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Sammendrag

Formalet med og tema i denne studien har veert a belyse forhold som er sentrale for a utvikle
og vedlikeholde neere relasjoner i skolen. Vi har hatt et gnske om at studien skal bidra med
nyttig og relevant forskning om et tema som vi har vist til er helt ngdvendig i
leererprofesjonen. Det finnes flere forskningsstudier, blant annet Drugli (2012), og Van
Bergen og McGrath (2019), som viser hvor viktig leerer-elev-relasjoner er i leererprofesjonen.
Blant annet viser Drugli (2012) at det emosjonelle, sosiale og faglige henger sammen. For &
kartlegge og undersgke hvilke forhold som anses som grunnleggende i en god og nar
relasjon, har vi gjennom et kvalitativt forskningsdesign intervjuet fire kontaktlerere pa

barnetrinnet.

Studien benytter en kvalitativ forskningsmetode som baserer seg pa semistrukturert intervju
av fire erfarne kontaktleaerere i den norske barneskolen. Intervjuet ble videre analysert
gjennom en tematisk analyse som beskrevet av Braun og Clarke (2006). Dette gav 0ss rike
data og ulike temaer innen relasjonskompetanse og livsmestring. Det var flere forhold ved
relasjonsarbeidet som fremstod som sentrale for & utvikle neere lerer-elev-relasjoner. Blant
annet viser vare funn at trygghet er en forutsetning for & fremme neerhet i relasjoner mellom
leerer og elev. Videre viser funn at det er sentralt for lerere a «se bak» elevatferden og vise
interesse for eleven og dens livsverden. En falelses- og samspillsfokusert tilneerming trekkes
frem som verdifull i dette arbeidet. Resultatet av dette farer ofte til bedret livsmestring hos

elevene gjennom sosial fungering og et trygt og godt fellesskap.

Masteroppgaven gnsker a bidra til mer kunnskap og innsikt om forhold som kan pavirke det
relasjonelle arbeidet i den norske barneskolen, og at skoler, pedagoger og fremtidige leerere
kan finne denne informasjonen nyttig, spennende og inspirerende. Oppgaven deler ogsa
avslutningsvis egne refleksjoner om utvikling av profesjonsfaglig kompetanse og tilhgrighet i
et fremtidig profesjonsfellesskap.
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Forord

Denne oppgaven representerer mallinjen for et snart fem ar langt utdanningslgp ved USN —
Universitetet i Sgrast-Norge. De siste fem arene har veert utfordrende og krevende, men ogsa
engasjerende, meningsfulle og utrolig leererike. Og fem har gatt veldig fort. Det virker bade
nart og fjernt, minnene om var fgrste samlingstur. Da vi stod nede pa busstasjonen i
Notodden virket veien til campus og for & bli lzerere ekstra lang. Na skal vi levere fra oss en
masteravhandling for a slutte sirkelen. Det er farst og fremst en masteravhandling vi er utrolig
stolte av. Vi ser oss selv og var utvikling i oppgaven. Fra farstearsstudenter som litt motvillig
skulle sta foran en hel klasse og lede, til ferdig utdannede lektorer med et brennende
engasjement for relasjonsarbeid. Vi foler absolutt dette utdanningslgpet og arbeidet med
denne masteravhandlingen har gjort oss til bedre pedagoger, klasseledere, omsorgspersoner
og alle de flotte merkelappene som felger med profesjonen. Det er selvfglgelig en del
mennesker som har hjulpet oss til mal, og som skal takkes for sine bidrag. Ferst og fremst vil
vi begge takke vare samboere, som for noen har blitt til ektefelle underveis. For deres
talmodighet, motivasjon, raushet og omtenksomhet. Uten dere hadde arbeidet med denne
oppgaven blitt et umulig fjell & bestige. Vi setter enormt stor pris pa dere! Vi vil ogsa takke
informantene som gjorde det mulig for oss a gjennomfgre studien. Deres refleksjoner og
erfaringer har gitt oss kunnskap, inspirasjon og motivasjon til a ta fatt pa leererrollen. Vi ma
ogsa fa takke var veileder, Knut Fonnelgp Storhaug, for gode samtaler, konstruktive

tilbakemeldinger og gode rad langs veien. Vi kom i mal!

Til slutt vil vi takke hverandre. Takk for et fantastisk samarbeid med mange gode diskusjoner
og samtaler. Vi har veert rause med hverandre og stgttet hverandre underveis nar mgrke skyer
truet. Vi mgtte hverandre for fgrste gang som to ferske assistenter i SFO — en gang for seks ar
siden. Vi har siden den gang gatt fra a veere bekjente til medstudenter til fremtidige kollegaer,
og ikke minst, til gode venner. Na etter seks ar med utallige turer og timer over Haukeli, gar

vi sammen over mallinjen!

Haugesund, 01. mai 2023

Karoline Tungland Foss Magnus Nesheim Heldal



1 Innledning

Dette er larerens egentlige fag: & like elever. A veere glad i dem. Han skal vere glad i
pene barn og stygge barn, i flinke barn og dumme barn, i dovne barn og flittige barn, i
snille barn og i slemme barn. Og er han ikke glad i barn, da ma han laere det. For
selvfalgelig kan det lzres, det som alt annet. Hans gjerning er 4 omgas hele, levende
barn, og ikke bare hoder. Derfor krever laererkallet av ham at han ogsa selv skal mgte
frem som et helt og levende menneske, ikke bare som et noe sterre hode. Sa enkelt og sa

vanskelig er det & vere lerer (Bjgrneboe, 1962).

Dette sitatet fra Jens Bjgrneboe beskriver og oppsummerer noe av det vanskeligste og fineste
med lererprofesjonen, nemlig det & ha toleranse for ulikheter. Toleranse for variasjon i
veeremate, ferdigheter, egenskaper og behov, ogsa det som til tider kan vere brysomt og
ugnsket. Vi er alle forskjellige, men noen er mer forskjellige. A vere en god relasjonsbygger
til hver og en av de ulike barna er en av de viktigste oppgavene til en leerer i dag. Det

overordnede tema for var masteroppgave er lererens relasjonskompetanse.

1.1 Egen motivasjon for studien

Helt siden far vi begynte pa laererstudiet, har vi begge veert opptatt av lerer-elev-relasjonen.
Vi jobbet begge som assistenter i skolen og SFO far vi begynte pa utdanningen. Fra dette
farste mate med skolesektoren fikk vi erfare hvor meningsfull og givende en voksenrolle i
skolen kan vere. «Du kan utgjare en forskjell», var et mantra som gav motivasjon. Gjennom
leererutdanningen har vi erfart at for a gjare en forskjell for elevene, ma en helt essensiell
ingrediens veere pa plass; relasjonen. Vi hadde begge en tanke om at noe av det viktigste og
fineste med & veere lerer, var at du kunne veaere med pa a pavirke og fremsta som en trygg
voksen i livene til sma barn i utvikling. Vi er av den oppfatning om at alle skolens plikter og
gjeremal starter med noe sa enkelt og noe sa vanskelig som relasjoner. Gode relasjoner er
utgangspunkt for leering, mestring, tilhgrighet, trygghet, utvikling, livsmestring med mye mer.
Det var derfor helt naturlig for oss begge a velge fordypning innen relasjonskompetanse og
livsmestring. Dette var et fordypningsfag som forsterket dette inntrykket, og som i tillegg
fylte oss begge med haugevis av inspirasjon, motivasjon og utvidet kunnskap. Som personlig
mal med denne masteroppgaven, har vi begge et gnske om a komme styrket ut som

relasjonskompetente leerere. Laerere som kan veere en ressurs for fremtidige arbeidsgivere og
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kollegaer nar det kommer til relasjoner og falelser i skolen. Vi haper arbeidet med denne
oppgaven skal gi oss den faglige tyngden og selvtilliten til a si at; vi er dyktige
relasjonshyggere og tar relasjonskompetanse pa alvor!

1.2 Bakgrunn for valg av tema og aktualitet

Vi har innledningsvis skissert egne tanker om relasjonens rolle i klasserommet og skolen for
gvrig, men gnsker a utdype tematikken noe videre. Vi har begge vert sa heldige at vi har
kunnet arbeide som pedagoger i skolen ved siden av studiet, noe som har gitt oss uvurderlig
innsikt i skolens hverdag og praksis. Siden vi har kunnet kombinere en hverdag med jobb og
studier foler vi at vi har fatt en bredere forstéelse for norsk skoles mange falsetter. A kunne
sammenligne teoretisk kunnskap, perspektiver og modeller i sanntid med den faktiske
hverdagen har vart et privilegium som vi har vokst mye pa. Samtidig er det spgrsmal som
dukker opp underveis, som for eksempel; hvordan far man en god relasjon til alle elevene i
klassen? Og hvordan jobber mann med relasjoner til de elevene som ikke vil, ikke kan eller
som utfordrer? Dette er og var utgangspunktet vart for denne masteroppgaven. Gjennom snart
fem ar hadde vi hgrt mange ulike teoretiske perspektiver, levde erfaringer og forskjellige
synspunkter pa relasjoner i skolen og relasjonskompetanse. Vi ser begge pa arbeidet med
masteroppgaven som en unik mulighet til a virkelig fordype seg i og leere mer om et tema vi
begge brenner for. Vi gnsket derfor a undersgke, gjennom en forskningshasert og systematisk
studie, hva laerere pa barnetrinnet forteller om hvordan de jobber hver dag for a utvikle gode
og trygge relasjoner til alle elevene sine. Dette gir oss oppdatert og forskningsbasert kunnskap
som vi vil dra nytte av i leererprofesjonen. Bade for a arbeide med de elevene som en lett blir
kjent og samarbeider godt med, og kanskje sarlig, de elvene som er vanskelig 8 komme tett
innpa og som utfordrer. For vi er begge opptatt av de elevene som ikke alltid passer inn, som
er litt mer forskjellige og som kan oppleves som bade brysomme og utfordrende. | kapittelet 3
— kunnskapsstatus, vil vi presentere en australsk studie som gav 0ss masse inspirasjon og
retning i arbeidet. Denne studien undersgkte hvorfor det er slik at noen laerere evner a bygge
gode og trygge relasjoner til elever som utfordrer. Hvordan jobber de leererne som utvikler en
nerhet til elever i konfliktfylte relasjoner? Denne studien til Van Bergen og McGrath (2019)

har veert en ledestjerne gjennom hgsten og varen i arbeidet med masteroppgaven.

Nar det gjelder tematikkens relevans og aktualitet i norsk skole, vil vi gjgre et poeng ut av at

den oppleves som evig aktuell. I St.meld nr 11 (2008-2009) lareren, rollen og utdanningen,

10



papekes behovet for & heve lerernes kunnskapsniva nar det kommer til samspill mellom
leerere og elever. Det ble fremmet et gnske om a styrke den relasjonelle kompetansen i
lererutdanningen. All den tid det er mennesker som star i norske klasserom, som holder vakt i
skolegarder, som traster eller underviser, vil relasjonen mellom lzrer og elev vere

utgangspunktet for leering, utvikling og tilhgrighet. Leereplanens overordnede del sier ogsa at:

Skolen skal ta hensyn til mangfoldet av elever og legge til rette for at alle far oppleve
tilherighet i skole og samfunn. Vi kan alle oppleve at vi skiller oss ut og kjenner oss
annerledes. Derfor er vi avhengig av at ulikheter anerkjennes og verdsettes
(Utdanningsdirektoratet , 2023).

