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Sammendrag

Hvilken betydning kropp og emosjoner har i skolehverdagen for lzerere har fatt gkende
oppmerksomhet. Det mangler derimot forskning nar det kommer til hvordan leerere tar i bruk
kropp og emosjoner i mgte med det relasjonelle aspektet mellom lzaerer og elev. | denne studien er
det gjort en kvalitativ casestudie hvor jeg har intervjuet to leerere, samt observert og gjennomfgrt
et refleksjonsintervju for a fa innsyn i hvilken betydning kropp og emosjoner har for deres hverdag
som lzerer. Jeg har valgt disse metodene pa bakgrunn av at jeg har villet utforske fglgende
problemstilling: Hvilken betydning har kropp og emosjoner for min profesjonsutvikling som laerer
nar det kommer til laerer-elev relasjonen? Forskningsspgrsmalene som stilles er: Hvilke kroppslige
og emosjonelle erfaringer forteller leerere at de opplever i klasserommet? Hvilke kroppslige og
emosjonelle erfaringer kommer til uttrykk i klasserommet i mgte med elever? Hvilke kroppslige
eller emosjonelle strategier bruker lzererne i klasserommet for & danne relasjoner til elevene?
Analysene far frem hvordan laererne tar i bruk kroppen som et verktgy i mgte med det
relasjonsarbeidet som gjgres i skolen. Det kommer ogsa frem hvilke strategier laererne tar i bruk i
dette arbeidet. Strategiene er blikk, refleksjon over egen praksis og a si unnskyld. Diskusjonsdelen
forsgker a knytte funnene jeg har gjort i denne studien opp mot tidligere studier for a se om det er
en sammenheng. Til slutt fremheves det at det er viktig at leerere og forskere fortsetter a fremheve

denne tematikken for at det skal komme mer forskning pa feltet.



Abstract

The importance of the body and emotions in everyday school life for teachers has received
increased attention. On the other hand, there is a lack of research when it comes to how teachers
use their bodies and emotions when dealing with the relational aspect between teacher and
student. This is a qualitative study where | interviewed two teachers, observed and carried out a
reflection interview to gain insight into the importance of body and emotions for their everyday life
as a teacher. | have chosen these methods on the basis that | wanted to explore the following issue:
What significance do body and emotions have for my professional development as a teacher when
it comes to the teacher-student relationship? The research questions asked are: What bodily and
emotional experiences do teachers say they experience in the classroom? What bodily and
emotional experiences are expressed in the classroom when meeting students? What bodily or
emotional strategies do teachers use in the classroom to form relationships with students? The
analyzes reveal how the teachers use the body as a tool in the face of the relational work that is
done in school. It also shows which strategies the teachers use in this work. These strategies are
glances, reflection on one's own practice and being able to say sorry. The part of the study where |
have discussed | attempt to link the findings | have made in this study to previous studies to see if
there is a connection. Finally, it is emphasized that it is important that teachers and researchers

continue to emphasize this topic so that there will be more research in the field.
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1 Innledning

| denne oppgaven undersgker jeg hvilken betydning kropp og emosjoner har for laererprofesjonen
og hvordan jeg som laererstudent kan utvikle kunnskap om hvordan egne kroppslige og emosjonelle
erfaringer har og far betydning for min profesjonsutgvelse som laerer nar det kommer til
relasjonsbygging. Denne tematikken er relevant fordi alle mennesker bruker kroppen i mgte med
andre mennesker og det viser til en ny vinkling pa hvordan lerere kan ta i bruk kroppen som
verktgy for a fa gkt relasjonskompetanse i mgte med elevene. Jeg vil f@rst vise til en begrunnelse
for hvorfor jeg har valgt dette temaet med vekt pa samfunnsmessige, personlige og
forskningsmessige begrunnelser. Deretter vil jeg vise til relevant forskningslitteratur for studien,
problemstilling, samt tre forskningsspgrsmal. Avslutningsvis vil jeg i innledningen kort vise hvordan

oppgaven er bygd opp.

1.1 Bakgrunn for valg av tema

Alle mennesker har et grunnleggende behov for a fgle tilhgrighet (Ryan & Deci, 2000, s. 2). En
sentral del for & kjenne pa fglelsen av tilhgrighet er & danne relasjoner til andre mennesker.
Innenfor de ulike vitenskapsteoretiske perspektivene finnes det forskning som tilsier at relasjoner er
noe av det viktigste for at leering skal finne sted (Nordenbro et al., 2008, s. 73). Nordenbro et al.
(2008, s. 73) har gjort en gjennomgang av 6000 ulike studier som viser til at laererens evne til a
bygge relasjoner er den ytre faktoren som teller mest for elevers lzering. Vi kaller denne
kompetansen hos leerere for relasjonskompetanse, som handler om leerernes «ferdigheter, evner,
kunnskaper og holdninger som etablerer og vedlikeholder relasjoner mellom mennesker»

(Spurkeland, 2012, sitert i Spurkeland & Lyebo, 2016, s. 7).

Relasjoner er et viktig aspekt som omtales mye i norsk skolesammenheng som for eksempel i
grunnskolelaererutdanningen. | overordnet del av leereplanen nevnes derimot relasjoner kun tre
ganger i sammenheng med familierelasjoner, utvikling av sosiale relasjoner og mellommenneskelige
relasjoner. Under kapitlet undervisning og tilpasset opplaering nevnes det at «God klasseledelse
bygger pa innsikt i elevenes behov, varme relasjoner og profesjonell dgmmekraft»
(Kunnskapsdepartementet, 2017, s. 17). God klasseledelse innebaerer dermed varme relasjoner.
Men hva betyr egentlig varme relasjoner? Hvordan gjennomfgrer man dette i mgte med elevene?

Styringsdokumentet fremhever med andre ord viktigheten av relasjoner pa flere arenaer nar det
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kommer til skolen, men det gis ikke klare indikasjoner til hvordan dette skal gijennomfgres i praksis
og heller ikke hva de store begrepene som «varme relasjoner» innebzerer. P3
Utdanningsdirektoratet sine nettsider finnes det flere ressurser som handler om relasjoner. Det er
blant annet en artikkel som handler om tiltak for & bedre relasjonen til elever
(Utdanningsdirektoratet, 2019). Den fremhever viktigheten av gode relasjoner og at dersom elever
opplever & ha en darlig relasjon til leereren kan dette fgre til at eleven er mer utsatt for mobbing og
krenkelser. Det ene tiltaket som tas opp for & bedre lzerer-elev relasjonen er tydelig og varm

klasseledelse (Utdanningsdirektoratet, 2019, s. 5).

| leererutdanningen har vi laert mye om relasjoner og relasjonskompetanse, og viktigheten av en god
leerer-elev relasjon har blitt poengtert gjennomgaende i studiet. For eksempel er det vist til Bjgrkelo
et al. (2022, s. 20) som viser til at gode relasjoner er en av de viktigste faktorene for at leering skal
finne sted. Det har ogsa ofte blitt henvist til forskning som viser til lange lister med kjennetegn pa
en god relasjon. Eksempler pa kjennetegn kan veaere at leereren er sensitiv overfor elevenes signaler
og atferd, lzereren gir tilpasset respons, leereren formidler aksept og varme og leereren utgver
struktur og grenser tilpasset elevens atferd etter behov (Pianta, Stuhlman og Hamre, 2002, sitert i
Drugli, 2012, s. 52). Men hva innebaerer disse store ordene egentlig, og hvordan gjennomfgrer man
dette i praksis? Jeg har alltid sittet igjen med et gnske om a vite hvordan man far til disse varme
relasjonene, og lurer pa hva laererne gjgr spesifikt i klasserommet for a fa til dette. Pa leten etter
noe mer spesifikt kom jeg borti begrepene kroppslig leering og kropp og emosjoner i klasserommet.
P& engelsk brukes ofte begreper som embodied learning eller embodiment (@Pstern & Bjerke, 2021,
s. 17). Kropp og emosjoner i klasserommet er en nyere vinkling pa hvordan lzereren arbeider i
klasserommet (@stern & Bjerke, 2021, s. 25). Forskere innenfor denne tradisjonen mener at
leererkroppen er avgjgrende for hvordan kommunikasjon og kontakt foregar mellom underviser og
elever (@stern & Engelsrud, 2014, s. 67; Hellesnes, 2019; Craig, et al., 2018). Jeg vil na Igfte frem

noen studier som er relevante for min studie.

1.2 Relevant forskningslitteratur

For a finne relevant forskningslitteratur har jeg valgt @ gd inn i litteraturlisten til tekster jeg har
ansett som relevante for min forskning. Dette har jeg gjort ettersom det var vanskelig a finne riktige
spkeord. Jeg har for eksempel valgt & ga inn i litteraturlisten til noen av Trine @rbaek sine artikler

ettersom jeg visste dette var artikler som sa pa noe av den samme tematikken som meg. Dette
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forte til en slags sngballeffekt hvor jeg sa gikk inn i relevante artiklers litteraturliste for a finne
tekster som igjen var relevante. For a finne igjen disse tekstene brukte jeg Oria og biblioteket ved
USN. Jeg har ogsa tatt i bruk Google Scholar sin sgkefunksjon hvor jeg sgkte opp artikler som jeg har
tatt med i teorikapitlet og sjekket hvilke tekster disse teoriene var sitert i. For eksempel gikk jeg inn
pa en av Thomas Fuchs sine artikler og sa pa ulike artikler dette perspektivet var sitert i som hadde

noe med skole eller lzerere a gjgre.

Helle Winther (2012, s. 165) er en av flere forskere som fremhever viktigheten av at kroppen
trenger mer plass og oppmerksomhet i dagens samfunn. Hun legger vekt pa samfunnet generelt,
men flere forskere, som for eksempel Hellesnes (2019), Craig et al. (2018), Latta og Buck (2008) og
Berg og Thilo (2012) vektlegger viktigheten av a integrere kroppslig kunnskap i laererutdanningen.
Craig et al. (2018, s. 338) papeker at embodied knowledge er like viktig for fremtidige laerere som at
de leerer om planlegging og klasseledelse i leererutdanningen. Dette mener de pa bakgrunn av funn
i studien deres som viser til at lzerere og laererstudenter vil fa til bedre relasjoner med elevene
dersom de klarer a rydde opp i deres egne erfaringer og fglelser i forkant og underveis i
relasjonsarbeidet. Latta og Buck (2008) fremhever viktigheten av at laerere og leererstudenter er
bevisst seg selv og de forstaelsene eller erfaringene en har med seg i skolen, samt vet hvordan

dette pavirker det relasjonelle aspektet i mpte med elevene (Latta & Buck, 2008, s. 318).

Nar dagens laerere kommer ut i arbeid er det ofte snakk om et praksissjokk eller at laerere mangler
kompetanse nar det kommer til klasseromsledelse. Berg og Thilo (2012, s. 142) viser til at et av de
grunnleggende problemene i dagens laererutdanning er at det er et for stort sprik mellom teori og
praksis. Laererutdanningen er en profesjonsutdanning. En profesjonsutdanning gar ut pa at man
utdanner folk for at de skal ut i et arbeidsliv hvor man i stor grad bruker seg selv som redskap. «Det
er mig, der star midt i rummet, det er min krop, de ser, maerker og responderer pa» (Berg & Thilo,
2012, s. 145). Kroppen brukes med andre ord som et redskap i leererhverdagen. Forskere, leerere og
utdannelsesinstitusjoner ma sammen utvikle redskaper til hvordan kroppen kan fa stgrre
oppmerksomhet nar det kommer til profesjonsutdanninger (Berg & Thilo, 2012, s. 151). Dette pa
bakgrunn av at studentene i deres studie viser til at kroppen som redskap brukes mye nar det
kommer til klasseromssituasjoner. Det fremheves ogsa viktigheten av a reflektere over seg selv og
de erfaringene en har med seg til skolen. «Det er umuligt at blive en fuldsteendig leerer som en
‘rolle’» (Berg & Thilo, 2012, s. 143). En laerer ma veere bevisst at bade personlighet, kroppslighet og

profesjonen i seg selv ma fungere som én enhet. Laereren kan med andre ord ikke innta en rolle



som en annen i arbeidet som leerer. | studien legges det ogsa vekt pa at leerere ofte underviser sann
de selv har blitt undervist. Pa bakgrunn av dette er det viktig at man er bevisst seg selv og hvorfor
man velger & handle som man gjgr i mgte med elever og hvordan tidligere erfaringer kan ha en

betydning for det vi gj@r i skolen (Berg & Thilo, 2012, s. 147).

Profesjonspersonlig kompetanse er en form for kompetanse Winther (2012, s. 166) mener er viktig
for lzerere, samt leererstudenter, ettersom det er av betydning for a opparbeide seg kontakt,
naervaer og omsorg til elever. Profesjonspersonlig kompetanse innebaerer tre prinsipper hvor det
forste prinsippet handler om egenkontakt. Egenkontakt handler om den kontakten et menneske
har til sin egen kropp og en persons personlige fglelser. Det andre prinsippet kalles
kommunikasjonslesing og kontaktevne som handler om evnen til & se, lytte og sanse bade verbal og
kroppslig kommunikasjon i mgte med andre. Den siste er lederskap. Det handler om at man skal ha

et profesjonelt overblikk over situasjoner en mgter pa (Winther, 2012, s. 166).

Det er gjort studier pa lzerere og hvordan de bruker kroppen i klasserommet. Hellesnes (2019) har
giennomfgrt en studie hvor det er brukt dybdeintervju for a finne ut av hva en erfaren mellomtrinns
lzerer gjor for & danne gode relasjoner til elevene sine. Studien fokuserer mer spesifikt pa
elevsamtaler, men funnene viser ogsa hvordan laereren bruker kroppen i klasserommet som et
verktgy for 8 kommunisere med elevene. Hun beskriver at laereren opplever en forskjell dersom en
velger a sitte ved siden av eleven fremfor ovenfor, altsa pa andre siden av bordet. Leereren fgler at
eleven blir tryggere og roligere dersom de sitter ved siden av hverandre. Studien synliggjgr ogsa
hvordan laereren ma mgte eleven og lese eleven gjennom ord og kroppslige uttrykk, samt a kjenne
pa den eventuelle stemningen som er mellom dem (Hellesnes, 2019, s. 18). @stern & Engelsrud
(2014, s. 81) trekker ogsa frem viktigheten av a vaere bevisst bevegelse og plassering av

lzererkroppen i klasserommet for a utvikle egen klasseledelse.

Det finnes litteratur som innebaerer ulike strategier leerere kan ta i bruk for a fa til en god laerer-elev
relasjon og hvordan man skal fa til arbeidet med klasseledelse i skolen. @stern og Engelsrud (2014)
viser til ulike gvelser eller tiltak man kan gjgre som lzerer for a bli mer kroppslig bevisst i
klasserommet. De beskriver blant annet at det som gjgres pa forhand av en undervisningstime er av
betydning for det som skjer underveis i undervisningen. Det kan for eksempel vaere at man tgyer
fgr en time eller at man sykler eller gar til jobben. De papeker at det a bevege seg fgr en
undervisningstime ofte fgrer til at man beveger seg mer i klasserommet, noe som kan vaere viktig

for en dynamisk kontakt med elevene (@stern & Engelsrud, 2014, s. 73). Videre synliggjgr de
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hvordan kroppen som fokus er viktig i leererprofesjonen. Det innebaerer at laereren ma ha en
tilstedeveerelse og skape fokus mot det arbeidet de gjgr i skolen. Blikk blir ogsa fremhevet som et
verktgy for a vise alle elevene at de er sett i Igpet av en time, samt at blikket kan brukes pa ulike
mater i mgte med ulike elever (@stern & Engelrud, 2014, s. 74). Det & rette fokus mot stemmen er
et annet aspekt som trekkes frem for a drive timen fremover ved at stemmen kan brukes for a
variere atmosfaeren i klasserommet. Stemmen blir ogsa sett pa som en av flere sma dynamiske
elementer i laererkroppen som er betydningsfulle nar det kommer til klasseledelse (@stern &

Engelsrud, 2014, s. 81).

Nielsen (2012, s. 118) er en annen forsker som viser til ulike verktgy som kan tas i bruk for & utvikle
en kroppslig pedagogisk tone. A utvikle en kroppslig pedagogisk tone ses pa som viktig for at man
som lzerer skal klare a forsta andre menneskers opplevelser. For a fa til dette er det viktig at man
vet hvordan man selv har det i den eventuelle situasjonen man star i, samt hvordan denne
situasjonen er av betydning for lzereren. For a utvikle en pedagogisk tone viser hun blant annet til
det @ kunne se med hele kroppen, & veere sensitiv for opplevelser, kroppsuttrykk og atmosfaeren i
rommet, & vaere oppmerksom pa kroppslige tegn og handle ut ifra dem og ha en velutviklet
kinestetisk empati. A se med hele kroppen handler om at lzereren ser eleven ved & kjenne pa egen
kropp hva eleven trenger i situasjonen som oppstar. Det fortelles om en laerer som gar bort til en
elev som leser en tekst hgyt for klassen. Eleven skjelver i stemmen og laereren gar bort til eleven og
legger en hand pa skulderen hans uten a tenke over det. Laereren far ogsa gyekontakt med eleven.
Dette fgrer til at eleven roer seg ned og virker mer trygg i situasjonen. Leereren viser her kinestetisk
empati ved at hun lever seg inn i elevens kinestetiske opplevelse og handler utfra denne innlevelsen
(Nielsen, 2012, s. 114). Hun reagerer pa situasjonen med en kroppslig kommunikasjonsprosess hvor
hun tar i bruk alle sansene sine (Nielsen, 2012, s. 114). Bevegelse i rommet trekkes ogsa frem som
en viktig faktor i denne situasjonen og at a vaere bevisst egne bevegelser i klasserommet er viktig i

mgte med barn.

