre. Elevene svarer pa spgrsmal om laring og
trivsel. Det skal vere frivillig & delta og undersgkelsen er for elever pa 5.trinn og opp til Vg3.
Hestsemesteret i 7.trinn, 10.trinn og Vg1 er undersgkelsen obligatorisk a svare pa.
Elevundersgkelsen er utarbeidet av Utdanningsdirektoratet og sist revidert hgsten 2013. Den
nye utgaven av undersgkelsen er sa ulik fra den tidligere at det ikke er gnskelig &
sammenligne dagens resultat med resultat som er eldre enn 2013. Utdanningsdirektoratet
hevder at innholdet i undersgkelsen baserer seg pa forskning, det som star i Opplaringsloven
og i leereplanverket (Utdanningsdirektoratet, 2013, 2017a). Elevmedvirkning er nedfelt i
Oppleringslova (1998) og i Prinsipper for opplaringen (Utdanningsdirektoratet, 2006).

Styringsdokumentene viser at medvirkning er en viktig og sentral del av elevenes laring.

De temaene jeg har valgt & fokusere pa i Elevundersgkelsen er motivasjon, statte fra leererne,
arbeidsforhold og leering, vurdering og leering, medvirkning og trygt miljg. For noen av
temaene Vil jeg bare se pa enkelte sparsmal/utsagn som er mest aktuelle for denne studien.
Sparsmalene/utsagnene har fem svaralternativer pa hvert sparsmal (Utdanningsdirektoratet,
2013).

Elevundersgkelsen far bade ris og ros av elever, leerere og skoleledelse.
Kunnskapsdepartementet og KS (kommunesektorens organisasjon) gnsket i 2014 a fjerne
tidstyver i skolen. De gnsket & jobbe for at lzererne fikk mer tid til elevene og at det ble ferre

krav til dokumentasjon og rapportering. ldeas2evidence og Vista Analyse gjennomfarte en
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utredning i perioden november 2013 til desember 2014. Pa sparsmal om hva de synes om
Elevundersgkelsen har lzerere og skoleledere svart at de opplever at undersgkelsen er for
komplisert og omfattende for elevene. Larerne opplever at elever svarer «negativt» hvor det
var ment a svare «positivt». Samtidig er laererne kritiske til at det er mye tekst i
undersgkelsen, noe som skaper vansker for elever med mindre gode norskferdigheter. Annen
kritikk mot undersgkelsen er at elevene ikke er motiverte for a svare pa spgrsmalene og ender
opp med 4 bare svare noe for a bli ferdig (Grindheim, Skutlaberg, Hagestgl, Rasmussen &
Hanssen, 2014, s. 84). Alt dette ma tas i betraktning nar det kommer til om resultatene er
reliable og valide. | rapporten konkluderes det med at Elevundersgkelsen bar gjares frivillig
eller at bare enkelte spagrsmal i undersgkelsen er obligatoriske. I en pressemelding fra
Regjeringen skriver de at KS og Kunnskapsdepartementet gnsker a beholde

elevundersgkelsen, men er apne for a forenkle den (Kunnskapsdepartementet, 2014).

3.2 Beskrivelser, sammenhenger og variasjon i Elevundersgkelsen
Det er viktig a se pa dataene om eventuelle forskjeller kan skyldes tilfeldig variasjon fra
utvalg til utvalg, eller om dataene indikerer at det faktisk er en forskjell og om denne
forskjellen er viktig (Bjgrndal & Hofoss, 2004).

Gjennomfgring av Elevundersgkelsen pa den aktuelle skolen fglger Utdanningsdirektoratets
krav til gjennomfgring. Skolen har valgt at en fra ledelsen gjennomfarer undersgkelsen i en
klasse om gangen. Grunnen til denne fremgangsmaten er at undersgkelsen skal veere likt

gjennomfart i alle klasser for at svarene skal kunne sammenlignes. Dersom elevene er syke,

far de mulighet til & svare uken etterpa.

Rektor opplever at det er interessant @ sammenligne ulike kull som gar ut. Noen kull har

elever med mange utfordringer og andre har fa.

De farste dataene som blir sasmmenlignet er fra 10.trinn, fra 2013 til 2017, og er publisert pa
skoleporten.udir.no. Svarprosenten pa den aktuelle ungdomsskolen er fra 93,3 % til 98,1%, og

gjelder elever fra 8.-10.trinn.
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Tabell 1: Utvalgte resultater fra Elevundersgkelsen

Elevdemokrati og Motivasjon Mestring Stotte fra leererne
medvirkning

Aktuell Aktuell Aktuell Aktuell
ungdomsskole ungdomsskole ungdomsskole ungdomsskole
2013-2014: 2,8 2013-2014: 3,3 2013-2014: 3,9 2013-2014: 3,8
2014-2015: 3 2014-2015: 3,2 2014-2015: 3,8 2014-2015: 3,9
2015-2016: 3,4 2015-2016: 3,5 2015-2016: 4,0 2015-2016: 4,0
2016-2017: 3 2016-2017: 3,4 2016-2017: 3,7 2016-2017: 3,9
Fylket Fylket Fylket Fylket
2013-2014: 3,1 2013-2014: 3,4 2013-2014: 4,0 2013-2014: 3,9
2014-2015: 3,2 2014-2015: 3,5 2014-2015: 4,0 2014-2015: 4,0
2015-2016: 3,2 2015-2016: 3,4 2015-2016: 4,0 2015-2016: 4,0
2016-2017: 3,3 2016-2017: 3,5 2016-2017: 4,0 2016-2017: 4,0
Nasjonalt Nasjonalt: Nasjonalt Nasjonalt
2013-2014: 3,2 2013-2014: 3,5 2013-2014: 3,9 2013-2014: 3,9
2014-2015: 3,2 2014-2015: 3,5 2014-2015: 4,0 2014-2015: 4,0
2015-2016: 3,2 2015-2016: 3,5 2015-2016: 4,0 2015-2016: 4,0
2016-2017: 3,3 2016-2017: 3,5 2016-2017: 4,0 2016-2017: 4,0

2015-2016 virker det som at kategoriene elevmedvirkning, motivasjon, mestring og statte fra
lererne har stigende resultat pa den aktuelle ungdomsskolen. Nasjonalt og i fylket viser

resultatene en jevn stigning fra 2013-2017.

Pa den aktuelle ungdomsskolen har det veert en liten nedgang i samtlige av de utvalgte
kategoriene i 2016-2017. Hva kan grunnen til dette veere? Elevmedvirkning og mestring har
stgrst nedgang i resultatene. Dette er ikke tendenser som viser igjen i tallene fra fylket eller
nasjonalt. Her viser resultatene pa Elevundersgkelsen stabile tall. Dette er ganske naturlig.
Under fanen hjelp til tolkning star det at det er vanlig med sterre variasjon i mindre utvalg
(Utdanningsdirektoratet, n.d.). Samtidig er det en god grunn for den aktuelle ungdomsskolen &
se nermere pa hvorfor resultatene deres har sunket. Dataene fra 8., 9. og 10.klasse som jeg
har fatt fra skolen kan kanskije fortelle oss noe mer om disse resultatene. Jeg vil na se naermere
pa en kategori om gangen.

3.2.1 Motivasjon
Snittet for enkeltsparsmal om motivasjon viser lavere resultater for de pa 10.trinn enn de pa 8.

og 9. Elevene opplever mindre motivasjon for & leere pa skolen, ga pa skolen og jobbe med
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skolearbeid, pa slutten av ungdomsskolen. Resultatene viser ogsa at det er forskjell pa
elevkull. For eksempel viser dataene at de elevene som startet i 8.klasse i 2013 rapporterer
gjennom hele ungdomsskolelgpet at de er litt mer motiverte enn de som startet i 8.klasse i
2015. Om dette skyldes hvilke laerere de har hatt, hjemmeforhold eller oppfalging pa
barneskolen er vanskelig a si. Pa spgrsmal om elevene gleder seg til & ga pa skolen svarer
6,5% av 10.klassingene i 2017 at de er helt enige, og 18,5% er helt uenige. De andre elevene
har fordelt seg ganske jevnt pa litt enige, verken enig eller uenig og litt uenig. Da det samme
kullet gikk i 8.klasse svarte 21,5% at de var helt enige i at de gledet seg til & ga pa skolen. |
9.klasse var det bare 10,6% som var helt enige. Noe skjedde med gleden av a ga pa skolen fra

8.-9.klasse. Kanskje det kan forstas bedre ved & se nsermere pa andre kategorier.

3.2.2 Statte fra lererne

Tendensen er at elevene rapporterer om mindre statte fra leererne jo eldre de blir. Som
eksempel kan vi se pa elevene som gar i 10.trinn 2017/2018. Pa spgrsmal om elevene
opplever at leereren bryr seg om dem, tror pa dem og behandler dem med respekt svarer ca
65% av elevene alle eller de fleste pa 10.trinn. Nar de samme elevene gikk pa 8.trinn, svarte
ca. 85% alle eller de fleste. Det er interessant & se pa de samme elevenes svar om de ber
lereren om hjelp dersom det er noe de ikke far til. | 8.klasse var ingen litt uenige eller helt
uenige i dette. | 9.klasse var 6,7% av elevene litt uenige eller helt uenige. I 10.klasse var
16,1% litt uenige eller helt uenige. Resultatene har veert ganske stabile for de elevene som
svarer verken uenig eller enig: 9,1%, 9,8% og 7,3%. Hva kan veaere grunnen til at noen elever
pa 8.trinn opplever at de kan sparre leerer om hjelp, mens nar de kommer pa 10.trinn ikke gjar
det?

3.2.3 Arbeidsforhold og laering
Denne kategorien er ganske stor. Det er ikke plass til a trekke frem alle spgrsmalene og
utsagnene. Jeg har valgt ut fire som jeg opplever som relevante. Det farste er «Det meste jeg
leerer pa skolen, vil jeg fa nytte av senere i livet». Elevene som gar i 10.klasse 2017/2018
svarer i snitt lavere enn tidligere 10.klassinger. Hgsten 2017 var snittet 2,8. | 2016 var det 3,1
0g i 2015 3,5. Resultatene har de siste tre arene gatt nedover. Flere av elevene opplever ikke
det de lzerer som relevant kunnskap senere i livet. Dersom vi ser n&ermere pa svarene fra det
kullet som gar i 10.klasse i ar (2017/2018), ser vi at i 8.klasse svarte 81% av dem at de var
helt enige eller litt enige i at det de leerer vil de fa nytte av senere i livet. 9,1% var litt uenig
eller helt uenig. Nar de samme elevene begynte i 10.klasse var det bare 36,2% som var helt
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enige eller litt enige, og 45,2% er litt uenig eller helt uenig i dette. Resultatene viser at elevene
opplever mindre og mindre relevans med laringen. Kan dette ha sammenheng med svarene til
utsagnet: «Laererne forklarer tema og oppgaver slik at jeg forstar hvorfor vi jobber med
dem»? | 8.klasse 2015 svarte 72,9% at lererne alltid eller ofte klargjorde formalet med tema
og oppgaver. | 10.klasse 2018 rapporterer 37,2% at lererne forklarer formalet. Det er nesten
en halvering fra 8.-10.trinn. Svarene fra Elevundersgkelsen viser at elevene opplever mindre
variasjon jo eldre de blir. I 8.klasse 2015 svarer 86,3% at de er helt enige eller litt enige i
utsagnet: «Jeg synes at vi jobber med det vi skal leere pa forskjellige mater», mot 50,4% av de
samme elevene i 10.klasse 2017. Elevene opplever mindre relevans og mindre variasjon jo
eldre de blir. Gjer leererne noe annerledes med de eldste elevene? Krever elevene mer

klargjegring av formal og mer variasjon jo eldre de blir?

3.2.4 Vurdering, leering og medvirkning

«Far du vaere med og foresla hva det skal legges vekt pa nar arbeidet ditt skal vurderes?». Det
er litt ulikheter blant kullene hva de har svart. 19,5% av elevene i 8.klasse 2014 svarte i alle
eller de fleste fag. | 2015 svarte 9,4% det samme. En ganske stor nedgang fra ett ar til ett
annet. | 2017 svarer 3,3% av 10.klassingene det samme. Elevene har da blitt to ar eldre og
opplever liten sjanse til & foresla hva det skal legges vekt pd i vurderingssituasjoner. Pa
spgrsmalet «hgrer skolen pa elevenes forslag?» svarer mellom 40-50% av 10.klassingene av
og til. Tendensen er ogsa her at jo eldre elevene blir, jo mindre opplever de at skolen hgrer pa
forslagene deres. Elevenes svar pa «Er dere elever med pa a foresla hvordan dere skal arbeide
med fagene?» danner omtrent en normalfordelingskurve. Altsa ytterpunktene i alle eller de
fleste fag og ikke i noen fag har lavest svarprosent. Den midterste kategorien i noen fag har
stort sett starst svarprosent. Dette viser at det mest sannsynlig er forskjell pa fagene. Noen fag

far de medvirke mer i enn andre.

3.2.5 Trygt miljg
Det trygge miljget elevene har krav pa er svert viktig av flere grunner. Her viser resultatene at
majoriteten av elevene er helt enig eller litt enig i at klassen ikke gjer narr av hverandre hvis
noen gjar feil. Resultatene synker litt jo eldre de blir. Dersom vi ser pa det kullet som gikk i
8.klasse hgsten 2015 svarte 84,3% helt enig eller litt enig. | 2017 svarte 65% av
10.klassingene det samme. Det virker som om litt uenig og helt uenig er ganske stabilt lave.
Men, at 9 elever eller 7,5% er helt uenige i pastanden om at elevene ikke gjer narr av
hverandre, er ikke bra nok. Malet ma vere at ingen elever opplever a bli gjort narr av pa
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grunn av at de svarer eller gjor feil. Hasten 2013 svarte 19,4% av elevene i 9.klasse at de var
litt uenige i denne pastanden. Alle de andre arene har resultatene vert mellom 4-10%.

Kanskije dette kan skyldes vansker innad pa ett trinn?

Vi har na sett pa noen tendenser i elevgruppen pa skolen. Dette vil bli brukt videre i studien

som bakgrunnsinformasjon og senere i drgftedelen.
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4 Metode

Dette kapittelet har til hensikt a beskrive og begrunne metodevalg knyttet til

forskningsprosessen og det empiriske materiale.

4.1 Vitenskapsteoretisk forankring

Kvalitative metoder er et felt som hatt en enorm utvikling internasjonalt de siste arene.
Metodene blir mer og mer akseptert innenfor samfunnsvitenskapene (Thagaard, 2013). Det
finnes mange ulike typer data og fremgangsmater innenfor de kvalitative metodene. Noen
eksempler er intervju, deltakende observasjon og analyse av visuelle uttrykksformer. «En
viktig malsetting med kvalitative tilneerminger er a oppna en forstaelse av sosiale fenomener»
(ibid, s. 11). Man har en unik mulighet til & fa kunnskap og forstaelse pa bakgrunn av fyldige
data om personer og situasjoner. Forskeren kommer tett pa deltakerne. «The main strenght of
qualitative research is its ability to study phenomena which are simply unavailable elsewhere»
(Silverman, 2011, s. 17). For a oppna forstaelse av noe star tolkningen sentralt. Forskerens
stasted kan ha innvirkning pa hvordan fortolkningen blir gjort, dette er det viktig a vere klar
over. Samtidig utvikles forstaelsen i lgpet av forskningsprosessen. Forskerens teoretiske

utgangspunkt og datamaterialet er i et gjensidig pavirkningsforhold (ibid, s. 37).

Hermeneutikk vektlegger at det ikke finnes en egentlig sannhet, men gjennom fortolkninger
av handlinger og utsagn kan man komme til en dypere forstaelse. Fenomener kan tolkes pa
ulike nivaer. Forskeren kan fortolke handlingene til deltakerne, i tillegg kan forskeren fortolke
deltakernes fortolkninger av en situasjon. Dette kan ogsa kalles for dobbelt hermeneutikk.
Forskeren kan ogsa fortolke handlinger ut fra teorier. Her gnsker forsker a avdekke
handlingens «egentlige» betydning (Silverman, 2011, s. 41-43). Kritisk teori kan ogsa bli kalt
for trippel hermeneutikk. Her ser man hvordan samfunnsforholdene pavirker deltakerne og
forskeren, gjerne med et kritisk blikk. I denne sammenheng kan man tenke hvordan
internasjonale og nasjonale faringer i politikken er med pa a legge feringer for skolen, lererne

0g elevene.

Malet med studien min er a fa frem virkelighetsoppfatningen til deltakerne nar det kommer til
muligheter og begrensninger til & vaere aktiv deltaker og om medvirkning. Den forstaelsen jeg
vil oppna i lgpet av prosjektet kan kanskje bidra til noen endringer som gjar skolehverdagen
bedre for elever og lzrere. Resultater fra Elevundersgkelsen I3 til grunn for intervjuene. Det

var interessant a fa elever, foreldre og leerere til & diskutere dette emnet.
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4.2 Forskningsdesign

Studien er preget av a ha et eksplorerende design. Jeg hadde et utgangspunkt, men var apen
for at problemstillingen kunne utvikles og endres i lgpet av prosjektet. Forskningsopplegg
innen eksplorerende studier preges av fleksibilitet (Thagaard, 2013). Maxwell (2009) hevder
at det finnes det mange ulike forskningsdesign. De er enten lineare eller sirkulzere. Noen tar
ikke hensyn til at de ulike delene av studien pavirker hverandre og andre preges av at
prosessen gar gjennom ulike stadier, med en tydelig begynnelse og slutt. Maxwells interaktive
modell er nyskapende pa grunn av fokuset pa forholdet mellom de ulike delene. «In this
model, the different parts of a design form an integrated and interacting whole, with each
component closely tied to several others, rather than being linked in a linear or cyclic
sequence» (Maxwell, 2009, s. 216).

pa————— Ty
ﬁ)‘nceptual

framework

Research
questions

Methods Validity

Figur 2: Interaktiv modell pa forskningsdesign (Maxwell, 2009, s. 217)

Denne modellen pa et forskningsdesign har fem komponenter, mal, konseptuelle rammeverk,
forskningsspgrsmal, metoder og validitet. Det er mange andre faktorer som ogsa pavirker
designet, som forskerens forskningsegenskaper, tilgjengelige ressurser, etiske standarder,
problemer som har oppstatt og forskningssettingen. Disse er elementer som hgrer til miljget
rundt forskningen eller har blitt produkter av selve forskningen (ibid, s. 218). Det finnes ikke
en riktig modell for kvalitativ forskning, men modeller som denne kan bidra med a vise hvilke
komponenter det er ngdvendig a ta hensyn til i selve forskningsprosessen. Det er viktig at
forskningsdesignet skal veere transparent eller gjennomsiktig. Forskeren skal veere bevisst pa

styrker og svakheter ved forskningsprosessen. «(...) your research design not only needs to

39



have all the required parts, it has to work — to function smoothly and accomplish its tasks»
(ibid, s. 246). Det viktigste er altsa a oppna koherens.

4.3 Fokusgruppeintervju

Malet med et fokusgruppeinterviju er a fa frem ulike synspunkter om et tema. Hvorfor og
hvordan opplever elevene at de far mulighet til & medvirke i egen leringsprosess? Hva tenker
lererne? Hvordan har det blitt jobbet med elevmedvirkning og hva kan endres pa? | fglge
Kvale, Brinkmann, Anderssen og Rygge (2015) kan slike intervjuer fa frem flere spontane
ekspressive og emosjonelle synspunkter enn ved individuelle intervjuer. Det er ikke et mal at
gruppen skal komme til enighet eller komme med Igsninger pa de spgrsmalene som
diskuteres. | selve intervjusituasjonen var det min jobb som moderator a presentere emnene
som skulle diskuteres og tilrettelegge for en god og apen atmosfaere. Malet var a lage rom for
a uttrykke personlige og motstridende synspunkter pa emnene. Intervjuene bar preg av a ikke

veere styrende.

Intervjuguiden er et «verktagy» for a fa samtalen til a flyte best mulig. Den skulle hjelpe til
med a holde det fokuset som var gnsket. Intervjuene var semistrukturerte. Oppbyggingen av
intervjuguiden var pa tre nivaer: tema, formulert sparsmal og eventuelle oppfalgingssparsmal
(se vedlegg 3). Intervjuguiden til elever, lerere og foreldre hadde samme oppbygging og
samme temaer, men spgrsmalene var tilpasset hver gruppe. Spersmalene skulle vare
deskriptive, men ogsa utfordrende, for a fa spontane beskrivelser av skolehverdagen. Ved
hjelp av oppfalgingsspgrsmal kunne deltakerne av og til ga dypere inn i temaet. Ved a vise
interesse, veere kritisk eller lyttende, kunne deltakerne i noen tilfeller fortsette sin tankerekke.
Det er en kunst a veere interessert og aktivt lyttende, og i tillegg passe pa at samtalen holder
det fokuset som er gnsket (Kvale et al., 2015, s. 162-164). Malet var at samtalen skulle flyte
bra av seg selv. Deltakerne var klar over formalet med intervjuet far intervjuet startet.
Fokusgruppeintervju karakteriseres ved a veere livlige, noe som resulterte i at

intervjuutskriftene var litt kaotiske.

| studien var den ene gruppen som ble intervjuet barn. | den forbindelse var det viktig at barna
ikke assosierte meg med en lrer, eller tenkte at det fantes et riktig svar pa det som ble spurt
om. Maktforholdet var jeg derfor bevisst pa og jobbet for at det skulle vaere symmetri i
intervjurelasjonen. Dette ogsa i intervjuene med foreldre og lerere. Deltakerne skulle ikke

oppleve a bli forlegne av begreper og tematikker de ikke behersket. Spgrsmalene var apne og
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jeg var bevisst pa at barn lett kan la seg lede av spgrsmalene. «Det er muligens banalt &
papeke at barn og voksne lever i forskjellige sosiale verdener, men de mange forskjellene kan

veere lette & overse nar man intervjuer barn» (Kvale et al., 2015, s. 175).

Metaforer kan fungere som et sprak for & forsta det som er abstrakt og flertydig. «Indeed,
metaphors are the most primitive, most elusive, and yet amazingly informative objects of
analysis. Their special power stems from the fact that they often cross the borders between the
spontaneous and the scientific, between the intuitive and the formal» (Sfard, 1998, s. 4). Saljo
(2016) understreker at det er viktig a veere klar over at metaforene er nettopp spraklige bilder
og at det derfor bar veere rom for tolkning. Kvale et al. (2015) viser til intervjueren som
gruvearbeider eller reisende. Gruvearbeideren viser til at intervjueren forsgker a avdekke
kunnskap som ligger «skjult» i informanten. Metaforen om den reisende viser til at
intervjueren og informanten er pa en reise sammen. De utforsker ukjent landskap sammen.

Kunnskapen blir i dette tilfellet til i lgpet av intervjuet. | studien var jeg en reisende.