Videre sier Utdanningsdirektoratet at skolen skal utvikle et inkluderende fellesskap som
fremmer helse, trivsel og leering for alle. Dette utvikles og opprettholdes av blant andre
tydelige og omsorgsfulle voksne (Utdanningsdirektoratet, 2023). May Britt Drugli (2012)
trekker frem en rekke eksempler som underbygger dette, blant annet gjennom forskning som
viser at leerer-elev-relasjonen er naert knyttet til elevens laering, psykiske helse og tilhgrighet.
Forskning viser ogsa at leerer-elev-relasjonen er sentral for elevenes motivasjon og laering
(Federici & Skaalvik, 2013).

Hvor mye en skal og bar vektlegge relasjoner og relasjonskompetanse i den norske skolen, er
avhengig av hvilket syn en har pa lzering og hvilken kunnskap en tenker skolen skal prioritere.
Vi har forhapentligvis argumentert godt for hvorfor vi er av den oppfatning av at relasjoner
mellom laerer-elev er helt essensielt for skolens kjerneoppgaver. Vi mener at
relasjonskompetanse er en helt sentral egenskap for leererprofesjonen, og at lzerer-elev-
relasjonen bar prioriteres av enhver lerer for et hvert barn. Som Jens Bjgrneboe sa; laererens
oppgave er a like alle elevene og @ omga hele levende barn. Sa enkelt og sa vanskelig er det &

veere laerer i den norske skolen.

1.3 Veien til oppgavens problemstilling

A utarbeide en god problemstilling er avgjarende for forskningsprosessen, den legger faringer
for alt som kommer etter (Hagheim, 2020, s. 39). Likevel har denne delen av oppgaven tidvis
veert frustrerende, og problemstilling har veert gjenstand for mange diskusjoner og

revideringer. Gjennom en lang prosess har vi videreutviklet og omformulert

11



problemstillingen, slik at vi fikk en god sammenheng mellom empiri og teori. Det finnes
noen elementer som er sentrale pa veien mot en endelig problemstilling. Blant disse er
oppgavens tematikk (Hegheim, 2020, s. 50). Formalet med oppgaven har hele veien veert &
undersgke hvilke refleksjoner lerere pa barneskolen har om relasjonskompetansens rolle i den
norske skolen. Videre har det veert interessant a undersgke hvordan de faktisk jobber for &

utvikle og vedlikeholde relasjoner til elevene sine.

Nar vi til slutt skulle formulere en problemstilling, var det noen sentrale elementer som matte
besvares. Blant annet hvem som blir forsket pa, hva fokuset til forskningen er, hvor og nar
forskningen gjennomfares (Hggheim, 2020, s. 53). Lareren og hans livsverden har under hele
prosessen vert svaret pa hvem vi skulle forske pa. Tematikken, herunder
relasjonskompetanse, har hele veien veert fokuset for hva vi gnsker a undersgke. Spgrsmalet
om hvor og nar har vi avgrenset til a gjelde kontaktleerere pa barneskolen (1.-7. trinn) og
geografisk til Norge. Den overordnede problemstillingen vi til slutt endte opp med, lyder som
fglgende:

1.3.1 Oppgavens problemstilling

«Hva mener kontaktleerere pa barnetrinnet er sentrale leereregenskaper for & utvikle nzere

relasjoner til elevene sine?»

Vi har ogsa valgt, med bakgrunn iblant annet studiens empiri, & konkretisere denne
problemstillingen gjennom tre forskningsspgrsmal. Hensikten med a gjare dette er for a hjelpe
0ss a spisse og avgrense deler av problemstillingen. Fordelen med slike forskningsspgrsmal er
at de tydeliggjar for leseren hva vi faktisk gnsker a fa kunnskap om i masteroppgaven. Det
har ogsa veert nyttig for oss for a tydeliggjare retningen i forskningsarbeidet (Gleiss & Sather,
2021, s. 34 & 35).

1.3.2 Forskningsspgrsmal:

1) Hva mener leerere kjennetegner en nzr lerer-elev-relasjon?
2) Hva kan sarlige pavirke en lerers mulighet for a etablere naere relasjoner til elevene?
3) Hvilken betydning har kontaktlererens relasjonskompetanse for elevens utvikling?
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1.4 Avgrensninger og oppgavens inndeling og struktur

Pa bakgrunn av masteroppgavens omfang og tematikkens bredde har vi vart ngdt til a foreta
enkelte avgrensninger underveis i forskningsprosessen. Vi har valgt a se naerme pa leerer-elev-
relasjon i den norske skolen. Tema «relasjoner i den norske skolen» inviterer til flere
forskjellige perspektiver, bade larer, elev og foresattes syn pa relasjoners betydning ville veert
av stor interesse. For & undersgke alle de ulike perspektivene ville et starre forskningsprosjekt
veert en forutsetning. Vi har rett og slett ikke hatt kapasitet eller ressurser til a forske pa bade
leerer- og elevperspektivet. Vi har pa bakgrunn av dette valgt a fokusere pa leererperspektivet.
Vi undersgker ogsa utelukkende larere pa barneskolen gjennom deres rolle som kontaktlarer.
Oppgaven har valgt & fokusere pa kontaktlarerrollen fordi dette er rolle i skolen hvor du blant
annet har mye elevkontakt gjennom hovedansvar for elevgruppen og tett samarbeid med
foresatte. Som kontaktlarer har du et serlig ansvar for a tilrettelegge for hver enkelt elev bade
faglig, men ogsa sosialt. Det betyr at du som kontaktlarer skal sgrge for at eleven har et trygt
0g godt psykososialt miljg og at elevene opplever tilhgrighet til fellesskapet
(Oppleeringsloven, 1998, § 8-2). Selv om det finnes lerere med andre funksjoner i den norske
skolen, som for eksempel spesialpedagoger eller sosiallerere, er det perspektivene til
kontaktlaereren som er representert i denne studien. Det ville ogsa veert interessant og
undersgkt hvordan lerere pa ungdomsskolen forholder seg til denne tematikken, men dette er

ogsa et perspektiv som vi ikke har undersgkt.

Relasjoner i skolen og relasjonskompetanse er begge store temaer som rommer mye teori og
forskning. Det har ikke vert et mal for oss a belyse alt en kan si om tematikken i denne
masteravhandlingen. Vi har heller valgt a trekke ut momenter og aspekter ved disse temaene
vi mener er sarlig egnet til & drafte de mange refleksjonene og erfaringene som kommer til
utrykk gjennom samtalene med informantene. Hvilke aspekter vi har valgt a inkludere er et
resultat av en iterativ prosess, hvor vi har beveget oss frem og tilbake mellom tilgjengelig
forskning, teori og informantenes egne formuleringer. Dette blir nsermere beskrevet i
metodekapittelet (kapittel 4.6). Vi vil papeke at vi ser tydelig sammenheng mellom relasjoner
og hvordan det kan pavirke bade faglig og sosial utvikling. Til tross for at vi ser at naere
relasjoner er avgjgrende for det faglige, vil vi i var oppgave fokusere mest pa det sosiale. Vi
har ikke tid og mulighet til 4 ga i dybden pa betydning av relasjoner for den faglige

utviklingen.
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1.4.1 Oppgavens inndeling og struktur

Selve masteroppgaven bestar i sin helhet av syv hovedkapittel, som igjen er delt inn i flere
delkapitler. Hvert kapittel vil stort sett innledes med en kort innfering i kapitlets innhold. I det

felgende vil vi gi en kort beskrivelse av hvert hovedkapittel.

| kapittel 1 vil vi redegjare for oppgavens tematikk og dens aktualitet. Vi vil ogsa vise veien
til oppgavens overordnede problemstilling og forskningssparsmal. | kapittel 1 vil vi ogsa
beskrive hvile avgrensning vi har gjort. | kapittel 2 presenteres sentrale begreper og
oppgavens teoretiske rammeverk. | kapittel 3 gis det innsikt i kunnskapsstauts og relevant
forskning fra praksisfeltet. Bade kapittel 2 og 3 vil vi senere benytte i diskusjonskapittelet. |
kapittel 4 vil vi beskrive og begrunne studiens metodiske valg. Det vil ogsa foreligge en
presentasjon av prosessen rundt den empiriske datainnsamlingen. Kapittel 5 vil ta for seg
studiens empiriske funn og resultater. Resultatene vil presenteres gjennom studiens syv mest
sentrale og aktuelle funn. | kapittel 6 diskuteres studiens empiriske funn i lys av oppgavens
teoretiske rammeverk og kunnskapsstatus. Hensikten med kapittelet er & svare pa oppgavens
overordnede problemstilling. I kapittel 7 vil vi oppsummere diskusjonskapittelet og
sammenfatte sentrale momenter. Helt til slutt vil vi gi noen avsluttende refleksjoner om
studiens betydning og oppgavens prosess, som vi der vil se i sammenheng med ogsa var

profesjonsutvikling og fremtidig deltakelse i et profesjonsfellesskap.

2 Sentrale begreper og teoretisk rammeverk

| dette kapittelet presenteres relevante og sentrale begreper innen relasjonskompetanse,
folelseshandtering og tilknytningsteori i skolen. Vi vil belyse flere perspektiver gjennom ulike
teorier. Farst vil vi forsgke a tydeliggjgre hva vi mener med begreper som relasjon,
relasjonskvalitet og relasjonskompetanse. To perspektiver som blir lgftet frem er Fallmyr
(2020) sin tentativ 9-skalamodell og transaksjonsmodellen. Videre redegjer vi for begrepet
“livsmestring” som ble presentert i den nye leereplanen (Utdanningsforbundet, 2023), og
hvordan skolen kan legge til rette for & utvikle mestringsstrategier og bygge positiv
selvoppfatning hos elevene. Det finnes store mengder data og teoretiske perspektiver innenfor
det overordnede tema for oppgaven. Vi vil understreke at de teoretiske perspektivene som er
representert er valgt pa bakgrunn av at vi finner dem relevante for a belyse vare empiriske

funn, og for & kunne besvare oppgavens problemstilling.
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2.1 Relasjoner i skolen