Gonzalez-Calvo & Arias-Carballal (2017) viser til at det er tre spesielt viktige aspekter som er viktig i
mgte med elever. Den fgrste handler om hvordan man forhandsdgmmer elevene som kommer til
skolen og hvordan det a vite for mye om elever pa forhand kan vaere av betydning for laererens
vaeremate mot eleven. Det er viktig at laereren har nok kunnskap om ulike elever, samt egne
fordommer til at sistnevnte ikke finner sted i mgte med elevene. Alle elever skal ha muligheten til a

starte med blanke ark i mgte med lzerere. | et mgte som kan oppleves som stressende eller
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utmattende er det viktig at leereren er kroppslig bevisst. Dersom laereren er kroppslig bevisst og
klarer a reflektere over egen praksis kan det gjgre leererjobben og relasjonsarbeidet mer
overkommelig (Gonzalez-Calvo & Arias-Carballal, 2017, s. 1698). Et annet aspekt handler om a se
alle elevene i Igpet av en skoledag. Gonzalez-Calvo og Arias-Carballal (2017) fant at dersom lzereren
klarer a lzere elevenes navn er det av stor betydning for hvordan relasjonen utvikler seg. De fant
ogsa at det a akseptere elevenes fglelser er viktig for a fa til en god kommunikasjon mellom laerer
og elev (Gonzalez-Calvo & Arias-Carballal, 2017, s. 1701). Det siste aspektet de kom frem til var
bruken av humor i klasserommet. Det at laereren tar i bruk humor kan vaere med pa a gke fokus og
interesse for det som skjer i skolen og det kan gjgre elever bedre pa a8 kommunisere. Selv om denne
artikkelen viser til en rekke tiltak, forklares det bedre hva lzereren i studien legger i for eksempel det
a bruke kroppen aktivt i klasserommet fremfor at de kun kaster ut noen begreper som en ikke vet

hvordan en skal anvende (Gonzalez-Calvo & Arias-Carballal, 2017).

Det er ogsa gjort flere studier pa laererstudenter og hvordan kropp og emosjoner har og far
betydning for deres utvikling som profesjonsutgvere. Studiene ser pa laererstudenters utvikling av
profesjonskunnskap nar det kommer til a reflektere og metareflektere over mellomkroppslige
erfaringer (@rbaek, 2021). Funnene fra studiene viser til en utvikling i studentenes
profesjonskunnskap dersom de far muligheten til & arbeide med kropp og emosjoner underveis i
studiet og spesielt i Igpet av praksisperiodene. Det handler da om a arbeide med ulike gvelser hvor
man tar i bruk kroppen, men ogsa at studentene far mulighet til 3 bli bevisst det teoretiske
perspektivet som benyttes. Noen av de mer spesifikke funnene som viser til hvordan kroppen
fungerer som et verktgy i mgte med elever handler blant annet om at studentene ser verdien i 3
sette seg ned pa huk fremfor &8 henge over skulderen til elevene, a bergre og bli bergrt og kroppens
gode blikk (@rbaek & Engelsrud, 2022, s. 49-53). A sette seg pa huk fremfor & henge over elevene
ser studentene pa som verdifullt, fordi de fgler at de da kommer pa samme niva som elevene,
fremfor & st& over de i en slags maktposisjon. A bergre og bli bergrt ble en naturlig mate
studentene fikk kontakt med elevene pa mens de bevegde seg rundt i klasserommet, og for 8 unnga
brak i eventuelle situasjoner. Bergring i denne studien viser til at det var bade positive og negative
sider ved bergring, for eksempel kunne det vaere vanskelig a vurdere hva en skulle gjgre dersom det
oppsto en voldssituasjon. Om det i den situasjonen var bedre a bruke bergring eller ikke. Kroppens
gode blikk handlet om hvordan studentene brukte blikk for a fa et overblikk i starten av timene.
Blikket ble ogsa brukt pa andre mater som a gi elevene en bekreftelse pa at leereren eller studenten

hadde sett de. En annen studie viser til vanskeligheter ved a integrere et emosjonelt perspektiv i
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laererutdanningen. Her mener forfatteren av studien at det kan fgre til vanskeligheter for fremtidige
leerere a skille mellom deres personlige liv og livet de har pa skolen dersom en inkluderer et mer
emosjonelt og kroppslig perspektiv i utdanningen (Helleve, 2022, s. 225). Her finner vi ogsa en
studie som viser at nye laerere i skolen har godt av a ta inn det emosjonelle i skolen for & fa en

bedre start pa livet som lzerer (Ria, et al., 2010, s. 229).

1.3 Problemstilling og forskningsspgrsmal

| denne masteroppgaven bygger jeg videre pa disse studiene nar jeg undersgker om og hvordan
kropp og emosjoner har, og kan fa, betydning for leereres profesjonsutgvelse. For a utvikle

kunnskap om dette har jeg valgt fglgende problemstilling:

«Hvilken betydning har kropp og emosjoner for min profesjonsutvikling som lzerer nar det kommer

til leerer-elev relasjonen?»
For a belyse denne problemstillingen har jeg valgt fglgende tre forskningsspgrsmal:

e Huvilke kroppslige og emosjonelle erfaringer forteller lzerere at de opplever i klasserommet?
e Huvilke kroppslige og emosjonelle erfaringer kommer til uttrykk i klasserommet i mgte med
elever?
e Hvilke kroppslige eller emosjonelle strategier bruker lzerere i klasserommet for & danne
relasjoner til elevene?
Forskningsspgrsmalene danner retning for analysene mine. Funnene fra analysene danner

grunnlaget for diskusjonsdelen der problemstillingen blir belyst.

1.4 Oppgavens oppbygning

Oppgaven bestar av seks hovedkapitler som er: innledning, teoretisk rammeverk, metode,
presentasjon av funn og resultater, diskusjon og oppsummering. Etter denne innledningen der jeg
har gjort rede for hvorfor temaet er viktig, relevant forskningslitteratur, samt problemstilling og
forskningssp@grsmal presenterer jeg studiens teoretiske perspektiv. Det teoretiske rammeverket vil
besta av en gjennomgang av teoretiske perspektiver og begreper som vil bli brukt underveis i
analysen og i diskusjonsdelen av oppgaven. Noen av de teoretiske begrepene det vil bli gjort en

redegjgrelse for er: kroppslig leering, kroppslig resonans, interaffektivitet, interaffektive minner,
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kinestetisk bevissthet, kinestetisk empati og pedagogisk takt. | det tredje kapitlet vil valgt metode bli
belyst. | denne studien har jeg valgt a gjennomfgre en kvalitativ casestudie med innspill fra refleksiv
praksisforskning. Metode kapitlet vil ogsa inkludere en beskrivelse av studiens forskningstradisjon,
empirisk kontekst og deltakere, prosessen med a planlegge og gjennomfgre intervjuene,
analyseprosessen, hvordan jeg skriver fram funnene mine, samt forskningsetiske vurderinger som
er gjort underveis i oppgaven. Kapittel fire bestar av en presentasjon av funn og resultater fra
analysene av observasjonene og intervjuene som er produsert og fremstilt med forankring i
refleksiv praksisforskning. | det femte kapitlet vil funnene bli drgftet i lys av relevant
forskningslitteratur og teori. | det siste kapitlet, kapittel 6, oppsummerer jeg oppgaven og kommer

med forslag til videre forskning pa temaet.
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2 Teoretisk rammeverk

Studiens teoretiske rammeverk er forankret i et fenomenologisk perspektiv. | dette kapitlet vil jeg
presentere hvordan filosofene Maurice Merleau-Ponty og Thomas Fuchs, samt andre forskere
bidrar med begreper jeg vil anvende for a belyse og besvare forskningsspgrsmalene og oppgavens
problemstilling. Sentrale begreper er: kroppslig leering, kroppslig resonans, interaffektivitet,
interaffektive minner, kinestetisk bevissthet, kinestetisk empati og pedagogisk takt hvor jeg vil

trekke frem viktige aspekter fra boken The tone of Teaching av Max van Manen (1986).

2.1 Kroppslig leering

Maurice Merleau-Ponty var en av de fgrste fenomenologene som introduserte begrepet
embodiment, som er en variant av det norske begrepet kroppslig leering (@stern & Bjerke, 2021, s.
17). Det brukes ogsa begreper som embodied learning, embodied teaching og embodied pedagogy
pa dette forskningsfeltet (Hegna & @rbaek, 2021). Merleau-Ponty (1962, sitert i Helleve, 2022, s.
214) vektlegger kroppen som en kjerne for alle vare handlinger og erfaringer, hvor kroppen er noe
vi aldri kan remme fra og er med det til stede i alt vi gjgr. Han mente at var forstaelse av verden
avhenger av var kroppslige forstaelse og at vare kropper bergres av den andres. Den kroppslige
sansingen er et utgangspunkt for sprak, refleksivitet og identitet (Merleau-Ponty, 1962/2002 sitert i
Berg & Thilo, 2012, s. 143).

Embodiment og kroppslig laering i utdanningsforskning er et voksende internasjonalt felt som
handler om laering og undervisning hvor det legges vekt pa en gjensidig avhengighet mellom kropp,
emosjoner, bevegelse og refleksjon (Hegna & @rbaek, 2021, sitert i @rbaek, 2022). Det finnes ingen
eksplisitt felles definisjon pa begrepet kroppslig leering, men det finnes flere ulike definisjoner utfra
hvilket felt en befinner seg innenfor (@stern & Bjerke, 2021, s. 20). | den nye leereplanen finner vi en
definisjon pa kroppslig lzering innenfor kroppsgvingsfaget, den er at «kroppslig laering handler om
allsidig motorisk laering, utvikling av kroppsbevissthet og stimulering til bevegelsesglede»
(Utdanningsdirektoratet, 2020, s. 2). Forskere innenfor en fenomenologisk tankegang referer til
kroppslig kunnskap som noe som er personlig, erfaringsbasert og intersubjektiv og som er relevant
for & utgve mellommenneskelig forstaelse (Anttila, 2013, s. 49). Det fremheves at kroppslig leering
handler om 4 ta i bruk stgrst mulig del av kroppens potensial og a ta i bruk dette som en ressurs

som hele tiden er under utvikling (Anttila, 2013, s. 50). Det handler om a veere i nuet med seg selv
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og andre (Latta & Buck, 2008, s. 317). Ifglge @rbaek (2021, s. 227) handler kroppslig leering om det
samspillet som skjer mellom kroppslige og mellomkroppslige erfaringer, og refleksjoner og

metarefleksjoner over disse erfaringene.

2.2 Kroppslig resonans

Emosjoner handler om en persons reaksjoner pa en situasjon (Fuchs & Koch, 2014, s. 1). Det
handler om at det er en sirkulaer interaksjon mellom subjektet og den situasjonen en star ovenfor
(Fuchs, 2016, s. 197). Fuchs & Koch (2014, s. 3) viser til at emosjoner erfares gjennom det de kaller
kroppslig resonans. Kroppslig resonans eller embodied affectivity innebaerer et samspill som skjer
mellom deg selv og omgivelsene du mgter (Fuchs, 2016, s. 196). Det handler om hvordan kroppen
reagerer eller sanser pa en situasjon, det kan vaere at man fgler seg kald eller varm, skjelving, a
veere rolig eller d vaere urolig. Med andre ord, handler kroppslig resonans om den kroppslige
sansingen av a veere i en situasjon (Fuchs & Koch, 2014, s. 3). Slike kroppslige erfaringer er med pa a

skape en forstdelse av seg selv som menneske, men ogsa verden rundt (Anttila, 2013, 5.52).

Fuchs (2016) viser til to komponenter som finner sted i en kroppslig resonans. Det handler om
hvordan det affektive aspektet, som er den fgrste komponenten, pavirker det emotive, som er den
andre komponenten, i mgte med omgivelsene (Fuchs & Koch, 2014, s. 5). | mgte med omgivelsene
og andre mennesker skapes det affekter og emotiver som fgrer til at kroppen beveger seg mot noe
eller noen (Fuchs & Koch, 2014, s. 4). Fgrstnevnte innebzaerer den spesifikke reaksjonen en har pa
en situasjon, som at man far klamme hender, skjelving, hjertebank og lignende. Det du kjenner
spesifikt pa kroppen i den gitte situasjonen. Den emotive komponenten handler om hvordan
kroppen reagerer pa denne kroppslige reaksjonen. Vil man oppsgke situasjonen en star ovenfor,
lgpe vekk eller legge seg ned. Jeg vil sammenligne dette med flight, fight eller freeze reaksjoner som
kan oppsta dersom en opplever frykt i en situasjon. Dersom en person opplever frykt vil den fgrst fa
en affektiv reaksjon som for eksempel hjertebank. Deretter vil det komme en emotiv reaksjon som

kan for eksempel vaere at en fryser og ikke klarer 3 bevege seg.

Forskingen som omhandler kroppslig resonans og lzering vektlegger at en ikke kan kontrollere den
affektive reaksjonen pa en situasjon, men man har muligheten til 8 komme seg ut av situasjonen slik
at en ikke ender med en uheldig emotiv reaksjon (@rbaek & Engelsrud, 2022, s. 46). Vi sier det

finnes et lite handlingsrom eller et «split second» hvor en pa en mate har mulighet til & skifte
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retning (Fuchs, 2016, s. 199). Hvis man prgver a se for seg en elev som har vanskeligheter med a
kontrollere sinnet sitt og som ofte reagerer med a sla den andre personen. Eleven kjenner pa
kroppen at den begynner a bli varm og at svetten trenger seg pa. Normalt sett ville den emotive
reaksjonen da blitt slag, men dersom eleven klarer a kjenne igjen denne kroppslige eller affektive
reaksjonen, altsa fglelsen av varme og at svetten trenger seg pa, og tar seg selv bort fra situasjonen
kan en leere seg a stoppe eller endre reaksjonen slik at det ikke ender i at eleven slar. Eleven vil da
lzere seg a ta tak i den affektive reaksjonen fgr den uheldige emotive reaksjonen finner sted. Et
annet eksempel kan vaere hvordan en lzerer reagerer pa en elev. Dersom lzereren alltid reagerer
med & le hvis man blir usikker i en situasjon er det dens jobb a laere seg a ta tak i den affektive
reaksjonen som kommer fgr den uheldige emotive reaksjonen som i dette tilfelle da er latter

(@rbaek, 2021).

2.3 Interaffektivitet

Fuchs (2016) bygger videre pa Merleau-Pontys begrep intercorporeality eller det mellomkroppslige
nar han forklarer begrepet interaffektivitet. Intercorporeality handler ifglge han om at kropper er
flettet sammen slik at min kropps uttrykk er like avhengig av den andres kropps uttrykk som den er
av meg noe som fgrer til en kroppslig kommunikasjon (Fuchs, 2016, s. 200). En kan si at den andres
kropp utvides til min egen og at min utvides til den andres. Fuchs benytter altsa begrepet
intercorporeality eller intersubjektivitet for a ha noe a bygge videre pa nar han skal skrive om
interaffektivitet. Intersubjektivitet handler ogsa om a skape en relasjonell kontakt hvor erfaringer,

kropp og emosjoner er i fokus (Helleve, 2022, s. 215).

Det samspillet som foregar mellom mennesker, kaller Fuchs (2016) for embodied interaffectivity
eller pa norsk kan det kalles et interaffektivt samspill. Med dette begrepet menes det at man i mgte
med andre mennesker bergres av deres uttrykk og kan kjenne det pa kroppen, og omvendt. Nar et
menneske mgter et annet har hver av dem subjektive kroppslige erfaringer som spiller inn pa mgte
mellom dem og som vil pavirke deres uttrykk. Som mennesker ma vi hele tiden modifisere vart
uttrykk utfra det inntrykket vi far fra den personen vi mgter (Fuchs, 2016, s. 199). Hvis vi tenker oss
en laerer elev situasjon vil det veere viktig at laereren tilpasser seg elevens uttrykk og vet hva en skal
eller burde gjgre i den eventuelle situasjonen. For eksempel hvis en elev fgler seg usikker pa a
spgrre om hjelp og lzereren alltid snakker til eleven med et ovenfra og ned blikk kan dette gjgre

eleven mer usikker. Setter derimot lzereren seg ned pa elevens niva kan det vaere lettere for eleven
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og spgrre om hjelp neste gang. Her er det ogsa viktig at laereren er proaktiv i situasjoner som
oppstar i mgte med elever, at den vet hvilke uttrykk den ma se etter og hvordan en skal respondere
pa en god mate pa disse uttrykkene. Fuchs (2016, s. 198) nevner ogsa at interaffektivitet er
grunnleggende for sosial samhandling og empati. Begge disse komponentene er viktige aspekter i
laererens relasjonsarbeid og derfor ogsa en viktig del av deres relasjonskompetanse. Hanne De
Jaegher (2019, s. 855) tar ogsa opp viktigheten av at mennesker pavirker hverandre i et samspill.
Hun ser pa den interaksjonen som finner sted som en tredjepart i samspillet som er med pa a skape
forstdelse mellom de involverte partene. Det er altsa to subjekter pluss en tredjepart som da er
interaksjonen. Hvis vi fglger @rbaek (2022, s. 46) sin forstdelse handler det om at dersom laereren
moter blikket til en elev vil bade lzerer og elev ha en subjektiv og en intersubjektiv forstaelse og

opplevelse av det pagaende mgte.

2.4 Interaffektive minner

Interaffektive minner, pa engelsk incorporeal memory, handler om kroppslige minner et menneske
har (Fuchs, 2017, s. 338). Allerede fra lav alder vil mennesker erfare ulike relasjoner som vil fa
betydning for barnet i senere alder. Mennesker som inngar i nzere relasjoner til barnet skaper ogsa
interaffektive relasjoner som blir del av barnets kroppslige og mellomkroppslige minner (Fuchs,
2006, sitert i Fuchs, 2017, s. 338). Dette vil veere med pa a forme barnet nar det blir eldre i mgte
med nye relasjoner. For eksempel dersom en elev har vokst opp med en voksenperson i livet sitt
som ikke har veert omsorgsfull i form av klemming kan dette ha betydning for hvordan eleven
opplever naerkontakt i senere alder. Kanskje vil den sgke det et annet sted ettersom den ikke far
det hjemme, eller sa kan den anse det som ubehagelig ettersom det er relasjoner barnet ikke er
kient med fra fgr. Det handler med andre ord om at tidligere erfaringer danner et kroppslig og

emosjonelt kunnskapsgrunnlag for fremtidige relasjoner (Stern, 1985 sitert i Fuchs, 2017, s. 338).