4.4 Utvalg, kontaktetablering og datakonstruksjon

Far jul ble jeg og to andre masterstudenter med i en FOU-gruppe pa den aktuelle
ungdomsskolen. Gjennom hele varsemesteret har jeg deltatt pa jevnlige mater hvor vi har
diskutert aktuelle tematikker og sentrale spgrsmal for de tre studiene. Universitetsveiledere og
skoleveiledere har vart med pa mgtene. En skoleveileder ble serlig knyttet opp til min studie.
I tillegg til & delta pa matene presenterte skoleveileder prosjektet i miljget hvor forskningen
ble utfort.

Utvalget besto av tre ulike grupper: elever, leerere og foreldre. Det var gnskelig med 4-6
personer i hvert fokusgruppeintervju og blanding i kjgnn og alder hos deltakerne. I
elevgruppen var det ca. 125 10.klassinger som fikk invitasjon til & delta i studien, alle som var
pa skolen den dagen. Grunnen til jeg valgte 10.klassingene var at Elevundersgkelsen er
obligatorisk pa dette trinnet. En annen grunn var at de fleste av disse elevene har gatt pa
skolen i tre ar, og har dermed kanskje mer erfaringer og tanker om deres muligheter til a delta
og medvirke i skolehverdagen. Atte elever meldte sin interesse om & delta, to gutter og fem
jenter. Elevene kom fra tre forskjellige klasser. | leerergruppen fikk alle leererne invitasjon til &
delta i studien i posthyllen sin, ca. 40 stykker. P& grunn av svak respons ble det sendt ut
invitasjoner i flere omganger (se vedlegg 4). Alle foreldrene som var tilstede pa et FAU-mgte

pa varen fikk invitasjon til a delta i studien. Til sammen 14 stykker. Rektor delte ut
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invitasjonene til denne gruppen. Tre foreldre gnsket a delta. Praktiske grunner gjorde at bare
to av foreldrene kunne stille pa intervjuet. Alle utvalgene var i utgangspunktet

tilgjengelighetsutvalg.

Tabell 2: Oversikt over utvalg til intervjustudie fordelt pé tre utvalgsgrupper

Utvalgsgruppe Antall som har fatt invitasjon  Antall deltakere i intervju
1 | Elever 125 8 deltakere:
2 gutter
6 jenter
2 | Larere 40 4 deltakere:
1 mann
3 kvinner
3 | Foreldre 14 2 deltakere:
2 kvinner
Totalt 179 14 deltakere
4.5 Analyse av data

Nar vi analyserer kommer fort begrepet tolkning opp. Hermeneutikk handler opprinnelig om
seken etter den riktige forstaelsen av tekster, altsa fortolkning. Del og helhet i tekst vil ha
gjensidig innvirkning pa hverandre. «Dette innebarer at vi forstar delene i en tekst ut fra
teksten som helhet, men ogsa helheten blir forstaelig for oss pa bakgrunn av var forstaelse av
enkeltdelene» (Kleven et al., 2014, s. 191). Denne vekselvirkningen mellom helhet og del
kalles ogsa for den hermeneutiske sirkel eller spiral. Den viser til at jo flere runder vi gar
mellom helhet og del i teksten, jo bedre og dypere forstar vi teksten. Etter hvert har
hermeneutikken utviklet seg til & ogsa gjelde studier av mennesker og handlinger. Det
endelige malet kan da veere & fa en dypere forstaelse av hva det egentlig vil si & veere
menneske. Tolkningen hviler mye pa forforstaelsen. Hans-Georg Gadamer hevdet at
forforstaelsen er det grunnlaget vi har for a forsta en tekst. «Jeg kan ikke lgpe fra min
forforstaelse, den vil alltid prege min fortolkning av teksten. Den er en ngdvendig brobygger
mellom meg selv og omgivelsene rundt meg, inkludert andre mennesker» (ibid, s. 193).
Jirgen Habermas mener at behovet vi mennesker har for kunnskapen ogsa er sentral nar vi
tolker noe. Mennesket sgker ikke kunnskap pa en ngytral og interesselgs mate. Dette gjelder
ogsa forforstaelsen var. Vi ma vere bevisste pa vare grunnleggende verdier og oppfatninger,

de kan styre tolkningen i ulike retninger.

42



4.5.1 Prosess og utvikling av kategorier

Intervjuene ble transkribert fortlgpende ved hjelp av NVivo 11. Dette er et dataprogram
designet for & hjelpe til med organisering og analysering av ustrukturerte eller kvalitative data
(Alfasoft, 2018). Det opplevdes viktig a reflektere over talesprak versus skriftsprak far jeg tok
til med transkripsjonene. | denne studien var i hovedsak en menings- eller innholdsanalyse av
intervjuene mest hensiktsmessig. Alle pauser, intonasjonsmessige understrekinger og
folelsesuttrykk ikke er registrert. Ord som «liksom» og «sant» har noen ganger blitt utelatt.
Serlig i intervjuet med elevene ble disse uttrykkene ikke alltid registrert. Grunnen til at jeg
ikke kuttet dem helt ut er fordi jeg gnsket a beholde setningsoppbyggingen deres og det
muntlige preget. Utsagn av typen «ja» og «mhm» hvor disse ble brukt for a vise at man fulgte
med i samtalen mens andre snakket har jeg utelatt. Intervjuene er skrevet ned pa normert
bokmal, men den muntlige syntaksen er beholdt. Noen steder har jeg endret litt pa
setningsoppbyggingen uten a forandre pa meningen, for a gke leservennligheten.

Transkripsjonen ble pa 53 sider tekst.

«En utskrift [transkripsjon] er en oversettelse fra én narrativ form — muntlig diskurs —til en
annen narrativ form — skriftlig diskurs» (Kvale et al., 2015, s. 204-205). | et intervju er
kroppssprak, stemmeleie og ironi en del av samspillet mellom deltakerne. Alt dette forsvinner
i en transkripsjon. A transkribere betyr & skifte fra en form til en annen. | forsgket pa & skrive
ned et intervju ordrett skaper vi hybrider, kunstige konstruksjoner. Disse hybridene er kanskje
ikke dekkende verken for den muntlige samtalen eller den skriftlige teksten (ibid, s. 205).
Lydopptaket er en farste abstraksjon, her mister vi all nonverbal kommunikasjon, som gester,
blikk og lignende. Transkripsjonen er enda en abstraksjon, da forsvinner intensitet, tempo,
tonefall og troper som ironi. En transkripsjon gjer at intervjusamtalene blir strukturert, mer
oversiktlige og bedre egnet for analyse. «(...) man behandler tekstblokkene som trinn pa vei
mot en kontinuerlig utfoldelse av meningen med det som ble sagt» (ibid, s. 219). De

transkriberte intervjuene fungerer som en slags fortsettelse av intervjusamtalen.

«Formalet med kvalitativ analyse er & utvikle en forstaelse av dataene som gar utover de
beskrivelser deltakerne gir av sin situasjon og sine synspunkter» (Thagaard, 2013, s. 167).
Analyseprosessen startet med at jeg gjorde meg godt kjent med de tre intervjuene. Dette var
viktig for a danne et helhetsbilde av det som var blitt sagt. Hvert intervju ble ordnet og
systematisert i NVivo ut fra de seks kategoriene fra intervjuguiden: elevundersgkelsen,
beskrivelser av klasserom, deltakelse i klasserommet, makt og kommunikasjon i

klasserommet, medvirkning i klasserommet og dremmer og dilemma.
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Gjennom a dele teksten opp i mindre deler, se pa innholdet og sortere dem i kategorier,
dukket nye mgnster opp. Det ble naturlig a lage nye kategorier som fanget opp andre
tematikker deltakerne kom inn pa. De nye hovedkategoriene som ble synlige gjennom koding
var: elevundersgkelsen, klasseledelse, klassemiljg, pedagogikk, medvirkning, kommunikasjon
og makt. To kategorier var fortsatt de samme, elevundersgkelsen og medvirkning. Makt og
kommunikasjon delte jeg opp i to egne kategorier. De tre ulike gruppene snakket mye om
selve miljget i klasserommet og om hvordan leereren er og hvilken rolle hun har. 1 tillegg
handlet samtalene mye om innhold og gjennomfering av undervisning, derfor ble klassemiljg,
klasseledelse og pedagogikk naturlige kategorier. Etter en ny gjennomlesing, opplevde jeg at

klasseledelse passet inn under pedagogikk.

For a fa en mer nyansert forstaelse laget jeg underkategorier i flere av hovedkategoriene.
NVivo fungerte godt i denne sammenheng. Det var enkelt a flytte kategoriene med alt
innholdet dit jeg gnsket. P4 denne maten pravde jeg meg litt frem og sa hvordan en kategori
kunne passe som underkategori et annet sted. Elevundersgkelsen og makt fikk ingen
underkategorier. Grunnen til dette var at jeg ikke sa noe tydelig menster her forelgpig.
Kategorien klassemiljg ble delt opp i fysisk miljg og psykososialt miljg. Det fysiske miljget
inneholdt deltakernes tanker og erfaringer om rommene og hvordan de satt sammen nar de
jobbet i grupper eller alene. Det psykososiale miljget fikk underkategoriene mestring,
relasjoner, trivsel og stemning og trygghet. Pedagogikk fikk underkategoriene:
arbeidsmetoder, vurdering for lzering, ulike fag, teknologi og klasseledelse. Klasseledelse
hadde underkategorien lzererstatte. Medvirkning fikk tre underkategorier: elevrad — det
kollektive, elevsamtaler — det individuelle, undervisningsplanlegging og tid. Kategorien
kommunikasjon hadde to underkategorier: nonverbal kommunikasjon og verbal

kommunikasjon.

Gjennom analyseprosessen ble jeg oppmerksom pa at det mest sannsynlig var summen av
flere av kategoriene som pavirker deltakelse og medvirkning i klasserommet. Etter en ny
gjennomlesing med fokus pa helhet, viste et nytt mgnster seg. Kategorien elevundersgkelsen
opplevde jeg hadde en litt annen funksjon enn de andre kategoriene. Innholdet i denne
kategorien var viktige skildringer, tanker og erfaringer som fungerte godt som
bakgrunnsinformasjon for kapittel 3, Elevundersgkelsen. Kategorien makt inneholdt mye,
men sveert lite av innholdet var unikt for bare denne kategorien. Jeg valgte derfor a fjerne
kategorien makt. Noen av underkategoriene fikk nye navn. Disse opplevdes mer presise i

forhold til innholdet. Fysisk miljg fikk underkategoriene: artefaktene i rommet, mgblering og
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klima. Innholdet i kategorien Artefaktene i rommet var na pynt og utseendemessige ting
deltakerne snakket om. Mgblering inneholdt alt som fysisk var tilstede rommet. Klima besto
av skildringer om temperatur og luftkvalitet. Kommunikasjon fikk ogsa en ny underkategori:
affordanser. Denne kategorien ble til i forlengelse av diskusjoner i FOU-gruppen. | gruppen
ble det stilt sparsmal ved tolkningene mine, noe som gjorde det vanskelig & ga videre i
skriveprosessen, jeg ble usikker pa meg selv og egne tolkninger. Da jeg nevnte dette til min
veileder, papekte han at dette er et eksempel pa prosesser som skjer i klasserommene. En
veileder kan bade fremme og hemme kreativitet og leering (skriveprosess i mitt tilfelle),
akkurat som en leerer kan fremme eller hemme deltakelse og leering hos elevene pa ulike vis.
Dette var en interessant bevisstgjaring. Kategorien affordanser inneholdt de delene hvor
deltakerne snakket om faktorer i dialogen som var med pa a gjere det lettere eller vanskeligere
a delta. | kategorien pedagogikk fikk arbeidsmetoder navnet arbeidsmetoder og undervisning.
Ulike fag ble kallet for deltakelse i praktiske og teoretiske fag. Teknologi fikk navnet IKT, og
Klasseledelse fikk navnet klasseledelse og leringsledelse. Underkategorien lererstatte ble
fjernet.

Etter at farste utkastet av kapittel 5, presentasjon av analyse, var skrevet ble jeg ngdt til &
gjennomga kategoriene igjen. Det var ngdvendig med en enda tydeligere struktur, en narrativ
oppbygging. Farst presenterte jeg aktagrene i studien, elevene, lererne og foreldrene. Dette
var en within-case analyse, altsa en analyse av hver enkelt gruppe. Deretter utfarte jeg en
between-case analyse pa resten. Jeg sa pa utvalgte tematikker pa tvers av gruppene. Empiriske
hovedoverskrifter ble plukket bevisst ut fra hva funnene handlet om. «Det er viktig at det er
orden i klasserommet», ble den forste tematikken. Det fysiske laeringsmiljget er i fokus her.
«Det er veldig mye det samme i nesten alle timene», er neste tematikk og handler om
perspektiver pa lering og undervisning. Underkategoriene her er perspektiver pa lering og
leererarbeid og faktorer i undervisningen som hemmer eller fremmer deltakelse. Medvirkning
ble neste tematikk med overskriften «(...) for mye elevmedvirkning det funker ikkey.
Underkategoriene er formelle arenaer for medvirkning og uformelle arenaer for medvirkning.
«Jeg tror var klasse er redd for hverandre» ble neste hovedoverskrift. Denne tematikken
handler om det psykososiale miljget. Underkategoriene relasjoner, trygghet og mestring ble
valgt ut fra hva deltakerne la mest vekt pa. Den siste hovedoverskriften er «<En darlig
kommunikasjon, sa leerer du ogsa mye mindre». Denne tematikken handler om
kommunikasjon og har underkategoriene verbal kommunikasjon og non-verbal

kommunikasjon.

45



Tabellen nedenfor viser hvordan kategoriene ble seende ut tilslutt. De danner ogsa strukturen
for kapittel 5, presentasjon av analysen. De er ikke ordnet slik at den farste kategorien er
viktigere enn den siste, men tanken er at det fysiske miljget, leerer og undervisningen er
rammeverk for deltakelse. Medvirkning er en faktor som kan spille inn pa deltakelsen.
Dersom det psykososiale miljget ikke er tilstede er det liten sjanse for at elevene deltar og
opplever a ha muligheter til medvirkning. Kommunikasjonen er noe som skjer overalt, hele
tiden. Og mye av kommunikasjonen skjer ubevisst. Muligens kan kommunikasjonen fungere

hemmende eller fremmende for elevene.

Tabell 3: Endelige kategorier og struktur for kapittel 5

1. Akterene
a. Elevene
b. Lererne
c. Foreldrene
2. «Det er viktig at det er orden i klasserommety
3. «Det er veldig mye av det samme i nesten alle timene»
a. Perspektiver pa leering og laererarbeidet
b. Faktorer i undervisningen som hemmer eller fremmer deltakelse
4. «(...) for mye elevmedvirkning det funker ikke»
a. Formelle arenaer for medvirkning
b. Uformelle arenaer for medvirkning
5. «Jeg tror var klasse er redd for hverandre»
a. Relasjoner
b. Trygghet
C. Mestring
6. «En darlig kommunikasjon, sa lerer du ogsd mye mindre»
a. Verbal kommunikasjon
b. Non-verbal kommunikasjon

4.6 Studiens vitenskapelige kvalitet
For & vurdere kvaliteten pa et vitenskapelig arbeid ma det tas stilling til troverdighet og

gyldighet, samt om studien er utfgrt pa en etisk forsvarlig mate.

4.6.1 Palitelighet og gyldighet
I en kvalitativ studie kan ikke resultatene kvantifiseres og males. Men, det er fortsatt mulig a
vurdere gyldigheten og troverdigheten av en studie. Intern validitet knyttes til hvordan
arsakssammenhenger stgttes innenfor denne studien, mens ekstern validitet knyttes til om den
forstaelsen som utvikles i denne studien kan veere gyldig i andre sammenhenger (Thagaard,
2013, s. 205). «I en bredere fortolkning har validitet & gjare med i hvilken grad en metode
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undersgker det den er ment & undersgke» (Kvale et al., 2015, s. 276). Validitet bar fungere
som en kvalitetskontroll gjennom hele forskningsprosessen. Reliabilitet har med resultatenes
konsistens og palitelighet & gjere. «Reliabilitet behandles ofte i sasmmenheng med spgrsmalet
om hvorvidt et resultat kan reproduseres pa andre tidspunkter av andre forskere. Dette har &
gjere med om intervjupersonen ville endre sine svar i et intervju med en annen forsker» (ibid,

s. 276). Reliabilitet og validitet er avhengig av transparens i forskningsprosessen.

Jeg er utdannet radio- og TV-journalist og har i flere ar jobbet som dette. Det vil si at jeg har
en god del erfaring nar det kommer til & intervjue mennesker. Et forskningsintervju i form av
fokusgruppeintervju er ikke helt det samme, men settingen er ganske lik. Jeg pravde a legge
til rette for at deltakerne var trygge pa sin egen rolle i samtalen, og at de hadde tillit til meg.
Stemningen i rommet var avslappet og god i alle intervjuene. I intervjuet med elevene tror jeg
alderen min spilte positivt inn. De fikk ikke inntrykk av at jeg var en autoritetsperson. Jeg var
bevisst pa at min bekledning skulle vare hverdagslig. Rollen min ble at jeg var en som gnsket
a hare deres tanker og erfaringer, som snakket deres sprak. Dermed var maktbalansen jevn. |
foreldreintervjuet kunne jeg relatere meg til deres perspektiv siden jeg ogsa er mor, samtidig
prgvde jeg a vere bevisst pa a bruke fa teoretiske begrep for a sikre at deltakerne ikke ble
forlegne og misforsto. I leererintervjuet stod nok maktbalansen i fare for a veere litt skjev. Jeg
kom som ung og uerfaren lerer, og de stilte med mange ars erfaring i leereryrket. Stemningen
opplevde jeg som god, og temaene som ble tatt opp ble ikke oppfattet som sarbare eller

vanskelige & snakke om.

Utvalg og intervjuguide er avgjerende for validiteten i en kvalitativ studie. Utvalgene ble ikke
sa tilfeldige og representative som jeg hadde gnsket. Det er overvekt av kvinner i alle
gruppene. Gruppestgrrelsen er svert ulik, fra atte i den sterste til to i den minste. Ved a
beskrive og synliggjare prosessen og valgene jeg har gjort er med pa & heve prosjektets
validitet til tross for at utvalget ikke ble helt optimalt. | presentasjonen av analysen i kapittel 5
var jeg serlig oppmerksom pa kryssklipping. Det er lett & klippe sitater fra ulike kontekster
sammen slik at de far en ny og annen betydning enn det som kanskje var intensjonen til
deltakerne i utgangspunktet. Dette har jeg pravd a veere bevisst pa gjennom hele
skriveprosessen. Jeg har valgt a ta med flere samtaler mellom deltakerne i sin helhet, i stedet
for & bare klippe ut akkurat den ene setningen jeg gnsket a fa frem. Sitatene kan hjelpe leser a
forestille seg hva som har blitt sagt og det skapes et innsyn for grunnlaget til drgftingen.
Bildene jeg har tatt av tre ulike undervisningsrom gir leseren muligheten til & knytte resultater,

funn og diskusjonen til noe konkret.
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4.6.2 Generalisering og overfgrbarhet

Generalisering handler i utgangspunktet om det er mulig & overfare resultatene til andre
intervjupersoner, kontekster og situasjoner. Det er vanlig i intervjustudier at det er for fa
intervjupersoner til at resultatene kan generaliseres. «Hvis vi er interessert i generalisering,
ma vi imidlertid spgrre, ikke om intervjuresultater kan generaliseres globalt, men om den
kunnskapen som produseres i en spesifikk intervjusituasjon, kan overfgres til andre relevante
situasjoner» (Kvale et al., 2015, s. 290). Denne studien kan bidra til mer allmenn
elevkunnskap, samt en bevisstgjaring av egenskaper og perspektiver pa laering hos leerere som

fremmer deltakelse og medvirkning. Det samme gjelder det fysiske miljget i klasserommet.

4.7 Etiske overveielser

Alle som ble intervjuet fikk pa forhand informasjon om studiens mal og ga et fritt og
informert samtykke (se vedlegg 2). Ingen av deltakerne var under 15 ar, derfor var det ikke
ngdvendig a innhentet samtykke fra foresatte (NESH, 2016). Prosjektet ble meldt til Norsk
samfunnsvitenskapelig datatjeneste AS - NSD. Kvittering fra NSD er vedlagt (se vedlegg 1).
Deltakerne fikk informasjon om at alt som kom frem ville bli behandlet konfidensielt og at
datamaterialet ble anonymisert. Det ble brukt pseudonymer nar intervjuene ble transkribert.
For a veere helt sikker pa at ingen kunne bli gjenkjent har jeg valgt & omtale alle lererne og
foreldrene som hun og alle elevene som han. De sitatene jeg har brukt i studien er ordnet slik:
E (elev), F (foreldre) og L (lzerer). Den farste som snakker i sitatet er alltid for eksempel E1,
men E1 er ikke alltid samme elev. Dette gjar at deltakernes meninger ikke kan spores tilbake
til en person. Leser kan enkelt finne ut hvor mange som deltar i den utvalgte dialogen og far
en bedre oversikt over hvordan samtalen har gatt for seg. Intervjuene ble tatt opp pa en
mobiltelefon uten nettverk. Lydfilene ble lagt over pa PC like etter intervjuene var ferdige.
PC’en er passordbeskyttet. Etter sensur vil filene bli slettet. Jeg har tatt bilder av rom hvor
elevene og leererne har sitt daglige virke. Ett klasserom, en slgydsal og en tegnesal. Bildene
ble tatt fra elevenes arbeidsomrade, altsa i elevperspektiv. Bildene vil fungere som en

konkretisering av resultat og diskusjon. Det er ikke elever med pa bildene.
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5 Presentasjon av analyse
Klasserommet er arbeidsplassen til bade lererne og elevene. Det er her elevene skal utforske,
bli inspirert og utvikle seg sammen med andre medelever. | den generelle delen av
Kunnskapslgftet star det at:
Opplearinga skal kvalifisere for produktiv innsats i dagens arbeidsliv, og gi grunnlag
for seinare i livet & kunne ga inn i yrke som enno ikkje er skapte. Ho ma utvikle dei
evner som trengst for spesialiserte oppgaver, og gi ein generell kompetanse som er
brei nok for omspesialisering seinare i livet. (...) Kort sagt, malet for opplaringa er a

utvide evnene hos barn, unge og vaksne til erkjenning og oppleving, til innleving,
utfalding og deltaking (Utdanningsdirektoratet, 2015a).

Elevene skal i lgpet av utdanningen rystes til voksenlivet. Mye av utviklingen skal skje pa
skolen, i de rommene som er tilgjengelige der. Det er flere faktorer i leeringsmiljget som
spiller inn pa deltakelse og medvirkning.

I denne delen vil jeg skrive frem de funnene som er gjort. Farst vil jeg presentere de tre
gruppene jeg har intervjuet. | hovedsak er denne introduksjonen basert pa mine umiddelbare
refleksjoner etter gruppesamtalene. Deretter vil jeg se pa fem utvalgte tematikker pa tvers av
gruppene. Innholdet er basert pa analyser av transkripsjonene. Alle fem tematikkene har
empiriske overskrifter som er med pa a plassere nerven i temaet. Den farste tematikken
handler om det fysiske miljget, dette er pA mange mater rammeverket for det som skjer i et
klasserom. Deretter vil lzereren og undervisning presenteres. Perspektiver pa leering og
leeringsaktivitet er sentralt nar det kommer til deltakelse. Kapitlene etter handler om elevenes
muligheter til medvirkning og viktigheten av det psykososiale miljget. Den siste tematikken

handler om kommunikasjon og hvilken rolle det spiller i klasserommet.