Nar vi referer til relasjoner i skolen, ser vi fenomenet som et sosialt og mellommenneskelig
konsept og som et resultat av vare handlinger. For a forsta relasjoner i skolen, ma vi forsgke a
klargjare hva begrepet inneberer. |1 denne oppgaven bruker vi Drugli (2012) og Fallmyrs
(2020) teorier og perspektiver for a definere og tydeliggjere hva vi mener med begrepet
relasjoner i skolen. Drugli (2012)betegner en relasjon som et innbyrdes forhold der begge
parter betrakter hverandre som selvstendige individer og hvor man er en del av en felles
virkelighet. Videre kan vi si at relasjoner i skolen er all kontakt, bevisst eller ubevisst, mellom
lerer-elev og mellom elev-elev. Relasjonen bestar av elementer som er observerbare og
konkrete, som for eksempel kommunikasjon, sa vel som mer abstrakte faktorer som individets
tanker og holdninger til hverandre (Drugli, 2012, s. 15). Relasjoner mellom mennesker kan
veere av ulike kvalitet, og for barn og unge kan relasjonene de mgater pa skolen ha stor
betydning for utviklingsprosessen og selvbilde deres (Drugli, 2012, s. 66). Vi vet ogsa at
relasjoner i skolen, og da serlig leerer-elev-relasjonen, kan ha betydning for blant annet
leeringsresultater og elevens psykiske helse. Relasjonskvaliteten tidlig i utdanningslgpet kan
predikere skoleresultater pa et senere tidspunkt ved at elevene opplever stgrre indre
motivasjon og mer faglig engasjement. En positiv lerer-elev-relasjon kan ogsa ha en
beskyttende faktor for elever som er i risiko for & utvikle psykiske vansker (Fallmyr, 2020, s.
49). 1 tillegg er slike relasjoner dynamiske, noe som betyr at de kan pavirkes av en rekke
faktorer, blant annet kan endringer i relasjoner oppsta over tid (Drugli, 2012, s. 15).

| denne oppgaven omtaler vi relasjonskvaliteten mellom leaerer og elev som naer nar den
inneholder momentene som beskrevet ovenfor. Vi gjer et poeng ut av at det kan veere forskjell
mellom en god og en nar relasjon. En ner lerer-elev-relasjon kan vare konfliktfylt og
krevende, men kjennetegnes av en laerer som bryr seg, tross utfordrende atferd, som forsgker
a hjelpe og veilede eleven, og som gir rom for bade positive og vanskelige falelser. Vi vil

derfor i denne oppgaven undersgke de nare relasjonene i skolen.

2.1.1 Relasjonskompetanse

Relasjonskompetanse er et begrep som kan forstas pa flere mater. Rgkenes og Hanssen (2002)
omtaler relasjonskompetanse som; «a inneha relasjonskompetanse handler om & forsta og

samhandle med andre pa en god og hensiktsmessig mate, blant annet ved a ivareta elevenes
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interesser i samhandling». En annen forstaelse av konseptet er at relasjonskompetanse handler
om a veere profesjonell i utavelsen av leererrollen. Det betyr at en tar kontroll og ansvar over
egen kommunikasjon og atferd som den profesjonelle parten i en relasjon, slik at denne
fungerer til det beste for eleven. Sentralt er tanken om at elevene er selvstendige aktarer i eget
liv, og at en relasjonskompetent leerer viser respekt og anerkjenner elevens integritet (Drugli,
2012, s. 45). | denne forstaelsen gir det kun mening a snakke om relasjonskompetanse dersom
en av partene er en profesjonell aktgr, og det kan stilles krav til hvordan vedkommende skal
samhandle og oppfare seg i mgte med andre. Var oppgave statter seg til en slik forstaelse av
begrepet. Det er laereren som er den profesjonelle part, og derfor den som ma ta ansvar for
relasjonen. Felles for begge perspektivene er at relasjonskompetanse ikke er av en statisk
karakter, men den kan utvikles og trenes gjennom kunnskap, gkt innsikt, refleksjoner og

veiledning.

2.1.2 Relasjonsbygging

Gode relasjoner er viktig for elevenes lzring, og relasjonsbygging handler om hvordan en kan
skape og utvikle relasjonen. Fallmyr (2020) omtaler begrepet relasjonsbygging som «det
handler om a se elevene, vekke positive falelser og ressurser, skape trygghet og tillit ved a
veere empatisk og tydelig». | klasserommet mgter en ulike elever, hvor noen elever kan
oppleves som lettere «d like» av laereren, mens andre elever kan utfordre ved at de vekker
negative falelser hos den voksne. Det er viktig at en pedagog har de ferdighetene som trengs
for & skape trygghet, tillit, motivasjon, tilknytning og samarbeidsvilje i klasserommet
(Fallmyr, 2020, s. 37). Nar larere og elever er i kontakt med hverandre, vil relasjoner
etableres og fa muligheten til & utvikles. Fallmyr (2020) tar for seg ni egenskaper som former
nere relasjoner. De blir presentert gjennom en teoretisk modell, en tentativ 9-skalamodell, og
den fordeler seg pa tre faktorer:

1) struktur/Krav

2) anerkjennelse/statte

3) empati/falelsesbevissthet.
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De ni prinsippene er som falgende:

Palitelighet

eDet handler om a vaere til 3 stole p3, holde avtaler, unnga a krenke, ha ngdvendig kompetanse. Laereren har
struktur og rammer, gir elevene mestringsfglelse, er tydelig pa krav og forventninger, og evner a tilpasse det
til elevenes ferdigheter.

Tydelighet

*En tydelig leerer formidler beskjeder og forventninger, etablerer normer, ivaretar regler og grenser pa en
konsekvent mate. Det handler ogsa om & motivere og utfordre elever til a strekke seg etter mal.

Forutsigbarhet

oEn forutsigbar leerer handterer egne fglelser, opptrer tdlmodig, kan vaere spontan uten a vaere impulsiv.

Apenhet og involvering

eHer er laereren opptatt av elevenes tanker og opplevelser, og gnsker a hgre deres tilbakemelding om det som
skjer i klasserommet. En avklarer gjensidige forventninger, kan innrgmme feil, og be om unnskyldning.
Lzereren tar elevene med i etableringen av fellesskap gjennom felles verdier og retningslinjer.

Anerkjennelse

*En anerkjennende lzerer er opptatt av elevens erfaringer og interesser. En vil anerkjenne fglelser, se eleven
med positive briller og la eleven vite hva en verdsetter hos eleven. Det er rom for vanskelige fglelser, og
leereren vil kunne anerkjenne eleven ogsa nar atferden er ugnsket.

Humor og positive fglelser

*En lerer med denne egenskapen evner a bruke humor pa en vennligsinnet mate for a skape glede,
avspenning og god stemning. Laereren vekker positive fglelser som skaper motivasjon for utvikling, og
fremmer gruppefglelse.

Konflikthandtering

*En konflikthandterende lzerer vil i en konflikt med elever opptre med selvkontroll, vaere nysgjerrig og
undersgkende. En ser pad konflikt som naturlig og ngdvendig for utvikling.

Fglelseshandtering

*En fglelseshandterende laerer gir rom for de vanskelige fglelsene ved a se dem, tolerere og forsta. Fglelser er
signaler som ma valideres fremfor & kontrolleres a fjernes. Nar lzereren evner dette vil den kunne utforske
folelsene sammen med eleven.

Empati

eDen siste egenskapen er empati, og en empatisk lerer gnsker a forsta elevenes handlinger pa en ikke-
dgmmende mate. For a vise god empati krever det kunnskap om elevenes indre verden, og en ma bli kjent
med referanserammen som eleven fortolker verden ut ifra.

Figur 1: Fallmyrs tentative 9-skalamodell (Fallmyr, 2020)

Prinsippene som fremkommer i modellen, er en viktig del av relasjonsbygging. Fallmyr
(2020) deler relasjonsbygging inn i tre faser: etablerings-, vedlikeholds- og reparasjonsfase
(se figur 2).



Relasjonsetablering
Skape tillit og
trygghet, avklare
forventninger, bli
kjent

Relasjonsvedlikehold
Bruke de ni prinsippene
daglig, felelsesguiding,
konflikthandtering

Relasjonsreparasjon
Fglelsesutforskning

Figur 2: Relasjonsbyggingens tre faser

Farste fasen i relasjonsbygging er viktig for a legge til rette og utvikle en god relasjon til
elevene. | denne fasen er tillit sentral, da tillit ma veere pa plass for & kunne komme i posisjon
til & pavirke elevene positivt. Tillit og trygghet kan etableres ved a vise varme, uttrykke
positive forventninger, vise interesse for eleven, bruke humor og validere falelser (Fallmyr,
2020, s. 42). Relasjoner ma ivaretas og vedlikeholdsfasen handler om & bruke de ni
prinsippene for gode relasjoner hver dag. Det er viktig & passe pa eventuelle brudd som kan
oppsta i en konflikt. Dersom relasjonen blir svekket eller gdelagt gar en inn i den siste fasen,
som handler om & reparere. For a reparere en relasjon ma en ga tilbake til tidligere hendelser,
validere den andres opplevelser og forsones (Fallmyr, 2020, s. 43). Ved a arbeide for tillit,
forutsigbare rammer, vise omsorg og vaere bevisst konflikthandtering vil det vaere med pa a
gjare elevene trygge. Ved a oppna trygghet hos eleven vil leereren kunne pavirke elevene i
starre grad ved a veere blant annet rollemodell nar det kommer til atferd og verdier (Drugli,
2012, s. 22). Drugli (2012) peker ogsa pa at tryggheten vil veere med pa a frigjare energi til

leering og utforsking.

Jorgensen (2017) ser sammenhengen mellom barns robusthet og tillit. Jargensen (2017)
definerer tillit som tiltro, og falelsen av a kunne regne noe som sikkert. Tillit er ngdvendig for
at mennesker skal kunne knytte seg til andre. Noe som underbygger at tilliten ma vaere pa
plass tidlig for & kunne etablere nzre relasjoner mellom lerer og elev. Ved a oppleve tillit vil
ogsa barnet fa falelsen av at det er likt, er god nok og har noe a tilfare (Jargensen, 2017, s.
127).

2.1.3 Relasjonskvalitet: Hva er en god relasjon?

Malet med relasjonsbygging er a skape god relasjonskvalitet til hver enkelt elev. For a sikre
god kvalitet ma leererne kunne ga inn og evaluere relasjonene til elevene. Fallmyr (2020)
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deler relasjonskvaliteten inn i tre nivaer: grei, god og utviklende. De tre nivaene tar

utgangspunkt i den tentativ 9-skalamodellen (se figur 1).

En grei relasjon er nar leereren er til & stole pa, tydelig og forutsigbar, men den mangler
emosjonell statte og anerkjennelse (Fallmyr, 2020, s. 43). Relasjonen er ikke gdelagt, men
lereren oppleves gjerne som distansert emosjonelt. En god relasjon preges av bade tydelige
forventninger, apenhet, mye ros og oppmuntring. Her vil elevene oppleve anerkjennelse for
de positive egenskapene de har, men kan vare usikker pa om lareren anerkjenner og gir
forstaelse for ugnskede sider. Det tredje nivaet, som er en utviklende relasjon, oppnas nar alle
tre faktorene i 9-skalamodellen er pa plass. Her er det ogsa en trygghet at konflikter handteres
pa en god mate. Det er rom for bade de positive og vanskelige falelsene (Fallmyr, 2020, s.
44). Leereren viser interesser for eleven, ser eleven innenfra, og gnsker a utforske hva som

forarsaker falelsene.