2.5 Kinestetisk bevissthet

Behnke (2008) er opptatt av kinestetiske erfaringer i det interaffektive samspillet som finner sted
mellom mennesker. Kinestetiske erfaringer handler om erfaringer som inkluderer bade opplevelsen
av a veere i bevegelsen og den fglelsen en har av a veaere i bevegelse (@rbaek & Engelsrud, 2022, s.

46). Dersom en er klar over affektive og emotive erfaringer i ulike situasjoner kan en opparbeide
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seg en kinestetisk bevissthet i mgte med seg selv og i mgte med andre mennesker (@rbaek &
Engelsrud, 2022, s. 47). Det handler om a vaere bevisst egne kroppslige erfaringer og hvordan disse
har betydning for det samspillet en tar del i. Hvis en laerer er sint kan elevene for eksempel merke
sinnet til lereren pa kroppen uten at leereren egentlig har uttrykt det eksplisitt med ord. Hvis vi
tenker oss laerere som kinestetisk bevisste handler det om at de er oppmerksomme pa egne
affektive og emotive erfaringer i mgte med elever slik at de er apne og mottakelige for elevens
kroppslige erfaring i en eventuell situasjon (@rbaek & Engelsrud, 2022, s. 7). A veere kinestetisk
bevisst vil vaere en forutsetning for a vaere engasjert i en sosial setting, som for eksempel i
klasserommet. Anttila (2013, s. 50) bruker begrepet kroppsbevissthet nar det kommer til 3
observere egen kroppslig tilstand og de endringer som skjer i den. Det handler om 3 lytte til det

kroppen har a si i ulike situasjoner og handle ut ifra dette.

2.6 Kinestetisk empati

Empati handler om en antagelse om at det andre subjektet og dens erfaringer er gitt til den andre
pa en spesiell mate (Parviainen, 2003, s. 153). Vi kan tenke oss et eksempel. Dersom jeg stikker en
nal i en pute, vil jeg ikke tenke at puta far vondt ettersom jeg ikke kan relatere til puta. Hvis et
menneske derimot stikker seg pa en nal kan jeg ha stgrre sannsynlighet for a klare a relatere til
denne situasjonen ettersom jeg kjenner til fglelsen. Vi sier at empati er en erfaring hvor man blir
ledet av den andre personens erfaring med noe (Parviainen, 2003, s. 154). Kinestetisk empati
handler om a leve seg inn i den andres kinestetiske uttrykk (Parviainen, 2002, s. 147). Kinestetisk
empati handler ikke om at vi vet hva den andre personen fgler i den gitte situasjonen, det handler
om at man sanser den andres kinestetiske sansing, men ikke at vi faktisk fgler det den andre fgler
(Nielsen, 2012, s. 114). Parviainen (2002) forteller om at vi som mennesker har et kroppslig terreng
som bestar av tidligere erfaringer. Terrenget kan veere bade uklart og klart. Dersom det siste er
tilfelle er det lettere a leve seg inn i andres kinestetiske kroppslige fglelser, enn hvis man har et
uklart terreng. Videre forteller han om at en ma utvikle en kroppslig sensitivitet for 8 opparbeide

seg et klart terreng, en kinestetisk empati (Parviainen, 2002, s. 148).
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2.7 Pedagogisk takt

| van Manen sin bok The tone of teaching (1986) kommer han med flere ulike tanker som er
hensiktsmessige a ha i mgte med elever i skolen. Han starter med a vektlegge viktigheten av at
laerere viser omtanke overfor elever og anser dette som en spesiell form for kunnskap (van Manen,
1986, s. 8). Det han beskriver ved a ta i bruk ordet toughtfulness kan sammenlignes med begrepet
kinestetisk empati som handler om a sette seg inn i den andres kroppslige fglelser. Han forteller at
en kan som leerer lese om omtanke og andre viktige temaer i skolen, men det a kun lese om noe
gj@r oss ikke ngdvendigvis omtenksomme i mgte med relasjonelle aspekter i skolen (van Manen,
1986, s. 12). Videre vektlegges det at en lzerer eller i den situasjonen han beskriver, en rektor, skal
vite hva man kan og hva man ikke kan si til et barn. Det er viktig at lereren eller rektoren mgter
ulike elever med omtanke og klarer & vaere sarbar og apen mot barna i de eventuelle situasjonene
som oppstar (van Manen, 1986, s. 10). Han viser ogsa til at barn er sensitive for ulike atmosfaerer og
humer og legger fort merke til om voksenpersoner ikke er autentiske i mgtet mellom de to. Hvis for
eksempel lereren egentlig ikke liker en elev og prgver a skjule dette plukker fortsatt eleven ofte
opp misngyen hos leereren (van Manen, 1986, s. 10). Blikk er en faktor som kan vaere med pa a
avslgre oss dersom vi ikke er genuine i mgte med elevene (van Manen, 1986, s. 50). | mgte med
barn er det viktig at leereren reflekterer over hvilket syn den har pa elevene (van Manen, 1986, s.
18), og at leereren vet at hvordan en selv forstar barnet henger sammen med hvordan en forstar
seg selv (van Manen, 1986, s. 30). Pa bakgrunn av dette er det viktig at laereren er bevisst seg selv

og det den bringer med seg av erfaringer til skolen.

| klasseromssituasjon er det viktig at laereren ser eleven som den er og at lzereren vet at det er en
forskjell mellom det a bli sett og det a bli lagt merke til i klasserommet (van Manen, 1986, s. 21).
Leereren ma se eleven med hele kroppen og ikke bare med gynene. Bergring trekkes ogsa frem som
viktig for at elevene skal fgle seg sett i klasserommet og det a hilse pa de i dgra pa morgningen
trekkes frem som en god mate a gjgre dette pa ved a for eksempel ta elevene i handen (van Manen,
1986, s. 22). Hvordan laereren velger a plassere seg i klasserommet er ogsa av betydning for
hvordan relasjonen utspiller seg. Han papeker at det a sta ved siden av en elev kan veere veldig

personlig og en sarbar situasjon for leereren (van Manen, 1986, s. 13).
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2.8 Oppsummering

| denne studien vil jeg anvende begreper som stammer fra et fenomenologisk perspektiv. Det vil i
studien trekkes inn begreper en finner innenfor et kroppslig perspektiv pa leereryrket. Jeg vil ta i
bruk begrepet kroppslig resonans (Fuchs & Koch, 2014) som handler om hvordan mennesker
reagerer kroppslig pa en situasjon og hvordan den affektive og den emotive komponenten henger
sammen. Videre vil jeg ogsa ta i bruk begrepet interaffektivitet (Fuchs, 2016) som handler om
hvordan mennesker merker hverandres uttrykk i mgte med andre. Kinestetiske erfaringer (Behnke,
2008) vil ogsa tas i bruk, det handler om a vaere bevisst egne kroppslige reaksjoner i mgte med
andre mennesker. Videre vil jeg benytte begreper som interaffektive minner (Fuchs, 2017) og
kinestetisk empati (Parviainen, 2002). Fgrstnevnte handler om at vi mennesker har med oss
erfaringer i mgte med andre som danner grunnlag for kroppslige minner som vil spille en rolle nar vi
samhandler med andre mennesker. Kinestetisk empati handler om at mennesker kan leve seginn i
den andre personens kinestetiske uttrykk. Til slutt trekker jeg ogsa frem noen perspektiver fra
boken The tone of teaching av Max van Manen (1986) som handler om ulike aspekter en ma tenke
pa i mgte med elever. Jeg vil ta i bruk alle disse begrepene og perspektivene som et teoretisk blikk
pa uttalelsene leererne kommer med i kapitlet om funn og resultater, samt a trekke det inn i

diskusjonsdelen sammen med relevant forskning.
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3 Metoder

Hovedtemaet for min oppgave er a undersgke hvilken betydning kropp og emosjoner har for leerere
og deres relasjoner til elever. | dette metodekapitlet vil jeg presentere studiens forskningstradisjon,
kontekst og deltakere. Videre vil jeg synliggjgre hvordan jeg har produsert datamateriale gjennom
observasjoner og intervjuer, fgr jeg skriver fram den analytiske prosessen. Avslutningsvis vil jeg

trekke frem noen forskningsetiske refleksjoner jeg har gjort meg underveis i studien.

3.1 Forskningstradisjon og forskningsdesign

Denne studien gar innunder forskningstradisjonen SoTL, Scholarship of Teaching and Learning
(Boyer, 1990). Dette er en forskningstradisjon som handler om at leereres forskning og utdanning
skal anerkjennes og rettes mer oppmerksomhet mot. Tradisjonen startet for at laerere skulle rette
mer oppmerksomhet mot egen praksis og innta praksisen med et mer forskningsrettet syn (Booth &
Wollacott, 2015, s. 2). Former for forskning som inngar i SoTL er undersgkelser av
undervisningspraksis i hgyere utdanning, forskning pa leererstudenters leering og
undervisningskvalitet (Booth & Wollacott, 2015, s. 2). | denne kvalitative studien har jeg fokus pa
sosiale prosesser i et utdaninngsperspektiv for a fa innsikt i laereres praksiserfaringer nar det
kommer til bruk av kropp og emosjoner som et verktgy i klasserommet for a danne relasjoner. En
slik kvalitativ studie dpner opp for ulike metoder for & undersgke sosiale prosesser i deres naturlige

setting (Creswell, 1998 sitert i Postholm, 2010, s. 35).

Studiens forskningsdesign er inspirert av refleksiv praksisforskning (Lindseth, 2020). Refleksiv
praksisforskning handler om at en person i feltet gnsker a forbedre kunnskapen og virksomheten ut
ifra egne opparbeidede erfaringer (Lindseth, 2020, s. 76). Man kan si at det handler om
selvrefleksjon over egen, eller andres, praksis. Intensjonen med et slikt forskningsdesign er a
forbedre egen kunnskap og utvikle seg selv som profesjonsutgver (Weiss, 2020, s. 243). Det som
skiller refleksiv praksisforskning fra annen type forskning er at den ofte er mer opptatt av at en skal
fa en dypere forstaelse av enten egen eller en annen persons innsikt som igjen skal vaere til en
endring i feltet (Weiss, 2020, s. 243). Refleksiv praksisforskning tar utgangspunkt i tre steg, hvor det
fgrste handler om a gjgre seg opp erfaringer. Deretter legges fokuset over pa a reflektere over disse
erfaringene. Avslutningsvis handler det om at en vil prgve a oppna en selvinnsikt i sin egen praksis

og erfaring (Weiss, 2020, s. 250).
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Dersom en laerer opplever en ting i klasserommet, men det som oppleves ikke stemmer overens
med det laereren har laert tidligere vil det oppsta en ubalanse i kunnskapen hos leereren. Vi kaller en
slik ubalanse mellom det ytre og det indre for en diskrepanserfaring. Det er altsa en ubalanse
mellom kunnskapen laereren sitter med og det som skjer i virkeligheten. Lindseth (2020, s. 84)
beskriver en diskrepanserfaring som noe som innebeerer at det indre og det ytre ikke henger
sammen. Det er disse diskrepanserfaringene som kan fgre til at en vil utforske eget felt og gjgre en
endring i egen kunnskap og utvikle seg selv som profesjonsutgver. Giennom min utdanning har jeg
fglt pa en mangel av kunnskap rundt spesifikke tiltak jeg kan gjgre for a jobbe aktivt med relasjoner
i mgte med elevene, eller en manglende kunnskap om hvordan jeg kan anvende disse tiltakene i
praksis. Pa bakgrunn av dette har jeg valgt a forske pa leereres bruk av kropp og emosjoner som
verktgy for & bygge relasjoner i hap om at dette kan utvikle meg som profesjonsutgver. | mange
sammenhenger handler refleksiv praksisforskning om a forske pa seg selv, men det er ogsa en
mulighet a rette blikket mot andre personers erfaringer (Lindseth, 2020, s. 80), som er det jeg gjor i
denne studien. Jeg tar utgangspunkt i to caser — to leereres erfaringer fra klasserommet.
Bakgrunnen for valg av dette forskningsdesignet er at det er viktig at lzerere hele tiden er i utvikling

og vet om ulike metoder som kan henvendes for a forske pa egen praksis.

3.2 Empirisk kontekst og deltakere

En kasusstudie kan defineres som utforsking av et «bundet system» der «systemet» er bundet til tid
og sted og fokuset ligger pa noe spesifikt som et individ, et program, en aktivitet osv. (Postholm,
2010, s. 50). | denne kvalitative casestudien har jeg fatt innsikt i to leereres praksiserfaringer og
deres kroppslige og emosjonelle erfaringer i klasserommet. Studien er giennomfgrt i deres naturlige
setting, altsa klasserommet og er bundet til sted. Studien er ogsa bundet i tid, i form av at jeg har
giennomfgrt studien i en avgrenset tidsperiode. Kunnskap som opparbeides i en kvalitativ
casestudie blir tolket slik at den kan benyttes i praksis (Postholm, 2010, s. 50). | denne studien er
mitt mal 3 opparbeide meg kunnskap om hvilken betydning kropp og emosjoner har for min
profesjonsutvikling som lzerer, og hvordan jeg kan anvende funnene fra denne studien til & utvikle

meg som profesjonsutgver.

| denne studien har jeg intervjuet og observert to barneskolelaerere fra samme barneskole. Laererne
har ulik erfaringsbakgrunn bade nar det kommer til antall ar i skolen og utdanningsbakgrunn. Felles

for begge lzererne er at de er laerere pa smaskolen, altsa 1-4. trinn.

23



Tabell 1 Leerernes erfaringsbakgrunn

Leerer Utdanning/fag Antall ar i skolen Annen viktig informasjon

Informant 1 Allmennleererutdanning 20 ar 11 avareneii

) ) montessoriskolen.
Sosiologi

Har ogsa jobbet flere ar i

Journalistikk montessoribarnehage.

Kunsthistorie
Coaching og ledelse
Montessoriutdanning

Veiledningspedagogikk

Informant 2 Barne- og ungdomsarbeider 5ar Jobbet 20 ar i barnehage.
Fgrskolelzerer med tilleggsutdanning
Veiledningspedagogikk

Produksjon, sal og scene - med
fokus pa estetiske fag

Leeringsmiljg og pedagogisk ledelse
Norsk 1-7

Engelsk 1-7

Siden jeg jobber ved samme skole, har jeg produsert datamateriale innenfor en kontekst jeg har
god kjennskap til. Dette er noe som var viktig for meg ettersom temaet jeg skal ta opp kan oppleves
som personlig for noen. Jeg antok at jo bedre kontakt jeg hadde med feltet jeg studerte, jo st@grre
sannsynlighet var det for at de ville dpne seg om temaet (Dalland et al., 2021, s. 130). Pa bakgrunn
av dette har jeg valgt a gjgre et strategisk utvalg av informanter. Et strategisk utvalg innebzerer at
jeg valgte informanter ut fra ulike grunner til at de kan uttale seg reflektert om det aktuelle temaet
(Tjora, 2021, s. 145). Ettersom jeg kjente til begge |laererne godt fra fgr, visste jeg at dette var leerere
som var opptatt av kroppen som verktgy i klasserommet og at de var gode pa a danne gode

relasjoner til elevene. Det var med andre ord laerere jeg sa for meg at jeg kunne lzere noe av.
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3.3 Produksjon av datamateriale

For & produsere datamateriale som kunne belyse forskningsspgrsmalene og problemstillingen har

jeg valgt a benytte intervju og observasjon.

Kvalitativt intervju innebaerer a snakke sammen med en informant om et spesifikt tema (Postholm
& Jacobsen, 2018, s. 117). Formalet med et slikt intervju er a forsta informantens perspektiv pa
deres dagligliv (Kvale & Brinkmann, 2015, s. 42). For eksempel kan en lzerer intervjues om spesifikke
temaer som tas opp i klasserommet ettersom det er en del av deres daglige liv. Det kan handle om
klasseledelse, relasjoner, tilpasset opplaering eller andre temaer. Nar en gjennomfgrer et
forskningsintervju kan samtalen ofte ligne pa en hverdagssamtale, men det som gjgr det til et
forskningsintervju er at det snakkes om en spesifikk tematikk i intervjuet, samt en bestemt metode

og spgrreteknikk (Kvale & Brinkmann, 2015, s. 42).

Kvalitative observasjoner handler om at man gar inn i en situasjon og observerer situasjonen ved a
notere og skrive ned det som blir sett av observatgren (Dalland, et al., 2021, s. 125). Det er en
metode hvor forskeren deltar i menneskers dagligliv i gpet av en viss periode for a observere det
som skjer i den gitte situasjonen (Tjora, 2021, s. 60). En observasjonsstudie kan gi tilgang til sosiale
settinger som ikke er blitt tolket pa forhand av verken observatgr eller de som observeres. Det er
en rik mulighet til a fa tilgang til ikke bare hva folk sier, som er tilfelle ved a benytte intervju, men
ogsa hva de faktisk gjgr i ulike situasjoner (Tjora, 2021, s. 62). | en observasjonssituasjon kan man
innta ulike roller utfra hva man vil oppna med observasjonen og en skiller ofte mellom hvor
deltakende man er i observasjonssituasjonen (Dalland, et al., 2021, s. 136). En kan ta en deltakende
eller en ikke-deltakende posisjon eller rolle. Fgrstnevnte handler om at man er deltaker i
situasjonen og er en del av det miljget som observeres, pa den maten far du mulighet til a fa en
ferstehandserfaring av det som skjer (Dalland, et al., 2021, s. 137). En ikke-deltakende observatgr
setter seg selv pa utsiden av situasjonen og er ikke i kontakt med de involverte i observasjonen,
som for eksempel elever i et klasserom (Dalland, et al., 2021, s. 138). Det er ogsa en mulighet a

plassere seg mellom disse to rollene (Dalland, et al., 2021, s. 137).