5.1 Aktgrene
| dette kapittelet er malet a introdusere de ulike gruppene jeg har intervjuet. Dette vil veere en
innledende presentasjon, som er basert pa de farste refleksjonene av hva de ulike gruppene

samtalte om.

5.1.1 Elevene

Nar de atte elevene snakker om lereren i denne studien, er det ikke bare den lzreren de selv
har, men laereren generelt, yrket og profesjonen. Samtidig er det naturlig at elevenes
oppfatninger pa lereryrket, stammer fra erfaringer de har gjort seg gjennom 10 ar i skolen.

Fokuset ligger stort sett pa hvordan de har det i timene og i klasserommene, selv om de er
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enige om at det ogsa er viktig med trivsel og trygghet i friminuttene. Elevene gar i 10.klasse

og har eksamen i vente for de er ferdige pa ungdomsskolen.

Elevene har behov for a bli hert av leereren. De opplever at leereren bryr seg om dem og at de
ofte kan si ifra om noe ikke er som det skal eller burde veere. Samtidig etterlyser de endringer.
Elevene opplever sjelden at det blir gjort noe med det som har blitt tatt opp. Dette gjelder
saker i elevradet og det de har snakket om pa elevsamtalene. Saker, gnsker og tanker blir
skrevet ned, men ikke gjort noe med. Selve begrepet medvirkning har de ikke hgrt mye om,
men de har klare tanker om hva dette betyr, nemlig & vaere med a bestemme og velge. Dette
opplever de som viktig. Elevene gnsker & glede seg til & ga pa skolen. Og det tror de at de

hadde gjort dersom de fglte at det var interessant det de gjorde pa skolen.

Elevene er opptatt av relasjonen med andre elever og relasjonen med larer. Dette er
fundamentalt viktig for at de skal fale seg trygge i klasserommet. Denne tryggheten spiller inn
pa hvordan de klarer & delta i leeringsaktivitetene. Gruppen reflekterer over at det er
personlige forskjeller blant elevene. Noen har lett for a delta i det som skjer, andre synes det
er vanskelig av ulike grunner. Men, alle elevene har et gnske om a vere aktive og delta. |
tillegg ser elevene at det er stor forskjell pa klassene. Det kan veere enkelt a diskutere et tema
eller lignende i noen klasser, mens i andre klasser er det nesten umulig. | hovedsak tenker
elevene at det er leringsmiljget og leererens undervisning som har noe & si om de er aktive
eller ikke. Leaererens mate a lede klassen pa er altsa sveert sentral. Elevene opplever at noen
lerere gnsker & kommunisere, fa tilbakemeldinger og hgre hva elevene tenker og mener.
Andre lzrere opplever elevene ikke er interesserte i det. Dersom leererne har intensjonen om a
fa et riktig svar, opplever elevene det som vanskeligere a delta. Da faler elevene at de ma

kunne det laererne spgr om.

Strukturen i de teoretiske fagene er ofte lik. Farst har leereren felles gjennomgang, deretter
jobber de med oppgaver. Dette peker elevene pa som kjedelige timer. De etterlyser mer
variasjon. Men, i samfunnsfag opplever de at de jobber pa en annen mate. | disse timene er
arbeidsmetodene mer varierte. Elevene forteller om konkurranser, spill og diskusjoner. Dette

gjer at det er enklere a delta, de leerer bedre og faget blir mer interessant.

Nar intervjuet var slutt sa elevene at det hadde veert gey a delta i samtalen her. De opplevde at
det var godt & fa sagt hvordan de hadde det og hva de tenkte og dremte om. Dette viser hvor
mye det har & si for mennesker a oppleve at «min» stemme er viktig og «de andre» er

interesserte i & hare hva jeg mener og tenker.
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5.1.2 Leererne

Konteksten laererne star i er at de i lgpet av skolehverdagen mgter utfordringer og situasjoner
som krever at de handler og/eller responderer pa det som skjer umiddelbart. De har leereplaner
og andre styringsdokumenter de ma forholde seg til, i tillegg til ulike kartleggingspraver. Sist,
men ikke minst, kommer eksamen om noen maneder. Ut fra alt dette vurderer de sin egen

rolle og sitt eget virke.

Leererne kan godt beskrive det som er negativt og positivt med rommenes utforming og
mgblering. Dette kan vaere elementer som kan gjere hverdagen enklere og mer praktisk, i
tillegg til & skape ulike stemninger. Samtidig mener de at menneskene i rommet og
pedagogikken som rader er det som har mest a si for stemningen og atmosfaeren. | samtalen
kommer det frem at noe av det viktigste for leererne er at klasserommet oppleves som en trygg
og god plass a veere for alle parter. Gode relasjoner star sentralt og dette er noe lererne er
bevisste pa og jobber for a fa til. Det er stor forskjell pa klassene og pa lererne. Lererrollen er
viktig og har mye a si for miljget i klasserommet. Laererne ser at gruppedynamikken utgjer en
stor forskjell fra klasse til klasse. De gnsker a lede klassen, og opplever at ledertyper i

elevgruppen kan ha stor pavirkningskraft, bade i positiv og negativ forstand.

Det er et gnske at elevene skal delta aktivt i det som skjer i timene. Larerne opplever at
elevenes deltakelse er ulik fra fag til fag, fra klasse til klasse og fra rom til rom. Noen
elevgrupper er sveert rolige og vanskelige a fa «med» i samtaler og diskusjoner, da er det
tyngre a vere laerer. De synes ofte det er enklere & fa elevene til a delta i praktiske fag enn i
teoretiske fag. Grunnen til at noen klasser er vanskeligere enn andre a fa «med» tenker de
skyldes ulik personlighet og trygghet, samt elevenes selvfglelse og mestringsfalelse. Laererne

tenker at dersom elevene tror de ikke kan fa det til, orker de ikke eller vil de ikke delta.

Hva medvirkning vil si i teorien er leererne ganske trygge pa. Dette tenker de er viktig og
sentralt for elevene. | praksis oppleves det som et vanskeligere tema & fa skikkelig tak pa.
Leererne er usikre pa hvor mye, hvor ofte og pa hvilke mater elevene skal medvirke pa. Det
falger derfor med en del utfordringer og dilemmaer.

5.1.3 Foreldrene
Foreldrene gnsker at barna deres skal lzre, trives og utvikle seg pa skolen. De haper at
lererne klarer @ mgte elevene der de er og gi dem passelige utfordringer. Hjemmene forventer

at alle elevene blir behandlet med respekt og har like muligheter for a fa det til pa skolen.
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Det er viktig at leererne er ydmyke i mgte med barna og mgter familiene pa en god mate.
Skole/hjem-samarbeidet er noe de opplever fungerer godt pa denne skolen. Et tett og apent
samarbeid tenker de vil gjere utslag for elevene. Foreldrene er klare pa at hver enkelt lzrer er
forskjellig. Det er mange ulike personligheter og det ma det veere rom for bade hos leererne og
elevene. Men, det er leereren sin oppgave a ta tak i situasjoner og hendelser som gjer at
leringsmiljeet ikke er trygt og godt. Stemningen er viktig. Noen rom er det godt & veere i,
andre ikke. | samtalen kom det frem at det psykososiale var mest sentralt for & oppna god
stemning. De tenker at personene i rommet har mest a si for om det er god atmosfare eller
ikke, det handler om & skape en god atmosfzre i lag. De er overbevist om at leeringsmiljget er
med pa & prege elevene resten av livet. Miljget har mye a si bade for trivsel i skolehverdagen,

men ogsa for hvordan elevene utvikler seg mener foreldrene.

Foreldrene ser pa lereryrket som utfordrende. Gjennom samtalen tok de ofte lerernes
perspektiv og var forsiktige med & legge alt ansvaret over pa dem. Foreldrene haper at
sosiallerere kan bidra i klasserommet med fokus pa trivsel, for & avlgse leererne. Samtidig
gnsker de at elevene opplever a ha samme mulighet til & delta i alle fag. Foreldrene tenker at

de fagene elevene er interesserte i og faler at de mestrer, muligens enklere a delta i.

Begrepet makt likte ikke foreldrene sa godt i en klasseromsetting. De fikk negative
assosiasjoner til begrepet, samtidig forklarte de om sterke, dominerende grupper som kunne fa
for mye makt i et klasserom. Foreldrene mener at det er lzerer som skal lede klassen, men det
er viktig at det er rom for elevene a si det de mener og at leereren responderer pa en mate som

gjer at elevene gnsker a delta videre.

Etter samtalen sa foreldrene at de opplevde det som leererikt og nyttig a delta i samtalen. De
fikk lyst til & ga hjem og snakke med barna sine.

5.2 «Det er viktig at det er orden i klasserommet»

| dette kapittelet er tematikken det fysiske klasserommet. Det fgrste elevene nevner nar de
skal beskrive klasserommene deres er temperatur og luft. Inneklimaet spiller en
grunnleggende rolle i klasserommet ifglge Norges Astma- og Allergiforbund. Elevene er ikke
forngyd med inneklimaet. De kjenner fysisk pa kroppen at inneklimaet ikke er optimalt.
Elevene forteller at om sommeren er klasserommet for varmt og om vinteren er det for kaldt.
Den ujevne temperaturen farer ofte til darlig luft i klasserommene. Elevene tenker at det kan

skyldes at klimaanlegget er gammelt. Inneklimaet pavirker deres deltakelse i klasserommet.
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«Det kan ga litt pa konsentrasjonen, at du for eksempel blir vond i hodet» (elever). Norges
astma- og allergiforbund bekrefter at temperatur som enten er for hgy eller for lav kan fare til
helseplager som trgtthet, hodepine og nedsatt konsentrasjon. Det samme gjelder ved darlig
luft og ventilasjon, i tillegg kan det fare til gkt irritasjon i slimhinner og gkt hyppighet av
luftveisinfeksjoner (Norges Astma- og Allergiforbund, 2017). Inneklima er med andre ord
grunnleggende for et godt leeringsmilja. Det at leererne og foreldrene ikke nevner inneklima i
deres beskrivelser av klasserom kan skyldes at de tar et godt inneklima forgitt, og som en
selvfalge. En annen arsak kan veere at de anser dette som faktorer de ikke har mulighet til &
endre pa. Larerne kan tenke at det er skoleledelse og vaktmester sitt ansvar, og velger dermed
a ikke nevne det. En tredje arsak kan vere at leererne og foreldrene ikke er bevisste pa

betydningen av inneklimaet. Lys og lyd i klasserommet blir ikke nevnt av noen av gruppene.

Det fysiske miljget blir nevnt av de tre gruppene. Har dette noe a si for elevenes muligheter til
deltakelse og medvirkning? Larerne forteller hvor viktig det er for dem i arbeidshverdagen at
rommet inneholder det utstyret de trenger, og at det er ordentlig og ryddig. «Det er viktig at
det er orden i klasserommet» (lerere). Dette er med pa a gjere hverdagen til lzererne litt
enklere og mer forutsigbar.

Vi har jo laget og holder jo pa med klasseromstandard. Og det synes jo jeg er

kjempegreit. At det er en plan pa veggen om hva som skjer og sant. Nar du kommer
inn og er vikar og sant, sa vet du hvor du skal se etter ordenslister (lerere).

Dynamikken i gruppen er interessant nar det kommer til dette temaet. En leerer starter med &
fortelle at det er viktig med orden i rommet, og at hun synes klasserommene er litt sma og
trange. En annen laerer utvider temaet og forteller om ordenslister og klasseromsstandard. Da
en tredje leerer blir med i samtalen sier hun: «Utgangspunktet, sparsmalet er hvor viktig er
klasserommet» (leerere). Ved a si dette stopper hun samtalen. Hun papeker hva spgrsmalet
var, som om de andre lererne ikke svarte pa spersmalet. Imidlertid avslutter hun med hvor
viktig det er med orden «(...) arbeidsdagen er jo i klasserommet, sa det er min arbeidsplass.

Og det betyr veldig viktig. Og da skal det inneholde visse bade orden og utstyr» (lerere).

Orden og struktur i klasserommet kan veere til hjelp for elevene, pa den maten at det pavirker
synsinntrykket deres, det estetiske miljget, og skaper en form for ro. Elevene har lett tilgang
til det utstyret de trenger i leeringsprosessen. Utstyret kan forstas som artefakter. Artefakter er
redskaper som brukes i en leeringsprosess (se kap.2). Redskapene er menneskeskapt og
plassert i rommet med tanke pa et formal. All var tenkning skjer ved hjelp av bade fysiske og

mentale redskaper eller artefakter. Derfor er de tilgjengelige artefaktene i et klasserom av stor
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betydning for elevenes muligheter. Elevene nevner ikke direkte noe om artefakter. En grunn
til dette kan veere at de ikke opplever at artefaktene som er tilgjengelige i klasserommet har
betydning for deres laeringsprosess. En annen grunn kan veere at de ikke opplever noen
mulighet til & pavirke hvilke artefakter som er tilgjengelige. Det er kanskje laereren ene og
alene som styrer hvilke redskaper som skal veare tilgjengelige for elevene? Dersom dette er
tilfellet, stiller det krav til leerernes pedagogiske bevissthet rundt artefakter i klasserommet.
«(...) nar jeg er kontaktleerer, sa liker jeg & ha en blomst pd kateteret. (...) Jeg synes det er
mye koseligere. For meg betyr det litt at det er litt slik. Jeg trives bedre nar jeg er der da»
(lzerere). A gjore klasserommet koseligere hares i og for seg bra ut. Men, dersom mélet for
opplaeringen er & utvide evnene til elevene til erkjennelse, opplevelse, innlevelse, utfoldelse
og deltakelse, er ikke et koselig klasserom nok. Det bgr ligge til grunn en pedagogisk
bevissthet rundt artefakter og innredning hos leererne. Blomster kan ha en pedagogisk
funksjon. En bukett med hvitveis pa kateteret kunne vitnet om at na er varen i anmarsj. En
gren med rognebeer kunne fortalt om hvordan naturen fungerte som veertegn far i tiden.
Foreldrene tenker at ting i rommet er med pa a skape stemning.

Altsa, det ogsa a lage klasserommet litt sant, ikke et kaldt hvitt rom. Men, altsa lage

det litt koselig. Jeg ser, jeg vet at i klasserommet til sgnnen min har de hengt opp

bilder. De har veert med i en fotokonkurranse, det henger oppe dikt. Ting som de har
laget, og det gjer det jo litt koselig (foreldre).

Det koselige er ogsa her i fokus. Men, elevarbeid i klasserommet kan ha som formal & vise
frem egenproduksjon. Bilder, kunst, plakater og andre ting elevene har laget, kan skape
motivasjon samtidig som det pynter opp veggene. Elevene skal bli inspirert og motivert av a
sitte i klasserommet. En laerer som har pedagogisk bevissthet rundt artefaktene kan oppna at
leering og utvikling star i fokus. Noe som igjen kan spille en rolle for elevenes deltakelse.
Digernes (2016) hevder i sin avhandling at det bgr veere en bevisst tanke omkring alt som tas
inn i rommet. Avhandlingen har fokus pa barnehagerom, men jeg tenker at det samme gjelder
pa skoler. Det bar veaere en sammenheng mellom det som eksisterer i rommet og det skolen er

opptatt av, en «rgd trad».

Larerne er enige om at det er viktig at det som er i klasserommet fungerer. De opplever at det
er en fordel & ha vask i klasserommet, men ikke alle klasserommene har det. Mangelen farer
til brudd i undervisningen for & fukte svampen eller vaske hendene, pa grunn av at de fysisk
ma forlate klasserommet. Det samme gjelder hyller og skap. Elevene ma ut pa gangen for a

hente bgker og legge fra seg ting, dette oppleves ikke som optimalt.
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Videre skal vi se nzermere pa tre bilder av ulike undervisningsrom pa den aktuelle skolen. Det
visuelle er et sterkt medium. Visuell analyse har ikke tradisjonelt sett hatt stor plass i
forskning. Samtidig kan skrift og stillbilde sammen gi muligheter til a analysere
kombinasjoner av det verbale og det visuelle (Thagaard, 2013). Jeg gnsker at de tre bildene
skal fungere som en konkretisering for leser. Jeg vil na se narmere pa disse bildene nar det

kommer til innredning og hvordan elevene er plassert i rommet.

Klasserommet pa bildet er innredet ganske tradisjonelt. Elevene er plassert i par. Bade lererne
og elevene forteller om ulik praksis nar det gjelder plassering. Noen sitter i par, andre tre og
tre. Noen lerere skifter pa plassene ofte, andre sjeldnere. Men, det som er likt er at i samtlige
klasserom star pultene pa rekker, og alle elevene ser samme vei — mot tavlen. Pa bildet ser vi
at leererens plass er fremme ved tavlen. Dette gjor at leereren har blikk-kontakt med elevene.
Elevene ma snu seg for & se medelever i ansiktet. Det opptar elevene hvordan pultene er
plassert i klasserommet. De nevner ikke akkurat hvilken retning de skulle gnske de stod, men
elevene gnsker stort sett & samarbeide eller & ha muligheten til & diskutere med andre elever.
Det er med pa a gjgre dem mer lzringsvillige. «Du far se andre sine syn av ting for eksempel,
i plassen for bare det du tenker fra far» (elever). Elevene gnsker a jobbe i stgrre grupper.
Men, elevene presiserer at det er viktig a ha samarbeidspartnere de er trygge pa og jobber godt
sammen med. Aller helst vil de lage gruppene selv. En av de atte elevene mener at hun jobber

mer effektivt alene. Hun opplever det som vanskelig konsentrere seg i grupper.
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| slaydsalen har alle elevene hver sin arbeidsplass. Arbeidsplassen har ingen stol og eleven
kan velge hvilken retning hun gnsker a std. Rommet er dpent, med en tavle i den ene enden av
rommet. Ved tavlen har lereren en arbeidspult eller et kateter. Elevene jobber pa hver sitt

omrade, men beveger seg fritt i rommet for a hente det de trenger av verktgy og utstyr.

- E1: Ja, det er jo forskjell for slik som dette er jo et vanlig klasserom og kunst og
handverk. Pa kunst og handverken er det jo litt bedre plass og du gjar jo helt andre
ting. I sloyd og naturfag og...

- E2: Mat og helse.

- E1: Ja, musikk.

- I: Hvor trives dere best?

- E3: Jeg tror kanskje jeg trives best i de andre klasserommene. Litt mer avslappende.
Det har nok litt med selve fagene a gjgre ogsa. Men, det har litt med klasserommene a
gjere tror jeg (elever).

Noe i slgydsalen, naturfaglaben og pa skolekjgkkenet gjer at elevene opplever rommet som
mer avslappende. Elevene er usikre pa om det er selve faget eller om det er rommet som er
grunnen til dette. Det kan tenkes at innredningen tilbyr en annen form for frihet for elevene.

En annen form for deltakelse og medvirkning?




| tegnesalen er rommet innredet med to langbord med krakker. Elevene sitter ved siden av
hverandre og ser direkte pa hverandre. Her er det lagt godt til rette for sosial interaksjon med
andre elever. Dette rommet har ogsa en tavle, og et kateter. En lzrer fortalte at elevene til
tider ikke ville ta friminutt nar de var i tegnesalen. Hva kan dette skyldes? Er det faget og
aktivitetene elevene trives godt med? Kan det skyldes innredningen? Opplever elevene at de

har andre muligheter i dette rommet?

Forskjeller som viser seg i de ulike undervisningsrommene er blant annet hvor fokuset til
elevene er. | klasserommet gjar innredningen at elevene har fokuset frem mot tavlen og
lereren. Deltakelsen skjer pa leererens premisser. Slaydsalen innbyr til aktivitet og fokuset til
eleven er pa oppgaven som skal utfgres pa egen arbeidsbenk. Faget er av praktisk art, og det
kan selvsagt vaere med pa a forsterke denne opplevelsen. Elevene har store muligheter til &

bevege seg. | tegnesalen er fokuset pa arbeidsoppgaver og andre medelever.

Elevenes muligheter til & kommunisere med andre elever er ogsa ulik i disse rommene. |
klasserommet kan elevene snu seg mot sidemannen og diskutere, men de far ikke naturlig
blikk-kontakt med resten av medelevene uten at det oppsegkes aktivt ved a snu seg pa stolen. |
slgydsalen jobber elevene individuelt, og kan naturlig samhandle med andre elever de mater. |
tegnesalen er elevene plassert pa langbord med blikket rettet mot andre elever. Rommet
legger til rette for interaksjon med andre elever mens de jobber. Krakkene gir rom for a kunne

snu seg enkelt og variere hvor blikket er.

Det som er likt for alle rommene er at det er et kateter ikke langt fra tavlen. Kateteret betyr
‘sete’ pa gresk og er fra gammelt av arbeidspulten til leereren. Stort sett har det blitt plassert
fremme ved tavlen og gjar at leereren sitter vendt mot elevene (Mabelet kateter, 2014). Det er

ulike oppfatninger om dette mgbelet blant leererne.
Men, jeg ser at det er en klasse...en kollega, som alltid plasserer kateteret borte i et
hjgrne, ikke slik som vi har det tradisjonelt. Og tenker at det er ikke helt meg. Men,
hun er pa en mate mer en del av miljget pa en mate. Men, av og til synes jeg jo nar

elevene jobber selv at det er litt greit a ta 2-3 minutter til a fare fraver og litt sant.
Bare pa den stolen bak der (lerere).

Det utvikler seg aldri til & bli en diskusjon rundt dette temaet. Om dette skyldes uenigheter og
en underliggende spenning rundt temaet, eller om leererne opplevde at det var ferdig snakket,
er uvisst. Nar intervjuet spilles av pa lydband hgres de andre lzerernes reaksjoner pa det som
sies om kateteret. | det lzereren forteller at den leereren som plasserer kateteret borte i et hjgrne
er mer en del av miljget i klassen, bekrefter en annen laerer dette ved a si «Ja» (leerere), hvor

stemmeleiet gar fra markt til lyst. P4 en mate kan det virke bekreftende, hun er enig i at
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leereren blir en del av miljget. Pa den annen side kan stemmeleiet tolkes som at hun er
sparrende til det leereren forteller, og lurer pa hvor laereren vil med resonnementet. De ulike
rommene med sveert ulik innredning viser at det fysiske miljget styrer fokus til elevene og kan

pavirke deltakelsen og mulighetene til & medvirke.

| dette kapittelet har vi na sett pa inneklima og det estetiske miljget. Vi har sett hvordan
artefakter er en naturlig del av klasserommet og hvordan leereren bgr ha en pedagogisk
bevissthet rundt alt som er tilstede i klasserommet. Gjennom visuell analyse av tre bilder blir
ulikheter med innredning mer konkretisert, og likheter og forskjeller synliggjort. Videre skal
jeg se pa undervisningen og hvordan leereren og laeringsaktiviteten kan virke hemmende eller

fremmende for deltakelse og medvirkning.