2.2 Emosjonsfokusert tilnaerming

@yvind Fallmyr (2020) referer ofte til emosjonell intelligens eller fglelseskompetanse som
utgangspunkt for a bli en bedre larer. | denne oppgaven anvender vi ofte begrepet emosjonell
kompetanse, men det er ngyaktig det samme som rommet begge begrepene. Fallmyr
understreker at i gode relasjoner verdsettes alle falelser, men ikke all atferd. En av de
viktigste egenskapene hos leerere i den norske skolen er toleranse for variasjoner i egenskaper,
ferdigheter, vaeremate og behov. Dette skaper tillitt mellom lzrer og elev, og tillitt gir
trygghet. Tydelige forventninger, grensesetting og paminnelser om skolen- og klassens
regelverk kan vaere med pa a styrke en relasjon (Fallmyr, 2020, s. 18). Denne falelses- og
samspillfokuserte tilneermingen skiller seg fra den atferds- og elevfokuserte tilneermingen
gjennom a kontinuerlig arbeide for & optimalisere relasjonskvaliteten mellom lzerer og elev.
Det skjer konkret gjennom samhandling hvor lzreren hjelper eleven med a aktivere og
bearbeide hensiktsmessige falelser i enhver situasjon. Dette skaper trygghet for eleven. Dette
er en empatibasert metode som krever at laereren ser og feler verden fra elevens perspektiv.
Norsk skole har gjerne veert dominert av en atferds- og elevfokusert tilneerming som
vektlegger elevatferd og sosial kompetanse hos eleven (Fallmyr, 2020, s. 22). PALS-
programmet (Positiv Atferd, stattende Leeringsmiljg og Samhandling) er et godt eksempel pa
en slik tilnerming hvor malet er a forebygge og lgse tilpasningsproblemer ved a redusere eller

eliminere risikofaktorer og fremme beskyttelsesfaktorer i og rundt eleven. Forskjellen i de to
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tilnermingene kan kort oppsummeres slik; i en atferds- og elevfokusert tilneerming vil gjerne
skolen og lareren sparre seg selv: «Magnus slar de andre elevene i klassen. Jeg vil gjerne at
vi samarbeider om a lage en plan for & fa han til & bli mer samarbeidsvillig». Gjennom en
emosjonsfokusert tilnserming vil fremgangsmaten veere markant annerledes gjennom at skolen
og leereren vil sparre: «Magnus slar de andre elevene i klassen, a sla de andre kan veere et
signal pa flere ting, det kan veere tegn pa at barnet er sint og trenger a beskytte seg, det kan ha
fatt en rolle som slem og vedlikeholder den rollen ved & sla andre. Magnus kan ha erfart at det
hjelper & sla for & fa viljen sin, eller han kan sla fordi han egentlig faler noe annet enn sinne,
kanskje han er redd eller foler seg trist?». Forskjellen er at den atferds- og elevfokuserte
tilnermingen vektlegger atferd (at Magnus slar), at problem- og maldefinering skjer pa
atferdsniva, og at man forhandsdefinerer hva malet er (& fa Magnus til & samarbeide).
Gjennom den emosjonsfokuserte tilneermingen forsgker leereren a fortolke a innta en dpen
holdning, og vil endre den ugnskede atferden gjennom en form for dialog som vekker sunne
falelser og gir informasjon om hva Magnus egentlig trenger. Disse to metodene star ikke i
motsetning til hverandre, men kan fint leve side om side. Nar vi omtaler sunne fglelser i
forbindelse med emosjonell kompetanse, er det ikke snakk om at enkelte fglelser, som for
eksempel sinne eller tristhet, er udelt usunne eller sunne, men at reaksjonen pa falelsen kan

veere usunn eller sunn (Fallmyr, 2020, s. 236).

Om falelsen er sunn eller usunn avhenger av om reaksjonen pa den er hensiktsmessig eller
uhensiktsmessig i forhold til situasjonen den oppstar i. Ta for eksempel sinne, som kan veere
bade en sunn og en usunn fglelse. Sunt sinne aktiveres nar vare grenser eller vare rettigheter
blir krenket eller truet. Nar sunt sinne oppstar er det gnskelig at falelsen far spillerom slik at
den voksne skjgnner hva som skjer med barnet. Det blir da den voksnes ansvar a kartlegge om
eleven trenger a verne seg mot noe, til eksempel krav, regler eller stress. Slik blir utfallet av
falelsen en beskyttelsesfaktor for eleven. Den samme falelsen, sinne, kan ogsa fremsta som
usunn dersom eleven overreagerer og reaksjonen ikke klarer & beskytte eleven, men fglelsen
blir heller destruktiv for barnet og andre. Fallmyr presenterer noen konkrete tiltak for a lykkes
med en emosjonsfokusert tilneerming i skolen. Et av disse er fglelsesguiding; bruke fglelsene

som kompass.
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2.2.1 Falelsesguiding

Falelsesguiding er & hjelpe en annen med a oppdage, akseptere og forsta egne falelser og
behov. Nar sakalte sunne falelser far medbestemmelse, veileder eller guider de oss i valg og
handlinger. Det er problemlgsning hvor falelsene blir veivisere. Nar falelsene som driver
atferden blir sett og forstatt, skapes det en ny mening og lgsningene pa problemene kommer
innenfra eleven selv (Fallmyr, 2020, s. 179). Malet for a praktisere falelsesguiding er at
sunne fglelser skal lede eleven i hens valg og handlinger. Dette er en metode & kommunisere
pa som bidrar til motivasjon for endring, som gjar at eleven ser hva malet eller behovet er og
hva som skal til for a komme dit. Dette kan fare til gkt tillitt og mindre behov for a ga i
forsvarsposisjon. Fglelsesguiding handler i stor grad om & lzere noe og ikke bare pavirke. En
annen fordel med & oppdage og bekrefte falelser farst, er at det roer ned og trygger eleven.

Noe som gjer at eleven tenker klarere og blir mer dpen, fleksibel og kreativ.

Vi kan tenke oss at fglelsesguiding kan skjer pa tre ulike nivaer:

_ Validere og forsta fglelser
Viser med ord og

kro'pp.ssprak/stemme Gjgre fglelsen gyldig,
/mimikk at du merker lovlig og forstaelig. Det
at felelsen er tilstede. | er 3 si til den andre at
du skjgnner hvorfor
den fglelsen er der.

Endre identitetsfglelse

Hjelpe til med a
akseptere sunnere
felelsesreaksjoner og et
nytt og bedre selvbilde.

Figur 3: Falelsesguiding — tre nivaer

2.3 Livsmestring — Hva innebzrer det?

| overordnet del av lereplanen star det «Livsmestring dreier seg om a kunne forsta og a kunne

pavirke faktorer som har betydning for mestring av eget liv» (Utdanningsdirektoratet, 2023).
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Temaet skal bidra til at elevene larer & handtere medgang og motgang, og personlige og
praktiske utfordringer pa en best mulig méte” (Utdanningsdirektoratet, 2023) Livsmestring
har veert et mye omdiskutert begrep de siste arene. Noen ser pa det som forebyggende arbeid
mot en stadig gkning hos psykiske vansker hos barn, og andre stiller seg kritisk til at det kan
fore til enda en arena de unge skal prestere pa (Mgrch, 2020). Mgrch (2020) er kritisk til at
elevene trenger gkt kunnskap om psykisk helse, og mener heller at det er leererne som trenger
kompetansen, og at det burde veert tatt inn i leererutdanningen. Vi gnsker a se naermere pa
hvordan lerer kan gi elevene gkt livsmestring gjennom trygge relasjoner, og pa denne maten

implementere det i skolehverdagen.

| lereplanens definisjon pa livsmestring, som presentert i avsnittet ovenfor, ser vi at det er et
vidt begrep som kan romme mye. Ordet mestre kommer av det engelske ordet “coping”, som
kan oversettes til det & handtere. Bjgrndal og Bergan (2020), definerer mestring som “4 kunne
handtere akutte, eller vedvarende stressende situasjoner i livet”. Livsmestring er mer enn a
forsta hva som virker inn pa var fysiske og psykiske helse. Det handler ogsa om hvordan en

best mulig kan handtere situasjoner som vil oppsta i livet.

Falelser spiller en stor rolle for var psykisk helse, og ettersom falelser er subjektive
opplevelser vil ogsa handling og handtering av situasjoner variere. Samfunnet vi lever i kan
ha en tendens til & gi rom for de gode falelsene, mens en kan oppleve mindre anerkjennelse
for de vonde falelsene som tristhet, sinne, skyldfglelse og skam (Bjgrndal & Bergan, 2020, s.
46-47). Noen barn vil oppleve vonde falelser i starre grad enn andre. Det kan skyldes traumer,
kriser eller varige konflikter, noe som kan pavirke tilliten til andre mennesker og gi en
opplevelse av at verden er farlig. Dersom et barn lever i krise, og vonde falelser preger
hverdagen vil barnet kunne utvikle negative mestringsstrategier som utagering, overtenking,
motstand mot situasjon og skyld (Bjgrndal & Bergan, 2020, s. 52-53). | mgte med barn som
viser negative mestringsstrategier er det viktig at den voksne viser omsorg, og mgter atferden
med forstaelse og empati. Bjerndal og Bergan (2020) peker pa viktigheten av at leerere mater
barnet der de er, og hjelper det med a forsta sin situasjon, handle hensiktsmessig og finne
mening. Barn og unge trenger a leere a tro pa seg selv, vere lgsningsorientert og seke statte.
Det er viktig a finne anerkjennelse, aksept og selvmedfalelse. Selvmedfalelse handler om a se
pa seg selv som en venn, vere vennlig mot seg selv, og forsta at negative falelser er normalt

0g er noe som oppstar hos alle. Dersom en utvikler selvmedfglelse kan det bli et verktay for a
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handtere vonde falelser, og forsta at de er en naturlig del av livet (Bjerndal & Bergan, 2020, s.
56-57).

2.3.1 Livsmestring i et relasjonelt perspektiv

Selebakke (2020) lgfter frem relasjonens betydning for hvordan vi har det med oss selv og
andre. Hvordan mennesket handterer og regulerer det som skijer i seg selv og mellom andre,
vil igjen pavirke valg, handlinger og fellesskapet de er en del av. Selebakke (2020) setter
fokus pa hvordan lereren kan bidra til livsmestring gjennom egen praksis og handtering av
det som skjer pa det mellommenneskelige plan, i samvar med elevene. | dette arbeidet bygger
ikke livsmestring pa fag, men pa larens relasjonskompetanse. Relasjonskompetanse bygger
igjen pa leererens sosiale og emosjonelle kompetanse, og denne kompetansen kan trenes og
utvikles gjennom hele livet. Seelebakke (2020) trekker frem sosial, emosjonell og
interkulturell kompetanse (SEI) som relevant for bade de praktiske og erfaringsbaserte sidene
av livsmestring. Nielsen et al. (2016), har med bakgrunn i CASEL-modellen (Collaborative
for Academic, Social and Emotional learning) beskrevet fem dimensjoner i sosial, emosjonell
og interkulturell kompetanse: 1) selvoppmerksomhet, 2) selvregulering, 3) sosial og
interkulturell bevissthet, 4) relasjonsferdigheter og 5) ansvarlig beslutningstaking. De fem
dimensjonene henger sammen og behovet for a trene sosial, emosjonell og interkulturell

kompetanse gjelder bade laerere og elever.