Jeg har anvendt bade intervju og observasjon for a fa tak i bade det informantene gjgr, og det de
sier de gjgr (Anker, 2020, s. 37). Intervju og observasjon i kombinasjon gir meg derfor mulighet til 3
se bade hva som gjgres i klasserommet og hvilke refleksjoner leererne har over det som skal gjgres i

timen, bade fgr og i etterkant av observasjonene. En annen begrunnelse for at jeg har valgt a

25



observere i forkant av det siste intervjuet er at observasjonen ga meg spesifikke situasjoner jeg
kunne ta opp i intervjuet i etterkant, det gjorde det lettere for meg a fa praksisfortellinger fra
leererne. Dersom jeg har spesifikke situasjoner jeg kan stille spgrsmal til, kan det vaere lettere for
lzererne a reflektere over disse, fremfor at jeg ber de huske pa situasjoner som har skjedd tidligere
som ikke er like friskt i minnet. Samtidig som det gir meg muligheten til & se tematikken fra flere
sider slik at jeg sitter igjen med tykke, detaljerte beskrivelser av datamaterialet jeg har innhentet,

noe som er viktig i kvalitative studier (Postholm, 2010, s. 138).

Ferst giennomfg@rte jeg et intervju i forkant av observasjonene. Hensikten med det var at jeg ville
opparbeide meg en innsikt i leerernes forstaelse av tematikken kropp og emosjoner. Jeg gnsket ogsa
a innhente praksisfortellinger fra leererne. | forkant av intervjuene ba jeg leererne tenke over noen
situasjoner de husket godt som for eksempel hadde gjort de skikkelig sinna eller ordentlig glad.
Deretter observerte jeg leererne i deres naturlige setting for a fa innblikk i det som faktisk foregikk i
klasserommet deres. Her gnsket jeg a opparbeide meg spesifikke erfaringer jeg kunne ta opp med
lzererne i etterkant av observasjonen. Det ble lettere for meg a fa spesifikke praksisfortellinger nar
jeg var i situasjonen ettersom jeg kunne stille de spgrsmal om spesifikke situasjoner jeg undret
over. Dataproduksjonen avsluttet med intervjuer der jeg tok opp disse spesifikke situasjonene jeg

hadde opparbeidet meg underveis i observasjonen.

For det fgrste intervjuet med laererne gjennomfgrte jeg et pilotintervju med en medstudent. Dette
for a teste intervjuguiden samtidig som det ga meg muligheten til & bli mer sikker i intervjuene jeg
skulle gjennomfgre. Fgr intervjuet fikk informantene tilsendt informasjonsskriv, prosjektskisse og
intervjuguide for at de skulle fa muligheten til 4 gjgre seg kjent med tematikken og ufarliggjgre

situasjonen i forkant av intervjuet.

For & besvare fgrste forskningsspgrsmal gjennomfgrte jeg et kvalitativt intervju. Intervjuet hadde
som formal a fgre lzererne inn pa refleksjoner rundt temaet kropp og emosjoner i klasserommet.
Det var viktig for meg at intervjuet foregikk som en dialog, for a sitte igjen med mest mulig data
etter endt intervjusituasjon (Kvale & Brinkmann, 2015, s. 52). Fokuset i intervjuet var dermed
leerernes spesifikke erfaringer fra klasserommet, hvor jeg hapet a opparbeide meg spesifikke
praksiserfaringer. Jeg valgte a gjennomfgre et semistrukturert intervju ved a lage en intervjuguide
med overordnede spgrsmal og noen oppfglgingsspgrsmal som kunne veilede meg gjennom
intervjuet. Jeg ville ikke binde meg til rekkefglge i intervjuet og hadde store spgrsmal hvor jeg

kunne stille oppfglgingsspgrsmal. Dette viser ogsa til kiennetegn ved semistrukturerte intervjuer;
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overordnede spgrsmal, ikke bundet rekkefglge og oppfalgingsspgrsmal (Svenkerud, 2021, s. 95).
Selv om jeg hadde med oppfelgingsspgrsmal i intervjuguiden stilte jeg ogsa andre spgrsmal utenfor
dette hvis informanten kom inn pa et tema som jeg ansa som spennende. Jeg avsluttet ogsa
intervjuet med a spgrre om informantene hadde noe mer 8 komme med som ikke jeg hadde tenkt
pa. Intervjuguiden besto ogsa av de formelle aspektene rundt forskningsprosjektet som
anonymitet, at en kan trekke seg nar som helst, at informanten er eksperten og at jeg hadde fatt
godkjenning fra NSD til 8 gjennomfgre lydopptak. Jeg har ogsa tatt med meg flere av punktene
Dalland (2020, s. 86) nevner som viktige i inngangen til et intervju som for eksempel hva jeg skulle
bruke resultatene til, at jeg ikke skulle bedgmme det informantene fortalte og hvor lang tid

samtalen kom til a ta.

For & besvare det andre forskningsspgrsmalet brukte jeg observasjon. Jeg gjennomfgrte
pilotobservasjoner for a bli kjent med observasjonsskjema jeg ville ta i bruk, samtidig som det ga
klassen og leereren mulighet til & bli vant til at jeg hadde en annen rolle i klasserommet enn hva jeg

vanligvis hadde (Dalland, et al., 2021, s. 130).

| observasjonene var malet a gjgre meg opp spesifikke bemerkninger i undervisningen hvor det
relasjonelle aspektet kommer ekstra godt frem for at jeg senere kunne drgfte laererens refleksjoner
rundt dette. Her benyttet jeg meg av kvalitativ observasjon hvor jeg fortlgpende tok notater og
skrev ned det jeg observerte underveis (Dalland, et al., 2021, s. 125). Jeg valgte meg ut
observasjoner pa bakgrunn av mine egne kroppslige resonanser i mgte med klasserommet.
Observasjonen ble giennomfgrt ved hjelp av et observasjonsskjema. Observasjonsskjemaet besto av
to kolonner. Den ene kolonnen besto av observasjoner og den andre besto av tolkninger. |
kolonnen som het observasjoner skrev jeg kun ned det jeg sa eller observerte i situasjonen jeg var i.
| den andre kolonnen skrev jeg ned hvordan jeg tolket det som skjedde. Grunnen til at jeg valgte a
skille mellom disse to kolonnene var at det i en observasjonssituasjon ofte kan vaere vanskelig a ikke
tolke det som skjer. Pa bakgrunn av dette ansa jeg det som viktig a skille mellom det som ble
observert objektivt og det som ble tolket subjektivt i situasjonen (Dalland, et al., 2021, s. 132). Et
eksempel pa dette kan veaere at hvis en jente kommer gdende med tunge skritt, ringer under gynene
og gjesper. Da kan man ikke skrive i observasjonen at jenta er trgtt, da har man tolket at jenta er

trgtt, mens det kan vaere andre elementer som spiller inn pa hvorfor jenta gjgr som hun gjgr.

| observasjonssituasjonen inntok jeg en rolle mellom deltakende og ikke-deltakende observatgr

(Lokken, 2012, s. 23). Jeg var tilgjengelig for elevene i klasserommet nar de tok kontakt med meg,
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men holdt meg passiv i bakgrunnen utenom dette. Pa bakgrunn av Merleau-Pontys (sitert i Lgkken,
2012, s. 21) kroppsfenomenologiske perspektiv legges det vekt pa at selv om en observatgr inntar
en passiv rolle i observasjonssituasjonen, er forskeren likevel interaktiv gjennom en kroppslig
tilstedeveaerelse. Interaksjonen som opptrer mellom kropp og sans og kropp og verden, gjgr at
mennesker alltid vil veere deltakende i verden uavhengig av om en sitter stille og betrakter den.
Mennesker vil med andre ord alltid veere deltakende i det som skjer i en situasjon, selv om en kun
sitter pa utsiden og observerer det som skjer. Dette fordi det skjer et samspill mellom den som
observerer og dem som observeres. Du kan altsa aldri, utfra dette perspektivet, vaere helt utenfor
det som skjer. Dette kan vaere med pa a lage et skille mellom deltakende og ikke-deltakende
observasjon (Lgkken, 2012, s. 23), og pa bakgrunn av denne uttalelsen valgte jeg a stille meg

mellom disse to rollene.

For a utforske det siste forskningsspgrsmalet gjennomfgrte jeg et semistrukturert intervju med
utgangspunkt i de observasjonene jeg hadde gjennomfgrt. Intervjuet fant sted rett etter
observasjonen slik at erfaringene skulle vaere ferske hos leererne. Her hadde jeg ikke en
intervjuguide jeg tok utgangspunkt i pa samme mate som det fgrste intervjuet, men brukte
spgrsmal og spesifikke observasjoner jeg hadde opparbeidet meg underveis i
observasjonssituasjonen til a lage spgrsmal og refleksjoner. Her ga jeg ogsa leererne mulighet til a
komme med andre ting de hadde tenkt pa siden det fgrste intervjuet vi hadde, noe som viste seg a
bidra med viktig datamateriale. Jeg hadde ogsa transkribert de fgrste intervjuene fgr jeg
giennomfg@rte observasjonen og refleksjonsintervjuet, dermed hadde jeg gjort meg opp noen
spgrsmal utfra transkriberingen jeg ville stille etter vi hadde gjennomgatt det som skjedde i
klasserommet der og da. At jeg hadde transkribert intervjuene i forkant av den siste samtalen ga

meg muligheten til at laererne kunne utdype det de hadde sagt i det fgrste intervjuet.

For a oppsummere datainnsamlingsprosessen har jeg laget en tidslinje som vist i figur 1. Jeg startet
hele prosessen med a sende inn til NSD for a fa godkjenning til & giennomfgre lydopptak. Mens jeg
ventet pa svar, gjennomfgrte jeg et pilotintervju med en av mine medstudenter. | desember, nar jeg
hadde fatt godkjenning fra NSD, startet jeg med & ha det f@grste intervjuet med informant 1.
Intervjuet med neste informant ble gjennomfgrt i januar og jeg begynte i etterkant av dette a
transkribere intervjuene. Videre hadde jeg en pilotobservasjon fgr jeg skulle ut a observere de to

laererne. Etter observasjon av leererne giennomfgrte jeg et refleksjonsintervju hvor vi snakket om
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det som hadde skjedd i klasserommet under observasjonen. Na var det tid for a transkribere

refleksjonsintervjuene fgr jeg startet med analysene i februar.

< <
S i B
Qe((\ ® (\0?’( ‘0‘0
N\ % N <@
Pilotintervju Intervjue Pilotobservasjon Analyse
Observasjon

Sende inn Intervjue Transkribere

Transkribere .
Refleksjons-

samtale

Figur I Tidslinje over datainnsamlingsprosess

3.4 Analyseprosessen

Datamaterialet ble analysert ved a ta i bruk en tematisk analyseprosess. Ifglge Braun og Clarke
(2006, s. 79) er en tematisk analyse en metode en bruker for & identifisere og rapportere temaer i
datamaterialet. Dette er en vanlig analysemetode i kvalitativ forskning, men det er ingen absolutt
enighet om hva en tematisk analyse er og hvordan den skal giennomfgres (Braun & Clarke, 2006, s.
79). En enighet er derimot at prosessen i en tematisk analyse ikke vil vaere kronologisk, ettersom
man vil flytte seg frem og tilbake i datamaterialet for a finne ulike sammenhenger eller temaer
(Braun & Clarke, 2006, s. 86). Det finnes flere ulike typer av tematiske analyser og jeg har i denne
studien valgt & gjennomfgre det som pa engelsk kalles en directed content analysis (Hsieh &
Shannon, 2005). En slik analyse kan sies a vaere en deduktiv tilnaerming ettersom man i analysen av
datamateriale har med seg en viss teoretisk kunnskap (Potter & Levine-Donnerstein, 1999 sitert i
Hsieh & Shannon, 2005, s. 1281), noe jeg hadde etter & ha satt meg inn i flere av de teoretiske
perspektivene i forkant gjennom arbeid med prosjektskisse. Hsieh og Shannon (2005) skiller mellom
to ulike strategier en kan bruke for a ga frem i denne typen analyse. Begge strategiene gar ut pa at
en lager noen kategorier pa forhand av analysen utfra den teoretiske kunnskapen en har med seg.
Den fgrste av disse strategiene handler om at man leser gjennom transkriberingen aktivt ved a
fremheve tekst som ved fgrste inntrykk virker relevant for tematikken. Videre gar det ut pa d ta i

bruk kodene som er laget pa forhand og kategorisere de ulike utsagnene inn i disse. Den andre
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strategien handler om at man gar rett pa a kode uttalelsene i transkriberingen. Jeg har gjort det den

f@rste strategien tilsier.

Jeg startet hele analyseprosessen ved a lage meg noen kategorier jeg trodde ville vaere relevante
for analysen pa bakgrunn av den kunnskapen jeg satt med i forkant av analysene (Hsieh & Shannon,
2005, s. 1281). Videre leste jeg aktivt giennom de transkriberte intervjuene. Jeg brukte en tusj for a
streke over alle utsagn jeg ansa som interessante for min studie (Hsieh & Shannon, 2005, s. 1281).
Utsagnene som jeg ansa som viktige fikk betydning for meg utfra min egne kroppslige resonans i
mete med tekstmaterialet jeg hadde samlet inn. Dette var utsagn jeg ansa som viktige og som
kunne hengt sammen med tidligere observasjoner jeg har gjort meg gjennom studiene. Etter jeg
hadde gjort dette plottet jeg alle sitatene inn i et skjema. Videre tok jeg i bruk kategoriene jeg
hadde laget meg pa forhand, det var: relasjoner, kroppslig resonans, kroppens betydning/livets
pavirkning/tilstedevaerelse/fglelser, interessant og klasserommet/miljg. Etter & ha kategorisert de
ulike uttalelsene i disse kategoriene begynte jeg a lage mer overordnede kategorier. Her endte jeg
med subjektive erfaringer, intersubjektive erfaringer og profesjonsperspektivet. Jeg lagde ogsa her
en forklaring til hva hvert tema inneholdt. Under subjektive erfaringer hadde jeg notater som
«kroppslig resonans, spesifikke kroppslige erfaringer hos leererne, varm i ansiktet». Til
intersubjektive erfaringer noterte jeg «samhandling mellom mennesker, samspillet med elever,
undervisning er intersubjektiv og mellommenneskelige og relasjoner». Den siste kategorien,
profesjonsperspektivet, hadde notater som «lzerernes refleksjoner over det som har skjedd, hva er
viktig @ kunne som lzerer, hvorfor er det viktig, kropp og emosjoner som redskap i undervisningen».
Etter & ha gjort meg opp disse forklaringene kuttet jeg ned pa antall underkategorier (Brinkmann &
Kvale, 2015, s. 228). Jeg endte her opp med kroppslig resonans som ble en underkategori til
subjektive erfaringer. Under intersubjektive erfaringer hadde jeg tanker om relasjoner og
relasjonsbeskrivelser. Til profesjonsperspektivet endte det med underkategoriene blikk, refleksjon
over egen praksis og a si unnskyld. Videre definerte jeg temaene som ville bli underoverskrifter i
funndelen av studien. Dette endte med «laerernes subjektive kroppslige erfaringer i klasserommet»,
«lzerernes kroppslige erfaringer i mgte med elever i klasserommet» og «strategier». Jeg lagde

tabeller med fargekoder for hvert av stegene for & holde oversikt over de ulike kategoriene.

3.4.1 Framskriving av funn

| framskriving av funn har jeg tatt utgangspunkt i strategier fra refleksiv praksisforskning som

innebeerer tre trinn eller steg. De tre trinnene er konkret refleksjon, kritisk refleksjon og relevante
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teoretiske perspektiver (Weiss, 2020, s. 253). Konkret refleksjon handler om at man reflekterer over
en konkret erfaring (Weiss, 2020, s. 253). Andre trinn, kritisk refleksjon, gar ut pa at forskeren tar et
skritt tilbake og reflekterer over den konkrete erfaringen som er tatt utgangspunkt i (Lindseth,
2020, s. 97). Det siste trinnet innebaerer at temaene som er lagt frem under den kritiske
refleksjonen settes opp mot relevante teoretiske perspektiver (Lindseth, 2020, s. 97). For at ikke
kun jeg, men ogsa andre skal kunne ta i bruk denne kunnskapen er det viktig at jeg foretar meg
tykke, detaljerte beskrivelser slik at andre kan sette seg inn i kunnskapen jeg har opparbeidet meg

(Postholm, 2010, s. 50).

| min studie innebaerer f@rste steg a ta utgangspunkt i laerernes uttalelser om deres konkrete
erfaringer. For eksempel beskriver den ene laereren stress som at «det sngrer seg jo liksom her da (i
halsen eller brystet). Sann at jeg ikke far puste nesten, selv om det er ikke sann at jeg fgler jeg
mister pusten». Her beskriver laereren en konkret erfaring. Neste steg innebaerer at jeg har tatt et
skritt tilbake og reflektert over den uttalelsen laereren har kommet med. Huvis vi fortsetter pa
eksemplet over, er det gjort en kritisk refleksjon, hvor jeg har kommet frem til at denne
beskrivelsen synliggjgr hvordan ulike emosjoner kommer til uttrykk kroppslig pa ulike mater i
situasjoner laererne opplever stressende. Dette har jeg gjort giennomgaende i analysene mine ved a
alltid kommentere uttalelsene lzererne kommer med, med en egen kritisk refleksjon. Tredje, og
siste trinn innebaerer i min studie at jeg har reflektert over hvilke teoretiske perspektiver jeg kan
anvende for a belyse datamaterialet og min kritiske refleksjon. Eksemplet over knyttes til Thomas
Fuchs (2014, s. 3) sine begreper kroppslig resonans og affektive og emotive erfaringer. Det vil ogsa
bli en fortsettelse pa det tredje trinnet gjennom diskusjonsdelen ved at jeg knytter funnene opp

mot relevant forskningslitteratur.