5.3 «Det er veldig mye av det samme i nesten alle timene»

| dette kapittelet er laereren og laererarbeidet i fokus. Lareren er helt sentral i jobben med a

planlegge og gjennomfare undervisning. Lererens forstaelse av lering kan pa mange mater

ses pa som «ryggmargen» til leereren. Med «ryggmargen» mener jeg verdiene, de mentale

bildene laereren styrer etter og leererens forstaelse av begreper som leering og deltakelse.
Menneskene kunne nok ha greid seg uten de store oppdagelsene og oppfinnelsene, de
store menn og de store gjerningene. Men vi hadde ikke greid oss uten de sma: det at
noen player en aker, sar korn, steller spedbarn, pleier syke, sager ved, underviser. Alle

disse «sma» tingene som slar tynne trader inn i tradisjonens vev og holder verden oppe
(Eidsvag, 2005, s. 290).

Eidsvags ord er nsermest poetiske. De far frem hvor avhengige vi er av hverandre. Et individ

kan ikke gjare alle jobbene, men sammen kan vi fa det til.

Perspektiver pa lering og laererarbeidet

Lering er et ord som er sa vanlig at det er fort gjort a tenke at alle forstar begrepet likt. Det
viser seg at det finnes mange forstaelser og metaforer pa laering. Dette betyr kanskje at ulike
perspektiver kan vaere med a hemme eller fremme deltakelse i klasserommet. Learing som
begrep blir ikke diskutert konkret i intervjuene. Mest sannsynlig er det mulig a finne spor av
flere ulike leeringsmetaforer i fortellingene til elevene, leererne og foreldrene. Dersom vi ser
pa metaforene laering som overtakelse og leering som deltakelse som ble nevnt i teoridelen, er

det kanskje spor av «laering som overtakelse» nar elevene sier:
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- E1: A vite hvorfor vi holder p& med noe. Altsa, det er greit vi skal lare det vi skal
lere, men hvorfor? Flere i klassen skriker mot leereren hvorfor i helsikken skal vi laere
dette her?

- E2: Og lreren sier bare pensum. Det er ikke noen, du far i hvert fall ikke lyst til &
leere noe. Ja, du ma laere det bare pa grunn av. Vise litt, hva er vitsen med det.

- E3: Sa hvis du vet hva du kan bruke det til nar du blir starre, sa er det jo mye mer
interessant (elever).

Det kan virke som at elevene opplever at det bare er & overfare kunnskapen fra lereren til
eleven, uten at eleven trenger a vite hvorfor de lzrer det de lerer. Lareren har oversikt over
pensum, og kan derfor fungere som den som «heller pensum» inn i hodene pa elevene. Dette
er en metode som passiviserer elevene. En slik form for undervisning kan fort oppleves som
lite motiverende for elevene. | dialogen over virker det som deltakerne bekrefter hverandres
innspill med & komme med utvidelser og klargjarelser. Samtalen her bindes sammen med at
en elev kommer med et innspill om hvordan elevene gnsker a vite malet med laringen. En
annen elev farer samtalen videre med a fortelle hva laereren pleier a svare pa dette. Etterpa
forteller en tredje elev hvorfor elevene gnsker a vite malet med leeringen, nemlig for da blir
det mer interessant. Perspektiver pa leering er det vanskelig & peke direkte pa siden laring er
noe abstrakt. Elevene opplever at det er forskjell pa leerere, men har vansker med a forklare
hva som er forskjellen. Muligens synet pa leering kan pavirke hvordan undervisning blir
planlagt og utfert?

Denne samtalen mellom elevene fanger ogsa opp hovedessensen i det Ludvigsen-utvalget
kaller for dybdelaring. Faget skal tjene et formal. Hva er det overordnede malet med faget?
Dette formalet ma eleven veere bevisst pa, men ifglge elevene opplever de det ikke slik. Nar
flere elever skriker mot laereren «hvorfor i helsikken skal vi leere dette her?», kan det virke
som at teorifagene blir sett pa som isolerte enheter, et pensum. Det er fare for at de elevene
som ikke ser fagene i meningsfulle sammenhenger, kommer til a falle av og miste
motivasjonen. Dette er motoren i skolens reproduksjon av ulikhet (Sahlstrém, 1999). Vi ma
forsta hvilke diskurser som farer til at elevene ser fagene i meningsfulle sammenhenger.

- E1: Jeg tror ganske mange av de eldre laererne er innstilte pa den, hvordan vi leerte for

et par tiar siden.
- E2:Ja, det er veldig mye sann at de yngre skjgnner oss litt bedre. Og de legger litt mer

til rette for oss, enn bare de eldre som bare vil at vi skal gjere akkurat det som star i
pensum (elever).

Alder har lite & gjere med hvilket perspektiv en laerer har pa leering, men i dette tilfellet
opplever elevene at de som er yngre klarer & legge bedre til rette for leering. Lererens

perspektiv pa leering er med & pavirke hvordan undervisning legges opp, og hvordan elevene
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far mulighet til & delta og medvirke. Det kan igjen virke som om formal med laringen og
undervisningen ikke er apenbare for elevene. Motivasjonen for a gjare oppgaver eller
lignende fordi det star i pensum blir ikke sett pa som en god nok grunn for elevene. Elevene
gnsker & se helheten i undervisningen. Kunnskapen ma settes i sammenheng med elevenes
forkunnskaper og erfaringer (NOU 2014:7).

Lereren spiller en sentral rolle i hvordan klassen ledes. Disiplinproblemer og problematferd
blir ofte nevnt nar det snakkes om klasseledelse. Laringsledelse er et annet begrep, hvor
leringen er i fokus. En bevissthet rundt klasseledelse og leeringsledelse er viktig for a fa
undervisningen til & fungere slik leereren gnsker (Moen, 2011a).
- L1: Ja, og de (elevene) liker at det er «strengt». Det har de jo sagt veldig tydelig. De
liker grenser. Jeg fér aldri til & si det ordet...
- L2: Autoritativ.
- L1: Det med a sette grenser, men veere varm. Det tror jeg er «cluet» som vi ma jobbe
mot.

- L3: Vere tydelig, veere knall tydelige i krav og forventning, samtidig ha hjertevarme
(lerere).

En autoritativ leerer er: «(...) en leerer som ikke prover a holde pd myndigheten gjennom &
vaere bydende, befalende eller kreve absolutt lydighet. Tvert imot, den autoritative laereren har
autoritet og myndighet gjennom a spille pa lag med elevene» (ibid, s. 154). Moen skriver
videre at en autoritativ leererstil jobber for at elevene: «skal bli motiverte til aktiv deltakelse i
undervisnings- og leeringsaktiviteter» (ibid, s. 155). Lereren skal fungere som en veileder
eller en «coach» som det ble skrevet om i teorikapittelet. Det er tydelig at leererne vet hva

slags lerertype de gnsker a vere.

Foreldrene er pa mange mater enige i at arbeidsro er viktig i klasserommet. De nevner ogsa at
leereren har en viktig jobb med a vaere ordstyrer. Dette er viktig for at alle elevene skal fa
samme mulighet til & delta i samtaler og diskusjoner.

- F1: Men, der mener jo jeg at lereren har en ganske stor jobb & gjare. A klare & gjor at:
«Na ma du veere rolig, na er det denne som har ordet». Klare & styre inn litt sann
fordeling pa nar den og den kan snakke.

- F2:Ja, jeg ogsa synes det. Men, jeg tror ikke det er pa en mate. For én larer tror jeg
ikke det er ressurser til, eller oppi hodet til pa en méte &, da trenger de litt mer...
Kanskje de sosiallzrerne, eller de der... de trenger nok litt assistanse kanskje til  ha

kapasitet til bade & vaere leerer og se elevene. Det er jo ganske mye arbeid i et
klasserom (...) (foreldre).

Dersom vi ser naermere pa hvordan dialogen utspiller seg her, ser vi at den ene forelderen
bekrefter det den andre forelderen sa, og deretter sier hun: «Men». Konjunksjonen men brukes

ofte nar vi skal vise en motsetning. Hun stopper pa en mate diskusjonen her. Hun er usikker
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pa om dette er noe leererne har mulighet til & klare, og stiller dermed sparsmal ved lzrerne sin
kapasitet. Grunnen til dette vet vi ikke. Muligens har denne forelderen opplevd at lerere
snakker om hvor travelt de har det, eller kanskje hun har opplevd noe som gjar at hun ikke har

tiltro til at leererne kan mestre dette i jobben.

Faktorer i undervisningen som hemmer eller fremmer deltakelse
Videre skal jeg se nermere pa selve undervisningen og om hvordan den utfares kan hemme

og fremme deltakelse.

Elevene og laererne snakker om variasjon i undervisningen i intervjuet. Arbeidsmetoder og
ulike leeringsaktiviteter kan pavirke elevenes deltakelse. Hvordan eller pa hvilken mate skal
elevene lere? Elevene gnsker at timene skal veere interessante og annerledes.
- E1: Kanskje hvis lzereren fremstiller det litt interessant, og kanskje en litt annen mate
enn & bare ramse opp fakta liksom. Gjar litt annerledes, da er det litt kjekkere & veere
med. Prgve a finne ut hva vi synes er kjekt og.

- E2:Ja, og litt slik hvis det er noe du interesserer deg for, eller noe, eller litt... litt slik
tenke selv og diskutere. Da er det kjekkere a delta (elever).

Det fremmer deltakelse at leeringsaktiviteten innebaerer diskusjon og det a tenke selv, sarlig
dersom elevene opplever temaet som interessant. Elevene gnsker a bli inspirert og motivert
samtidig som de far delta aktivt. Leererstyrt undervisning eller foredrag er ikke noe elevene

blir motivert av.

Det hender jo at lzereren ma ga igjennom nye ting, men jeg er jo like forundret hver
gang jeg har gatt igjennom noe, for jeg kunne egentlig bare kuttet det ut. For, de som
far det til, far det til uansett. Og de som du haper skal fa med seg det du sier, de far det
ikke med. Du ma ga rundt enkeltvis og si det til de etterpa (lerere).

Dette er flere av leererne enige i. Det kommer frem at de har veert pa kurs og leert om hvor lite
elevene faktisk far med seg av tavleundervisning. Men, selv om larerne er enige i at
tavleundervisning er lite effektivt, opplever de det som helt ngdvendig. «Du er ngdt til & ga
igjennom ogsa, for hvis ikke blir det helt kaos pa noe. Altsa, de far det jo med seg» (lerere).
Her fremstar felles gjennomgang som et dilemma for lzererne. Pa den ene siden har
gjennomgangen ikke den effekten laererne gnsker, men pa den andre siden blir det kaotisk

dersom de ikke gjor det.

Lererne jobber med a planlegge varierte timer og opplever at dette er et omrade de har
utviklet seg pa. «Og sa prgver vi & variere. Det har vi blitt mye flinkere til, tror jeg. Variere
mellom at vi foredrar litt, og sa er elevene aktive. Og sa viser vi kanskje noe pa en snutt, og sa
jobber de noe pa PC en» (lrere). Ut fra bade elevene og lerernes utsagn hgres det ut som de

61



vil det samme og jobber for det samme. Men, dersom vi ser naermere pa hva som sies kan det
virke som om den variasjonen laererne snakker om, ikke samstemmer med den variasjonen
elevene etterlyser. Elevene snakker om variasjon som a fremstille leeringsstoffet slik at det blir
interessant, gjare opplegget annerledes, og la elevene bidra i diskusjoner, med a la dem tenke
selv. Leringsaktiviteter hvor teori og praksis henger naturlig sammen. Larerne pa den andre
siden snakker om variasjon som det & ha litt foredrag, litt aktiviteter, litt filmsnutter og
deretter la elevene jobbe litt pa PC en. Dersom flertallet av timene er lagt opp slik, bare med
ulikt innhold, kan kanskje dette vere grunnen til at elevene opplever alle timene som like slik
som overskriften sier «Det er veldig mye av det samme i nesten alle timene» (elever).

Aktivitetene er lgsrevet fra det som er malet med leeringen.

Elevene hevder at dersom de blir involvert i diskusjoner og far tenke selv, fremmer dette
deltakelse. I intervjuet med leererne kom det frem ulike syn om aktive elever farer til laering.

Her er et utdrag av diskusjonen:

- L1: Jeg innbiller meg jo, men jeg har jo ikke statistikk pa det, at nar elevene far vere
aktive ganske mye selv, sa sitter det mer enn hvis jeg skulle statt og forelest hele
timen. Det er jeg helt sikker pa

- L2: Nei, det er ikke jeg sikker pa. For det spors hva du... jeg har norsk da, og né har vi
holdt pa med Ibsen og drama. Na pa slutten skulle de finne en scene i grupper. Sa
skulle de dramatisere en scene, med visse kriterier og sant. Og det brukte de, de brukte
ikke mange timer pa det, to timer. Sa det kan jo vaere. Det tror jeg de fleste bare synes
er litt show og litt forandring. Det er kjekt og se, noen hadde med seg litt effekter, litt
sann festlig. Men, jeg tror ikke leeringseffekten er sa stor.

- L3:Ja, ja, mendemajo... Ja, ja...

- L2: Nei

- L3: Na har ikke jeg norsk. Men, det a tarre & gjere det, det er jo leering i seg selv.

- L2: Men, sa er det de som er frempa. De som vi snakker om, de som nesten har gitt
opp. De gjar ingenting. Det er fritime for dem. De bidrar ingenting. Og de som er pa,
de er pa, og gjer det s& bra som de bare kan. S& jeg tror ikke at... Og de som er flinke
da, de som bidrar, de kunne fra fgr av. Sa jeg tror, det med dramatisering i norsken
bruker jeg veldig lite, fordi jeg synes det er sa bortkastet tid. Jeg tror leeringseffekten
ikke er sa veldig stor.

- L4: Men, det som jeg tenker ogsa slik som i matte, sa har jeg kanskje noen sma
aktiviteter. Og det er ikke alltid de er sann kanon avanserte eller at det er sa veldig
mye leering i dem, men litt for de svakeste. Men, da tenker jeg at det kan vaere at da
jobber de bedre resten av timen pa en mate. For det er godt med noen avbrekk. Det er
motiverende i seg selv. Og hvis de bare skal sitte og jobbe, sa blir det litt feil. Sa jeg
tenker jeg bruker det litt pa den maten ogsa. Ikke bare at aktiviteten skal veere lering,
det kan veere en aktivitet som tar 5-10 minutter, men at den er et avbrekk for a holde
fokus resten av timen. Slik kan en ogsa tenke nar en bruker aktiviteter (leerere).

| denne delen av intervjuet er det tydelig uenighet blant lzererne. Diskusjonen starter med at en

leerer uttaler seg om at elevene laerer mer av a veere aktive enn at lerer star og foreleser «det
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er jeg sikker pa» (leerer). En annen lerer svarer kjapt at det er ikke hun sikker pa. Erfaringene
hennes med drama er at elevene har hatt det gay, men hun tror ikke leeringseffekten er stor
«Det tror jeg de fleste bare synes er litt show og forandring» (leerer). Dette har en tredje laerer
merkbart tanker om. Hun avbryter seg selv og sier «N& har ikke jeg norsk» (lzrer). Ved a
gjere dette distanserer hun seg fra den andre laererens kontekst, som er norskfaget. Kanskje
dette gjer at hun opplever at hun kan snakke mer fritt? Den tredje leereren mener at det er
lering i selve aktiviteten. Leereren som ikke tror drama har hgy leeringseffekt smetter inn en
forklaring fer den tredje lzereren er ferdig med resonnementet sitt «De som nesten har gitt
opp. De gjar ingenting» (lerer). | forklaringen pa hvorfor drama ikke gir leeringsutbytte deler
hun elevene inn i de som er ‘flinke’ og de som ‘har gitt opp’. Denne kategoriseringen av
elever er problematisk dersom den vide forstaelsen av tilpasset oppleering (se kap.2) ligger til
grunn, hvor synet om at alle elever har rett pa god opplaring uansett om de er ‘flinke’ eller

‘har gitt opp’.

Gjennom hele diskusjonen fremhever lzererne hvilket fag de jobber med «(...) i norsken (...)»
0g «(...) slik som i matte (...)». Er dette en mate & «gjemme» eller «pakke inn» meningene pa?
Ma lzererne gjere dette for & kunne si sin mening? En leerer avslutter diskusjonen med a ta
fokuset bort fra leering. Hun hevder at aktivitetene fungerer som et avbrekk som hjelper
elevene a holde fokus resten av timen. Dette kan virke som en kompromisslgsning pa
diskusjonen, og noen av lererne bekrefter at de er enige. Diskusjonen ender her. Lareren som
mener at det er leering i selve aktiviteten tar ikke ordet igjen. Det kan veere fordi hun er uenig
og ikke gnsker en videre diskusjon. Pa mange mater kan synet pa aktiviteter i denne
diskusjonen minne om maten lzrerne snakker om variasjonen i timene. Forelese litt, gjare litt
aktiviteter og deretter jobbe litt. Undervisningen blir oppstykket og delt. Aktivitetene er ikke
en del av helheten. Dersom leering ikke er et mal med aktiviteten, er det da legitimt & bruke
dyrebar undervisningstid pa den? Burde det ikke vaere mulig a ha aktiviteter som var med pa a
forsterke laeringen til elevene? Aktiviteter som farer til at elevene kommer naermere det som
er malet med timen? Er ikke dette en del av den pedagogiske bevisstheten og kompetansen til

leereren, som forklarer hvorfor ikke alle som selv har gatt pa skolen kan bli leerere?

Foreldrene mimrer tilbake til sin tid pa skolen. De forteller om det som har gjort inntrykk pa
dem:
Vet du hva, jeg tenker tilbake pd de arene der med en slik glede, for de var... For vi
hadde en laerer som pa en mate var litt sann utradisjonell. Du trenger ikke alltid vaere

sa veldig tradisjonell. Og han var veldig flink til a finne pa utradisjonelle ting med oss
(foreldre).
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De aktivitetene og metodene som gjerne er litt utenom det vanlige, men har et leeringsfokus,
de blir ofte husket. Aktiviteter hvor elevene forstar hva de skal lzere og hvorfor de skal lere
det. Disse aktivitetene setter spor. Det er ikke lgse aktiviteter for seg selv, men en helhet. Det
er igjen tydelige paralleller til begrepet dybdelaering som kom med Ludvigsen-utvalget.
«Dybdelaring vil si at elevene utvikler forstaelse av begreper og sammenhenger innenfor et
fagomrade. Det innebzrer & knytte nye ideer til allerede kjente begreper og prinsipper, slik at
ny forstaelse kan brukes til problemlgsning i nye og ukjente sammenhenger» (NOU 2014:7, s.
10-11). Til eksempel forteller den ene forelderen om den utradisjonelle leereren som hun
hadde i sin barndom, som underviste om steinalderen ved a bygge opp en steinaldergard.
Kanskje dersom dramatiseringen av Ibsen hadde hatt et klart og tydelig mal, som bade laerer
og elever var bevisste pa, kunne den ha fart til leering for mange elever?

Det som na er interessant a tenke pa er om aktivitetene og deltakelsen er ulik alt etter om det
er et praktisk eller teoretisk fag. Det er fort gjort & tenke at det er enklere & delta i fag som er
av praktisk karakter. Dette synet finner vi til dels hos laererne. De opplever i hvert fall fagene
som sveert forskjellige. A beskrive en vanlig time er derfor ikke lett. «Men, det er jo veldig
forskjell alt etter hva fag du har. Jeg har jo musikk for eksempel. Det er jo en helt annerledes
time. Og naturfag vil jo ogsa vere litt annerledes» (lerere). Elevene forteller at de opplever
noen fag som annerledes. Men, de timene de opplever a veere aktive i er ikke musikk og
kunst- og handverk, men samfunnsfag.

- EL: Jeg synes i samfunnstimene, fordi da har vi en laerer som er veldig god. Og jeg tror

det har mye med laereren a gjere.
- E2: Vi gjer liksom litt andre ting. Vi gjer noen aktiviteter eller konkurranser, spill.

- EL: Ja, vi sitter ikke hele timen og gjer det samme liksom.
- E2: Og da lerer vi pa en mate litt mer ogsa (elever).

Lereren har en viktig rolle nar det kommer til om elevene opplever a vaere aktive. Det handler
ikke sa mye om faget i seg selv. Det er hvordan laereren legger opp undervisningen som farer
til om elevene opplever & vere aktive og deltakende. | teorien bar det vaere like muligheter til
a delta i alle fag. Foreldrene tenker at det handler mest om interesser og mestring.
(...) jeg har aldri veert i klasserommet, sa jeg har aldri observert og sett hvilke
muligheter de har for & kunne delta, men jeg velger a tro og hape at de kan det i

grunnen i alle fag. Men, det er nok litt kjekkere og litt lettere a delta i et fag som du
faler litt en viss mestring i, og far til (foreldre).

Dette bekrefter Hattie og Yates (2013) nar de skriver at dersom informasjon oppleves som

vanskelig & hente frem, blir man fort ukomfortabel og mindre selvsikker. Dette farer igjen til
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at man blir mindre motivert til & handle. Mestring og motivasjon kan fremme deltakelse blant
elevene.
Men, sa er det veldig forskjell pa fagene. For slik som i den ene klassen der jeg har
matte, sd er det jo noen som pa en méate nesten har gitt opp. (...) Men, sd er jeg med
dem i samfunnsfagstimen, for da er jeg stette pa en elev, og da gar alle i gang & jobbe
med oppgavene. For det er jo noe de kan fa til. Det er litt goy a se dem i et annet fag

enn matte. For matte er litt spesielt fag. Og jeg har dem jo i musikk ogsa, og der ogsa
er de annerledes (lzerere).

Laererne oppdager at elever som for eksempel strever med matematikk kan blomstre i
samfunnsfag. Mestring kan fare til deltakelse. Men, hvorfor er det slik at alle elevene gar i
gang & jobbe med oppgavene i samfunnsfag? Hva er det som blir gjort i disse timene som gjar
at alle kan fa til noe i samfunnsfag? Og hvorfor tenker leererne at elevene ikke har muligheter
til & fa det til i matematikk? Matematikksenteret snakker om rike oppgaver. Rike oppgaver
bygger pa problemlgsning. Et av kjennetegnene til slike oppgaver er at: «den skal vaere lett &
forsta og alle skal kunne komme i gang og ha muligheter til & jobbe med den»
(Matematikksenteret, u.d). Den vide forstaelsen av tilpasset opplaringen peker som sagt
tidligere pa at alle elever skal ha muligheter til & jobbe og utvikle seg i alle fag. Alle skal
kunne oppleve mestring pa det nivaet de selv er. Sparsmalet er om lzrerne klarer a legge opp

undervisningen slik at dette skjer.

For kort tid siden fikk alle elever hver sin PC. Dette ga nye muligheter i undervisningen.
Leererne forteller at «Pear deck» gjar at alle elevene deltar. Szrlig legger de merke til at
elever som ikke sier sa mye til vanlig velger a delta. Dette er et program hvor elevene skriver
sine refleksjoner inn, og deretter blir det publisert anonymt pa tavlen slik alle kan se.

(...) de har faktisk ganske mye de har inni seg. Refleksjoner. Ganske bra. Som du ikke

hadde trodd, for de har aldri handen oppe. (...) Sa jeg tenker at det er nok mer som bor
i dem, enn det de far vist (leerere).