Selvoppmerksomhet handler om a evne a gjenkjenne fglelser, kroppsfornemmelser og tanker,
og hvordan det spiller inn pa vare reaksjoner. En flytter oppmerksomheten pa seg selv, og er
villig til & arbeide med egne positive og negative sider. Selvregulering handler pa sin side om
a regulere tanker og falelser. «Det innebzrer & kunne handtere stress, merke og bruke
impulser pa en konstruktiv mate, motivere seg selv, sette seg personlig og profesjonelle mal
og arbeide for a oppna disse» (Szlebakke, 2020, s. 63-64). Sosial og interkulturell bevissthet
gar ut pa a ta andres perspektiv, vise medfglelse og respekt for andre. Sette pris pa
mangfoldet, og verdsette betydningen av felleskapet som en ressurs i samfunnet. Den fjerde
dimensjonen, relasjonsferdigheter, er evnen til a etablere og opprettholde konstruktive
relasjoner, og viljen til a arbeide for dem ogsa nar det er utfordrende. Det innebarer ogsa
kommunikasjonskompetanse, og evne til & samarbeide og konflikthandtering. Siste

dimensjonen, ansvarlig beslutningstaking handler om & handle hensiktsmessig pa bakgrunn av
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forstaelse av seg selv og andre (Salebakke, 2020, s. 64). For & kunne utvikle disse
ferdighetene ma en ha trygge relasjoner, og det er i mgte med andre man kan strekke og
utvikle seg som menneske. | laerer-elev-relasjonen er det leereren som er den profesjonelle
part, og som har hovedansvar for & arbeide for en nar relasjon. Det vil alltid vaere mulig &
endre negativ relasjoner, men det krever at laereren viser selvoppmerksomhet, og arbeider for

a tilfere de kvalitetene som en savner fra eleven inn i relasjonen.

2.3.2 Hvordan kan skolen styrke elevers selvoppfatning?

Som nevnt i forrige delkapittel pavirker relasjoner hvordan vi har det med oss selv, og
selvoppfatning henger ogsa sammen med livskvalitet og mental helse (Sgrensen et al., 2020,
s.99). | Norge har barn og ungdom rett til og plikt til & gjennomfare tidrig grunnskole.
Gjennom skolegangen bruker barn store deler av sine vakne timer pa skolen, og det er dermed
avgjarende for livskvaliteten at de trives og mestrer skolehverdagen. For & kunne mestre
skolen bade faglig og sosialt er det avgjerende at eleven selv har tro pa egne evner (Sgrensen
et al.,. 2020, s. 100). Selvoppfatning kan veere vanskelig a definere, men kan sees i
sammenheng med begreper som selvfglelse, selvtillit, mestring og forventinger. Menneskets
selvfalelse inneholder to motsettende komponenter: selvtillit og selvavskrivning. Selvtillit er &
ha aksept for seg selv, tro pa egne ferdigheter, og vise stolthet. Selvavskrining handler
derimot om & undervurdere seg selv, bade nar det kommer til selvverd og ferdigheter
(Serensen et al., 2020, s. 104).

Nar det kommer til mestring og selvoppfatning er Albert Bandura sentral. Bandura er kjent
for sitt begrep “self-efficacy”, som omhandler en persons tro pa egen mestringsevne
(Bandura, 1994, s. 71-72). Bandura hevdet at egne forventninger til mestring vil pavirke
motivasjon, tankemgnster og atferd. For a kunne lykkes ma en tro pa egen mestring (Bandura,
1994, s. 80). Egne forventinger til & lykkes er ogsa avgjerende for menneskets innsats og

utholdenhet i ulike oppgaver.

Bandura (1994) tar for seg fire kilder som er med pa a forme menneskets forventninger om
mestring. Disse kildene er autentiske mestringsopplevelser, observasjonslaring, verbal

overtalelse og fysiologiske og emosjonelle reaksjoner. Autentisk mestringsopplevelser anses
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som den viktigste kilden til forventning om mestring, og kan karakteriseres som en indre
motivasjonskilde (Bandura, 1994, s. 72). Autentisk mestringsopplevelse handler om at
tidligere erfaringer med suksess knyttet til spesifikke oppgaver vil gke forventningene om a
mestre tilsvarende oppgaver pa et senere tidspunkt. Verbal overtalelse er en annen mate a
styrke mestringsforventningen pa. Det handler om & gi en person tro pa at egne ferdigheter er
gode nok (Sgrensen et al., 2020, s. 105). For eksempel vil en leerer som sier «Dette klarer du,
Maren. Det vet jeg at du gjer, du som er sa god pa bokstavlydene. Jeg heier pa deg» veere med
pa a kunnes styrke bade innsats og selvtillit hos eleven. Her ma det understrekes at verbal
overtalelse ma skije i situasjoner hvor leereren er sikker pa at elevene har forutsetninger for &

mestre oppgaven.

Presentasjons- og vurderingsorienteringen i skolen har som mal om a fremme leering, gode
resultater og kompetanse. Det kommer av gode intensjoner om a fortsette a utvikle samfunnet
og mennesket (Sgrensen et al., 2020, s. 106). Til tross for gode intensjoner peker forskning pa
et gkt press blant barn og unge. Allerede som seksaringer havner elevene inn i en skolekultur
med tydelig struktur og forventninger. Sgrensen et al., (2020) peker pa at en av de starste
kildene til stress og press er elevenes hgye forventninger til seg selv om a mestre skolearbeid
og gode resultater. Samtidig som de skal mestre det faglige skal de ogsa mestre det sosiale
aspektet med skolen og generelt i samfunnet. Hvordan kan skolen bidra til & styrke elevers
selvoppfatning og mestringsforventning? Her trekker Sgrensen et al., (2020) frem fire forhold
som anses som sentrale i arbeidet: Tidlig innsats, digital demmekraft og nettverk, et sosialt og
inkluderende lzeringsmiljg og tilpasset opplaring. Malet med tidlig innsats er & dempe elevers
prestasjonsfokus, prestasjonspress og negative selvfglelse som kan oppsta tidlig pa
barnetrinnet. For & dempe presentasjonsfokuset krever det ogsa at laereren er bevisst egen
vurderingspraksis, da den kan ha stor innvirkning pa elevers selvoppfatning. En ma fra tidlig
skolealder prave a fjerne presentasjonsfokuset, og vektlegge ovenfor elevene at de er mer enn
sine resultater. En ma arbeide for & anerkjenne og bekrefte den personen de er (Sgrensen et
al., 2020, s. 107-109). Alle som arbeider i skolen, har en lovpalagt plikt til a legge til rette for
at alle elever har et trygt og godt skolemilje (oppleeringsloven, 1988, §9a). Hvordan elevene
har det pa skolen vil vaere med a pavirke elevenes selvfglelse. Sgrensen et al., (2020)
understreker at et godt og sosialt leeringsmiljg, som er preget av gode relasjoner, og som gir
rom for mangfold og et «kollektivt vi», vil vaere sveert sentralt i arbeidet for a styrke elevers

selvoppfatning. Tilpasset opplaering har ogsa vist seg a vare sentral i arbeidet med a fremme
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elevers mestringstro og mestringsforventning, ved at det er med pa a gi elevene autentiske

mestringsopplevelser (Sgrensen et al., 2020, s. 111-112).

2.4 Transaksjonsmodellen

Transaksjonsmodellen er et annet perspektiv det er vesentlig a nevne i forbindelse med
relasjonell- og emosjonell kompetanse. Transaksjonsmodellen sees gjerne i lys av
hovedeffektttankegangen som praver a forenkle arsakssammenhengen i menneskelig atferd
og fenomener. Hovedeffektttankegangen forstar menneskelig atferd som er resultat av enkelte
faktorer; noe er sann fordi noe annet er slik. Sameroff (2009) som utviklet
transaksjonsmodellen forklarer forskjellen mellom egen modell og hovedeffektttankegangen
slik; der hovedeffektttankegangen tenker at noe er sann fordi noe annet er slik, har
transaksjonsmodellen en mer holistisk tilnaerming. Noe er sann og det kan vaere mange

grunner til det, bade i og utenfor menneske.

Modellen viser hvordan menneske, eller eleven, er i et gjensidig samspill gjennom forskjellige
transaksjoner med sine omgivelser. Et barns utvikling henger dermed sammen med disse
samhandlingene, eller transaksjonene, over tid. Transaksjoner vil ogsa medfare en form for
konsekvens, og kan saledes innvirke pa fremtidige transaksjoner. Et godt eksempel pa dette er
hvor vanskelig det vil vere a bli olympisk mester i langrenn om en ikke trener veldig mye pa
nettopp dette i barne- og ungdomsarene. Forenklet kan vi si at valg og handlinger i dag vil
pavirke mulighetene i morgen. | transaksjonsmodellen er tidsaspektet i barnets utvikling
sentral. Bade eleven selv og miljget rundt eleven vil veere i kontinuerlig endring og vil ogsa
matte regulere seg i forhold til hverandre (Drugli, 2012, s. 17). For a eksemplifisere dette inn i
skolen kan vi se for oss en elev som har hatt en negativ utviklingsspiral; eleven kan endre seg
I positiv retning om faktorer i omgivelsene forandres. En slik forandring i skolen kan for
eksempel innebzre at eleven far en ny laerer som hen utvikler en god relasjon til, men det kan
like gjerne vaere faktorer utenfor skolens umiddelbare innflytelse. Vi kan ogsa snu eksempelet
pa hodet og en elev som har vist positiv utviklingsprosess kan endre seg til det mer negative
over tid. Eksemplene illustrerer hvordan elevers utviklingsprosess kan veere preget av
diskontinuitet bade i positiv og negativ forstand. Vi tenker det derfor er sentralt at skolen og
leerere er klar over hvilke risiko- og beskyttelsesfaktorer det finnes i og rundt eleven som kan
pavirke utviklingen. Risikofaktorer gker sannsynligheten for en negativ eller uheldig

utvikling, mens beskyttelsesfaktorer kan motvirke disse. Bronfenbrenners
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utviklingsgkologiske modell viser hvordan forskjellige systemer direkte eller indirekte
pavirker elevens utviklingsprosess (Drugli, 2012, s. 18). Det er ikke bare miljg og omgivelser
som vil kunne pavirke elevens utvikling, ogsa medfadte egenskaper og gener er sentrale
element i utviklingsprosessen. For a virkelig forsta transaksjonsmodellen, ma en altsa veere
klar over at bade elevens medfgdte egenskaper, forhold i omgivelser og miljg og forholdet
mellom eleven og dens omgivelser er med pa a forme hverandre over tid.
Transaksjonsmodellen, gjennom sin styrke ved a belyse sentrale aspekter ved elevens

utvikling, er et viktig verktgy for enhver leerer & ha med seg i sin verktgykasse.