3.5 Forskningsetiske refleksjoner

Det har gjennomgaende i studien veert viktig for meg a reflektere over hvordan valgene mine, samt
mine verdier og holdninger kan vaere med pa a pavirke forskningen (Svenkerud, 2021, s. 101). Jeg
har tatt i bruk bade intervju og observasjon for a besvare problemstillingen min. | forkant av
intervjuet sendte jeg inn forespgrsel til NSD for a fa godkjenning til kunne ta lydopptak av
intervjuene. Dette gjorde jeg for at det var viktig for meg a fa sa presise uttalelser som mulig og at
jeg ikke matte huske alle uttalelsene informantene kom med. Jeg sendte ogsd informantene et

samtykkeskjema som beskriver studien og ulike formaliteter ved a delta, som at man nar som helst
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kan trekke seg fra intervjuet og regler i forhold til anonymitet. Jeg valgte a sende informantene
intervjuguide og prosjektskisse pa forhand av intervjuet for a ufarliggjgre tematikken og

intervjusituasjonen.

| mitt arbeid med denne studien er det flere spgrsmal jeg har stilt meg i forhold til studiens
troverdighet. Troverdighet er det en kaller det overordnede begrepet for gyldighet, palitelighet og
overfgrbarhet i kvalitative studier (Denzin & Lincoln, 2018 sitert i Svenkerud, 2021, s. 99). Dette er
knyttet til forskningsprosessen i helhet og den kritiske resonansen rundt aspekter som omhandler
intervjuroller og observasjonsroller, valg av metoder og informanter (Svenkerud, 2021, s. 100). |
forhold til observasjon og intervju kan det ogsa veere flere faktorer som har spilt inn underveis i
disse prosessene som kan fgre til gkt eller minket troverdighet pa studien. | intervjusituasjonene
kan flere ting spille inn pa hvordan det utspiller seg. Hvordan jeg som intervjuer har respondert pa
de uttalelsene informantene kommer med er et eksempel pa noe som kan ses pa som en faktor for
gkt troverdighet, men ogsa for minket troverdighet. Flere mener ogsa at intervjuer kun gir
kunnskap om hvordan folk uttaler seg om ulike tematikker, men ikke hva de faktisk gjgr eller
hvorfor de gjgr det (Svenkerud, 2021, s. 93). Dette er ogsa som nevnt tidligere bakgrunnen for mitt

valg av bade intervju og observasjon, de to metodene kan veere med pa a utfylle hverandre.

| forhold til observasjonen var det ogsa flere dimensjoner som kunne spilt inn i forhold til
troverdigheten. Tilstedevaerelsen min som observatgr vil blant annet, kunne beaere preg av
oppferselen til dem som blir studert. Dette kalles ofte for en observatgreffekt. Pa bakgrunn av dette
var det viktig for meg a tenke over min effekt pa informantene i observasjonene (Dalland, et al.,
2021, s. 130). Jeg kjenner jo feltet jeg er innenfor og det at bade laerer og elev er trygge pa meg kan
vaere med pa a trygge situasjonen, samtidig som forskning viser at laerere og elever raskt blir vant
med 3 bli observert (Dalland, et al., 2021, s. 130). Dette var ogsa en av grunnene til at jeg valgte a
giennomfgre en pilotobservasjon hvor elevene og leereren ogsa fikk mulighet til a bli litt vant med at
jeg hadde en annen rolle i klasserommet enn jeg vanligvis hadde. P4 den andre siden kan det at jeg
er godt kjent med laererne pavirke hvordan jeg ser pa uttalelser og situasjoner som oppstar i

klasserommet.

| analysen av materialet har det veert viktig for meg at leererne er anonyme og ikke fgler de kan
kjennes igjen i oppgaven. Jeg har derfor gitt de oppdiktede navn. For at studien skal bli mest mulig
troverdig var det ogsa viktig at jeg far frem informantenes verden og deres oppfatninger. Uavhengig

av dette vil det ikke veere mulig at jeg stiller meg fullstendig objektiv pa utsiden nar det kommer til
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intervjusituasjon, observasjon og analysene av utsagnene de ulike informantene kommer med
(Postholm, 2010, s. 50). Hammersley (2011, sitert i Lgkken, 2012, s. 71) papeker at dersom vi er
enige i at forskning er en sosial prosess, kan vi ogsa eniges om at sosiale og personlige sider hos
forskeren vil ha en innvirkning pa det som skal forskes pa og hvordan dette presenteres i etterkant.
Mine emosjoner i mgte med situasjonen jeg befinner meg i vil ogsa vaere av betydning for hvordan
jeg oppfatter intervjusituasjonen, hva jeg anser som viktig i observasjonen og hvilke analyser jeg
foretar meg i etterkant av dette (Lustick, 2021, s. 355). En annen faktor i denne studien vil veere at
jeg har veert en del av kulturen som forskes pda, noe som vil kunne virke inn pa hvordan jeg

oppfatter informantenes uttalelser.
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4 Funn og resultater

| denne delen presenterer jeg fgrst leerernes subjektive kroppslige og emosjonelle erfaringer i mgte
med klasserommet. Videre far jeg frem hvilke kroppslige og emosjonelle erfaringer laererne gjgr seg
i det intersubjektive mgtet med elevene i klasserommet. Dette innebaerer beskrivelser av hvordan
lzererens og elevenes kropper far betydning i relasjonsarbeidet og hvilke tanker lzererne har om
dette arbeidet. Til slutt presenterer jeg hvordan leererne anvender blikk, refleksjon over egen
praksis og det a si unnskyld som ulike strategier de tar i bruk i klasserommet for & bygge gode

relasjoner med elevene. Jeg har valgt a gi de to laererne de fiktive navnene Mai og Juni.

4.1 Leerernes subjektive kroppslige erfaringer i klasserommet

Begge leererne beskriver situasjoner som de pa ulike mater «kjenner pa kroppen» og som skaper en
emosjon som irritasjon, stress og glede. De forteller om hvordan de handler ut fra en affektiv
reaksjon i ulike situasjoner og med det er bevisst at kroppen far betydning for det arbeidet de
velger a gjgre i klasserommet. Leererne beskriver disse kroppslige og emosjonelle erfaringene pa
ulike mater. Mai beskriver stress som at «det sngrer seg jo liksom her da (i halsen eller brystet).
Sann at jeg ikke far puste nesten, selv om det er ikke sann at jeg fgler jeg mister pusten». Juni
nevner at hun far hgy puls i stressende situasjoner. Disse beskrivelsene synliggjgr hvordan ulike
emosjoner kommer til uttrykk kroppslig pa ulike mater i situasjoner laererne opplever stressende.
Laererne forteller ogsa om hvordan irritasjon kjennes i kroppen som at det «kjennes i brystet» og at

man blir «varm i topplokket». Juni beskriver sin opplevelse av irritasjon pa fglgende mate:

Det kjenner jeg i brystet og jeg blir sikkert litt rgd i fleisen for jeg blir rgd i
topplokket, det er bare sdnn det fgles ut da, jeg har aldri kikka meg i speilet, men
det burde man jo kanskje gjgre. Man bare kjenner at man blir sa varm, rett og

slett fysisk varm.

Hun viser hvordan hun er kroppslig bevisst i situasjoner som oppstar i klasserommet. Hun forteller
at hun kjenner det i brystet, blir rgd i ansiktet og beskriver dette med at hun blir fysisk varm. Begge
leererne forteller at de fort kan reagere med a bli litt hgylytte i slike situasjoner, det vil si at den
affektive erfaringen av a bli irritert skaper et emotivt uttrykk for a vaere hgylytt. Leererne trekker

ogsa frem glede som en fglelse de kjenner pa kroppen hver dag i mgte med elevene. For leererne
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handler den kroppslige erfaringen av glede om «en varme» som de kjenner inni seg, for eksempel i
situasjoner hvor et barn lzerer seg a lese eller nar man blir foretrukket som voksen i mgte med
elever man har jobbet hardt for & bygge en relasjon til. Varmen ved glede er annerledes enn
varmen de kjenner pa nar de er irriterte. Dette viser at laererne er kroppslige bevisst nyanser av
varme og far til a beskrive dem som ulike fglelser. De kroppslige erfaringene som skjer i slike
situasjoner, skaper affekter som laererne opplever som vanskelig @ mgte. De mener at det a utvikle
metoder for & «vaere lur» og «tenke klart» i slike situasjoner der den affektive erfaringen «tar over»
kan vaere en fin strategi. Mai forteller ogsa at det & «vaere lur» og «tenke klart» er noe hun opplever

som lettere etter mange ar i skolen.

Laerernes erfaringer kan videre knyttes til det Fuchs og Koch (2014, s. 3) beskriver med begrepet
kroppslig resonans. Leererne beskriver hvordan de i ulike situasjoner blir oppmerksom sine affektive
erfaringer som videre skaper emotiver som kommer til uttrykk i hvordan de gar, star og beveger seg
i klasserommet. Samlet viser dette at laerernes kroppslige erfaringer far betydning for hva de fgler i
klasserommet og hvordan de beveger seg mens de underviser. Funnene viser ogsa at leererne er

bevisste kroppens betydning i ulike klasseromssituasjoner.

4.2 Leerernes kroppslige erfaringer i mgte med elever i klasserommet

Begge leererne var engasjerte nar det kom til det intersubjektive eller relasjonelle samspillet som
finner sted mellom laerer og elev i klasseromssituasjoner. De kom med flere beskrivelser av
relasjoner i klasserommet og hvordan leererne pavirket elevene, samtidig som de hadde flere tanker
rundt relasjoners betydning for laereryrket og kom blant annet inn pa hvordan studenter lazerer om
dette gjennom leererutdanningen. | denne delen har jeg pa bakgrunn av dette valgt a skille mellom

relasjonsbeskrivelse og leerernes tanker om relasjoner.

4.2.1 Relasjonsbeskrivelse

Gjennom samtale med leererne kom det frem flere beskrivelser av det relasjonelle eller det
intersubjektive samspillet mellom lzerer og elev. Mai forteller om hvordan kroppen kan brukes for a

danne relasjoner i klasserommet gjennom fglgende sitat:

Jeg tenker jo sann hvis jeg gar rolig i klasserommet, sa gar barna rolig. Hvis jeg

bare skal skynde meg sa blir de hektiske og begynner a ga fort eller blir bra i
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bevegelsene. Hvis jeg senker stemmen og en litt mgrkere stemme enn hva som er

naturlig for meg og litt lavere sa blir det roligere med engang.

Laereren viser med dette utsagnet at hun er kroppslig bevisst i undervisningen ved at hun
vektlegger hvordan kroppen er av betydning i mgte med elevene. Dersom hun beveger seg rolig i
klasserommet, vil elevene ogsa bevege seg rolig, og det samme om hun hadde veert brd i
bevegelsene. Mai forteller i tillegg om at dersom man opplever at det blir stress i en situasjon, blir
barna ogsa urolig. Det blir en ond sirkel «da blir det uro med de og jeg blir urolig for jeg blir stressa
for jeg vet at de blir urolige». Hun forteller videre at nar en har kontroll og er trygg sa gar det som
oftest bra, men hvis elevene ser at laereren ikke har kontroll blir de ogsa stressa. Laereren beskriver
her et interaffektivt samspill mellom lzerer og elev, hvor leererens affektive reaksjon i klasserommet
er av betydning for den emotive reaksjonen som igjen vil spille en rolle for elevenes affektive
reaksjon og deres emotive reaksjon i etterkant. Med andre ord vil altsa leererens utstraling i

klasserommet ha en effekt pa hvordan samspillet mellom laerer og elev utspiller seg.

Mai fremhever ogsa mgte med enkeltelever hvor relasjonen kan veere vanskeligere a fa tak pa. Hun
forteller at man alltid kan gjgre ting enda litt roligere i mgte med slike elever for 8 bygge opp
relasjonen og avverge eventuelle situasjoner. Laereren legger dermed vekt pa hvordan kroppen kan
benyttes som et verktgy for a bevare roen i klasserommet og hvordan laererens veeremate i
klasserommet er av betydning for elevenes vaeremate. Elevene og leererne kjenner hverandre pa
kroppen, noe som vil si at laererens subjektive erfaring av egen bevegelse i klasserommet far
betydning for det intersubjektive samspillet som skjer mellom laerer og elev. Vi kan ogsa si at
lzereren tar ansvar ved a forsta den vanskelige relasjonen som intersubjektiv giennom egne tanker

0g emosjoner.

Alle disse eksemplene viser at laererne er bevisste kroppens rolle i samspill med elevene. Dette
samspillet kan omtales som interaffektivt (Fuchs, 2016, s. 199), ettersom det er to parter som er av
gjensidig betydning for hverandre i en interaksjon. Laerernes kinestetiske erfaringer kommer til syne
i mpte med elevene. De viser at de er bevisst hva egen kropp og tilstedevaerelse vil ha a si i mgte
med relasjonen til de ulike elevene i klassen. Laererne er kinestetisk bevisste som vil si at de er
bevisst hva egne affekter har a si for emotive reaksjoner (@rbaek & Engelsrud, 2022, s. 7). Leererne

er med andre kroppslig bevisste i mgte med elevene (Anttila, 2013, s. 50).
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4.2.2 Leerernes tanker om relasjoner med elever

Det intersubjektive eller relasjonelle samspillet med elevene, og hva som opplevdes viktig i disse
mgtene, ble fremhevet av begge leererne. Noe som blir gjentatt flere ganger av begge laererne er at
det «er jo jeg som er ansvarlig for relasjonen, det er jo mitt ansvar som voksen». Laereres forstaelse
av at de selv er ansvarlig for relasjonsbyggingen er viktig i mgte med barn. Juni forteller ogsa at «det
hjelper ikke & ha 60 studiepoeng i norsk hvis du ikke kan noe om relasjoner». Dette er noe som
kommer opp i en samtale om nyutdannede og hva leererne anser som viktig kunnskap studenter ma
ha med seg inn i skolen. Mai trekker ogsa frem at mye av denne pedagogikken mener hun selv at
hun har med seg kun fra Montessoriutdanningen. Begge leererne fremhever videre viktigheten av a
utvikle gode relasjoner til elevene pa ulike mater. De Igfter fram at relasjonsbyggingen er leererens
ansvar, og det er derfor viktig at nyutdannede lzerere har utviklet sin relasjonskompetanse gjennom

laererutdanningen.

Gjennom samtaler om laerernes relasjoner til sine elever kom det frem ulike innstillinger lzererne
ansa som viktige & ha med seg i skolehverdagen. Juni forteller at hun har «en grunntanke om at
ingenting er gjort i verste mening» og at dersom en elev gjgr noe som trigger laereren ma laereren
selv legge bort egne fglelser for «det er jo min jobb a ta vare pa dem og ikke la meg trigge».
Leererne er bevisst egne emosjoner i klasserommet og hvilken betydning det har for det

intersubjektive samspillet med elevene. Mai forteller om at hun

tror barna blir sdnn som vi er i hodet, hvis vi sier det er stor forskjell mellom
jenter og gutter sd blir de det, hvis jeg sier de er urolige pa mandag, sa blir de det

(...). Jeg tenker de blir de forventningene jeg har da.

| denne uttalelsen legger hun vekt pa at det laererne tenker om elevene ogsa er noe som utspiller
seg i mgte mellom de to. Elevene er sensitive til de ulike stemningene som er i klasserommet og det
er viktig at man som lzerer tenker over dette. Hun forteller ogsa videre at selv om lzereren ikke

eksplisitt forteller dette til elevene, vil de ofte plukke det opp i den atmosfaeren de er en del av.

Alle disse uttalelsene er eksempler pa hvordan lzererne er bevisst sine egne emosjoner i
klasserommet og hvordan dette spiller en rolle for det som skjer der. Det er et samspill mellom den
subjektive fglelsen leereren sitter med og hvordan dette far betydning for elevenes reaksjon. Det
skjer et interaffektivt samspill (Fuchs, 2016) mellom leerer og elev ved at mater laereren gar og star

pa, far betydning for hvordan elevene beveger seg, og vise versa. Juni forteller ogsa om at “jeg tar
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ikke meg selv sa hgytidelig og det tror jeg er med pa a gjgre det til et tryggere sted a vaere”. Hun
reflekterer over hvordan hennes egen rolle i klasserommet er betydningsfull for stemningen som
oppstar i klasserommet. Hun forteller at “jeg kan ikke bare ta pa meg en sann laererhatt som er helt
annerledes enn den jeg er og jeg tror ikke jeg hadde gjort en god jobb da heller”. Her viser leereren
at hun er bevisst sin egen rolle i klasserommet, og at hvis hun inntar en rolle hun ikke fgler eierskap
til, vil hun ikke fremsta autentisk overfor elevene, noe de fort vil giennomskue. Dette kan vaere av
betydning for relasjonen laereren klarer a utvikle med elevene. Van Manen (1986, s. 10) trekker
frem at det er leererens ansvar a fremsta autentisk for elevene ettersom elevene er sensitive for
stemninger som oppstar i klasserommet og at de fort giennomskuer det dersom lzereren ikke er

genuin i mgte mellom de to.

4.3 Leereres kroppslige strategier i mgte med elever

Laererne viser til ulike strategier for hvordan man kan bruke kroppen som redskap i klasserommet.
Disse har de utviklet i Igpet av arene de har jobbet som laerer. Mai forteller at etter mange ari
skolen har man utviklet strategier for & handtere den affektive reaksjonen som gjgr at man ikke
reagerer pa en uheldig mate, men at dette var vanskeligere nar man var nyutdannet. Det beskrives
som at man har fatt “lengre lunte” med arene og med det er mer tolerant overfor barna na enn det
man var som nyutdannet. De to leererne forteller ogsa at det er lettere a velge hvilke kamper man
skal ta etter mange ar i skolen, mens man fgr tok flere ungdvendige kamper. | samtale med laererne
kom det frem flere ulike strategier de tar i bruk i forhold til det intersubjektive samspillet som skjer
pa skolen. Jeg vil nd presentere tre strategier som leererne fremhevet som betydningsfulle i

intervjuene, det er: blikk, refleksjon over egen praksis og a si unnskyld.