Det kan virke som om digitale verktgy har gitt starre rom for elevene a delta. Samtidig er det
en tankevekker at den kunnskapen elevene viser pa slike anonyme plattformer er ny og
overraskende for leereren. Hva kan vere grunnen til at elevene ikke har deltatt med sin
kunnskap i det ordinare klasserommet? Handler det om relasjoner? Trygghet? Mulighet?
PC’en kan i dette tilfellet synes a fremme deltakelse i falge leererne. Men, det er ogsa noe av
det fgrste de nevner nar de snakker om hva som hemmer elevene i deltakelse.

For det hender jo av og til at de er andre plasser enn vi skulle gnske de er. Men, da kan

det jo veere at det ikke er sa fengende det vi holder pa med. PC en er bra, men samtidig
sa kan den vere en avsporing for elevene (lzrere).
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Dette kapittelet fokuserte farst pa leereren og perspektiver pa lering. Etterpa sa jeg pa faktorer

I undervisningen som kunne hemme og fremme deltakelse.

5.4 «(...) for mye elevmedvirkning det funker ikke»

Medvirkning er tematikken i dette kapittelet. Medvirkning viser til at elevene skal ha
medansvar, medbestemmelse og innflytelse. Det viser seg at medvirkning henger tett sammen
med motivasjon (Skaar, 2016). Jeg har valgt a dele opp denne delen i formelle- og uformelle

arenaer for medvirkning.

Formelle arenaer for medvirkning
Elevrad, elevsamtaler og utviklingssamtaler er tre formelle arenaer for medvirkning i
grunnskolen. Farst vil jeg se pa elevradet, deretter ser jeg pa elevsamtalen og
utviklingssamtalen i sammenheng. De tre gruppene er enige om at elevradet er en viktig arena
for elevene hvor de kan fremme sine gnsker og behov. Her far elevene erfaring med
demokrati. Det er mulig a fronte ulike meninger og kompromisser er ngdvendig.

- E1:(...) Men, jeg faler det er litt slik at du far si det du vil, men det er ikke alt som

kommer igjennom.
- E2: Det er veldig mye som stopper der ogsa. Det skjer ingenting med det, det bare er

akkurat som de bare glemmer det liksom. Ingenting. Harer ikke sa mye om det videre,
det bare forsvinners» (elever).

Elevradet skal representere elevene i mgte med rektor og ledelse. I dette forumet beerer
elevradsrepresentanten frem saker som elevene opplever er viktige for dem. For at elevene
skal oppleve at de har innflytelse, og at elevradet er en arena hvor de har mulighet til &
medvirke, ma elevene bli tatt pa alvor. Saker, regler, endringer som elevene lgfter frem ma
vurderes pa likt niva som om innspillene kom fra en lerer eller fra foreldre. Det kan virke
som om elevene opplever at innspillene deres ikke alltid blir tatt i betraktning. Kanskje er ikke
prosessen transparent nok? Kanskje far ikke elevene tilbakemelding om hva som er tatt videre
til andre instanser og hva som ble avgjort der? For at elevene skal fa mulighet til 8 komme
med innspill til elevradsrepresentanten er det avgjerende at det blir satt av tid til diskusjon og
samtale om dette innad i klassene. Det viser seg at den timen i uken som ble brukt til dette,
klassens time, ikke finnes lenger pa skolen. «Na ma du liksom ta alltid av andre fag, fagtimer.
(...) Altsd, det er ikke sd mange timer vi har d ta av» (leerere). Pa den ene siden viser lererne
til at de ikke har en time satt av til elevradsinnspill lenger, og at de ikke opplever det som lett
a bruke tid pa dette i andre timer. Pa den annen side tenker lzererne at elevradsrepresentanten
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ikke er «flink» nok til & gi tilbakemelding om hva som er gjennomgatt i elevradet til de andre
elevene.
Men, nar du snakker om elevradet, sa opplever jeg i klasse etter klasse at tillitsvalgt
(...) ikke er flink til & komme tilbake. Det er ikke alltid jeg har oversikten pé nér det er
elevradstime eller husker det og spar: Har du noe a ta opp i forkant eller i etterkant.

Og da vil jo ikke klassen oppleve mye elevmedvirkning nar de bare styrer pa
egenhand (lzrere).

Disse to utsagnene fra laererne er litt selvmotsigende. Laererne selv finner ikke tid til & ta opp
elevradssaker i timene, men de tenker at det er elevens ansvar a gi referat fra elevradet til de
andre elevene, og dette skal skje pa eget initiativ. Pa hvilken mate tenker leererne at det er
mulig for eleven a ta ordet pa eget initiativ, i matematikktimen nar de har om brgk eller i
norsktimen nar de leerer om Henrik Ibsen? Er dette en faktisk mulighet eleven har? Hvordan
ville et slikt initiativ bli tatt imot av leereren? Kan det tenkes at elevene er opplert til at de
ikke skal forstyrre timen med noe som ikke angar det temaet de har om na? «Men, jeg tror
ikke de er klar over at nar de har elevrad og tar opp ting, og elevradsformannen, han som er
med i klassen mgter i dette forumet, jeg tror ikke de er klar over at det er medvirkning en
gang» (lerere). Laererne har ikke troen pa at elevene er bevisste pa at elevradet er en arena
hvor de har muligheter til & medvirke. Hvem er det som skal bevisstgjgre elevene pa dette
omradet? | prinsipper for opplaringen i laereplanen star det under medvirkning «Skolen og
lerebedrifta skal farebu elevane pa a delta i demokratiske avgjerdsprosessar og stimulere til
samfunnsengasjement bade nasjonalt og internasjonalt» (Utdanningsdirektoratet, 2006).
Kanskje leererne ma jobbe litt med dette dersom de opplever at elevene ikke har forstaelse for
hva som er medvirkning? Foreldrene pa den andre siden forteller at de kan se pa barna nar de
kommer hjem og har deltatt i elevradssamarbeid at de fagler de har veert med pa noe viktig.
(...) merker nar han kommer hjem og har vart i elevradet, sa er det akkurat som han
foler at han har gjort noe viktig. (...) Og da forteller han litt om hva han har stemt for.

Tar pa seg en liten voksenrolle pa en mate. Og det synes jo jeg er litt gay a se
(foreldre).

Dette viser at elevradet skaper en fglelse i elevene om at det de gjer er viktig. Foreldrene
forteller at elevradet bidrar til at elevene far ta pa seg en liten voksenrolle, og at dette virker
positivt pa elevene. Ut fra det foreldrene observerer kan det tyde pa at elevradet fungerer
autonomistgttende. Elevene opplever & ha selvbestemmelse og medvirkning i en demokratisk
prosess, noe som kan fare til gkt trivsel og motivasjon. Foreldrene tenker at dette er en falelse
eleven gjerne kunne fatt oftere. «Kanskje litt mer ansvar ja. At de hadde falt litt mer

tilhgrighet med & fa litt mer ansvar, falt seg litt mer voksne pa en eller annen mate»
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(foreldre). Det foreldrene forteller kontrasterer leerernes kommentarer. Hvorfor forteller
elevene at de opplever medvirkning nar de snakker med foreldrene og ikke lererne? Kan det
veere at foreldre er flinkere til & lytte til elevene? Verdsetter lzererne elevenes kommentarer pa
en annen mate enn det foreldrene gjer? Kan det vere noe i settingen pa skolen som farer til at
eleven formidler pa en annen mate til mor enn til leerer. Dette kan veere betraktninger som er

viktige for leerere a vurdere.

Elevsamtalen og utviklingssamtalen er andre formelle arenaer hvor elevene har muligheter til
a medvirke. Mye av det elevene tenker om disse arenaene har likhetstrekk til det de tenker om
elevradet. | utgangspunktet er det en grei arena a fortelle laererne hvordan de har det. Elevene
kan si det de tenker pa, imidlertid opplever de at laereren skriver ned det som blir sagt, uten at
noen endring skjer. «Det er veldig mange lerere som ogsa gjer det liksom. De sier at slik kan
det ikke veere. Det ma vi endre pa. Det kan ikke veere slik. Men, det blir bare slik. Det er
akkurat som de ikke prgver & endre pa det» (elever). Dette er et frustrasjonselement for
elevene. Hele konseptet med elevsamtaler og utviklingssamtaler bygger pa endring og
forbedring, da fungerer det som en medvirkningsarena for elevene. Det er klart at alle
endringer ikke blir akkurat slik elevene har gnsket, leerere har mye a ta hensyn til, men det

forklarer ikke fglelsen til elevene at det som blir skrevet ned bare forsvinner.
Foreldrene er usikre pa om utviklingssamtalen er en fungerende medvirkningsarena.

(...) Du kan ikke sitte der og sper rett ut om ting som du lurer pa nar eleven sitter ved
siden. Sa du far ikke den medvirkningen uansett. Og eleven presenterer jo, men det er
jo ikke arlig og redelig direkte. Det er jo pa en mate litt sann pyntet versjon (foreldre).

Foreldrenes utsagn vitner om at de snakker om sine egne medvirkningsmuligheter. De
opplever at samtalen ikke blir helt &rlig og at det ikke er rom for a snakke direkte om
problemer. Foreldrene opplever at det er en pyntet versjon som blir presentert. Denne
forelderen skulle gnske at utviklingssamtalen var uten eleven tilstede. Hva skjer med
medvirkningen da? Dersom laereren og forelderen skal snakke om elevens lering og utvikling
uten eleven tilstede, da har ikke eleven muligheter til & medvirke i det hele tatt. Etter eleven er
fylt 12 ar har han rett pa a vare tilstede pa utviklingssamtalen (Utdanningsdirektoratet, 2016).
| intervjuet viser det seg at foreldrene har litt ulike syn pa om eleven skal vere tilstede pa
utviklingssamtalen eller ikke. En av foreldrene gnsker a snakke med laerer uten barnet tilstede.
Den andre forklarer at hun tar en telefon til lzereren dersom det er noe som ikke kan snakkes

om foran eleven. Den farste forelderen bekrefter at det gar an, men hun gjentar at hun heller
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ville hatt en utviklingssamtale uten «ungen». Den andre forelderen velger na a avbryte, og
stopper diskusjonen ved & ga over til & snakke om et annet tema.
- F1:Jaja, det kan godt veere det. Men, jeg ville hatt. Da ville jeg heller valgt a hatt en

uten ungen. Det blir litt for...
- F2: Men, slik som elevrad og slike ting. Det synes jeg er kjempeviktig (foreldre).

Dette kan indikere en underliggende spenning blant foreldrene. De er muligens ikke helt enige
om dette temaet. Ingen av disse samtalene nevnes av lererne i deres intervju og
utviklingssamtalen nevnes ikke av elevene. Kanskje disse samtalene ikke forstas som arenaer
for medvirkning, eller kanskje andre arenaer var mer interessante og ble prioritert i

diskusjonen.

Uformelle arenaer for medvirkning
| denne delen av oppgaven skal jeg se pa elevmedvirkning i uformelle forum som i
klasserommet og i friminuttene. Laererne fokuserer for det meste pa utfordringer med dette,

mens elevene tenker pa hvorfor de bgr fa medvirke.

Elevene forstar som sagt medvirkning som at de skal fa vaere med a bestemme over egen
leering. For dem er det helt selvsagt at de skal ha muligheter til & medvirke flere plasser enn i
elevsamtaler og elevrad.

Overalt, fordi det er vi som gar her liksom. Da vil vi prave & gjere det best mulig for

oss og liksom og sant. Det er vi som skal lzere. Da burde jo vi fa veere med a gjere det
slik at det er best mulig for oss & leere overalt liksom (elever).

Viktigheten av det autonome kommer her tydelig frem. Elevene har behov for
selvbestemmelse. Det er viktig a oppleve at stemmen deres teller. «Lareren ma jo se og hare
pa hvis en elev synes det er vanskelig & jobbe alene, s burde kanskje han fa lov til & jobbe litt

i lag med andre. Det er slikt laererne ma ta tak i nar det blir gitt beskjed» (elever).

Leererne har flere eksempler pa elevmedvirkning i praksis. De forteller om nar de gikk pa isen
fordi elevene hadde gnsket det. De forteller at elevene av og til far valg om hvordan de gnsker
a jobbe med noe og elevene har fatt veert med & bestemme hvordan de skal ta tak i problemer i
klasserommet. | praksis opplever de at elevene far medvirke, men det er liten tvil om at dette
temaet fgrer med seg frustrasjoner, uenighet og falelsen av mangel pa kunnskap.
- L1:(...) Men, sd har vi jo, enda viktigere er kanskje den uformelle. Kan vi gjore det?
Na er det for mye lekser. Kan vi slippe den preven? Kan vi heller gjare slik? Der i

klassen, fra dag til dag. At de prever & pavirke oss litt, og endre litt pa vare planer.
Hva snakker vi om?
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- L2:Ja, og jeg er ikke sikker pa om elevene skjgnner at nar vi har den der, og gjerne gir
etter for na hadde dere mange pragver denne uken, at det faktisk er en mate de har
elevmedvirkning pa. Jeg vet ikke om de ser det.

- L3: Nei, det kan godt veere. Men, sa har vi jo det at de skal veere med a lage. Altsa de
skal fa bestemme litt av malene og leereplanen. Altsa det har de jo sagt litt om, at de
skal vaere med & bestemme litt hva vi skal gjere. Men, jeg synes det er ganske...for det
farste tar det mye tid. For jeg har vaert med pa sann vurdering for lering, og da skulle
vi ha elevene med pa a lage kriterier. Men, det gar jo nesten en time bare pa a lage de
(leerere).

En lerer forteller om viktigheten av den uformelle medvirkningen, den som skjer inne i
klassen. En annen laerer vrir samtalen over til at hun tviler pa at elevene forstar at den
uformelle medvirkningen er medvirkning. Dette kan henge sammen med Elevundersgkelsen.
Hun prever kanskje a forsvare hvorfor resultatene ikke er bedre enn de er, med at elevene ikke
forstar slike situasjoner som medvirkning. En tredje leerer kommer inn i samtalen og bekrefter
at det kan vaere elevene ikke skjgnner det er medvirkning, og gar deretter over til hennes egne
bekymringer/frustrasjoner om at det tar lang tid a ha elevene med pa a bestemme mal og
lereplan. Faktoren tid er det bare leererne som nevner nar det snakkes om elevmedvirkning.
Det kan virke som at lererne ikke helt klarer & se nytteverdien med denne formen for
elevmedvirkning. De gnsker a vaere effektive i en travel hverdag. Dette er pa den ene siden
forstaelig, men hva handler egentlig denne effektiviteten om? Handler det om at elevene da
vil lzere mer? Eller handler det om & komme gjennom pensum? Det er ikke sikkert at elevene
har lert det, selv om de har blitt undervist i det. Samtalen over kaster lys pa flere sider ved
medvirkning som larere oppfatter som utfordrende og et dilemma blir synlig. Pa den ene
siden tror leererne at uformell elevmedvirkning er viktig for elevene, men pa den annen side

tar det mye tid og elevene oppfatter det ikke som medvirkning.

Et annet eksempel pa uenighet er nar en lerer forteller om den type medvirkning som elevene

har nar de spar om de kan fa hgre pa musikk under en skrivegkt.

- L1:(...) Sasier jeg «ja». Og sa smiler de, og sa er de forngyde. I slike situasjoner,
konkret, kanskje de opplever at de far bestemme litt selv.

- L2: Men, det tenker de ikke pa nar de krysser pa Elevundersgkelsen.

- L1: Jo, kanskje det. Altsa. Jo, kanskije det. Jo, akkurat, for det blir sa konkret og sa
tydelig pa en mate. Jo, na kan jeg vaere med a bestemme selv at jeg far ha dette her.
Det tror jeg.

- L2: Sa sper de nar de skal ha innlevering. «Kan jeg fa utsatt frist?» Og hvis de har
gode forklaringer pa hvorfor de ma ha det, sa far de kanskje det. Noe gjar vi, som de
ikke registrerer (som medvirkning) tror jeg (leerere).

Forlgpet i denne samtalen viser at det er uenighet blant leererne om hva elevene registrerer

som medvirkning og ikke. Den ene lareren er sikker pa at en del uformell medvirkning som
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skjer i timen blir oppfattet som medvirkning av elevene. Den andre leereren er uenig og
henviser til at elevene ikke tenker pa dette nar de svarer pa Elevundersgkelsen. Hun stopper
diskusjonen med & komme med eksempel pa medvirkning og avslutter med a si at hun tror
lzererne gjor noe som elevene ikke registrerer som elevmedvirkning. Samtalen vitner om en

spenning mellom lererne nar det kommer til uformell elevmedvirkning.
Gjennom intervjuet med leererne kommer det frem flere utfordringer med elevmedvirkning.

Og sa er det det at de gar i 8. 0g 9., jeg faler jo ikke at de er i stand til & klare a se hva
de trenger skikkelig. Til en viss grad kan de si litt, men... men, vi er nd fagpersonene.
Jeg kjenner det at for mye elevmedvirkning det funker ikke. Jeg synes ikke det, de er
for barnslige. De forstar ikke (lerere).

Lererne har ikke tiltro til elevene at de vil mestre a handtere medvirkningen pa en mate som
tilfredsstiller leererne. Elevmedvirkning er ikke enkelt a fa til i et tradisjonelt laererstyrt
klasserom. Laererne er enige om at medvirkning ma veere innenfor visse rammer, de synes
ikke at elevene kan ha medvirkning pa alle felter. Laererne opplever at de ser mer det store
bildet enn det elevene gjer. For a ha sjansen til a legge til rette for medvirkning er leerer ngdt
til & slippe kontrollen litt. Planer vil endres og diskusjoner vil forekomme, men laringen ma

fortsatt veere i fokus.
En utfordring tenker jeg at er, min klasse ville da valgt & ha leksefri. Og det tenker jeg
at for det farste sa trenger de a jobbe selvstendig med ting. Og for det andre skal vi jo
oppdra de til skole videre ogsa. Og for det tredje har vi hele tiden litt sann stress ikke

sant, men vi far jo kommet godt gjennom pensum, og da hjelper den lille leksen litt
(lerere).

| dette utsagnet kan synet pa lzering minne om at lzering er det samme som & prosessere og
innhente informasjon. Her kan mennesker sidestilles med datamaskiner (S&ljo, 2016, s. 151).
Malet er 8 komme igjennom pensum, elevenes lzring er ikke i fokus. Dette er selvsagt satt pa
spissen. Men, er det legitimt at leererne ser pa innspillet leksefri som en reell utfordring med
medvirkning? Lererens kunnskap og pedagogiske utdannelse skal hjelpe elevene med & finne

ut hva som er best for dem. Hva ma hver enkelt elev gjare for a na leeringsmalet?

Det er interessant a se at elevene tar leererne sitt perspektiv nar de snakker om medvirkning.

Elevene klarer & se at det er visse utfordringer for leererne.
Sa er det jo ogsa folk som ikke bryr seg om laering da pa denne skolen. Det ogséa kunne
jo gdelagt litt. Jeg tror det er litt derfor leererne lar veere a la oss fa bestemme sa mye.

Fordi hvis flesteparten bare faktisk vil ha det sosialt enn & faktisk lzere noe, da blir det
litt sann kaos (elever).

71



Elevene forteller at de opplever flere av medelevene heller vil ha det sosialt enn a leere noe.
Kan det hende at elevene ikke synes selv at alle er «modne» nok til & bestemme over egen
leering? Eller er det noen misforstaelser som kommer til syne her? Medvirkning handler ikke
om at elevene skal velge at de vil ga hjem eller at de ikke skal ha matematikk. Medvirkning
handler om at elevene skal fa vaere med & bestemme hvordan et leeringsmal skal nas. Hvilke
arbeidsmetoder de gnsker a benytte og hvilket niva de gnsker a legge seg pa. Lereren skal
ikke slippe opp taket og fordufte i leerergjerningen, men jobbe med a veilede og veere en

«coach» for elevene.

5.5 «Jeg tror var klasse er redd for hverandre»

| Oppleringslova (19988 9-a) star det om elevenes skolemiljg. Der er det lovfestet at: «Alle
elevar har rett til eit trygt og godt skolemiljg som fremjar helse, trivsel og leering». Det
psykososiale miljget er viktig for elevenes laering. | det falgende skal jeg se neermere pa
hvordan det psykososiale kan vere en faktor som hemmer eller fremmer deltakelse. |

intervjuene med de tre gruppene var det relasjoner, trygghet og mestring som ble vektlagt.

«Elevene onsker 4 trives pa skolen. «(...) nar du star opp om morgenen, at du kan glede deg
«bittelitt», at det ikke kommer sann der: A né skal du pa skolen» (elever). Larerne har et
brennende gnske om at alle parter skal ha det godt i klasserommet. Dersom bade elevene og
lererne opplever a vere gnsket vil dette gjere utslag pa stemningen i klasserommet. Elevene
tenker at lzereren er en som har mulighet til & skape godt miljg og kan fungere som en statte
og trygghet overfor hver enkelt elev. Larerne hevder pa sin side at de jobber for dette, men er
avhengige av & ha med seg elevene for & fa dette til.

- L1:(...) Hver gang nar jeg kom inn, s fikk jeg en slik god folelse. Jeg folte en slik
varme av elevene, som jeg ikke har. Altsa, du har av og til den. Men, du har ikke den
med alle klasser. Jeg folte meg sa... Det var sé god foelelse & vaere der. Her vil jeg
slappe av.

- L2: Du fglte deg velkommen.

- L1: Det er drgmmen, & ha det slik med elevene. Men, det er ikke. Det skal jobbes for.

Det er veldig avhengig av elevgruppen. Jeg tror ikke det bare star pa laerer alltid der
(leerere).

Lererne har ogsa behov for & veere gnsket i klasserommet. Det er menneskelig a sgke
bekreftelse hos andre. Men, ansvaret om a skape et godt miljg ligger hos laereren, i
profesjonen og yrket. Elevgrupper vil fa frem ulike falelser hos leerer. «Andre elever og

leerere gar i utgangspunktet ikke like godt sammen, og da er det viktig at leereren er bevisst sitt

72



ansvar for a jobbe for at relasjonen skal bli god» (Drugli, 2012, s. 37). Relasjoner er altsa helt

sentralt i jobben med & skape et godt miljga.

Relasjoner
Relasjonen til lzerer er det forste jeg gar inn pa. A f& hjelp eller veiledning av larer er sentralt
for utvikling og leering. Et tett samarbeid blant partene er derfor ngdvendig for a fa til dette.
Det faglige henger sammen med det emosjonelle og sosiale (Drugli, 2012). Dette viser hvor
viktig det er for elevenes deltakelse at elevene opplever at laereren vil dem vel. Larerne er i
sitt intervju bevisste pa dette.

- L1: Sa gar det en god del pa lerer og elever ogsa. Hvis det er god stemning i klassen,

sa far du en god leeresituasjon.

- L2: Ja, for hvis du har et godt forhold til klassen sa blir det som regel god stemning.
Det er faktisk ganske avgjgrende» (laerere).