2.5 Tilknytningsteori

Tilknytningsteori kan vare avgjgrende for a forsta leerer-elev-relasjoner, og hvorfor noen
elever oppleves som vanskelig @ komme i kontakt med. Mange relasjonsproblemer kommer
av negative erfaringer med tilknytningsprosesser (Drugli, 2012, s. 21). | boken til Drugli
(2012) vises det til at tilknytningsteorien er utviklet av Ainsworth (1973) og Bowlby (1973).
«Tilknytning handler om sterke emosjonelle band mellom personer» (Drugli, 2012, s. 21).
Barn har et iboende behov for & tilknytte seg til sin omsorgsperson, da de ikke er i stand til a
overleve pa egen hand. Foreldre er barns primeere og viktigste tilknytningspersoner, men
forskning viser at andre voksne som barn er mye sammen med, kan bli viktige
tilknytningspersoner. Barn som starter i barnehage, og pa skole har et behov for trygge
voksne, som kan ta vare pa dem. For & fa til en god relasjon trenger laerer og elev tid sammen
(Brandtzeeg et al., 2016, s. 26). Leaerere som har hyppige positive interaksjoner med elevene,
som er involverte og sensitive vil fremme trygg tilknytning med eleven. Elever som trives og
foler tilhgrighet til lereren sin, vil ogsa veere bedre rustet for a leere og utvikle seg i skolen
(Drugli, 2012, s. 21). For seksaringene som begynner pa skolen vil det vaere avgjerende a fa
en trygg relasjon til leerere og ansatte for a finne seg til rette i en ny kontekst.
Tilknytningsatferd blir aktivert i situasjoner der eleven fgler seg utrygg, er redd, utsettes for
fare og sa videre. For en seksaring som begynner pa skolen kan det a delta pa samling med
hele skolen veere utrygt, eller det & ha friminutt sammen med de starste elevene. Nar elevene
faler seg utrygg har de behov for en trygg voksen som gir de den statten de trenger (Drugli,
2012, s. 21). En trygg voksens tilknytningsatferd er pa sin side preget av forstaelse og fokus
pa barnets behov. Den kan tilpasse respons pa barnets signaler og ha oppmerksomheten rettet
mot barnet. En trygg tilknytning mellom laerer og elev er viktig bade for a frigjer energi til

lering, men det danner ogsa et viktig grunnlag for elevenes sosialisering. Nar elevene knytter
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seg til sin lerer, vil lereren bli en sentral rollemodell for elevene nar det gjelder adferd og
verdier (Drugli, 2012, s. 22).

Tilknytning og trygghetssirkelen kan skape forstaelse for hvordan barns bakgrunn og
erfaringer med omsorgspersoner kan pavirke andre relasjoner. Forskning viser at rundt 30 %
av alle barn opplever utrygg tilknytning til en av omsorgspersonene sine (Drugli, 2012, s. 29).
Tilknytningen barna utvikler til sine omsorgspersoner vil kunne pavirke barns senere
fungering, ved at de i samspill med sine farste tilknytningspersoner etablerer “indre
arbeidsmodeller” (Drugli, 2012, s. 26). De indre arbeidsmodellene vil pavirke hvordan barnet
samhandler med andre. Det er viktig at leerere og andre som arbeider med barn vet at
uhensiktsmessige indre arbeidsmodeller kan endre seg i mgte med betydningsfulle voksne.
Dersom et barn mater en leerer som viser statte og omsorg over tid, kan eleven etablere nye
mentale kart for hvordan samspillet kan forega. | noen situasjoner kan ogsa lzereren veere ngdt

til & arbeide meg egne indre arbeidsmodeller (Drugli, 2012, s. 26).

En kan se sammenheng mellom elevers tilknytning til foreldre og fungering i skolen. Barn
med trygg tilknytning er gjerne trygge, rolige og har gode oppmerksomhetsevner. De har
innarbeidet seg gode indre arbeidsmodeller, og fungerer ofte bedre sosialt enn de som har
utrygg tilknytning til sine omsorgspersoner (Drugli, 2012, s. 27). Barn med utrygg tilknytning
vil ofte ha problemer med oppmerksomhetsevne, og hvordan fremtre sosialt. Dette gjer at de

gjerne har stgrre problemer med faglige presentasjoner, sosiale samspill og lav selvtillit.

| forbindelse med tilknytningsteorien tar Brandrzag et al. (2016) a problematiserer
atferdsprogrammer i skolen, som gar ut pa a belenne gnsker atferd og overse negativ atferd.
De peker pa det at det er den ytre atferden som blir fokus, og at barnet da ikke far hjelp av
voksne til & komme seg videre. De gnsker a fokusere pa a se eleven innenfra for & blant annet

hjelpe eleven med a utvikle gode indre arbeidsmodeller.
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3 Kunnskapsstatus

Hieh Closeness McGrath og Van Bergens (2019) australske

4 studie er utgangspunktet for store deler av
tematikken i vart prosjekt. Dette er en kvalitativ
Positive Complicated studie som undersgkte grad av narhet i
relasjoner mellom lzerer og elev i konfliktfylte

relasjoner. Malet for studien var a undersgke

A
v

hvorfor noen lerere opplever starre relasjonell

Low Conflict
High Conflict

Reserved Negative nerhet til elever med utfordrende eller

utagerende atferd enn andre. Gjennom «Speech

+ sample task» fikk til sammen 18 larere snakke

Low Closeness fritt om sine opplevelser og sin relasjon til atte

Figur 4: McGraths og Van Bergens relasjonsmodell €lever som pa forhand var identifisert til & ha
(McGraths & Van Bergen, 2019) hayt konfliktniva i sine relasjoner til leererne.
Deltakerne i studien hadde alle en form for

relasjon til de aktuelle elevene. Disse «speech samples» eller talepravene ble analysert ved
hjelp av en induktiv innholdsanalyse for & kartlegge momenter som fremmet nerhet i
relasjoner preget av hgyt konfliktniva. To av hovedfunnene som kjennetegnet lzerere med hay
grad av relasjonell naerhet var;

)] At de tilskrev forstyrende eller gdeleggende atferd til utenforliggende forhold i og

rundt eleven.

i) Leererens emosjonelle kompetanse.

Dette betyr altsa at leerere som oppfatter elevens forstyrrende atferd som en konsekvens av
utviklingsmessige, temperament- eller gkologiske faktorer vil veere mer villig til a fremme
narhet til disse elevene. Selv om larere i denne studien ikke ble bedt om & forklare hvorfor de
aktuelle elevene opptradte forstyrrende eller gdeleggende for relasjonen eller klassemiljoet,
viste Van Bergens og McGraths (2019) analyse at leerere med

kompliserte forhold var mer sannsynlig til & spontant reflektere over potensielle arsaker til
denne oppfarselen. Mer spesifikt, i stedet for bare a beskrive elevenes utfordrende atferd eller
egne uttrykk for frustrasjon, tilskrev disse leererne den forstyrrende oppfarselen til faktorer
utenfor elevenes kontroll. Fordi lzererne sa elevenes atferd som enten delvis eller helt utenfor

elevenes kontroll, var de mer sannsynlig til & vise hengivenhet eller nzrhet til disse elevene.

29



Videre viste taleprgver fra de kompliserte relasjonene ogsa unikt preg av utsagn som ga bevis
for leererens emosjonelle kompetanse. For det farste var lserere som viste tegn til emosjonell
kompetanse mer bevisst pa egne positive og negative falelser i magte med elevene. For det
andre viste lerere i kompliserte relasjoner til at de brukte fglelsesregulering for a opprettholde
nere relasjoner til elevene. For det tredje indikerte funn at leerere i kompliserte relasjoner
hadde en tendens til 4 innta elevens falelsesmessige perspektiv for a bedre forsta elevens
folelser.

Denne studien peker blant annet pa at det er egenskaper hos leererne som er utslagsgivende for
relasjonskvaliteten mellom laerer-elev, altsa proaktive leereregenskaper. Van Bergen og
McGrath (2019) papeker at elever som viser forstyrrende eller gdeleggende atferd er en kjent
kjerne til mange negative falelser hos lerere, som for eksempel frustrasjon og sinne, som i
ytterste konsekvens kan fare til mental utmattelse eller utbrenthet hos leerere. Samtidig kan
nere leerer-elev relasjoner beskytte mot utbrenthet og utmattelse. Et annet poeng som studien
viser til er at fraveer av naerhet i leerer-elev-relasjonen kan fare til en opplevelse av
ineffektivitet hos leererne, noe som kan resultere i at lzerere frastar fra  investere i eleven.
Van Bergen og McGrath (2019) viser ogsa til tidligere forskning som indikerer at leererens
emosjonelle erfaring og egne opplevelser av narhet i relasjon til eleven vil kunne predikere
elevens egne falelser og atferd. Dette vil igjen kunne pavirke det emosjonelle klima i
klasserommet i en starre sammenheng. Elever som fikk mindre emosjonell stgtte fra leererne
sine hadde sterre sannsynlighet for a koble ut eller koble fra, i tillegg hadde disse elevene
starre risiko for & bli oppfattet negativt av sine medelever. Derimot viser forskning at bedret
eller hgy grad av neerhet i leerer-elev-relasjonen bidrar til redusert elevaggresjon og bedret
atferd (Van Bergen & McGrath, 2019, s. 336).

Det finnes ogsa forskning som ser naermere pa forholdet mellom lzerer-elev og hvilken
betydning denne relasjonen har for elevens laeringsutbytte og psykiske helse i skolen. Hamre
og Pianta (2001) fant ut at relasjonskvaliteten i tidlig skolealder kan predikere laeringsutbytte
og sosial utvikling hos elevene. Negative lerer-elev-relasjoner syntes a pavirke elevens
leringsutbytte, engasjement og arbeidsvaner. Denne effekten var stgrst pa de lavere
alderstrinnene. Negative relasjoner virket ogsa a kunne predikere sosial utvikling og
tilharighet, serlig blant de elevene som var i risikosonen for & utvikle atferdsproblematikk —
spesielt de elevene med atferdsutfordringer i tidlig alder og gutter generelt. Dette kunne fa
konsekvenser gjennom hele barneskolen og inn i ungdomsskolealder (Hamre & Pianta, 2001,
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s. 634). Jerome, Hamre og Pianta (2009) fant ogsa ut at elever som hadde svake
leeringsresultater ved skolestart hadde mer konfliktfylte relasjoner til sine leerere. De elevene
som hadde gode faglige resultater, opplevde starre grad av naerhet i relasjonen til laerer.