4.3.1 Blikk

En strategi som ble nevnt flere ganger av begge informantene var bruk av blikk i klasserommet. Mai
fortalte om en situasjon hvor noen elever tulla i en samlingsstund. Siden elevene hadde en god
relasjon til Mai kunne hun bare gi et blikk bort pa de for a signalisere at nd ma dere stoppe.
Leereren mente at det ville vaert vanskeligere for elevene a oppfatte hva blikket betydde dersom de
ikke hadde hatt denne relasjonen pa. Dersom elevene kjente laereren, forstod de at de ulike
blikkene lzereren ga, hadde ulik betydning. Et hardere blikk ville ha én betydning, mens et mildere

blikk betydde noe annet. Det ble ogsa nevnt at hun kunne tillate seg a gi et hardere blikk dersom
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relasjonen til elevene var god. Ut ifra dette kan man si at relasjonen vil ha betydning for hvordan
blikket kan tas i bruk som en strategi i klasserommet. Laerer og elev vil laere a kjenne hverandre
giennom interaksjoner i klasserommet og danne et bilde av hvordan de skal oppfatte samspillet.
Dette kan sammenlignes med begrepet interaffektive minner, der gjentatte interaffektive samspill
skaper minner for de personene som deltar i samspillet og hvordan man erfarer disse i mgte med
andre. Dette danner et kunnskapsgrunnlag for hvordan man opptrer i mgte med bestemte

mennesker (Stern, 1985 sitert i Fuchs, 2017, s. 338).

Blikket kan ogsa brukes for & holde oversikt i klasserommet. Mai sier at nar man skal hjelpe en elev

Sa er det jo pa en mate hele tiden den balansen mellom a ga inn i noe og ikke
alltid liksom sitte og ta blikket opp for da far du ikke den kontakten, men samtidig

sd ma jeg ha det overblikket.

Her forteller hun om at det er viktig & ha en balansegang mellom a ga inn i det eleven trenger hjelp
til for a skape en kontakt med eleven, og samtidig ha et overblikk over det som skjer i resten av
klasserommet. Leereren forteller ogsa at et bekreftende blikk og en tommel opp er en god mate a
skape relasjoner pa ved at elevene far en bekreftelse pa at det de gjgr er bra og at laereren ser de. |
sammenheng med dette forteller ogsa Mai at hvis man har inspeksjon, og noen fra andre klasser
enn sin egen tuller og man ma si ifra, kan det vaere nyttig a veere kjapt ute med a gi de en tommel
opp og et varmere blikk for at relasjonen ikke skal bli darlig. Det er med andre ord en balanse
mellom det & bruke blikket for d fa kontakt med den enkelte eleven og det & ha et overblikk over
det som skjer i omgivelsene. | mgte med elever man ikke har en tydelig relasjon til, kan det vaere
nyttig a inneha strategier for a vise at man er en stgttende voksen gjennom for eksempel a gi et

varmt blikk og en tommel opp i situasjoner man har veert ngdt til a veere litt streng.

Leererne nevner ogsa hvordan blikket kan brukes for a se alle elevene i Igpet av en dag. Mai apner
dgrene for elevene litt tidligere pa morgenen slik at hun far muligheten til 8 snakke med elevene og
vise at hun har sett dem f@r de starter med faglige ting. Juni forteller at hun aktivt bruker blikk og
en hand pa skulderen underveis i undervisningen for at elevene skal fgle at “jeg har sett akkurat deg
da”. Begge leererne forteller ogsa at hvordan de star og plasserer seg nar de snakker med elevene
er av betydning for samspillet. De fremhever viktigheten av @ mgte elevene i deres gyehgyde, slik at
den ene parten ikke fgles mer dominant i mgte med den andre. A vaere i samme gyehgyde mener

de kan veaere en strategi for at partene skal anses som likeverdige. Det man kan trekke ut ifra dette
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er at begge informantene er opptatt av a finne strategier for at alle elevene skal oppleve at de blir

sett pa skolen hver dag og fgle seg likeverdig i mgte med voksenpersoner.

Van Manen (1986) forteller at det @ kommunisere med elevene gjennom bruk av blikk viser at
lzereren ser eleven. Hvordan laereren tar i bruk blikket i klasserommet er ogsa en faktor som kan
avslgre om leereren er autentisk i mgte med elevene (van Manen, 1986, s. 50). At elevene fgler seg
sett fgrer til at elevene fgler seg bekreftet og at man far fglelsen av a vaere en unik person. Han
fremhever ogsa viktigheten av at for at en lzerer skal se elevene er det viktig at mer enn kun gynene
brukes, kroppen ma ogsa inkluderes (van Manen, 1986, s. 50). Bergring trekkes ogsa frem av van
Manen (1986) som en viktig faktor for at elevene skal oppleve at de blir sett. Videre kan blikk og
bergring handle om at laereren har kinestetisk empati ved at hun klarer a fgle pa egen kropp det
kinestetiske uttrykket eleven har i gyeblikket (Parviainen, 2002, s. 147). At leereren har en
kinestetisk empati innebzaerer ogsa at leereren er kroppslig bevisst i mgte med elevene (Anttila,

2013, 5. 50).

4.3.2 Refleksjon over egen praksis

Refleksjon over egen praksis er en viktig strategi begge lzererne trekker frem for a fa til en god
relasjon til elevene. Juni forteller at «det er jo noe med at jeg kan jo ikke skape en god relasjon til
noen hvis jeg ikke vet hvordan jeg tenker og fgler sjgl om ting da» og at det a fa til gode relasjoner
«krever mye indre jobbing». Mai viser til at det er viktig at man som lzerer ogsa tenker pa hvordan
man har det utenfor klasserommet dersom en relasjon ikke gar slik man gnsker «okei, hvordan har
jeg det nd? hva kan jeg gjgre?». Hun sier ogsa at dersom hun har en vanskelig elev «er det jeg med
meg som kan forandre pa noe». Bade Mai og Juni reflekterer med andre ord over seg selv i mgte

med elevene og hva det har a si for relasjonsbyggingen.

Videre nevner Mai at det er viktig at man har ting utenfor klasserommet pa stell, som at man har
matpakke, husket a ta med seg ulike ark som trengs i klasserommet og hvordan man forholder seg
til alle fristelser i Igpet av skoledagen. Med fristelser menes det for eksempel telefon og alt den har
med seg av informasjon som er ungdvendig for det som skjer i klasserommet. «Det er den
tilstedevaerelsen. Og jeg tenker jo sann, det er jo en kamp hele tiden med a fa det og beholde den
roen for det er sa mange fristelser og etterspgrsler der ute». Her trekkes det frem hvor viktig det er
at man reflekterer over seg selv i mgte med elevene og alle fristelsene samfunnet tilbyr. Det

handler om at lzereren veksler mellom a vaere kritisk til egen praksis og veere til stede i relasjonen
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med elevene. Arbeidet man gjgr med elevene starter fgrst og fremst ved a arbeide med seg selv.
Det er mer utfordrende a skulle rette oppmerksomheten mot andre mennesker om man i

utgangspunktet ikke har orden pa seg selv.

Hvordan man arbeider med triggerpunkter trekkes ogsa frem som viktig for a skape gode
relasjoner. Her forteller Juni fgrst og fremst om at «som laerer sa liker man alle. Jeg vet ikke hvorfor
det er sdnn, men noen har man jo bedre kjemi med enn andre, men unger skal jo ikke merke noe
forskjell pa det». | sammenheng med dette forteller hun at det i alle klasserom finnes elever som
trigger noe hos leereren og at det er laererens ansvar a finne ut «hvorfor trigger akkurat den
atferden til det barnet meg?». Videre stilles det spgrsmal ved om denne atferden kunne blitt gjort
av et annet barn og om det ville trigget pa samme mate. Dersom laereren tenker at et barn trigger
mer enn et annet, er det kanskje slik at den vil gjgre det, eller om man forventer at eleven skal
oppfgre seg pa en spesiell mate, er det kanskje st@grre sannsynlighet for at den gjgr det. Her
reflekterer laereren over egne tanker og hvordan tankene spiller inn pa elevenes vaeremate i

klasserommet.

Juni forteller om at jo mer bevisst man selv er, jo bedre klarer man jobben med a ta et skritt tilbake
og tenke fgr man handler. Leererne legger vekt pa viktigheten av a vaere bevisst egne affektive
reaksjoner i klasserommet og hvilken betydning disse har pa relasjonen til elevene. Mai forteller
ogsa om at «jeg tror jo det er noe med a lytte til sin egen magefglelse pa «var dette en god prat na
eller er det greit liksom?». At man bare bruker seg selv som en termograf, at man tar temperaturen
pa stemningen». Her forteller hun at hun bruker seg selv som temperaturmaler for a sjekke om en
situasjon ble handtert pa en god mate eller ikke. Det handler om a kjenne pa magefglelsen og stole
pa seg selv i gyeblikket. For a fa til dette fremheves nok engang det a reflektere over egen praksis
og a vaere bevisst sine egne fglelser og handlingsmgnstre i en situasjon. Leereren ma ta tak i den
affektive reaksjonen for a hindre en uheldig emotiv reaksjon. Dette kan ogsa kalles for kinestetisk
empati ved at laereren tar tempen pa situasjonen og blir var for egne erfaringer i mgte med den

andre (@stern & Engelsrud, 2014, s. 78).

Leererne fremhever ogsa viktigheten av & vaere apen med elevene og at dette er viktig for a skape
gode relasjoner. Det a gi elevene mulighet til 3 forsta det som skjer ved a faktisk sette ord pa det
ses pa som en god strategi for 8 komme seg gjennom tgffe situasjoner i skolen. Et eksempel som
Juni kommer med er at dersom man star alene i klasserommet og man har smalig panikk for at man

er alene med over 20 elever sa er det bedre & bare si det som det er til elevene, at «na er det bare

41



meg her, ikke sant, det betyr jo at jeg er én og dere er 20». Begge lzererne forteller at dersom man
gir elevene muligheten til a forstd, sa gjgr de som oftest det. Juni mener ogsa at det & ha fglelsene
litt utenpa kroppen vil gjgre det lettere for elevene a forsta hvor de har lzereren, og at dette

dermed fungerer som en trygghet for elevene.

| det interaffektive samspillet (Fuchs, 2016, s. 199) mellom lzerer og elev kan det veere lettere a
tolke de subjektive erfaringene laererne har, dersom laererne er dpne og har fglelsene utenpa
kroppen i mgte med elevene. Det er viktig at leererne er apne i mgte med barna for at barna selv
ogsa skal vaere apne til lererne (van Manen, 1986, 30). | lys av laerernes erfaringer, kan vi se dem
som kinestetisk bevisste (Behnke, 2008) ved at de er oppmerksomme pa egne affektive og emotive
erfaringer samtidig som de er sensitive overfor elevenes kroppslige erfaringer (@rbaek & Engelsrud,
2022, s. 46). Vi kan ogsa si laererne er kroppsbevisste ettersom de er bevisste egne fglelser i den
gitte situasjonen og ser verdien av dette i mgte med elever (Anttila, 2013, s. 50). At Juni setter
spgrsmal ved hva som trigger hos ulike elever er en mate a vaere bevisst de interaffektive minnene
som spiller inn i relasjonen (Fuchs, 2017, s. 338). Kanskje har laereren opplevd noe av det samme
selvien annen periode i livet eller kanskje eleven har med seg en bagasje som ikke er synlig for
lzereren enda. Van Manen (1986, s. 10) trekker frem et annet aspekt som er viktig i mgte med
elever, nettopp det at elevene er sensitive overfor hvor autentisk leereren er og den atmosfaeren
laereren bringer med seg. Dersom en lzrer ikke liker en elev er det altsa laererens ansvar a finne ut
av grunnen til dette for at ikke eleven skal merke at dette er noe som skjer. Han trekker ogsa frem
viktigheten av at leerere ma forsta seg selv i mgte med elever for a forsta elevene (van Manen,

1986, s. 30).

Nar leererne snakket om refleksjon over egen praksis kom de ogsa inn pa elevenes subjektive
erfaringer med kropp og emosjoner og viktigheten av @ anerkjenne og snakke om dette i
klasserommet. A anerkjenne og snakke om elevenes subjektive kroppslige erfaringer ble sett pa
som en strategi for hvordan man kan bruke kropp og emosjoner i undervisningen. Juni forteller om
at det er viktig a snakke om hvordan ulike fglelser kjennes ut pa kroppen og hvordan vi kan
respondere pa de, bade elevene selv og leererne. Hun legger vekt pa at det er leererens ansvar a
hjelpe elevene til a sette ord pa hva de ulike fglelsene betyr eller hvordan de kjennes pa kroppen
“for unger har jo ikke det ordforradet pa det hvis ikke vi hjelper dem til det”. Fglelsene kan ogsa
kjiennes forskjellig ut hos alle, «men det betyr ikke at noen er mer eller mindre sint enn den andre,

vi bare kjenner det ulikt pa kroppen». Mange elever opplever at de for eksempel har vondt i magen,
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men det trenger ikke ngdvendigvis bety at en er fysisk syk, det kan handle om at tankene har satt

seg i magen. Juni forteller ogsa om a

Gjgre unger sann bevisst pa at du ekke fysisk syk fordi du har vondt i magen eller
du har vondt i hodet eller man fgler seg bare uggen i kroppen eller at det er jo,

det er jo fglelser da, at fglelser kan gjgre fysisk utslag i kroppen.

Elevene ma fa mulighet til a forsta og sette ord pa hva sine egne fglelser betyr og hvordan de
kiennes ut pa kroppen. Dette betyr at man ma snakke med elevene om hvordan den affektive og
emotive reaksjonen henger sammen. Det a gjgre elever kroppslige bevisste og skape bevissthet
rundt hva ulike fglelser betyr og hvor de kjennes ut pa kroppen anses som viktig for at de skal
utvikle seg til a bli reflekterte mennesker, og er en hjelpende faktor for a skape gode relasjoner
mellom elevene. Nar elevene far mulighet til a bli kroppslig bevisste, kan det gjgre mgtet med

andre mennesker lettere.

4.3.3 A si unnskyld

For a bygge relasjoner i skolen legger laererne vekt pa viktigheten av @ kunne si unnskyld til elevene.
Mai forteller om en situasjon hvor noe ble sagt pa en uheldig mate og at «det som baerer den
relasjonen da er jo ogsa at jeg kan si «unnskyld, det vakke bra det jeg sa der, jeg mener jo ikke det,
men det jeg mener a si er atte...»». Det er flere eksempler pa dette fra intervjuene hvor laererne
legger vekt pa at dersom en som laerer ikke klarer a si unnskyld i en situasjon kan det fgre til at
relasjonen ikke gar i riktig retning. Mai forteller ogsa at om man som laerer er urimelig vil dette
gjgre elevene utrygge og at det derfor er viktig a se seg selv i situasjonen og kunne si unnskyld til
elevene om det trengs. Begge laererne forteller at dette er noe de selv synes at de er gode pa i

deres hverdag som lzerere.

Det er viktig at man som laerer tgr a vaere sarbar i ulike situasjoner og vise til elevene at man som
voksen ogsa bare er mennesker. De forteller ogsa at dersom elevene skal lzere seg a genuint si
unnskyld til hverandre er det viktig at lzereren gar foran som et godt eksempel og gjgr det samme til
elevene. Juni problematiserer ogsa et overforbruk av ordet unnskyld, der elevene i mange
situasjoner ikke forstar hvorfor de sier unnskyld. Dette er noe som er viktig & huske pa for at en

unnskyldning skal ha en betydning.

Van Manen (1986) trekker frem at laerere skal vite hva som kan sies og ikke sies til et barn. Det a si

unnskyld er et aspekt som er viktig for at lzerere skal vise omtanke overfor elevene dersom det har
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oppsatt en uheldig situasjon. Det a si unnskyld handler om at lzereren er bevisst seg selv i
klasserommet og klarer a reflektere over egne affekter og emotiver i mgte med barna (Fuchs,
2016). For & si unnskyld er det viktig at laereren er sarbar og apen i mgte med elevene (van Manen,
1986, s. 10). Det er ogsa viktig at leereren har en velfungerende kinestetisk empati for at lzereren
skal klare & se hva eleven trenger i den situasjonen en star i og lever seg inn i elevens kinestetiske
uttrykk (Parviainen, 2002, s. 147). Van Manen (1986) benytter begrepet omtanke eller

toughtfulness som kan sammenlignes med begrepet kinestetisk empati.
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5 Diskusjon

Pa bakgrunn av disse funnene vil jeg na, i dialog med tidligere forskning og det teoretiske
rammeverket diskutere hvilken betydning kropp og emosjoner har for min profesjonsutvikling nar
det kommer til relasjonsarbeid. Diskusjonsdelen er bygd opp ved at jeg vil gd innom hver av
underoverskriftene jeg utarbeidet i delen om funn og resultater i studien for a vise til tidligere
forskning som enten stgtter oppunder eller viser til andre funn enn det min studie finner. Til slutt vil

jeg komme med noen avsluttende refleksjoner.

5.1 Laerernes kroppslige bevissthet i mgte med elevene

Laererne bruker kroppen som et verktgy i hverdagen for a danne sterke relasjoner til barna og har
gjennom arene som laerere opparbeidet seg flere tanker om hva som er viktig a tenke pa i mgte
med elevene. Den kroppslige resonansen (Fuchs, 2016) er noe leererne er bevisste i mgte med
elevene og de kommer med flere eksempler fra skolehverdagen som de kjenner pa kroppen pa
ulike mater, enten det handler om irritasjon, stress eller glede. Laererne kan sies a vaere bevisst

egne affektive og emotive reaksjoner i mgte med elevene (Fuchs, 2016).