Viktigheten av den gode relasjonen blir bekreftet av flere av leererne, her er det enighet. Gode
relasjoner farer til god stemning, som igjen farer til bedre leeringssituasjoner. Foreldrene
tenker at det viktigste er at leererne er tilstede for elevene.
At de viser at de rett og slett blir glad i dem, og at de bryr seg om dem, det tror jeg er
viktig. At det ikke bare er leerer/elev. At det er litt lgst og ledig, selv om det likevel
skal vaere respekt og sant i klasserommet, for det skal det jo veere. Men, pa en god
mate. Det gar an a vise, eller fa, vinne respekt pa en fin mate istedenfor slik som jeg

husker nar vi gikk pa skolen, da var det jo nermest pekestokken som var i. (ler). Na
hertes jeg veldig gammel ut. Men, altsa det var jo en viss forskjell (foreldre).

Alle tre gruppene er samstemt i at relasjonen mellom leerer og elev er viktig for elevenes
leering. Imidlertid forteller elevene at noen larere interesserer seg i dem pa en annen mate.
Noen leerere virker glad i dem, mens andre ikke. Dersom relasjonen ikke er god, fungerer det
hemmende for deltakelsen og lzeringen. «Ja, men du merker sa godt at leereren egentlig ikke
bryr seg noen ting. Og det er veldig vanskelig a fa hjelp av akkurat den laereren da, fordi ja,
det har jo mye med hvordan den lzereren er» (elever). Larerne pa sin side forteller at de
jobber for gode relasjoner i klasserommet. Likevel mener noen elever at relasjonen ikke er sa
god som de skulle gnske. Foreldrene tar laerernes perspektiv, og hevder at relasjoner kan veere
utfordrende og at personlighet er avgjerende for hvordan relasjonen utarter seg. «Men, igjen
det gar jo pa hvilken type person du er som laerer, elev. Hva slags type klasse du far. Det er
noe med kjemien der» (foreldre). Det er som sagt lzereren som har hovedansvar for a skape
gode relasjoner med elevene. Laererne ma vurdere relasjonskvaliteten til elevene jevnlig.
Ingen relasjoner er like, men malet ma veere at alle elver har samme mulighet til & ha en trygg

0g god relasjon til leerer. «Siden relasjoner handler om mgte mellom mennesker, og hvordan
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man som leerer tar ansvar for egen veeremate i dette matet, bar overordnede tema som
menneskesyn, elevsyn, etikk og moral veere noe man jevnlig drgfter blant skolens ansatte»
(Drugli, 2012, s. 94).

Relasjoner elevene mellom pavirker ogsa deltakelsen i klasserommet. En elev forteller at i
timer hvor de for eksempel har en form for konkurranse merkes det godt at relasjonen mellom
elevene ikke er god. «Sa ender det opp med at ingen gidder & gjare noe. Og ingen praver,
fordi de er redd for & bli kalt for «try hard» og sant» (elever). En «try hard» tolker jeg er en
elev som deltar og gjer sitt beste. Kulturen i klasserommet «godkjenner» ikke dette, noe som
gir eleven negative tilbakemeldinger pa egen innsats. Relasjonen mellom elevene er sentral
for hvordan miljget i klasserommet utvikler seg. Dette merker leererne og forteller hvordan
elevenes plassering i klasserommet viser hvor viktig relasjonen mellom elevene er for
leeringsprosessen. Noen elever gjar hverandre gode, andre ikke. Et eksempel er hvordan
elevene reagerer pa nye plasser i klasserommet. En laerer forteller «N4 lagte vi et nytt
klassekart, og det ble et ‘Sodoma og Gomorra’ rett og slett» (leerere). Nye plasser forte til
kaos. En larer forteller at heimen i noen tilfeller har sendt melding om at de nye plassene ikke
fungerer. Dette virker laererne overrasket over. Pa en side ser laererne hvor viktig det sosiale
samspillet er i klassen, pa den annen side er det nesten uforstaelig hvor viktig det er for
elevene, til og med i tiende klasse, a ha «riktige» samarbeidspartnere. Dette kan vise hvor
viktig det sosiale og relasjoner oppleves for elevene. Foreldrene opplever at relasjoner mellom
elevene preger leringsmiljget mye. Det er stor forskjell pa klassene og ulike utfordringer i
alle. Foreldrene tenker at samspillet i klassen vil prege elevene resten av livet og opplever at
de ikke kan gjgre sa mye med det utenom a snakke med barna sine. En forelder forteller om et
ordtak: «En ‘rdtten potet’ kan lage ganske utrivelig stemning» (foreldre). Hvem som er ‘ratne
poteter’ i klassen kommer hun ikke n&rmere inn pa, men det kan virke som det er elever som
pa en eller annen mate skaper brak og uro i klassen. Videre sier hun «Disse elevene,
holdningene deres. For det er helt utrolig. Hvis du far bort den verste der, sa er det mye som
kan ga seg til tror jeg» (foreldre). Lasningen hennes er a fjerne elever som skaper uro i en
gruppe. Med dette synet er elevene spillebrikker du lett kan ta bort dersom de ikke passer inn
med resten. Slike holdninger er det viktig at leererne er oppmerksomme pa. Dersom det er sa
mye uro i en klasse at det skaper problemer for de andre elevene er det viktig at laererne tar
tak i det. Hver og en elev har rett pa et trygt og godt leeringsmilje. Tidligere forskning har vist
at «<Elevene synes a «bruke» informasjon fra leerer-elev relasjonen nar de selv bestemmer seg

for hvem de liker eller ikke liker av medelevene» (Drugli, 2012, s. 87). Dette viser at
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relasjonen mellom leerer og elev pavirker relasjoner mellom elevene. Gode relasjoner

fremmer deltakelse og dermed gkt leering.

Trygghet
En faktor som fremmer deltakelse er trygghet. Dette nevnes av alle tre gruppene. Trygghet til
lerer, trygghet til andre elever og trygghet i seg selv blir nevnt i starre eller mindre grad.
Learerne forklarer at elevene er sveert forskjellige. Noen trenger lenger tid enn andre pa a bli
trygge. «Men, klart vi kan jo ikke si at alle tgrr, for vi har jo noen sarte sjeler som ikke tarr.
Som vi hele tiden jobber med at vi skal fa de litt mer med» (leerere). A & elevene trygge er det
viktigste av alt ifglge leererne. For & kunne delta er trygghet helt avgjgrende. Alle elever
trenger ikke a snakke like mye og like hgyt. Ulik personlighet er en selvfalge i et klasserom
med opptil 30 elever. Men, det betyr ikke at det skal ga utover deltakelsen. Hver elev skal
delta utfra egne premisser.
Alle er ikke like utadvendte og synes det er OK a snakke. Og de har kanskje opplevd a
kanskje bli ledd av, eller kanskje du kommer med et feil svar eller at du liksom ikke...
synes det kanskje kan vare veldig skummelt i etterkant tror jeg. For at de skal veere

trygge og synes det er greit og OK a delta, sa ma det en del til i klassemiljget for at en
skal klare det, tenker jeg (foreldre).

A veare trygg handler bade om selvfglelse og opplevelsen av miljget rundt. | situasjoner hvor
elevene er i en sarbar posisjon, som ved fremfaringer, er det stor forskjell pa hvordan hver
enkelt reagerer pd andres kommentarer og vaeremate. Dette viser seg i en samtale mellom
elevene:
- EI1:(...) deter veldig pa en méte trygt. Det er veldig god arbeidsro. Det er ingen som
sitter og ler hvis du har presentasjon eller sant.
- E2:Jo, det er det.
- E3: Deter det i var klasse.
- E1:1varklasse da.
- E2: Det er slik, men det er jo bare X og dem da.
- EZX: For det er liksom innen en liten sann vennegjeng.
- E4: Egentlig vet du jo at nar du star fremme der, at de ler av noe de snakker om, ikke
det du sier.

- E2: Men, sann som oss andre, utenom dem. Jeg faler at vi har ganske bra klassemiljg.
De er nesten aldri pa skolen uansett (elever).

En elev opplever klasserommet som trygt. To andre elever bryter inn og forteller at i deres
klasse er det elever som ler under presentasjoner. Det blir presisert at det bare er en gruppe
med elever i klassen som gjer det. En annen elev sier at nar noen elever ler vet de jo at de ler
av noe annet enn dem som har presentasjonen. Gjelder dette for alle i klassen? Eller er noen

elever mer usikre og blir pavirket av kommentarer og latter, selv om det ikke er adressert
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direkte til dem? | tillegg, det at noen elever sier at de vet at de ikke ler av dem, betyr ikke at
det er greit det skjer likevel. A vaere trygg pa de i klassen, pé lareren og pé seg selv er med pé
a pavirke hvordan elevene yter og deltar i klasserommet. Foreldrene tenker at dersom elevene
er trygge terr de a veere med a diskutere og kanskje til og med komme med et galt svar. Det er
lerernes ansvar a passe pa at miljget er trygt og godt for alle. Trygghet fremmer deltakelse og
leering. «Har du det ikke greit i hverdagen, sa klarer du ikke gjgre en god jobb. Det gjelder jo
elevene ogsa» (foreldre).

Mestring
I tillegg til relasjoner og trygghet er mestring noe elevene peker pa som viktig for a kunne
delta. Opplevelsen av a kunne svare pa det som spgrres om blir nevnt i flere sammenhenger.
Elevene pa sin side tenker: «Ganske mange timer lererne bare forklarer det veldig raskt, og
sa forventer de at du plutselig kan det meste. Sa bare sper de helt forferdelig vanskelige
sparsmal liksom» (elever). Det & ikke kunne svare pa spgrsmal i timen hemmer deltakelse.
Learerne forklarer det at elevene ikke svarer pa denne maten:

- L1: Saer det noen, hvis du spar de, som sier: «Vet ikke». Og det ogsa er en form for

usikkerhet.
- L2:Ja
- L1: De tror kanskje ikke de har det riktige svaret. Og det betyr jo egentlig ogsa at de er

mer redd for reaksjon fra de andre. Enn...
- L2: At de er redde for de andre ja. Det tror jeg ogsa (lerere).

Steder hvor usikkerhet rader, hvor trygghet og relasjoner ikke er som de burde, der er det
vanskeligere a oppleve mestring. I dialogen over, mellom lererne, formulerer de seg med «de
tror kanskje ikke de har det riktige svaret» (leerere). Det kan vitne om en tradisjonell
undervisningsstil hvor lzereren stiller spgrsmal som har et korrekt svar. De undrende
sparsmalene, som far elevene til a reflektere og svare ut fra egen kunnskap og erfaringer er
ikke tilstede i denne dialogen. En slik form for undervisning apner opp for at alle elever kan
delta uansett niva, mens sparsmal som har et riktig svar farer til at noen elever kan svare,
andre ikke. Det er interessant a se at leererne tenker at elevene velger a ikke svare fordi de er
redd for reaksjon fra de andre elevene. Laererne ser ikke ut til & vurdere egne handlinger som

grunn.

Mestringsfalelse kommer ofte gjennom deltakelse og ansvar. Foreldrene tenker at elevene ser
mer helheten dersom de er aktive og medskapende. Det er stor forskjell pa a veere med a ha
noe a si, og det a bare bli fortalt hva du skal gjgre. Parallellene til medvirkning er her sterke.

Det trygge og gode skolemiljget ma ogsa fokusere pa mestring for a fremme deltakelse.
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Det er veldig mange som synes at skolen er sykt kjedelig, og det er mange som er
veldig skoleleie. Og da er det viktig at skolen blir litt kjekt. Og at det er lett & lere og
at vi far den mestringsfelelsen. For det er det som er det viktigste for motivasjonen og
sant (elever).

Undervisningen ma legges opp slik at elevene opplever mestring. Elevene sier selv at de
gnsker det skal veere «lett a leere» (elevene). Det er nok flere faktorer som spiller inn nar det
kommer til dette. Gode relasjoner og trygghet er grunnleggende i all lering. 1 tillegg ma det
som skal leeres kommuniseres pa en mate som gjgr at elevene forstar og gnsker a delta. Med
dette sagt, er det naturlig & ga over til neste kapittel som handler om kommunikasjon i

klasserommet.

5.6 «En darlig kommunikasjon, sa leerer du ogsa mye mindre»

Vi mennesker kommuniserer hele dagen. Enten verbalt eller non-verbalt. Dette er en helt
naturlig og medfgdt evne. Men, gjennom arene blir mennesker mer og mer oppmerksomme pa
hvordan kommunikasjon gjares effektivt og korrekt alt etter hvilken kontekst man befinner
seg i. «Bare sosial trening og arenes innsikt hjelper oss til a bruke og forsta alle de mer eller
mindre skjulte signalene som falger spraklig kommunikasjon» (Kvalbein, 1999, s. 58).
Kommunikasjonsevnen utvikler seg altsa hele livet. Farst skal jeg se pa verbal
kommunikasjon, deretter non-verbal kommunikasjon. Er det noe her som hemmer eller

fremmer deltakelse og medvirkning?

Verbal kommunikasjon
«For & leere, sa ma du kunne kommunisere med de du skal leere sammen med og leereren som
skal lzere deg det. En darlig kommunikasjon, sa laerer du ogsa mye mindre» (elever). Dette
utsagnet viser at elevene erfarer at kommunikasjon har noe a si for deres laring. Sprakets
betydning er sentralt hos Vygotskij: «Ved hjelp av spraket kan vi beskrive, tolke og analysere
verden pa en mengde ulike mater. Vi kan fa avstand til den, og spraket medierer verden for
0ss pa mater som er interessante og relevante i ulike situasjoner» (Saljo, 2016, s. 111).
Elevene reagerer pa at faglig dialog med andre elever ikke alltid er velkommen i
klasserommet.

- E1: Noen ganger sier du noe rolig til den du sitter med, og sa bare sann: «<HEI! Ikke

snakk i timen» liksom. Det er sann, «Ja, jeg skulle bare snakke om det vi holder pa

med liksom». Vi ma fa lov til & snakke litt i hvert fall, ikke bare sitte helt pal og falge
med
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- E2:(...) nér vi jobber vil hun helst at vi skal jobbe med det vi gjor, og ikke sitte &
diskutere, og det er ganske rart egentlig (elever).

| klasserommet er det regler og normer for nar det er lov & snakke og diskutere. Linell (2009)
viser til at mennesker er sterkt avhengige av hverandre. Andre mennesker og artefakter er
ngdvendige for & skape mening. Elevene bekrefter hverandre i dialogen over, og stiller
spgrsmalstegn ved hvorfor diskusjon ikke alltid er gnsket. «De (leererne) sier selv at vi ma
veare aktive i timen og fa opp den muntlige karakteren og sant, det er jo ikke alltid vi far
muligheten liksom» (elever). Elevene stiller seg sperrende til nar samarbeid og dialog er
gnsket, og nar det ikke er gnsket. Det kan tenkes at dette handler om kontekst. Elevene har
ulike forutsetninger til & forsta konteksten og dermed vite nar det er hensiktsmessig a fare en
dialog, og nar det ikke er det (Sahlstrom, 1999).

Pa sparsmal om larerne opplever at elevene kan si det de tenker og mener i klasserommet,
utvikler dialogen seg i en uventet retning:
- Ll:Ja
- L2: Altsg, na tenker jeg slik. Er det positivt? Altsa, det er mange ting du ikke skal si.
- L3: Det er jo mange som sier litt for mye.

- L2: Ja, altsa na hgres det litt ut som maten du sier det pa, hares det ut som at hvis vi
sier at elevene ikke far si det de mener, da er vi litt kneblende (lzrere).

Samtalen viser pa sett og vis at det er spenninger i forhold til denne tematikken. Det er ikke
sikkert alle er enige med det som blir sagt. En leerer svarer ja, en annen lerer tenker at det at
elevene kan si det de tenker og mener ikke bare er positivt. En tredje lzerer bekrefter, og
forklarer at det er mange elever som «sier litt for mye» (lerere). Deretter stilles det sparsmal
ved min intensjon, noe som forteller at det er et betent tema. Den farste lsereren som svarte
«ja» valgte a ikke delta i samtalen fer jeg hadde bekreftet at jeg mente faglige innspill i timen,
da sa hun: «Vi leerere mener jeg, at hvis noen kommer med et spgrsmal, noe de lurer pa
relatert til for eksempel samfunnsfag. Vi blir jo kjempeglad for at de spar» (leerere). Leereren
presiserer «mener jeg» i starten av utsagnet. Kanskje fordi hun opplever at ikke alle lzererne er
enige. Samtalen viser hvor viktig det er for de som er involvert i en dialog at det er en felles
forstaelse, en felles plattform for det det snakkes om. Det intersubjektive har stor betydning.
Partene har et gnske om 4 bli forstatt. Pa en annen side viser samtalen at elevene ma forsta
klasserommet som kontekst, og normene og reglene som falger med her for & kunne

kommunisere pa en vellykket mate.

Dialogen i klasserommet mener elevene er viktig i deres leeringsprosess, derfor er det helt

sentralt for dem 4 bli inkludert i denne. Elevene legger blant annet merke til maten leererne
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snakker med dem og stiller spgrsmal: «Jeg kan godt svare liksom, det er ikke noe problem.
Men, det er litt irriterende at hvis de sper, sa gidder de a si svarene selv, for da far vi ikke
lov» (elever). En annen elev supplerer: «I hvert fall prgve a fa frem en diskusjon eller et svar
eller et eller annet sant nar du er laerer. Kanskje finne en mate som gjar at folk har lyst til &
veere med i diskusjonen pa» (elever). Elevene gnsker diskusjon. De gnsker a vaere aktive og
bruke spraket. Mens, laererne pa den andre siden erfarer at det til tider er vanskelig a fa
respons fra elevene. «Og det er forferdelig tungt & vare laerer nar du far null respons. Det er
mye bedre at det er litt mer liv da synes jo jeg, for sa vidt» (leerere). Hvorfor opplever lererne
at elevene ikke responderer, nar elevene selv gnsker & svare og vere en del av diskusjonen?
En grunn til at flere trekker seg unna samtalen i klasserommet, mener elevene handler om
mestring: «Det kan veere leereren spar om bare litt vanskelige sparsmal, slik at det kanskije
bare er fem i klassen som vet» (elever). Laererne tenker at det kan veaere flere grunner til at
noen elever velger & ikke svare pa spgrsmal og delta i diskusjoner er:

- L1:(...) Jeg tror bare noen er beskjedne.

- L2: Og noen gidder ikke, tror jeg ogsa.

- L1:Ja, noen «det er ikke for meg».

- L2: Noen orker ikke helt & engasjere seg.

- L1: Men, sa er de nok med. Altsa, hodet er med for det.

- L2: Inni seg. Ja, de er det.
- L1: At de liksom ikke gir uttrykk for det (leerere).

Alle grunnene som blir listet opp gar pa elevene og deres personlighet og engasjement. Men,
ingen av lererne tenker at de kan vare en del av grunnen. Kan det vare laerernes
undervisning, mate a snakke pa eller utstraling som er grunnen til at elevene ikke deltar?
Foreldrene tenker at ulik personlighet kan vere grunnen til at noen ikke deltar i diskusjoner.
Det kan jo veldig godt tenkes at mange av de ogsa synes at det kan veere vanskelig a ta
ordet og snakke foran mange. (...) I en klasse sa har du jo de som synes det er
kjempeggy a snakke og ta ordet, og vere litt den der ledertypen ikke sant, og sa har du

de som helst har lyst til & gjemme seg litt vekk. Og klart for & fa de med, sa ma du pa
en mate fa med alle. Og da ma du gjare det pa en mate som er greit for alle (foreldre).

Undervisningen ma forega pa en mate som gjer at alle har muligheten til a delta. Den
abstrakte formen for dialog gjer det mulig & ha dialog mellom ideer, paradigmer og artefakter
(Linell, 2009). Tilbakemeldinger er en sentral del av leeringsprosessen. Hvordan
tilbakemeldinger blir gitt mener elevene spiller en rolle for deres videre deltakelse og
motivasjon.

- E1:(...) Det var en time hun brukte hele timen bare pa a klage pa alt vi hadde gjort og

sant.
- E2: Dette gjorde dere feil, dette gjorde dere feil.
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- E1: Det blir ikke s& mye motivasjon til & gjegre det bedre.

- E3: Det er veldig demotiverende.

- E1: Du far ikke skryt av noen ting.

- E3: Det er alltid litt sann: «Dere kan gjgre bedre enn dette», men vi gjar faktisk det
beste vi kan (elever).

Elevene reagerer forskjellig pa negative tilbakemeldinger. De aller fleste gnsker ros og
konstruktive tilbakemeldinger. For mye negativt gar ut over motivasjonen hos de fleste.
Elevene opplever at dersom fokuset bare er pa hva de har gjort feil, ikke hva de kan jobbe
videre med, hemmes lysten til 4 delta. Dette er viktige betraktninger fra elevene som laererne

kan ta med seg videre.

Leeringsmiljget blir preget av hvordan elevene kommuniserer med hverandre. Foreldrene
forteller om tilfeller hvor elevene har snakket stygt til hverandre, sa stygt at noen elever har
opplevd det som ubehagelig. Ulike mater a bruke spraket pa kan fungere hemmende for
deltakelse bade i klasserommet og i friminuttene for dem det gar ut over.

Non-verbal kommunikasjon

Det som kommuniseres med hjelp av kroppen var, gester, mimikk, tegn og annet kroppssprak
er ofte impulsiv og ubevisst kommunikasjon, men det betyr ikke at denne formen for
kommunikasjon er mindre viktig. «Det verbale bringer videre det vi tenker. Det non-verbale

kommuniserer det vi fgler» (Kvalbein, 1999, s. 59).

Elevene forteller at de legger merke til den non-verbale kommunikasjonen mellom leerer og
elev. Dette er med a pavirke elevenes deltakelse i klasserommet. «Sa tror jeg ogsa at dersom
leereren kommer inn og smiler og viser at den har lyst til & undervise oss og sant, sa har jo det
veldig mye a si hvis leereren kommer inn og er sur og sint liksom» (elever). Kroppsspraket til
lereren forteller elevene hva leereren tenker om dem. Dersom den non-verbale
kommunikasjonen blir tolket negativt av elevene vil dette ha en hemmende effekt pa elevenes
deltakelse. At barn er raske til & oppfatte og tolke kroppssprak bekreftes av Kvalbein (1999).
Han peker ogsa pa det uheldige med dette: «Men de er ogsa sveert sarbare psykisk dersom de
stadig opplever konflikt mellom den verbale og den non-verbale kommunikasjonen fra for
eksempel foreldrene (schizofren kommunikasjon)» (s. 59-60). Leererne har hert at non-verbal
kommunikasjon har mye a si for elevene: «Og da, altsa hva de la merke til at leereren smilte,
at leereren snakket med en vennlig stemme. Det var liksom det. Det var ikke hvor fancy
opplegg vi hadde. Det var ikke det som betydde noe virket det som. Det var mer hvordan

leereren var, sa jeg tror vi betyr ganske mye» (lerere). Det handler om a veere bevisst pa ting,
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forhold og opptreden som gjer at det som kommuniseres oppleves positivt. Elevene forklarer
hvordan en leerer med surt kroppssprak pavirker deltakelsen deres:

- E1: Sa hvis lereren er sur hele tiden og, da har du ikke sa veldig lyst til & ga & snakke
med han. Men, hvis du er glad eller interesserer deg litt, sa har du jo litt mer lyst til &
ga bort hvis du vil si noe.