De samme tendensene ser vi i studier som ser pa forhold fra den nordiske og norske skolen.
Nordenbro, Larsen, Tiftkci, Wendt & @stergaard (2008) papeker blant annet i en systematisk
review utfart for Kunnskapsdepartementet i Oslo at kvaliteten pa lerer-elev relasjonen er den
faktoren som trekkes frem som mest betydningsfull for elevenes laring. Studien fremhever
leererens relasjonskompetanse, didaktiskkompetanse og klasseledelse som viktige og som en
direkte driver av elevenes laringsutbytte gjennom motivasjon og autonomi. May Britt Drugli
er en annen akter som har bidratt med omfattende forskning pa praksisfeltet, og kanskije
serlig relevant; betydningen av lzrer-elev relasjonen. | boken «Relasjonen larer og elev —
avgjerende for elevenes lering og trivsel» (2012) oppsummerer hun flere av de sentrale
funnene gjennom hennes forskningsvirksomhet. Blant annet viser Drugli til at det
emosjonelle, sosiale og faglige henger sammen. Om en elev har det vanskelig sosialt eller
emosjonelt, vil det vaere vanskelig & bruke energi pa leeringsaktiviteter. Hun eksemplifiserer
dette gjennom en elev som opplever samlivsbrudd mellom sine foreldre. Denne eleven som
kanskje er lei seg eller bekymret vil ikke kunne klare & konsentrere seg om skolearbeid og
leeringsoppgaver far det emosjonelle behovet er dekket. Drugli understreker at leerere i den
norske skolen er delt i sitt syn pa om det emosjonelle og sosiale behovet til elevene skal veere
en del av arbeidsoppgavene. Nar vi ser effekten av a vaere en emosjonell stette, er det kanskje
vanskelig & argumentere mot at det skal veere det. | det hele handler det om at eleven faler seg
«sett» og forstatt (Drugli, 2012, s. 69 & 70). Drugli viser ogsa til forskning som sier at en
positiv leerer-elev relasjon bidrar til gkt engasjement for laererens undervisning og
klasseromsaktiviteter, og elever som er mer faglig aktive. Elever med gode relasjoner til
leererne sine er mer tilbgyelige til & be om hjelp og mindre redd for a svare «feil» i
klasseromssituasjoner. Denne tolkningen stattes ogsa av fagfornyelsen, som blant annet sier

at:

Et godt leeringsmiljg er viktig for & fremme gode leeringsprosesser. Med leeringsmiljg
menes de samlede kulturelle, relasjonelle og fysiske forholdene pa skolen som har
betydning for elevenes laring, helse og trivsel. Det fremmer laering nar elevene mates
med forventninger om & mestre og opplever det som trygt a gjare feil og sparre nar det er
noe de ikke forstar (Meld.St.28 (2015-2016), s 14).
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4 Metode

Oppgavens problemstilling er «Hva mener kontaktlaerere pa barnetrinnet er sentrale
lereregenskaper for a utvikle naere relasjoner til elevene sine?» styrer hele
forskningsprosessen og valg av metode. Oppgavens tematikk er lzererens relasjonelle og
emosjonelle kompetanse. Vi undersgker som nevnt i kapittel 1.1, kontaktleerere pa
barneskolens perspektiv pa relasjoner, og ser det i sammenheng med betydningen for elevenes

sosiale utvikling. Vi har ogsa tidligere definert hva som inngdr i begrepet nere relasjoner.

Vi vil farst beskrive den empiriske konteksten og gi en begrunnelse for oppgavens valg av
utvalg. Deretter redegjor vi for valg av forskningsdesign, og begrunnet oppgavens valg av det
kvalitative forksningsintervju for & kunne svare pa oppgavens problemstilling. Videre
presenteres oppgavens praktiske gjennomfaring av datainnsamlingen, og hvilke begrunnelser
oppgaven har stgttet seqg til for a analysere vare data. Avslutningsvis presenteres og drgftes
forhold som kan knyttes til reliabilitet, validitet, generaliserbarhet og etikk, innenfor det som
er av relevans for var oppgave. Sentrale valg som ble gjort under forskningsprosessen vil bli

begrunnet gjennomgaende i kapitelet.

4.1 Empirisk kontekst og oppgavens utvalg

| var studie har vi intervjuet fire ulike laerere fordelt pa tre ulike skoler, og fra to ulike
kommuner. En lerer arbeidet pa baseskole, og de tre andre laererne arbeidet pa skoler med
tradisjonelle klasserom. Alle fire leererne arbeider eller har arbeidet som kontaktlaerere pa
barneskolen, og har lang erfaring fra kontaktlererrollen. I tabell 1 er informantene presentert
sammen med informasjon som anses a veere relevant for var forskning. Navnene er gjort

fiktive og er kjgnnsngytrale.
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Tabell 1: En oversikt over informantene

Leerer Antall ar i skolen | Annen relevant informasjon

Kim 25 ar Vert kontaktlerer og faglerer pa bade

smatrinnet og mellomtrinnet.

Magni 30 ar Vert kontaktlerer og faglerer pa
mellomtrinnet og smatrinnet. Arbeidet pa
skole med tradisjonelle klasserom og

baseskole.

Iben 18 ar Veart kontaktleerer og fagleerer i praktisk-

estetiske fag pa mellomtrinnet.

Selve 6 ar Vert kontaktlerer pa smatrinnet.

Det er noe variasjon i hvor lenge informantene har arbeidet i skolen. Det ma understrekes at
alle fire leererne er sveert erfarne, og har veert lenge i profesjonen. | forkant av intervjuene og
utvelgelsen av lerere gnsket vi oss et utvalg med minst femars erfaring fra leereryrket, og i
kontaktlererrollen. Bakgrunnen for kriteriet var problemstillingen var; «Hvilke forhold anses
som sentrale for norske kontaktleerere pa barneskolen i arbeidet med & utvikle nzre relasjoner
til elevene sine?». For & mest mulig treffende og rike skildringer, erfaringer og refleksjoner
var det ngdvendig at utvalget hadde erfaring gjennom kontaktlaererrollen for ulike klasser og
forskjellige trinn. Vi vil beskrive utvalget pa fire leerere for sngballutvelgelse (Hagheim,
2020, s. 157). Vi var opptatt av a fa et utvalg erfarne leerere som var fordelt pa ulike skoler, i

hap om a fa sterre variasjonsgrunnlag.

Nar det kom til & skaffe informanter tok vi i bruk vart eget nettverk for a sikre at vi fikk tak i
erfarne leerere. Gjennom kontakt med kollegaer og andre ressurspersoner fra lereryrket fikk
vi rekruttert fire leerere med lang erfaring innenfor profesjonen. Vi vil understreke at det ikke

eksisterer noen bindinger mellom utvalget og oss som forskere.
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4.2 Valg av forskningsdesign: Det kvalitative semi-strukturerte

forksningsintervju

For & kunne besvare var problemstilling, «Hva mener kontaktlaerere pa barnetrinnet er
sentrale leereregenskaper for & utvikle nzre relasjoner til elevene sine?» var vi ute etter
leereres erfaringer og refleksjoner i mgte med elever. Problemstillingen var styrende for valg
av forskningsdesign, og ettersom vi gnsket a fa innsikt i leerernes relasjonsarbeid og
livsverden ble det naturlig & velge intervju som metode. For & kunne besvare
problemstillingen var vi ute etter data som sier noe om leerernes erfaringer og refleksjoner. |
forkant av intervjuene var det vanskelig a vite hva leererne ville vektlegge, og trekke frem som
viktige momenter innenfor tematikken. Vi hadde mal om a skaffe data hvor laererne konkret
fortalte om sine fremgangsmater for a etablere relasjoner til elevene, og hvordan de i dette
arbeidet brukte sin relasjonelle- og emosjonelle kompetanse. Selv med noen mal om hva vi
gnsket a fa frem, ville vi ha en sgkende og apen tilneerming som gjorde det mulig for leererne
a fortelle mest mulig fritt om sine livserfaringer (Nyeng, 2012, s. 59-61). Pa grunnlag av dette
falt valget pa semistrukturert intervju, som er en form for samtale hvor en har et overordnet
mal som er likt for alle informantene (Hggheim, 2020, s. 131). Det gir rom for at forsker kan
stille oppfalgingsspgrsmal underveis, og utforske uforutsette og relevante temaer som dukker
opp. | denne type intervju far historier og refleksjoner stor plass, og informanten kan oppleve

det som mindre formelt, og gis starre mulighet til & utdype svarene sine.

Kunnskapen som oppstar gjennom intervju som forskningsmetode kan beskrives som
relasjonell, kontekstuell, spraklig og pragmatisk (Kvale & Brinkmann, 2015, s. 36). |
intervjuet er bade intervjuer og intervjuende med pa a skape kunnskapen, og kunnskapen
produseres i et sosialt samspill. Det er blant annet dette sosiale samspillet som gjer
kunnskapen relasjonell. «Forskningsintervju etablerer nye relasjoner i de menneskelige
samtalenett, med det formal & produsere kunnskap om den menneskelige situasjonen» (Kvale
& Brinkmann, 2015, s. 77). Kunnskapen er samtalebasert ettersom det gir mulighet for &
produsere beskrivelser og erfaringer fra hverdagsopplevelser. Kunnskapen er kontekstuell
grunnet at intervjuet finner sted i en interpersonlig kontekst, noe som gjerne vil pavirke
innholdet og kunnskapen som oppstar. Kunnskapen er spraklig, ved at muntlige utsagn blir
overfart til skriftsprak gjennom transkribering av intervju. Transkribering og analyse er ogsa
en del av kunnskapsprosessen (Kvale og Brinkmann, 2015, s. 78). For a finne frem til
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kunnskap ensker en historier fra menneskers virkelighet og hverdag, noe som gjer
kunnskapen narrativ. At kunnskapen er narrativ, er et vesentlig poeng for oss og vart
forskningsprosjekt. Det er leererens livsverden, refleksjoner, erfaringer og historier som gir
empiri til oppgaven. Til slutt kan vi ogsa si at kunnskapen er pragmatisk ettersom vi ma inn i
intervjuene og finne hvilke svar som er nyttige for var forskning (Kvale & Brinkmann, 2015,
S. 78).

4.3 Forberedelse til intervjuene: Intervjuguide og pilotering

| forkant av intervjuet ble det viktig a legge en plan for intervjuene som skulle gjennomfares.
Vi utformet en intervjuguide (se vedlegg 1 — intervjuguide) ut ifra problemstilling og
forskningsspgrsmal som ble presentert i innledningskapitlet (se kapittel 1.1 — 1.3).
Intervjuguiden bestod av innledende sparsmal, sentrale sparsmal og avsluttende sparsmal.
Innledende sporsmal var “fortell litt om din bakgrunn og hvorfor du ble lerer?”. De sentrale
spgrsmalene gikk pa det relasjonelle og emosjonelle hos lererne, og det som kan veere
utfordrende. Eksempel pa sentrale spgrsmal var «fortell litt om hvordan du skaper kontakt
med elevene dine?» og «fortell litt om det du opplever som utfordrende som laerer?». Vi
valgte & ha fire dpne sparsmal som ga rom for historier og refleksjon, samtidig som vi hadde
tenkt ut noen oppfalgingssparsmal som kunne bli naturlige a stille. Vi avsluttet med et
avslutningsspgrsmal «Er det noe vi ikke har pratet om, som du tenker kan vare relevant?».
Her gnsket vi & gi informantene mulighet til & komme med andre erfaringer og refleksjoner

som kunne vere av betydning for forskningen.