Tidligere forskning viser til at det a veere kroppslig bevisst er noe som er viktig for relasjonsarbeidet
som skjer i skolen (Gonzalez-Calvo & Arias-Carballai, 2017, s. 1698), at lzerere er bevisst egen kropp
og hvordan den fungerer i mgte med ulike situasjoner. Leererstudenter ser ogsa verdien i a
reflektere over egen kroppslige resonans i mgte med elevene for a utvikle en bedre kroppslig
bevissthet i klasserommet (@rbaek, 2021). Det & utvikle en kroppslig pedagogisk tone anses som
viktig for at man som laerer skal klare a forsta andres opplevelser (Nielsen, 2012, s. 118). Pa
bakgrunn av dette er det viktig at lzereren er kroppslig bevisst i mgte med elevene, bade egen
kropp, men ogsa elevenes. Winther (2012, s. 166) trekker frem viktigheten av @ opparbeide seg en
profesjonspersonlig kompetanse som laerer for a fa til naervaer og omsorg for elevene. Ett av
prinsippene innenfor profesjonspersonlig kompetanse handler om a vaere bevisst egen kropp i
mgte med elevene, noe som gjgr det viktig at leereren er klar over egne affekter og emotiver
(Fuchs, 2016). Van Manen (1986) trekker ogsa frem at for at en laerer skal forsta en elev ma den
f@rst og fremst forsta seg selv. Nielsen (2012, s. 118) vektlegger at for at en laerer skal utvikle en
kroppslig pedagogisk tone er det viktig at en er sensitiv for opplevelser og atmosfaeren i rommet,

samt veere oppmerksom pa kroppslige tegn og handle utfra disse. Det at laereren er oppmerksom
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pa hvordan egen kropp pavirker samspillet viser at hun er sensitiv for opplevelser og atmosfaeren i

rommet.

5.2 Larerens mellomkroppslige resonans gjennom bevegelse i

klasserommet

Laererne i studien kommer med flere beskrivelser av det relasjonelle eller intersubjektive samspillet
som finner sted mellom laerer og elev. Begge leererne fremhever viktigheten av & vaere aktive i
klasserommet og ikke bare bli staende ved kateteret. De anser bevegelse som viktig for a forhindre
stgy og for & vaere pa som laerer. Den ene laereren forteller om hvordan kroppen i bevegelse brukes
i relasjonsarbeidet i klasserommet med et spesifikt eksempel. Hun forteller at dersom hun gar rolig
gar ogsa elevene rolig, men ogsa at dersom hun stresser rundt gjgr elevene ogsa dette. Om laereren
er stressa eller har ting pa stell i klasserommet opplever laereren at pavirker elevene og
relasjonsbyggingen. Hun ser betydningen av at hennes egen kropp pavirker elevenes kropper i
klasserommet. | mgte med enkeltelever fremhever hun ogsa at det alltid er mulig a gjgre ting enda
litt roligere for a fa til en god opplevelse og relasjon. Hun papeker at dersom en som laerer opplever

a ha en darlig relasjon til en elev er det alltid noe laereren kan gjgre med seg selv for & endre dette.

Det skjer en mellomkroppslig resonans eller et interaffektivt samspill mellom lzerer og elev hvor
eleven og laererens subjektive erfaring pavirkes av den andres uttrykk (Fuchs, 2017), nar leereren
forteller om hvordan hennes egen kropp pavirker elevens. Vi kan ogsa si at leereren er kinestetisk
bevisst ved at hun er oppmerksom pa egne affekter og emotiver i det samspillet som finner sted
(@rbaek & Engelsurd, 2022). | henhold til tidligere forskning er det studier som viser til funn som
omhandler bevegelse i klasserommet som faktor for det relasjonelle aspektet. Hellesnes (2019) har
giennomfgrt en studie av en laerer som fokuserer pa hva laereren gjgr for a danne gode relasjoner
til elevene. Laereren i studien viser til at hennes bevegelse anses som viktig for a trygge elevene i
ulike situasjoner i klasserommet og mer spesifikt hvordan hun plasserer seg ved siden av eleven
fremfor ovenfor. Nar hun har gjort dette opplevdes elevene roligere og tryggere enn om hun satt
pa andre siden av bordet (Hellesnes, 2019, s. 18). Van Manen (1986, s. 13) beskriver at det a
plassere seg ved siden av eleven er en sarbar posisjon for leereren a veere i og dermed ogsa viktig.
Bevegelse i klasserommet anses ogsa som viktig for a utvikle klasseledelse (@stern & Engelsrud,

2014, s. 81). Tidligere forskning viser til at dersom leerere er aktive i forkant av undervisningstimene
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forer dette ofte til at laereren er mer aktiv i klasserommet (@stern & Engelsrud, 2014, s. 73). Det at
laereren beveger seg i klasserommet er viktig for den dynamiske kontakten en har til elevene

(@stern & Engelsrud, 2012, s. 73).

5.3 Leaerernes kroppslige kunnskap i relasjonsbyggingen med elever

Begge leererne i studien var veldig opptatt av a fa frem viktigheten av relasjonsarbeid i skolen. De
satte spgrsmalstegn ved hvor mye relasjonskompetanse en egentlig satt igjen med etter endt
utdanning og den ene laereren mener selv at alt som har med kroppslighet og relasjoner a gjgre har
hun leert giennom montessoriutdanningen og mange ar i montessoriskolen. | samtale med laererne
trakk de ogsa frem ulike innstillinger som var viktig @ ha med seg i skolen, som at ingenting er gjort i
verste mening og at det er viktig at laerere vet noe om hvilken bagasje elever kan ha med seg til
skolen. Den ene laereren beskriver hvordan hun tror at elevene blir sann som laererne er i hodet,
dersom laereren sier det er stor forskjell pa jenter og gutter sa blir det stor forskjell pa jenter og
gutter. Hvis leereren uttrykker at det er fredagsstemning hver fredag, sa blir det fredagsstemning

hver fredag.

Sett i lys av tidligere forskning pa dette temaet er funnene i trad med Berg og Thilo (2012) sin studie
som viser til at det er mangel pa hvordan kropp og emosjoner kan brukes i relasjonsarbeidet i
skolen. Annen forskning viser ogsa at det er viktig & integrere kroppslig kunnskap som en del av
laererutdanningen, men sier ikke noe om hva som er tilfellet i dag (Craig et al., 2018; Latta & Buck,
2008). Craig et al. (2018, s. 338) vektlegger at det 4 leere om og gjennom kroppslighet er like viktig
som a lzere om planlegging og klasseledelse for fremtidige laerere. Dette pa bakgrunn av at funn i
den aktuelle studien viser til at lzerere, samt leererstudenter, kan opparbeide seg bedre relasjoner
til elevene hvis de klarer a rydde opp i egne erfaringer og fglelser og bli bevisst hvilken betydning
dette har for relasjonsbyggingen. | en annen studie finner en ogsa at det a la elever starte med
blanke ark uten a forhandsdgmme de er av stor betydning for relasjonsarbeidet i skolen (Gonzalez-
Calvo & Arias-Carballal, 2017) som kan knyttes sammen med uttalelsen til leereren om at ingenting
skjer i verste mening. Van Manen (1986) legger ogsa vekt pa at elever og barn generelt er sensitive
overfor atmosfaeren i et rom, og pa bakgrunn av dette legger merke til det meste som foregar
uavhengig av at laereren ikke ngdvendigvis fgler at hun viser det til elevene. Med andre ord, dersom
leereren fgler at hun ikke fremhever at jenter og gutter er ulike sa kan elevene merke det dersom

lzereren har en slik tankegang. Han legger ogsa vekt pa at dersom laereren skal ha en forstdelse for
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elevene er det viktig at laereren ogsa innehar en forstdelse av seg selv og det en bringer med seg i

relasjonen til elevene (van Manen, 1986, s. 30).

5.4 Larernes blikk som strategi

Funnene i denne studien viser at laererne benytter kropp og emosjoner i klasserommet som et
verktgy for & bygge gode, sterke relasjoner til elevene. Leererne i studien har kommet med ulike
strategier de tar i bruk i skolehverdagen. En av strategiene handler om hvordan blikket kan tas i
bruk pa ulike mater i klasserommet. Blikket kan brukes for & fa oversikt, men ogsa for a gi en
bekreftelse til elevene om at laereren har sett de i Igpet av skoledagen. Blikk sammen med en klapp
pa skulderen eller en rolig bergring anses som effektivt i mgte med elevene for at de skal fgle seg
sett og fple seg betydningsfulle i klassen. Laererne uttrykker ogsa at ulike blikk kan bety ulike ting og
at en kan uttrykke seg pa ulike mater gjennom blikket, enten det handler om a bekrefte positive

hendelser eller mer negative situasjoner som kan oppsta.

Winther (2012, s. 173) vektlegger at det a ha gyekontakt er et av de mest betydningsfulle
kommunikasjonsverktgyene vi mennesker har. Sett i lys av tidligere forskning pa tematikken er
funnene i trad med @rbaek og Engelsrud (2022) sin studie om leererstudenters erfaringer fra praksis.
Studien viser til at leererstudentene oppfatter at blikket kan brukes pa ulike mater i undervisningen
som for a holde overblikk, men ogsa for a gi elever en bekreftelse eller avkreftelse pa atferden som
finner sted. @stern og Engelsrud (2014, s. 74) fremhever blikkontakt med elevene som en viktighet
for at lzereren selv kan bli mer kroppslig bevisst i mgte med elevene. Det at alle elever fgler seg sett
i Ippet av en skoledag trekkes frem av andre forskere som viktig for at en relasjon skal bli god og for
at leering skal finne sted (Gonzalez-Calvo & Arias-Carballal, 2017, s. 1698). Van Manen (2002, sitert i
Nielsen, 2012, s. 114) forteller at dersom en laerer virkelig skal se elevene er en ngdt til 8 bruke mer
enn kun gynene, man ma ta i bruk kroppen ogsa, som kan vaere en av grunnene til at studier finner
at bergring ogsa fungerer som en bekreftelse for elever i ulike settinger (@rbaek & Engelsrud, 2022).
Van Manen (1986, s. 22) vektlegger ogsa bergring som en viktig faktor som kan fgre til at elever
feler seg sett av laereren og viser til at det a starte opp dagen med a hilse i dgra kan vaere en god
mate a gjiennomfgre dette pa, dette er ogsa noe laererne i denne studien forteller at de gjgr.
Laererstudenter anser ogsa bergring som en naturlig mate man kan opparbeide seg kontakt med
elevene pa, men de vektlegger ogsa at det bade kan veaere positivt og negativt utfra hvilken situasjon

en stari (@rbaek & Engelsrud, 2022, s. 51). Nielsen (2012, s. 118) forteller om en hendelse i hennes
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studie hvor laereren brukte gyekontakt og bergring for a roe ned eleven nar den var nervgs og
anser leererens evne til a utgve kinestetisk empati som viktig for a se at elevene trenger disse

blikkene og bergringene i skolehverdagen.

5.5 A utvikle profesjonspersonlig kompetanse gjennom refleksjon over

kroppslige erfaringer

Videre kommer lzererne inn pa refleksjon over egen praksis som en viktig faktor for a fa til gode
relasjoner og for a vaere en god og trygg voksenperson i mgte med elevene. Her trekkes det frem at
det kreves mye indre jobbing hos lzereren for a fa til gode relasjoner. Laererne er ngdt til a
observere og reflektere over egen praksis for a forsta deres eget handlingsmgnster, men ogsa
elevenes. Det handler om at leereren er kroppslig bevisst (Anttila, 2013, s. 50). Hvordan en som
lerer reflekterer over triggerpunkter trekkes ogsa frem av laererne i denne studien som viktig for a
fa til gode relasjoner. | mgte med ulike elever kan ulike triggere aktiveres hos lzererne og man ma
selv lete etter forklaringen pa hvorfor en blir trigget av den spesifikke personen eller situasjonen. En
kan ikke bare legge skylda pa at eleven er pa den og den maten. Begge laererne vektlegger
viktigheten av a kunne ta et skritt tilbake og tenke fgr man handler som lettere a fa til dersom en er

bevisst seg selv i m@gte med det uforutsette som kan skje i klasserommet.

| lys av tidligere forskning er disse funnene ogsa i trad med andre studier som har funnet at det a
veere tilstede i og bevisst egen kropp er viktig i undervisningssituasjoner (@rbaek & Engelsrud, 2022,
s. 49). | den aktuelle studien handler det om laererstudenter, men det er neert & anta at dette da
ogsa gjelder for laerere i skolen. Laerere som er bevisste kroppens rolle i klasserommet kan omtales
med begreper som kinestetisk bevissthet (Behnke, 2008) eller kroppsbevissthet (Anttila, 2013), noe
som av disse forskerne trekkes frem som viktig i mgte med relasjonsarbeid i skolen. Winther (2012,
s. 166) viser til egenkontakt som en av tre viktige prinsipper for at profesjonspersonlig kompetanse
skal utvikles hos lzerere. Det handler om at laererne er bevisst egne fglelser, kropp og triggerpunkter
i mgte med elever, de er med andre ord reflekterte over egen praksis. Refleksjon over egen praksis
stgttes ogsa av Berg og Thilo (2012) som i sin studie fant at leererstudenter ser en verdii a
reflektere over seg selv og de erfaringene de har med seg til skolen for @ oppna best mulig kontakt i
mgte med elevene. Det fremheves ogsa viktigheten av at en ikke kun kan ta pa seg en rolle i

leereryrket, men at man ma se personlighet, kroppslighet og profesjonen som én helhet. Dette
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stgttes ogsa av funn fra en studie til Latta og Buck (2008, s. 318) som sier at det er viktig at
leererstudenter er bevisst seg selv og egne tidligere erfaringer i mgte med relasjonsarbeidet som
skjer i skolen. Pa en annen side trekkes det frem at dersom en inkluderer et mer emosjonelt og
personlig perspektiv i utdanningen kan dette fgre til at fremtidige lzerere opplever vanskeligheter

med & skille mellom deres private liv og det livet de har pa skolen (Helleve, 2022, s. 225).

5.6 Betydningen av lererens kinestetiske empati

A si unnskyld var ogsa en strategi som ble ansett som viktig for de to lzererne i denne studien. Det
handlet om at begge leererne i studien fglte de var gode pa a ga i seg selv nok til @ kunne si unnskyld
til elevene dersom de satt igijen med en darlig fglelse i etterkant av en situasjon de opplevde som
uheldig. De papekte hvor viktig det a si unnskyld var for a danne gode relasjoner og at laereren
klarte & veaere sarbar i mgte med elevene og si unnskyld pa en genuin mate dersom en fglte at ting
som ble sagt ikke var helt heldig. De fortalte ogsa om at det var viktig at laererne var rollemodeller
for elevene nar det kom til d si unnskyld for ting man har gjort. Den ene laereren problematiserer
ogsa det a si unnskyld ved at elever ofte ikke forstar grunnlaget til hvorfor de ma si det og at det pa

bakgrunn av det er viktig at elevene forstar hvorfor de sier unnskyld.

En lzerer som sier unnskyld til elevene viser kinestetisk empati ved at hun lever seg inn i elevens
kinestetiske opplevelse ved a vaere sarbar og se hva eleven trenger i den eventuelle situasjonen
(Nielsen, 2012, s. 114). Van Manen (1986) forteller om at laerere skal vite hva som kan sies og ikke
sies til elever i ulike situasjoner, og unnskyld kan bli sett pa som noe som skal sies dersom lzereren
har gjort eller sagt noe eleven opplever som urettferdig eller usant. Sett i lys av tidligere forskning
har ikke de andre studiene jeg har tatt med i kapitlet om relevant forskningslitteratur kommet frem
til det a si unnskyld som et eksplisitt funn. Videre bidrar jeg derfor med ny kunnskap om hvordan
unnskyld kan brukes som en mate a utvise kinestetisk empati overfor elevene og som kan veere en

mate a bygge gode, sterke relasjoner.

5.7 Avsluttende refleksjoner

Fgrst og fremst vil jeg starte med & poengtere at det som kjennetegner en profesjonsutdanning er
at en skal utdannes til 3 ga rett ut i arbeidslivet (Berg & Thilo, 2012, s. 142). Leererutdanningen er en

profesjonsutdanning noe som betyr at etter endt leererutdanning skal leererstudenter med andre
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ord vaere og fgle seg klare for livet som laerer. Pa bakgrunn av det som kalles et praksissjokk vet vi at
dette ikke ngdvendigyvis er tilfelle i dagens utdanning (Berg & Thilo, 2012, s. 142). Berg og Thilo
(2012, s. 142) viser ogsa til at et av de grunnleggende problemene som er i dagens laererutdanning
er at det er for stor avstand mellom teorien studentene laerer pa studiet og det som skjer i praksis
ellerivirkeligheten i leereryrket. Jeg uttrykte i innledningen at jeg fgler det har vaert noe som har
manglet i leererutdanningen nar det kommer til & bygge opp studentenes relasjonskompetanse, noe
ogsa mine informanter uoppfordret fortalte om i intervjuene. Sa hvordan kan studiene da hjelpe
studentene sa de ikke far et praksissjokk etter endt utdanning? | denne studien har jeg lagt vekt pa
kropp og emosjoner i klasserommet som et mulig verktgy for & oppna denne kompetansen. Det er
flere studier som viser til viktigheten av a kunne bruke kroppen som et redskap i undervisningen
(Hellesnes, 2019; Craig et al., 2018; Latta & Buck, 2008; Berg & Thilo, 2012). Berg og Thilo (2012, s.
145) fremhever at kroppen er et viktig redskap i leereryrket og at det pa bakgrunn av dette burde ha
en stgrre plass i utdanningen. Funnene i den aktuelle studien viser ogsa til at det er viktig at man
som lzerer reflekterer over seg selv og de erfaringene man har med seg til skolen (Berg & Thilo,
2012, s. 143). Det er gjort flere studier ogsa pa leererstudenter som gjennomfgrer en opplaering i
bevissthet rundt egne affekter og emotiver i mgte med klasserommet (@rbaek, 2021; @rbaek &
Engelsrud, 2022). Studentene opplever at de blir mer bevisste i mgte med elevene dersom de far
mulighet til & jobbe med en bevissthet rundt kroppens betydning i klasserommet (@rbaek, 2021;
@rbaek & Engelsrud, 2022). Ettersom at det er viktig at man som laerer opparbeider seg kontakt,
naerveer og omsorg til elever kan en ogsa se det som viktig & opparbeide seg det Winther (2012)
kaller for profesjonspersonlig kompetanse som er grunnlaget for akkurat dette. Her er egenkontakt
ett av tre prinsipper og det handler om hvilken kontakt en har til egen kropp og fglelser (Winther,

2012, s. 166).