- E2: Jeg vil jo egentlig bare unnga han, preve a snakke minst mulig med han. Jeg har
ikke sa veldig lyst til & sparre om hjelp en gang hvis du har en sur lerer. Da vil du bare

prgve 4 sitte alene og bli kvitt han egentlig. Ikke hjelp meg, jeg vil ikke ha deg her
(elever).

I denne samtalen legger en av elevene frem hva en sur lerer gjer med han, og hva en glad
leerer gjor. En annen elev bekrefter det som blir sagt, og velger a fokusere pa den sure laereren.
Elevene gnsker ikke hjelp og veiledning fra en leerer som virker sur. Dette viser at
kroppsspraket pavirker relasjonen mellom leaerer og elev. Noe som igjen kan fare til at elevene
ikke gnsker a delta i samtaler eller diskusjoner. Innledningsvis ble det sagt at kroppsspraket
forteller oss hva vi fgler. Foreldrene kommer innpa hvordan en laerer mottar et svar fra
elevene, og tenker at dette er sveert sentralt for hvordan elevene gnsker a delta.

Hvis en elev svarer egentlig ganske feil pa det som det ble spurt om, sa tror jeg det er

sa viktig ogsa maten leereren svarer eleven pa da. For det kan jeg huske fra nar jeg selv

gikk pa skolen. Du hadde de laererne som narmest kunne, ikke hane deg, men pa en

mate... ikke heller himle med gynene, men du forstdr méten du... Du har jo et
kroppsspriak (...) (foreldre).

Lererens kroppssprak i det hun mottar et budskap fra en elev er av stor betydning for eleven.
Serlig gyekontakt, ansiktsuttrykk og gestikulasjon er viktig. Et negativt kroppssprak vil

hemme deltakelsen. Andres kroppssprak kan ogsa fare til usikkerhet.

Det kan du nesten kjenne pa deg selv at hvis du er pa en plass, og er kanskje litt
usikker i fra far av, og drister deg til & svare, og si blir det... du bare ser at... du
«senser» jo det. Du «senser» fort pa hvilken mate det blir mottatt pa (foreldre).

Til og med voksne mennesker opplever ubehag dersom noen reagerer pa et utsagn med
himling og annen mimikk som blir oppfattet negativt. Dette er en tankevekker pa hvordan en
elev kan oppleve et negativt kroppssprak fra laereren. A veere bevisst pa kroppsspraket i
klasserommet gjelder bade lzrere og elever. Men, foreldrene papeker at mesteparten av dette
ansvaret ligger pa lererne. Larerne snakker om hvordan de henvender seg til elever som har
gjort noe de ikke burde gjort eller for eksempel kommet for sent inn til timen. De er bevisste

pa mottakelsen:

Sa da prever jeg a la veere a si: «Na er du forsen. Na skriver jeg deg ned» fordi jeg er
glad for at de kommer. Og noen sliter litt mer med & komme, sa det er liksom hva sier
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vi nar de gjer ting som de egentlig ikke skal gjere? Da kan en heller ta det i etterkant
av timen (leerere).

En annen leerer supplerer: «Jeg gjer alltid det. Smiler og sier: «god morgen, godt, der var
du». Sa vet de jo selv at de er forsene» (lzerere). Dette viser at i noen situasjoner, som nar

elevene kommer for sent inn til time, er leererne bevisste pa hvordan de mottar eleven med
bade det verbale og det non-verbale. Kanskje denne bevisstheten ikke er sa sterk nar det

kommer til hvordan en laerer tar imot og gnsker elevsvar velkommen i klasserommet?

Na har vi sett at kommunikasjon inneholder affordanser. Dette vil si at det kan veere
egenskaper ved dialogen som bade hemmer og fremmer deltakelse. Bade det verbale spraket i
seg selv kan pavirke deltakelse, men ogsa det non-verbale spraket. | et klasserom betyr dette
at leereren bgr vere bevisst pa hvor mye kommunikasjon har a si for elevenes deltakelse og

leering.

Dette kapittelet viser hva som kan hemme og fremme deltakelse og medvirkning i et
klasserom. Det fysiske miljget, lzereren og undervisningen, de formelle og uformelle arenaene
for medvirkning, det psykososiale miljget og kommunikasjonen inneholder alle affordanser.
Spersmal jeg sitter igjen med er hvordan kan dette hjelpe lzrerne og elevene? Hvordan kan en

bevissthet omkring dette fore til medvirkning og deltakelse?

Seerlig formal med undervisningen og dybdelaring star igjen som viktige begrep a ta med
videre. Det samme er metaforene om leering og hvordan kommunikasjonen i klasserommet
kan bidra til & hemme eller fremme deltakelse og medvirkning. Dette vil jeg diskutere

neéermere i neste kapittel.

82



6 Diskusjon

Utgangspunktet for studien er deltakelse og medvirkningsmuligheter for elever pa
ungdomstrinnet. Problemstillingen er: Hvordan kan faktorer i klasserommet pavirke elevers
muligheter til deltakelse og medvirkning? Forskning har lenge fokusert pa at leering skjer
gjennom aktiv deltakelse og ved hjelp av spraket. Hvordan kan det ha seg at elever fortsatt
opplever at de ikke har gode nok muligheter til & delta og medvirke? Kan det hende at leerere
og skolen stadig vekk faller tilbake til det som er trygt og kjent? Hva er i sa fall grunnen til
det? Slike spgrsmal kan bade provosere og fa oss til a lure pa om endring er mulig. Med dette
som bakgrunn vil jeg na drefte utvalgte tema i lys av tidligere forskning og teoretiske
perspektiver i avhandlingen. Hvert delkapittel besvarer ett forskningsspgrsmal. Temaene som
blir dreftet er utvalgt fra analysen. De to farste delkapitlene har fokus pa faktorer som
pavirker elevenes muligheter til deltakelse i klasserommet. Lererdata og foreldredata blir
brukt til & fylle ut diskusjonen. Farst diskuterer jeg noen aspekter ved undervisningens
organisering som elevene mener pavirker deres engasjement i faget. Bevisstgjering av formal
og variasjon i undervisningen er det jeg har valgt & fokusere pa. Deretter kommer jeg inn pa
faktorer i leeringsmiljget som funnene viser har betydning for elevers deltakelse. Fokuset i
denne delen er pa det fysiske miljget, relasjoner, trygghet og mestring. Det tredje delkapittelet
har fokus pa leereren og leererarbeidet. Samtalene med elever og foreldre trekkes det ogsa
veksler pa. Her diskuterer jeg hvordan lareren kan bidra til a styrke elevers medvirkning.

Resultatene fra Elevundersgkelsen bygger opp under og fyller ut diskusjonen.

6.1 Formal med og variasjon i undervisningen

Gjennom undervisningen skal elevene blant annet utvikle skaperglede, engasjement og
utforskertrang (Utdanningsdirektoratet, 2017b). Slik jeg ser det er elevene helt avhengige av a
veere aktive deltakere da. Forskningsspgrsmalet jeg na skal besvare er: Hvordan kan

undervisningens organisering hemme eller fremme elevers aktive deltakelse?

Fagpresset i skolen er stort. | kapittel 1, Innledning, viste jeg til styringsdokumenter som

fremhever gnsket om kontinuerlig leering for elevene. Med bakgrunn i metaforen lering som
deltakelse (Sfard, 1998) vil ikke lengre pensumlister automatisk fare til at elevene leerer mer.
Funn i kapittel 5.3 viser at elever sgker etter klargjgring av formal med aktiviteter, oppgaver

og leering. Elevene leter etter mening og relevans med fag og undervisning. Med dette som
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bakgrunn har jeg valgt a se neermere pa klargjgring av formal og variasjon i undervisningen,

og hva dette har a si for elevers deltakelse.

Kommunikasjon i klasserommet kan pavirke hvordan elevene oppfatter formalet med
undervisningen. For a fremme deltakelse ma elevene som sagt forsta hvorfor de jobber med
ulike oppgaver og hva som er malet med aktivitetene. Funn i kapittel 5.3, viser at
begrunnelser som «det star i pensum», ikke er motiverende nok for elevene. Resultatene fra
Elevundersgkelsen, i kapittel 3, viser at noe skjer med elevenes motivasjon fra 8. til 10.trinn.
Hva kan dette skyldes? Kan jakten etter en dypere mening og forstaelse vere grunnen?
Elevene gnsker, i kapittel 5.3, & se sammenhengen mellom fag og det virkelige liv.
Dyhbdelering (jfr. Overordnet del) fokuserer som nevnt tidligere pa leeringsprosessene i
klasserommet. Problemlgsing, samarbeid og kommunikasjon er noen av egenskapene som
star sentralt. Elever har ulike forkunnskaper og leerer pa ulikt vis. Fullan et al. (2018) hevder
at dybdeleering serlig er virkningsfullt for elever mest fremmedgjort for tradisjonell skolering.
En tydelig innramming av leringen med klare formal i tillegg til & kople pa elevenes
forkunnskaper, kan fare til at alle elevene far mulighet til a engasjere seg i og interessere seg

for temaet pa en annen mate.

Stop by a deep learning classroom and you will see students who are voraciously
curious and who are encouraged to ask questions of each other, teachers, families, and
experts across the community or globe. There’s a constant buzz of conversation as
students grapple with solving problems or investigating ideas so they can make sense
of their world (Fullan et al., 2018, s. 15).

For & ha mulighet til & se et slikt engasjement hos elever, som beskrevet over, ma elevene
oppleve oppgavene som meningsfulle. Her er det paralleller til Wenger (1999) og lering i
praksisfellesskap som nevnt i kapittel 2.3.1. Han skriver at det er ulogisk a skille leeringen fra
andre aktiviteter vi gjar. Autentiske laeringsoppgaver, hvor konteksten stemmer overens med
redskapene elevene har tilgjengelig, kan fere til at elevene opplever leringen som viktig og
meningsfull. Elevene vet da hvorfor de gjer det de gjer og hva som er poenget med
aktiviteten. Formalet blir tydelig for eleven. | kapittel 3 viser resultatene fra
Elevundersgkelsen at elevene opplever mindre og mindre relevans til leerestoffet. | 8.klasse
svarte 81% at de var helt enige eller litt enige i at de vil fa nytte av det de laerer senere. |
10.klasse var det bare 36,2% som svarte det samme. Hvordan kan vi forklare slike resultat?
Slik jeg ser det ma lerere jobbe for at elevene til enhver tid er i stand til & fortelle andre hva
de holder pa med. @nsket ma veere at elevene blir sa ivrige og interesserte i laereprosessen at

de glemmer tid og sted. Dersom elevene opplever at jobben de gjar i klasserommet er viktig
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og meningsfull (Fullan et al., 2018), kan dette fremme deltakelse i klasserommet. Det kan

virke som om formal og mening er broen mellom eleven og kunnskapen.

Undervisningens organisering har mye 4 si for helhetsforstaelsen til elevene. Variasjon ble, i
kapittel 5.3, nevnt av bade elevene og lererne som noe de gnsker og jobber for. Imidlertid
viser analysene at elevene og laererne har ulik forstaelse av hva variasjon er. Laererne forstar
variasjon som det a variere mellom larerstyrt undervisning, samarbeidsoppgaver, individuelt
arbeid og diskusjon. Elevene forstar variasjon som at leeringsstoffet og aktivitetene blir
fremstilt i en meningsfull helhet. Nar undervisning planlegges, er det viktig & passe pa at
fagene ikke avgrenses til kunnskapsinnhold, men at malet er & skape en helhet i

undervisningen, slik at elevene vet hvorfor de gjer det de gjer.

Lererne skisserer et dilemma i kapittel 5.3 nar det gjelder felles gjennomgang vs. ikke felles
gjennomgang pa tavlen. Dersom laererne velger & ha felles gjennomgang pa tavlen, som de
oftest gjer, opplever de at mange av elevene ikke far med seg det som blir sagt, og timene blir
kjedelige og lite varierte. Dersom leererne velger a ikke ha felles gjennomgang opplever de
ofte at det blir kaotisk i klasserommet og lite struktur. Slike dilemma kan vare eksempel pa at
endring i hvordan undervisning legges opp er ngdvendig. Tidligere forskning viser at elever i
norsk skole jobber mye individuelt. Det er sjelden lagt opp til diskusjon av fag og mye av
undervisningen er leererstyrt (Klette, 2003; Sahlstrom, 2012). | et sosiokulturelt perspektiv er
leering en aktiv prosess (Séljo, 2016). Hvorfor skal et nytt tema presenteres med et foredrag
eller innlegg fra leerer? Kanskje dette innlegget skulle blitt spart til senere i laeringsprosessen,
nar elevene har fatt undret seg, blitt interessert og forsket pa temaet. Kanskje leererne kan fa
en forestilling om at sa lenge de har gjennomgatt fagstoff i plenum, sa har elevene lart det de
skal? Laererens syn pa leering viser seg a vere sentralt for elevers deltakelse. Laring handler
om a utvikle kompetanser og finne sin plass i verden. Learing er mangfoldig (Alexander et al.,
2009). For a invitere elevene til deltakelse, kunne for eksempel elevene fatt undret seg over og
forsket pa temaet selv, far lerer presenterer emnet. Elevene kunne slik fatt mer erfaring rundt
emnet, og kunne sett ssmmenhenger med andre forkunnskaper de har. Det ma skapes

situasjoner i undervisningen hvor elevene tenker «dette gnsker jeg a finne mer utav».

Tradisjonelt har det veert vanlig at leereren stiller spgrsmal som har et «riktig» svar. Det

underbygger ogsa funn i kapittel 5.5. Sparsmal fra leerer kan dermed begrense elevenes

muligheter til & utforske, vere kritiske og tenke nytt. Elevene kan bli passive og malet deres

kan dermed bli & ta imot ferdig tolket kunnskap og memorere det. Dette kan minne om laering

som overtakelse (Sfard, 1998). P4 samme tid skriver Sfard at & forkaste den ene kategorien
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metaforer og leve fullhjertet etter den andre ikke er fornuftig. Hun mener at det da satses for
mye pa en ting. «Because no two students have the same needs and no two teachers arrive at
their best performance in the same way, theoretical exclusivity and didactic single-
mindedness can be trusted to make even the best of educational ideas fail» (ibid, s. 11).
Dermed er det kanskje en bevisstgjaring hos leererne som blir viktig. Hvilket perspektiv pa

lzering skal brukes i planleggingen? Hvordan kommuniseres det ut i klasserommet?

De forholdene med undervisning vi har sett pa na viser at det er pa tide med en endring, og
med den endringen falger det en bevisstgjgring hos lererne pa hva som hemmer og fremmer
deltakelse i klasserommet. Hattie og Yates (2013) hevder at elever som er vant med en
tradisjonell undervisningsform vil trenge tid pa a omstille seg en ny form og Fullan et al.
(2018) viser til at et skifte i fokus over til leeringsprosesser er avhengig av endringer i

kulturen. Endring vil ta tid bade for elever og lerere.

6.2 Leeringsmiljgets affordanser

Elevene har krav pa et leeringsmiljg som er trygt og godt, og som fremmer laering, helse og
trivsel (Opplearingslova, 1998). | dette kapittelet skal jeg se pa bade fysiske- og psykososiale
elementer i lzeringsmiljget. Forskningsspgrsmalet som diskuteres i denne delen er: Hvilken

betydning har det fysiske- og psykososiale miljget for elevers aktive deltakelse?

| kapittel 5.2 viser funn at orden og struktur i det fysiske leeringsmiljget oppleves som viktig
for lererne. Dette skaper forutsigbarhet og trygge rammer for bade larere og elever. De tre
illustrasjonene (kap. 5.2) viser ulike leringsmiljg og synliggjer hvor elevenes fokus er. | noen
av klasserommene er fokuset pa leereren, andre steder pa arbeidsoppgave og medelever. Det
kan virke som at undervisningsrommene legger til rette for interaksjon og deltakelse pa ulike
mater. | kapittel 5.2 viser funnene at elevene synes det er mer avslappende i rom som slgyd-
og tegnesalen. Kanskje er det pa grunn av at rommets utforming og innredning? Eller handler
det om kommunikasjon i ulike kontekster (Linell, 2009; Rommetveit, 1972)? | kapittel 5,6
kommer det frem at elevene ikke alltid forstar konteksten. De stiller spgrsmal med hvorfor
lererne ikke alltid gnsker at de skal diskutere og reflektere lzeringsstoffet med andre
medelever. Konteksten i de ulike undervisningsrommene er meningsfull og kjent for leerere,
men kanskje ikke for elevene. Dersom konteksten ikke er meningsfull for elevene kan det fare
til misforstaelser og utydelig kommunikasjon, samt skape utfordringer for deltakelse og

medvirkning (Sahlstrom, 1999). Normer og regler i ulike situasjoner lzerer mennesker seg
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gjennom erfaring og samhandling med andre (Kvalbein, 1999). For a skape en meningsfull
kontekst for elevene ma bade undervisningen og leeringsmiljeet skape en forstaelig helhet for

elevene.

| det ordinere klasserommet er det ofte lagt opp til at alle skal gjgre det samme til enhver tid.
Men, dersom elever larer pa ulike mater og i forskjellig tempo, burde kanskje det fysiske
leringsmiljoet legge mer til rette for dette? Klette (2003) viser at ungdomsskoler har fa skiller
mellom leeringssoner. De fleste leeresituasjonene er like, til tross for ulike fag (kap. 2.3).
Dersom det fysiske leringsmiljget hadde tilrettelagt pa en annen mate, kunne det veert med pa
a fremme elevenes deltakelse. For eksempel kunne de elever som har behov for & konsentrere
seg og utvikle ideer alene, jobbet i en stillesone i klasserommet, med greklokker med musikk
eller lyddemping. Andre elever som har behov for a lufte ideer, diskutere med andre og bli
inspirert, kunne jobbet i et samarbeidsomrade. En slik organisering eller innredning kan
minne om et slags arbeidslandskap hvor elevene ville hatt store medvirkningsmuligheter.
Samtidig viser det at det fysiske leeringsmiljget pA mange mater fungerer som et rammeverk
for elevenes muligheter til samspill og deltakelse. Det er ingen fasitsvar pa hvordan det
fysiske leeringsmiljget skal se ut. Men, det som har noe a si er laerernes bevissthet om at det
fysiske leeringsmiljget pavirker elevenes muligheter til deltakelse og medvirkning. Noen av
funnene, i kapittel 5.2, omkring artefakter i klasserommet viser at leererne snakker om a gjare
det koselig. En pedagogisk bevissthet rundt mgblement og artefakter i klasserommet kan vare
med a skape et fysisk leeringsmiljg som hjelper elevene a skape en meningsfull helhet. Dette

samsvarer med Digernes (2016) sine funn i barnehagerommet.

Det fysiske leeringsmiljget kan bidra til at kommunikasjon og samspill blir en naturlig del av
undervisningen. Elevene forteller, i kapittel 5.2, at det er viktig a fa hgre andres syn og tanker.
Dette hjelper dem i utviklingen. Sprak og samspill hgrer sammen. Her er det paralleller til
Vygotskij og leering i neermeste utviklingssone (Saljo, 2016). I et tradisjonelt klasserom hvor
elevene sitter pa rekker med fokus frem mot leereren og tavlen, kan leereren kanskje oppleve at
det er enklere a beholde kontroll over samspillet. Dersom laererne innreder klasserom med
tanke pa ro og orden i stedet for & fokusere pa elevenes leering, kan dette ga utover elevenes

deltakelse.

Det sosialt forlengede sinnet som mennesker har, ifglge Linell (2009), viser til at mennesker

er avhengige av hverandre for a skape mening. Elevene er medforfattere i hverandres

kommunikasjon og leeringsprosess. Dermed kan vi si at fellesskap og relasjoner i

leringsmiljeet er viktig for elevenes leering og utvikling. Barn lerer av a delta i et samspill
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(Vygotskij, 2001). Her er det ogsa paralleller til Kershner (2009) og den distribuerte
intelligensen. Lering skjer i et fellesskap med andre mennesker og de tilgjengelige
ressursene. Hvordan forholdet er til de andre i fellesskapet, er avgjgrende for hvordan elevene
leerer og utvikler seg. Funn i kapittel 5.5 underbygger ogsa det. Dersom relasjonen til laerer
eller andre elever ikke er god, vil dette fungere hemmende i leringsprosessen (Drugli, 2012),
og dermed ogsa for muligheten til & delta og medvirke. Til og med voksne mennesker merker
forskijell pa deltakelsesmulighetene alt etter hvilken situasjon vi er i og hvilke mennesker vi
har rundt oss. Noen fellesskap gjar oss gode og kreative, andre passive og usikre. Her er det
noen paralleller til det Hernes (2018) skrev om at vare kropper kan leve ulike liv. Fellesskapet
elevene er en del av, er med pa a pavirke deres utvikling. Hadde fellesskapet vaert annerledes,
ville elevene mest sannsynlig utviklet seg pa en annen mate. Her er det paralleller til den
karismatiske makten. Elever identifiserer seg med andre (Bergem, 2011). For a gke deltakelse
ma ikke elevene kategoriseres ut fra evner og prestasjoner. Elever ma slippes fri fra
begrensninger angaende deres lering (Hart et al., 2004). P4 denne maten kan alle delta ut fra
samme premisser. Laringsmiljget og de menneskene vi omgas kan bade vaere med & hemme

og fremme deltakelse og medvirkning.

| kapittel 5.5 viser funnene at bade laerere og elever opplever at gode relasjoner og trygghet i
leringsmiljget er sentralt nar det kommer til deltakelse. Kommunikasjonen i klasserommet
pavirker bade relasjonene og opplevelsen av trygghet. Dersom den normative formen for
dialog ligger til grunn, er partene som er innblandet i dialogen likeverdige og det er hgy grad
av empati (Linell, 2009). Dette vil mest sannsynlig ha positiv innvirkning pa elevenes
deltakelse. Laerere som er bevisste pa dette, kan fungere som rollemodeller for elevene.
Mennesker lzrer av hverandre, gjennom samspill og i fellesskapet. Uten & vere bevisst pa det,
deltar mennesker i andres opplevelser (Braten, 2006), noe som farer til utvikling bade av egen
identitet og kunnskap. Relasjoner med andre mennesker har altsa stor betydning for deltakelse

og utvikling.

Livet handler pa mange mater om mestring. For elevene handler det om & mestre de
utfordringene og situasjonene de blir utsatt for i lgpet av skolehverdagen. | kapittel 5.5 viser
funnene at elevenes mestring pavirker deres deltakelse. A vaere deltaker er bade en subjektiv
opplevelse av a veere anerkjent, samtidig som det er en samhandling (Marinosson et al.,
2007). For a delta ma elevene oppleve at de har mulighet til & mestre oppgavene som blir gitt.
Elevene ma kjenne at de har noe a bidra med til fellesskapet. Funnene viser som sagt tidligere

at elevene velger a la veere a svare pa spearsmal, dersom de ikke tror de vet det «riktige» svaret
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(kapittel 5.5). Igjen viser kommunikasjon seg a veere en faktor som kan hemme eller fremme

deltakelse

Det jeg har diskutert na viser at det er faktorer i leeringsmiljget som pavirker elevenes
muligheter til deltakelse og medvirkning. Hva sa? Hvordan kan dette bidra konstruktivt for

skoler og laerere til endring og utvikling?