Videre vil jeg foresla hvordan jeg som laererstudent kan utvikle kunnskap om hvordan jeg skal
relatere meg til mine fremtidige elever ved a ta i bruk kroppen som verktgy. Fgrst og fremst er det
viktig at jeg som lzerer er bevisst egne kroppslige resonanser (Fuchs, 2016) i mgte med elevene og
hvordan disse pavirker det interaffektive samspillet (Fuchs, 2016) som finner sted imellom lzerer og
elev. Det er viktig at jeg er bevisst egne affekter og emotiver nar jeg jobber i skolen. Videre kan jeg
ta med meg strategiene jeg har belyst i kapitlet om funn og resultater. Det er viktig at jeg benytter
blikket pa en aktiv mate i mgte med elever og reflekterer over hva blikket vil ha a si i relasjonen som
finner sted i dette mgtet. Det er ogsa viktig at jeg viser alle elever at jeg har sett de i Igpet av en

skoledag ved a ta i bruk hele kroppen for at de skal fgle seg verdsatt. Videre er det viktig at jeg kan
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reflektere over egen praksis og veere bevisst min egen kropp og det den bringer med seg i
klasserommet. Jeg ma reflektere over hvilke erfaringer jeg har med meg til skolen og hvordan dette
kan pavirke det som foregar der. Det er ogsa viktig at jeg er bevisst ulike triggerpunkter i mgte med
elevene og at jeg legger opp til en undervisning som kan gjgre elevene bedre pa a reflektere over
egne affektiver og emotiver for at de skal fa muligheten til 3 opparbeide seg et vokabular pa dette.
Til slutt ma jeg som laerer tgrre & vaere sarbar overfor elevene og ikke veere redd for a si unnskyld til
mine fremtidige elever. Dette kan jeg gjgre ved a utvikle min kinestetiske empati for at jeg skal leere

meg a kjenne pa egen kropp hva elevene trenger i ulike settinger i skolen.
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6 Oppsummering

| denne studien har jeg gjennomfegrt en kvalitativ casestudie med innspill fra refleksiv
praksisforskning. For & besvare problemstillingen har jeg tatt i bruk intervju og observasjon som
metode. Det ble gjennomfgrt et inngangsintervju, en observasjon og deretter et refleksjonsintervju
i etterkant av observasjonen. Dette ble gjort med to ulike lzerere fra samme barneskole. Jeg har
valgt & analysere ved a ta i bruk prinsipper fra tematisk analyse og brukte i analysene det som kalles
en directed content analysis (Hsieh & Shannon, 2005). Dette handlet om at jeg tok en mer deduktiv
tilnaerming til analysene ved @ kunne noe om teorien pa forhand slik at jeg laget meg noen
kategorier jeg ansa som viktige for analysene i forkant (Hsieh & Shannon, 2005). Videre har jeg
skrevet fram funnene ved a inkludere strategier fra refleksiv praksisforskning (Lindseth, 2020).
Dette gjorde jeg ved a framskrive funnene ved a ta i bruk de tre nivaene konkret refleksjon, kritisk
refleksjon og det siste nivaet handler om a knytte den kritiske refleksjonen opp mot teoretiske

perspektiver (Lindseth, 2020, s. 97).

Pa bakgrunn av dette har jeg kommet frem til at laererne i denne studien er bevisst kroppen i mgte
med det relasjonelle aspektet i skolen. For a skrive frem analysene har jeg ogsa tatt utgangspunkt i
det teoretiske rammeverket som er forankret i et fenomenologisk perspektiv. Her er det henvist til
begreper som kroppslig resonans, interaffektivitet, interaffektive minner, kinestetisk bevissthet og

kinestetisk empati.

Leererne i studien har kommet med flere eksempler pa hvordan de kjenner pa kroppslige
resonanser i klasserommet nar de opplever for eksempel glede, stress og sinne. Videre kom
lzererne med flere kroppslige erfaringer de hadde i mgtet med elevene. Her forteller laererne om
hvordan kroppen kan tas i bruk for a beskrive relasjonelle aspekter i skolen. Det handlet blant annet
om hvilken rolle leererens kropp spilte for elevenes kroppslige uttrykk og hvordan elevene ble
preget av det kroppslige uttrykket leereren hadde. Den ene lzereren fortalte om at dersom hun
bevegde seg rolig gjorde ogsa elevene det. Laererne hadde ogsa mange tanker om relasjonene som
oppstar i skolen og fortalte blant annet om at det er lzererens ansvar a bygge en relasjon uavhengig

av hvilken elev det er snakk om.

Til slutt i delen om funn og resultater viser jeg til tre ulike strategier laererne ansa som viktige i mgte
med det a danne gode relasjoner til elevene. Den fgrste strategien handler om blikk. Leererne i

studien fortalte om hvordan blikket kan brukes pa ulike mater i klasserommet som for eksempel for
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a holde oversikt, men ogsa for a gi elevene bekreftelse eller avkreftelse pa det de driver med, i
positiv eller negativ forstand. De fortalte ogsa hvordan blikket kan oppfattes ulikt utfra hvilken
relasjon leereren hadde til elevene. Neste strategi handler om refleksjon over egen praksis. Her
fremhever |laererne viktigheten av «indre jobbing» nar man jobber i skolen. Altsa jobbing med seg
selv og egen kropp. De forteller om hvordan det som skjer pa utsiden av klasserommet er med pa a
virke inn pa det som skjer inni klasserommet og at man som laerer ma veere tilstede i mgte med
elevene, bade gjennom kropp og hodet. Hvordan man som laerer arbeider med og reflekterer over
triggerpunkter i mgte med elever trekkes frem som viktig ettersom at «noen har man har jo bedre
kjemi med enn andre, men unger skal jo ikke merke noe forskjell pa det». Leererne forteller ogsa om
at jo mer bevisste de er seg selv i arbeidet som skjer i skolen, jo lettere kan det vaere 3 ta et steg
tilbake og tenke fgr man handler i vanskelige situasjoner som oppstar. Det er med andre ord viktig
at laererne er bevisst egne affektive og emotive reaksjoner i mgte med elevene (Fuchs, 2016). |
denne delen har ogsa lzererne fremhevet viktigheten av at elever ma fa muligheten til a fa et
ordforrad pa hvordan de selv fgler det inni seg og at det er laererens ansvar a gi de dette. Den siste
strategien handler om & si unnskyld. Her forteller laererne om hvor viktig det er at man som laerer
t@rr & vaere sarbar i mgte med elevene og klarer a si unnskyld dersom en sitter igjen med en darlig
folelse etter at noe har skjedd. De fremhever ogsa viktigheten av a vaere en rollemodell og vise

elevene at det er viktig & si unnskyld pa en genuin mate.

Jeg har videre i oppgaven drgftet funnene fra min studie opp mot det teoretiske rammeverket og
tidligere forskning som er gjort pa feltet. Det viser seg at flere av funnene kan stgttes til tidligere
forskning pa tematikken. For eksempel viser tidligere forskning til at det a reflektere over egen
kroppslig resonans i klasserommet er av betydning for det som skjer i klasserommet og er viktig for
a utvikle en kroppslig bevissthet (@rbaek, 2021). Hvordan blikket benyttes som et betydningsfullt
verktgy i klasserommet er ogsa noe vi ser i tidligere forskning. @rbaek og Engelsrud (2022) viser i sin
studie hvordan laererstudenter benytter blikket pa ulike mater i klasserommet for a fa overblikk og
kontakt med elevene, noe som ogsa er et funn i min studie. Hvordan laererne reflekterer over egen
praksis samsvarer ogsa med tidligere forskning som vektlegger at det er viktig at lzerere er kroppslig
bevisst i undervisningen (@rbaek & Engelsrud, 2022) og hvordan dette fgrer til kinestetisk bevissthet
hos lzerere (Anttila, 2013). Det a si unnskyld er derimot et funn jeg ikke har funnet eksplisitt i
studiene jeg inkluderer i underkapitlet om relevant forskningslitteratur, men anser som viktig

ettersom begge leererne i min studie var opptatt av dette fenomenet i sin undervisning.
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| arbeid med temaet har jeg sett at det er et begrenset antall studier innenfor dette spesifikke feltet
hvor jeg har sett pa hvordan laererne benytter kropp og emosjoner som et verktgy for
relasjonsbygging. Gjennom min studie har jeg dermed bidratt med kunnskap til hvordan to lzerere i
skolen tar i bruk kropp og emosjoner som verktgy for a fa til gode relasjoner med elevene. Jeg har
kommet med ulike strategier som jeg selv vil ta i bruk i min egen fremtid som lzerer. Strategiene
handler om a vaere bevisst blikkets betydning i klasserommet, at jeg som lzerer reflekterer over

egen praksis og at jeg klarer a si unnskyld til elevene.

Med mer tid og ressurser ville det videre vaert spennende og intervjuet og observert flere lzerere for
a se om funnene i denne studien stemmer overens med andre laereres tanker om det a bruke

kroppen som verktgy for relasjonsbyggingen som skjer i skolen.
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Oversikt over tabeller og figurer

Tabell 1 Laerernes erfaringsbakgrunn

Figur 1 Tidslinje over datainnsamlingsprosess
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Vedlegg

Vedlegg 1: Intervjuguide

Intervjuguide

F@r intervjuet:

Hvem er du?

Hva er din utdanningsbakgrunn?

Hvor lang erfaring har du som laerer?

Hvorfor valgte du & si ja?

Jeg vil bruke resultatene i min masteroppgave og grunnen til at jeg velger a stille
spgrsmal er fordi jeg vil ha en innsikt i laereres tanker om kropp og emosjoner i
klasserommet.

Anonymitet sikres.

Jeg vil ikke bedgmme eller vurdere det som blir sagt, jeg vil kun bruke det til a forsta.
Det er du som er eksperten i dette intervjuet.

Intervjuet vil vare opp til maks 45 minutter.

Jeg har fatt tillatelse fra NSD om a ta lydopptak, dette tas i en spesiell app slik at
dataene slettes etter prosjektet er endt.

Du kan nar som helst trekke deg fra intervjuet eller unnga a svare pa et spgrsmal

Husk a si takk!!

Problemstilling: Hvilken betydning har kropp og emosjoner for min profesjonsutvikling som

lzerer nar det kommer til lerer-elev relasjonen?

Hvorfor valgte du & bli leerer?
Hvilken betydning tenker du kropp og emosjoner har i undervisninga?
Har du noen gode eksempler hvor dette har funnet sted?
Er det noen enkelte elever som har veert spesielt krevende?
a. Hvordan reagerte du pa dette?
b. Hva kjente du pa kroppen i disse situasjonene?

Er det en spesiell situasjon du husker hvor du har blitt ordentlig sinna eller glad?
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a. Hva gjorde du konkret da?
b. Hoppa du opp og ned som pa tegnefilm eller beit du tenna sammen?

6. Er det noe annet du tenker jeg burde spurt om, eller noe du har pa hjertet som vi
ikke har snakket om til na?
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Vedlegg 2: Observasjonsskjema

OBSERVASIJON

TOLKNING




Vedlegg 3: Informasjonsskriv

Vil du delta i forskningsprosjektet
Kropp og emosjoner i klasserommet

Dette er et spgrsmal til deg om a delta i et forskningsprosjekt hvor formalet er a finne ut hvordan
kropp og emosjoner brukes som et verktgy for relasjonsbygging i klasserommet. | dette skrivet gir vi
deg informasjon om malene for prosjektet og hva deltakelse vil innebaere for deg.

Formal

Beskriv formdlet med prosjektet mer inngdende og si noe om omfanget.

Formalet med denne studien er a forske pa hvordan kropp og emosjoner spiller inn pa
relasjonsarbeidet lzereren gjgr i klasserommet. Studien vil inneholde spgrsmal om hvilken betydning
kropp og emosjoner har i leererens profesjonsutgvelse.

Datainnsamlingen vil bli brukt i en masteravhandling pa GLU 1-7.

Problemstiling; Hvilken betydning har kropp og emosjoner for min profesjonsutvikling som lzerer?

Hvem er ansvarlig for forskningsprosjektet?
Masteravhandlingen skrives av Seline Rukke Gatby i tilknytning til Universitetet i Sgrgst-Norge.
Veilederen for denne masteravhandlingen er Trine @rbaek.

Hvorfor far du spgrsmal om a delta?

| denne studien har jeg et gnske om & bruke leerere som jeg har noe kjennskap til fra eget
arbeidssted, dette fordi jeg vil komme frem til noe jeg selv kan ta med meg ut i min fremtidige jobb
som laerer. Jeg gnsker a rekruttere leerere som synes tematikken er interessant.

Hva innebzerer det for deg a delta?

| studien har jeg valgt a bruke tre ulike datainnsamlingsmetoder for a belyse problemstillingen min.
Jeg vil fgrst ha et dybdeintervju. Dette vil vare mellom 30-40 minutter.

Jeg @nsker ogsa a observere en time og ha en refleksjonssamtale i etterkant av timen. Jeg vil ta opp
bade intervju og refleksjonssamtalen, mens i observasjonssituasjonen vil jeg ha en ikke-deltakende
rolle i klasserommet, men jeg vil veere imgtekommende med elever som tar kontakt. Jeg utvikler
bade intervjuguide og observasjonsguide.

Det er frivillig a delta

Det er frivillig & delta i prosjektet. Hvis du velger a delta, kan du nar som helst trekke samtykket
tilbake uten a oppgi noen grunn. Alle dine personopplysninger vil da bli slettet. Det vil ikke ha noen
negative konsekvenser for deg hvis du ikke vil delta eller senere velger a trekke deg. Nar prosjektet er
ferdig vil alle data bli slettet slik at det ikke kan spores tilbake til deg.

Ditt personvern — hvordan vi oppbevarer og bruker dine opplysninger
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Vi vil bare bruke opplysningene om deg til formalene vi har fortalt om i dette skrivet. Vi behandler
opplysningene konfidensielt og i samsvar med personvernregelverket. Det er kun student og veileder
som har tilgang til dataene og personopplysningene. Lydopptaket vil bli lagret sikkert pa studentens
datamaskin i som er passordbeskyttet. Personene som deltar, samt skolen i helhet vil fa fiktive navn
slik at deltakerne vil forbli anonyme.

Hva skjer med personopplysningene dine nar forskningsprosjektet avsluttes?

Prosjektet vil etter planen avsluttes nar oppgaven blir godkjent, seks uker etter innleveringsdato som
er den 1.06.2023. Etter prosjektslutt vil datamaterialet med dine personopplysninger anonymiseres.
Det vil si at jeg vil bevare datamateriale fra start til slutt, men gi fiktive navn. Lydopptakene vil ogsa
bli transkribert og blir ikke inkludert som en fil i masteravhandlingen.

Hva gir oss rett til 3 behandle personopplysninger om deg?

Vi behandler opplysninger om deg basert pa ditt samtykke. Pa oppdrag fra Universitetet i Sgrgst-
Norge har Personverntjenester vurdert at behandlingen av personopplysninger i dette prosjektet er i
samsvar med personvernregelverket.

Dine rettigheter
Sa lenge du kan identifiseres i datamaterialet, har du rett til:
e innsyn i hvilke opplysninger vi behandler om deg, og 3 fa utlevert en kopi av opplysningene
e afarettet opplysninger om deg som er feil eller misvisende
e afaslettet personopplysninger om deg
e asende klage til Datatilsynet om behandlingen av dine personopplysninger

Hvis du har spgrsmal til studien, eller gnsker a vite mer om eller benytte deg av dine rettigheter, ta
kontakt med:
e Universitetet i Sgr@gst-Norge ved student Seline Rukke Gatby (225678 @usn.no) eller veileder
Trine @rbaek (trine.orbak@usn.no)

e Vart personvernombud: Hvis du har spgrsmal knyttet til Personverntjenester sin vurdering av

prosjektet, kan du ta kontakt med: Paal Are Solberg (personvernombud@usn.no)

Hvis du har spgrsmal knyttet til Personverntjenester sin vurdering av prosjektet, kan du ta kontakt
med:
e Personverntjenester pa epost (personverntjenester@sikt.no) eller pa telefon: 53 21 15 00.

Med vennlig hilsen
Seline Rukke Gatby

Samtykkeerklaering
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Jeg har mottatt og forstatt informasjon om prosjektet Kropp og emosjoner i klasserommet, og har
fatt anledning til a stille spgrsmal. Jeg samtykker til:

O adeltaiintervju
[0 & deltaiobservasjon

Jeg samtykker til at mine opplysninger behandles frem til prosjektet er avsluttet

(Signert av prosjektdeltaker, dato)
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Vedlegg 4: NSD godkjenning

10.05.2023, 12:23

4 Sikt

Meldeskjema |/ Kropp og_emosjoner i mgte med lzereres relasjonskompet... / Vurdering

Vurdering av behandling av personopplysninger

Referansenummer Vurderingstype Dato
593291 Automatisk @ 07.12.2022
Prosjekttittel

Kropp og emosjoner i mgte med laereres relasjonskompetanse

Behandlingsansvarlig institusjon
Universitetet i Sgrgst-Norge / Fakultet for humaniora, idrett- og utdanningsvitenskap / Institutt for pedagogikk
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Lovlig grunnlag
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Meldeskjema [
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o Kontaktopplysninger til personvernombudet (hvis relevant)

o Formalet med behandlingen av personopplysningene

¢ Det vitenskapelige formalet (formélet med studien)

o Det lovlige grunnlaget for behandlingen av personopplysningene
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Informasjonssikkerhet

Du ma behandle personopplysningene i trad med retningslinjene for informasjonssikkerhet og lagringsguider ved
behandlingsansvarlig institusjon. Institusjonen er ansvarlig for at vilkarene for personvernforordningen artikkel 5.1. d)
riktighet, 5. 1. f) integritet og konfidensialitet, og 32 sikkerhet er oppfylt.

https://meldeskjema.sikt.no/63665fb1-1¢bb-48b8-b083-bfe9f1ee8820/vurdering

69