6.3 Kommunikasjon i klasserom — tilrettelegging for elevers
medvirkning

| den Overordna delen av Laereplanen star det at «Elevene skal erfare at de blir lyttet til i
skolehverdagen, at de har reell innflytelse, og at de kan pavirke det som angar dem»
(Utdanningsdirektoratet, 2017b, s. 9). Na gnsker jeg a vende fokuset over pa larer,
lererarbeidet og kommunikasjon i klasserommet. Forskningsspgrsmalet jeg na skal diskutere

er: Hvordan kan larer bidra til & styrke elevers muligheter til medvirkning?

Den historiske utviklingen viser at barn og deres deltakelse og meningsytring har endret seg
gjennom tidene (Woodhead, 2010). Barn blir mer og mer tatt pa alvor, og deres stemme blir
sett pa som verdifull. Denne utviklingen krever endringer i skolen, sa vel som i hjemmet. De
voksne skal veilede barna i deres utvikling. | kapittel 5.4 viser funn at laererne pa den ene
siden gnsker at elevene skal oppleve at de har medvirkningsmuligheter. De praver a legge til
rette for bade formell og uformell medvirkning, selv om de til tider synes det er utfordrende.
Pa den annen side opplever lererne at elevene ikke er modne nok til & gjgre gode valg.
Valgene til elevene tilfredsstiller ikke alltid leererne, de skulle til tider gnske at elevene valgte
annerledes. Tidligere forskning viser at lerere har en tendens til a fokusere pa praktiske
utfordringer med elevmedvirkning, i stedet for & jobbe for at elevmedvirkning blir en integrert
del av pedagogikken (Gjerdset, 2014).

Kommunikasjon har vist seg a spille en rolle nar det kommer til a klargjgre formal med
undervisningen, gnsket om variasjon, relasjoner, trygghet og mestring i klasserommet. Til og
med det fysiske miljget spiller en rolle for kommunikasjonen. Kommunikasjon er altsa mye
mer enn a sende et budskap fra A til B. Mennesker kommuniserer ut fra de perspektiver og
metaforer de styrer etter. Derfor har leerernes syn pa lering en sentral rolle i hvordan de legger
til rette for medvirkning. En god start for a bidra til endring kan vare a starte med lareren og
vedkommende sitt syn pa leering. Alle leerere pa en skole skal ikke gjare alt likt, men en

bevisstgjering kan veere med a fremme elevenes muligheter til medvirkning. Lererne
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opplever, i kapittel 5.4, at elevmedvirkning er tidkrevende. Det kan som sagt synes som om
lzererne ikke alltid ser meningen og opplever elevmedvirkning som til dels bortkastet tid.
Nytteverdien av a la elevene ta del, og fruktene det kan gi pa lengre sikt blir kanskje litt
glemt? Resultatene fra Elevundersgkelsen, i kapittel 3, viser at det er forskjell i kullene pa hva
de svarer pa noen av utsagnene/spgrsmalene. Ett ar rapporterer ca.20% av elevene at de fikk
veere med & foresld hva det skulle legges vekt pa nér arbeidene deres skulle vurderes. Aret
etterpa svarte ca.10% det samme. Kan dette skyldes ulike lzerere og ulike syn pa leering?
Kunnskapspress og fokuset pa effektivisering, som nevnt i kapittel 1, kan ogsa veere med a
pavirke lzrere. Da er det viktig & huske at den som skal leere ma selv gjere en aktiv respons
(Hattie & Yates, 2013). Metaforer om leering som deltakelse kan i denne sammenheng veere
til hjelp (Sfard, 1998).

Tanken utvikler talen, og talen utvikler tanken (Vygotskij, 2001). Gjennom spraket utvikler
mennesker seg. Det sosiokulturelle perspektivet handler om at utvikling skjer i et fellesskap.
Bakhtin (1981) skrev at ordene farst blir vare egne gjennom andre menneskers formuleringer.
Pa denne maten er mennesker avhengige av andre for & utvikle seg selv og sin identitet. Dette
kan minne om leering som tilblivelse hos Wenger (1999). Hvilke metaforer og perspektiver
leereren har pa laering spiller en rolle for dialogen og interaksjonen i klasserommet. Funn, i
kapittel 5.6, viser at elevene gnsker a delta i diskusjoner, mens lererne opplever at det er
vanskelig & fa elevene til & delta i diskusjoner. Elevenes og leerernes svar samsvarer ikke. Hva
kan veere grunnen til dette? Hvordan inviterer leereren til diskusjon og samtale i
klasserommet? Dialogisk undervisning hos Kershner (2009) handler om a utvikle elevenes
evner til & lytte, presentere, artikulere og diskutere. Lererens rolle er a statte eleven slik at han
kan formulere og utvikle sine ideer. Dette gir elevene store muligheter til medvirkning. For at
dialogisk undervisning skal fungere i et klasserom ma alle elever ha samme mulighet til &
delta i diskusjonen ut fra der de er i utviklingen. Elevene blir da ikke kategorisert eller merket
(Hart et al., 2004). Slik undervisning vil fremme inkluderende lzring, deltakelse og
medvirkning. Et annet eksempel pa undervisning som legger til rette for medvirkning og
deltakelse er Helgevold (2016) sine tre undervisningsstrategier: the act of holding back, the
act of passing on og the act of non-valuing. Disse strategiene fokuserer pa hvordan lerer
responderer pa spgrsmal og innspill fra elever. Leareren inviterer slik elevene til a bli
«medforfattere» i klasserommet. Det er ikke lenger leereren som skal komme med svarene.
Dialogen i seg selv skal vaere med a fare til utvikling og lzering. Dette viser at hvordan

leereren inviterer til dialog i klasserommet kan veere med a fremme elevmedvirkning.
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I tillegg til dialog, er tilbakemelding og vurdering en sentral del av kommunikasjonen i
klasserommet. Det er ingen fasit pa hvordan tilbakemelding skal utfares. Elevene forklarer, i
kapittel 5.6, at tilbakemeldinger hvor fokuset er pa feilene de har gjort oppleves som
demotiverende. De far ikke lyst til 4 jobbe videre. Resultatene fra Elevundersgkelsen, i
kapittel 3, viser at elever pa 8.trinn spgr lzereren om hjelp dersom det er noe de ikke far til. |
10.klasse er det flere som ikke spar om hjelp. Kan dette henge sammen med hvordan
tilbakemelding gis? Vurderinger som kommer underveis i leereprosessen, formative
vurderinger (Wille, 2010), vil gi elevene muligheter til & videreutvikle det som blir vurdert.
Eleven far mulighet til & respondere pa tilbakemeldingene og endre og forbedre arbeidet sitt.
Med andre ord eleven far medvirke. Ved sluttvurdering eller summativ vurdering far ikke
eleven mulighet til & endre og forbedre. Elevene har dermed liten sjanse til & medvirke. En
bevissthet hos laerer om at fokus er pa prosess, ikke produkt, bidrar til & gke mulighetene for
deltakelse og medvirkning. Altsa ikke vurdering AV laering, men vurdering FOR laring
(ibid). Imidlertid er det ikke bare det verbale som blir gjort i en vurderingssituasjon som
pavirker elevenes muligheter. Det non-verbale, med kroppssprak, gester og mimikk spiller
ogsa en rolle. | kapittel 5.6 forteller elevene at de ikke gnsker hjelp og veiledning av en laerer
de oppfatter som sur eller sint. Kroppsspraket vart er stort sett ubevisst. Men, en

bevisstgjaring av kroppssprakets betydning hos leerere kan mest sannsynlig virke positivt.

Auvslutningsvis vil jeg na oppsummere og trekke tradene sammen.
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7 Avslutning

“Alone we can do so little, together we can do so much” — Helen Keller

Fellesskap er sveert viktig for oss mennesker. | fellesskapet sgker vi statte og bekreftelse, vi
utvikler og endrer oss. Slike fellesskap har mennesker behov for hele livet. Elevene skal
gjennom skolegangen utvikle seg pa flere plan for & rustes til voksenlivet og et fullverdig
medborgerskap i samfunnet. Verdier, livssyn og holdninger utvikles gjennom barne- og
ungdomsarene. Det samme gjelder kritisk tenking og demokratisk sans. Slike egenskaper
kommer ikke av seg selv i det elevene er ferdige pa skolen. Egenskaper og kompetanser som
dette vokser elevene sammen med og utvikler hele livet. Gjennom deltakelse og medvirkning
far elevene oppleve at stemmene deres har verdi. Gjennom sprak, dialog og kommunikasjon

utvikler elevene seg og sin identitet.

Tittelen pa studien er: «Klasserommets makt — elevenes muligheter». Makt i denne
sammenhengen handler om at innholdet i klasserommet, i vid forstand, har betydning for
hvilke muligheter elevene har. I den sammenheng tenker jeg at det kan sies at klasserommet
utever en slags makt. Klasserommet med alt dets innhold, kan pd mange mater ses pa som et
strukturerende verktay som medierer for deltakelse og laring. De ressursene og de verktgyene
elevene har tilgang til er mulighetsbetingelser i deres laeringsprosess. Ulike fellesskap tilbyr

ulike redskaper. Fellesskapet har dermed noe a si for menneskers utvikling.

Synet pa lering ligger til grunn for hvordan undervisningen organiseres, hvordan
leeringsmiljget tilrettelegges og hvordan det kommuniseres i klasserommet. Innredning,
aktiviteter med relevans til livet og a gjere elever bevisste pa formalet med
leeringsaktivitetene, kan bidra til & skape et meningsfullt leeringsmilje, samt pavirke elevers
muligheter til deltakelse og medvirkning. Det er viktig at gode relasjoner og trygghet ligger i
bunnen. Skolen og laerere skal jobbe for & oppna et inkluderende fellesskap i klasserommet.
Kategorisering, merkelapper og fokus pa elevers evner, kompetanser og muligheter farer til
problemer for hvordan undervisning skal legges opp. Inkluderende undervisning ma derfor

vare i fokus.

La meg avslutt med disse ordene: «Engage the World — Change the World» (Fullan et al.,
2018).
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Vedlegg 1: Tilbakemelding fra Personvernombudet, NSD, for forskning

NSD

Stein Erik Ohmna

4036 STAVANGER

WVir dalo: 23010 018 Var rel: 57TES /3 /ST Drares dali: Diéeress el

Vurdering fra NSD Personvernombudet for forskning § 31

Personvernombudet for farskning viser Bl meldeskjema motiatt 14.12.3017 for prosjekist:

5778 Kilasserommals makl - elevenas mulighelar
Behanalingsansvariiy Uniwersitelel § Slavangsr, ved institusjonans enersie leder
Dagliq ansvarliq Stein Erik Othna

Student Dorthea Aase Marfinsan

Vurdering

Etter giennomgang av opplysningens i maldeskjemast og avrig dokumeantasjon finner vi al prosjektet er
meldaplikiig og al personopplysningane som blir samlat inn i detie prosjektet er regulert av
personopplysningsloven § 31. Pa den neste siden er var vardering av prosjeklopplagget slik det er meldt
til oss. Do kan na ga i gang med & behandle parsonopplysninger.

Vllkér for var anbefaling

War anbefaling forutsatier al du gjennomiferer prosjektet i trad med:
«applysninganea gill | meldeskjemasl og ewrig dokumentasjon

«yar prosjekivurdaring, se side 2

=aveniuell korrespondanse med oss

Wi forutsetter at du ikke inmhenter sensitive personopplysningar.

Meld fra hvls du gler vesentlige endringer | prosjektet
Drersom prosjeklat endrer s2q, kan det vasre nadvendig a sende inn endringsmelding. Pa vare netlsider
finrmer du svar pa hvilke endringer du ma melde, sami endringsskjema.

Opplysninger om prosjektet blir lagt ut pa vére nettsider og | Meldingsarkivet
Wi har lagl ut opply=ninger om prosjekiet pa netisidena vare. Alle vare institusjoner har ogs tilgang il
eqre prosjekter | Maldingsarkivet.

V1 tar kontakt om status for behandling av personopplysninger ved prosjektslutt

Wed prosjekislutt 07.09. 2078 vil wi ta konfaki for 3 avklare stalus for behandlingan av

Dakawanfal ar sfakiranisk praduseid o goobes wad NEDs rubner o ahaitronish godijenning.

MELF - Morsk serter for forsknmpsdais A5 Harakd Hirfapres gaie 29 Tel: 455 5821 17 nediinsd o Chrporer, DES 120 R84
M5k - Morwegian Cenme [or Rescach Daia  MORSUET Hergen, NUE'WAY  Faks: 4755 34 56 50 el min
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personopplysninger.

Se vare netlsider ellar ta konlakl dersom du har sparsmal. Vi enskar |ykka til med prosjpekiat)

farianne Heogaiveil Myhren
Siri Tendan Myklabust

Kontaktpersan: Siri Tenden Myklebust tIF: 55 58 22 &8 / Siri. Myklebust®nsd. no

Wedlegn: Prosjektvurdearing
Kopi: Dorthea Aase Martinsen, da.marlinsen& stud wis.no
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Personvernombudet for forskning (ﬂ)

Prosjektvurdering - Kommentar

Prosjekine: 57785

I meldeskjemact er det oppgin at dere skal benytie data fra Elevundersekelsen. Wi har i avklan med stodenten
at dette er bearbewdet statisnkk, og at dataene sdledes ikke inncholder personopplysninger. Wi viser il epost,
meoatart 19.00.2015.

Dere har opplyst | meldeskjema at utvalget vil motta skrifilig og muntlig informasjon om progjektet, og
samitykke skrifilig nl 4 deha. Var vurdening e at informasjonsskrivet il utvalget er godi atformer.

Selv om bamets foresatie samiykker til bamets deltakelse i prosjeloiet, md ogsd bamet gi sin aksept il 4 delia.
Vi anbefaler at barnet motiar il passet mformasjon om hva deltakelse i prosjekiet maebarer. Dene mil sorge for
at barnet forstdr at deltakelse er frivillig, og at det kan trekke seg om det ensker det

Personvernombudet forutsetter at dere behandler alle data i trdd med Universitetet 1 Stavanger sine
retningslinjer for datahdndiering og informmasjonssikkerber. Vi legger til grunn at bruk av mobil lagringsenhet er
1 samsvar mid instiiusjonens retningslinger.

Prosjekuslunt er oppgim tl 07.09. 2018, Det fremghe av meldeskjemaimformasionsskriv at dere vil anonymisere
datamaterialet ved prosjektslutt. Anoaymisering mnebarer vanligvis &

- slette direkte identifiserbane opplysninger som navn, fedselsnummer, koblingsnakkel

- sletie eller omskrve'gruppers mdirekie wdentifiserbare opplysnimger som bostedarbeadssted, alder, kjonn

For en utdypende beskrivelse av anonymasering av personopplysninger, se Datatilaynets veileder:
hittpa:waror datatilsy net.no/g lobalasseta'global regelverk-skjemavei ledere anony misering-veileder-04 1 1 LS pdf
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Vedlegg 2: Samtykkeskjema

Foresparsel om deltakelse i1 forskningsprosjektet
”Klasserommets makt — elevenes muligheter”

Bakgrunn og formal

Formalet med studien er & samle tanker og erfaringer fra elever, leerere og foreldre om hvordan de
opplever og erfarer klasserommet, bade det som er «synlig» og «usynlig», det kan vare ulike
stemninger, pedagogikk og innredning. Jeg ensker & ta utgangspunkt i enkelte av resultatene som
fremkommer av Elevundersekelsen som grunnlag for samtalen med elever, lerere og foreldre.
Klasserommets makt og muligheter synes sveert viktig i elevenes skolehverdag. En overordnet
forelapig problemstilling ser slik ut: Hvordan skaper klasserommet vilkar for deltakelse og muligheter
til medvirkning? Prosjektet er en masterstudie i spesialpedagogikk. Oppgaven blir skrevet ved
Universitet i Stavanger, ved Institutt for grunnskole, idrett og spesialpedagogikk.

Skolen ble valgt ut ved at Elevundersgkelsen viser relativt stabilt lave resultater nar det kommer til
elevmedvirkning. Utvalget vil vare en gruppe pa 4-6 elever, 4-6 lerere og 4-6 foreldre som er
interesserte i & delta i studien.

Hva innebzerer deltakelse i studien?

Deltakelse i studien innebaerer & delta i et gruppeintervju pa ca. en time. Jeg vil bruke en lydopptaker
under intervjuet. Intervjuet finner sted pa skolen. Jeg vil bruke en intervjuguide, med mulighet til
oppfelgingsspersmal og spontane innspill. Elevene vil se pa sparsmaélene fra sitt perspektiv, foreldrene
fra sitt og leererne fra sitt.

Hyva skjer med informasjonen om deg?

Alle personopplysninger vil bli behandlet konfidensielt. Det vil bare vere jeg, Dorthea Aase
Martinsen, og min veileder, Stein Erik Ohna, som har tilgang til lydopptaket. Alt som blir transkribert
vil bli anonymisert og lagret pd PC med passord. Koblingsnekkel/navneliste lagres adskilt fra annen
data. Det blir ikke samlet inn sensitive personopplysninger. Skolens navn vil ikke bli nevnt i
oppgaven, men det vil bli nevnt at det er en skole i Rogaland. Prosjektet avsluttes i august 2018. Alle
lydopptak vil bli slettet etter sensur foreligger.

Frivillig deltakelse
Det er frivillig & delta i studien, og du kan nar som helst trekke ditt samtykke uten & oppgi noen grunn.
Dersom du trekker deg, vil alle opplysninger om deg bli anonymisert.

Dersom du ensker a delta eller har spersmél til studien, ta kontakt med:
Prosjektleder: Dorthea Aase Martinsen, telefon: 905 44 527, mail: da.martinsen@stud.uis.no
Veileder: Stein Erik Ohna, telefon: 51 83 35 38, mail: stein.e.ohna@uis.no

Studien er meldt til Personvernombudet for forskning, Norsk samfunnsvitenskapelig datatjeneste AS.

Samtykke til deltakelse i studien:
Jeg har mottatt informasjon om studien, og er villig til & delta

(Signert av prosjektdeltaker, dato)
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Vedlegg 3: Intervjuguide fokusgruppeintervju

Intervjuguiden til de tre ulike gruppene er bygget opp helt likt og det er de same temaene som
blir tatt opp. Spersmalene er endret litt pa fra gruppe til gruppe for a passe deltakerne.
Intervjuguiden som jeg har lagt ved her er rettet mot elevene.

Innledning:
Tusen takk for at dere tar dere tid til & veere med i studien min. Forst og fremst vil jeg si at det

er ikke et vanlig intervju dere skal vaere med pa. Denne metoden heter fokusgruppeintervju,
noe som forst og fremst er en samtale mellom dere som er deltakere, om et tema. Jeg ensker &
4 @rlige svar. Ingenting er riktig eller galt svar. Det er veldig enskelig at dere responderer pa
hverandres innspill. Det er samtalen 1 gruppen som er interessant, derfor kommer ikke jeg til &
stille nye sporsmadl til dere hele tiden.

Gjennom hele samtalen kommer jeg til & fokusere litt pd lokalitet. Dvs. hvor skjer dette dere
forteller om. Hvilket rom osv. Det er fordi jeg ensker & vite hvilke rom dere opplever ting i.

Innledningsspgrsmal:
Farst av alt, kan dere fortelle meg litt om hvordan det er a vaere elev her pa skolen?

Resultatene i - Hva synes dere om Elevundersgkelsen?

elevundersgkelsen o Er det viktig for dere a fortelle hvordan dere

opplever skolen?

- Svarene pa Elevundersgkelsen viser at elevene pa
skolen ikke er helt forngyde med det som heter
elevmedvirkning, mestring, motivasjon og lererstatte,
hva tenker dere om det?

Samtale om det synlige og
usynlige i klasserommet:
Beskrivelser av klasserommet - Et klasserom inneholder mye. Bade stemninger og
innredning. Kan dere beskrive klasserommet dere
bruker mest tid i?

o Hvor viktig er klasserommet for dere elever?

Deltakelse i klasserommet - Hyvis dere skulle beskrive en vanlig skoletime, hvordan
er den? (lokalitet)
o -hva gjer dere?
o Pa hvilke mater deltar dere?
o Hva er det som gjor om dere velger a delta
aktivt eller ikke?
- Kan dere fortelle hva dere tenker om det er a veere
deltaker i klasserommet? Er det viktig? Likt for alle?
- Kan dere fortelle om en time dere fglte dere var aktive
deltakere? (lokalitet)
o Hva gjorde dere?
o Hva synes dere om slike timer?
o Hva var det som gjorde at dere valgte a veere
aktive i den timen?
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Makt og Kommunikasjon i
klasserommet

Medvirkning i klasserommet

Drgmmer og dilemma

o Hvor viktig er det for leringen at dere deltar og
er aktive i timen?
- Kan dere fortelle om en time dere ikke var aktive
deltakere? (lokalitet)
o Hva gjorde dere?
o Kilarer dere a sette ord pa hvorfor dere ikke var
aktive?
- Huvilke arbeidsmetoder liker dere best?
o Variasjon, gruppe, individuelt
o Nar synes dere at dere leerer mest?
- Opplever dere at alle i klassen er deltakere i det som
skje i timene?

- Hvem bestemmer hvordan dere skal jobbe med
leeringsstoffet?
- Synes dere at dere kan si det dere mener i
klasserommet?
o Gjelder dette alle i klassen tror dere?
o Far dere veere med a bestemme hvordan dere
skal ha det i klasserommet?
= Faglig og sosialt
= Hvordan blir dette gjort?

- Hva tenker dere dersom jeg sier medvirkning?
- Hvor tenker dere at dere har mulighet til & medvirke
her pa skolen? (lokalitet)
o Elevsamtale (individuell)
o Elevrad (kollektiv)
o Iklassen?
- Opplever dere at de voksne er interesserte i a hgre hva
dere mener?
- Hvor viktig er det for dere a ha mulighet til & pavirke
skolehverdagen

- Hvordan skulle dere gnske skolehverdagen var?
- Ser dere noe som kan hindre, utfordre eller veere vanskelig
for a fa til dette?
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Vedlegg 4: Rekruttering av deltakere til fokusgruppeintervju

Elever:

1. runde: Invitasjon ble gitt til alle 10.klassinger av min
kontaktperson ved den aktuelle skolen. 8 elever tok kontakt og
samtykket til & delta i studien.

Foreldre:

1. runde: Invitasjon ble gitt til alle foreldrene i FAU pa et mate.
Rektor ved skolen delte ut invitasjoner. Fire foreldre tok
kontakt og samtykket til & delta i studien.

To av foreldrene matte melde avbud av ulike grunner.

Lerere:

1. runde: Invitasjon ble gitt til alle lzerere. En laerer tok kontakt
og samtykket til & delta i studien.

2. runde: Det ble sendt en paminnelse pa mail til samme
gruppe. Lite respons.

3. runde: Deltakerne fikk muntlig invitasjon. Tre deltakere tok
kontakt og samtykket.
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