Etter & ha utformet en forelgpig intervjuguide, diskuterte vi denne med veileder. Vi gjorde
noen endringer som a kutte ned pa spgrsmalene, formulere de slik at de inviterte til lange og
utdypende svar. Nar intervjuguiden var ferdigstilt, sekte vi godkjenning av prosjektet til NSD
(Norsk senter for forskningsdata). Deretter gikk vi i gang med a pilotere intervjuguiden. Det
ble til sammen gjennomfart tre pilotintervju av kollegaer eller venner som hadde erfaringer
fra kontaktleererrollen. | etterkant av piloteringen satt vi 0ss ned og delte erfaringer.
Erfaringen farte til at vi ikke gjorde noen endringer pa intervjuguiden, men vi fikk bekrefte at
spgrsmalene fungerte. Spgrsmalene i intervjuguiden, med oppfalgingsspgrsmal, gjorde at vi
fikk gode og rike data som svarte godt til var problemstilling og tematikk i oppgaven. Vi

erfarte at det & bytte ut ordet «relasjon» med «kontakt» i spgrsmalene ga mer dpenhet og
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arlige svar, fremfor & ta i bruk for mange fagbegreper. Det kan tenkes at det gir en usikkerhet
rundt & ha det «rette» svaret. Fagbegreper, som til eksempel «relasjoner», kan vekke
forventninger og assosiasjoner hos informantene som kanskje vil pavirke deres svar. Ved a
pilotere intervjuguiden fikk vi ogsa trent oss pa intervjusituasjon (Hggheim, 2020, s. 164-
165). Dette farte ogsa til mer konsistens i intervjusituasjonen, som igjen kan innvirke positivt

pa metodens validitet.

| forkant av intervjuene sendt vi ut foresparsel om deltakelse og informasjonsskriv som
omhandlet tematikk og handtering av personopplysninger. Nar informantene hadde takket ja
til 4 stille ble det avtalt mgtetid og vi reiste til de forskjellige skolene for & gjennomfare
intervjuene. Vi valgte a ikke sende over intervjuguiden i forkant ettersom vi ikke gnsket at
lererne skulle henge seg opp i begreper eller fgle at vi var ute etter et bestemt svar. Malet var

a fa en @rlig dialog om lererens erfaringer og refleksjoner i mgte med elevene.

4.4 Gjennomfagring av intervjuer

Majoriteten av intervjuene ble gjennomfart i januar 2023. Ett av intervjuene ble vi ngdt til &
gjennomfare i tidlig februar grunnet sykdom. Vi gnsket a benytte oss av en lydopptaker
utviklet av Universitetet i Oslo som kunne kryptere og passordbeskytte innholdet, men etter
farste intervju viste det seg at dette programmet ikke fungerte optimalt og at lydfilen ble
ubrukelig. Siden vi var to studenter i intervjusituasjonen ble det heldigvis gjort et annet
opptak som vi kunne benytte oss av. Vi valgte derfor a bruke vanlig taleopptak pa mobilen,
med visse forbehold om at automatisk skylagring og annen deling var slatt av. Sikkerheten og
det tekniske vedrgrende lagring av data ble respondentene gjort oppmerksomme pa, og
samtlige samtykket til lydopptak av intervjuet. Far intervjuet sgrget vi for at mobiltelefonen
var satt til a veere i flymodus slik at lydopptaket ikke skulle bli forstyrret. Et annet poeng med
a velge taleopptak var a kunne vere til stede i samtalen uten a bruke oppmerksomhet pa a ta
notater. Dette gav oss muligheten til & konsentrere oss om det som ble sagt og bidro til god
kommunikasjon og flyt i intervjuet (Tjora, 2017, s. 166). Ettersom vi er to studenter som
skriver denne oppgaven sammen, ble vi enige om a lede to intervjuer hver. Den ene fikk da
rollen som intervjuer og den andre ble en aktivt lyttende deltaker. Fordelen med denne
arbeidsfordelingen var at en av oss kunne til enhver tid falge med, og aktivt lytte til det
informantene sa og komme med oppfalgingssparsmal dersom intervjueren ikke fulgte opp

interessante moment. Dette skjedde ogsa under intervjuene all den tid rollen som intervjuer
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var ny for 0ss begge og fgrte med seg spenning og nervgsitet. Intervjuets semistrukturerte

format fordret ogsa at vi aktivt lyttet og fulgte opp svarene fra respondenten.

Etter en kort innledning hvor vi presenterte oss selv, hvilken institusjon vi tilhgrte og om
prosjektet vart, startet vi med farste spgrsmal i intervjuguiden. Nar respondentene hadde fatt
snakket fritt og falte seg ferdig med spersmalene, kunne vi se over intervjuguiden om det var
momenter som vi ikke hadde fatt dekket og som det var naturlig a falge opp. Pa denne maten
benyttet vi oss av oppfalgingssparsmal som for eksempel; «Du sier at ..., kunne du fortalt litt
mer om det?», «Du nevnte ..., har du noen konkrete eksempler pa dette?». Slik kunne vi ga
mer i dybden pa enkelte tema eller falge samtalen videre innenfor interessante segment som
dukket opp. I stor grad fulgte vi intervjuets tre etablerte faser — oppvarming, refleksjon og
avrunding (Tjora, 2017, s. 145). Oppvarmingsspgrsmalets hensikt var a fa informantene trygg
og komfortabel med situasjonen uten at vi bergrte temaer som krevde mye refleksjon.
Oppvarmingsspgrsmalet begrenset seg stort sett til respondentens bakgrunn, erfaring og
hvorfor de ble lerere. Denne fasen skulle veere uformell og ufarlig. Refleksjonsspgrsmalene
dannet selve kjernen i intervjuet, og var naturlig nok hvor vi tilbrakte mest tid. Avslutningsvis
gav vi informantene anledning til & selv fglge opp deler av samtalen gjennom et
avrundingsspgrsmal; «Er det noe du gnsker a ta opp som kan veere relevant for tema, eller er
det noe du gnsker a ga mer innpa?». Hensikten med dette var & normalisere situasjonen
mellom oss intervjuere og informanten, og takke for informantens tid og deltakelse (Tjora,
2017, s. 146). Vi ble ogsa ofte sittende & diskutere med informantene etter den formelle
intervjusituasjonen. Da uten lydopptak og med innslag av egne perspektiver og synspunkter
pa de forskjellige temaene som dukket opp under samtalen.

4.5 Transkribering av intervjuene

Etter at intervjuene var fullfart, startet vi ganske raskt arbeidet med & omforme lydfilene til
skriftlig materiale. Omforming av muntlig datamateriale til tekst kalles for transkribering
(Hagheim, 2020, s. 133). Vi valgte a gjennomfare denne prosessen uten videre stgtte fra
programvarer eller applikasjoner som kunne stgtte dette arbeidet. Det betyr at vi lyttet
gjennom lydopptakene og transkriberte underveis. Lydopptakene kunne vi spille av i redusert
hastighet, noe som gjorde det enklere a fa med seg de fleste nyansene. Vi hadde ogsa
mulighet til & spole tilbake i lydfilen dersom enkelte sekvenser var vanskelige a oppfatte

underveis. Denne lgsningen gjorde at vi hadde full kontroll over det transkriberte arbeidet.
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Noen programvarer, som for eksempel «dikter»-funksjonen i Microsoft Word, vil kunne statte
deler av transkriberingsarbeidet. Ettersom en slik lgsning fortsatt ville kreve at vi rettet opp i
feil, tegnsetting og struktur fra programvaren, fant vi det hensiktsmessig a styre arbeidet selv.
En fordel med & styre denne prosessen selv er at du gjennom flere gjennomlyttinger og
transkriberingsarbeidet blir godt kjent med innholdet i intervjuet. Videre kan en begynne &

strukturere og tenke gjennom innfallsvinkler til det analytiske arbeidet som vil falge.

Vi transkriberte sa neert det muntlige spraket som mulig og forsgkte & inkludere alle ordlyder
og uttrykk som eksempelvis «<Ehm», «Eh» og «latter». Transkribering ble valgt for & hente ut
sa presise data fra leererens livsverden som mulig. Ettersom vi tilhgrer en region med
seeregenheter i talematen gjennom var dialekt, har vi valgt & normalisere transkripsjonene. Det
betyr at vi har transkribert det muntlige til bokmal. Dette vil ogsa kunne ha en
anonymiserende funksjon, ettersom det var innslag av flere forskjellige dialekter hos
informantene (Tjora, 2017, s. 174).

4.6 Analyse av intervjuene

Nar vi skulle bestemme oss for en fremgangsmetode for & analysere tekstdataene, var det
sentralt at vi valgte en metode som best mulig kunne gi oss gode forklaringer og svar pa var
problemstilling. Nar vi skal analysere tekstdata er det viktig a forsta at hensikten med
analysen er & bryte ned en sammensatt helhet til mindre deler og undersgke hver dels mening
og budskap. Sammen skal disse delene gi oss svar eller mer informasjon om helheten vi
gnsker a undersgke (Hagheim, 2020, s. 199). Vi valgte a benytte oss av tematisk analyse
(Braun & Clarke, 2006). Et av argumentene for a anvende tematiske analyse slik den er
beskrevet av Braun og Clarke (2006), er at det er en god metode for & oppsummere
hovedtrekk i store mengder data og skape unik innsikt. Tematisk analyse presenterer seks
ulike trinn for & gjennomfare analyse av kvalitative data. Disse er; bli kjent med koden, kode,
lete etter tematikk, gjennomga temaene, definere og navngi temaene og skrive rapport. Selv
om metoden bygger pa en form for kronologi gjennom de ulike stegene, fant vi ut at i praksis
var det mer hensiktsmessig a bevege seg frem og tilbake mellom de forskjellige stegene.
Dette gjorde vi fordi vi fglte det gav oss mer innsikt i datamaterialet vart, samtidig som det
gjorde det mulig & se sammenhenger, potensielle koder og tematiske linjer mellom de ulike

informantene.

38



«Koder» og «tema» er sentrale begreper i en tematisk analyse. Koder har som hensikt a
identifisere, systematisere og navngi trekk ved datamaterialet. Kodene kan forenklet kalles
merkelapper man kan sortere ting inn i. Gjennom grundig koding av det transkriberte
materialet, dukker potensielle mgnstre opp. Det er disse mgnstrene vi omtaler som tema
(Braun & Clarke, 2006, s. 88). Det farste steget i prosessen med analysearbeidet var a gjagre
seg kjent med datamaterialet. Enkelte vil hevde at analysen starter allerede under
datainnsamlingen (Malterud, 2017, s. 69), noe vi kan kjenne oss igjen i. For det farste var vi
som forskere opptatt av a stille gode spgrsmal som kan generere interessante svar fra vare
deltakere. Dette kan innebare at man tar hensyn til teoretiske begreper eller perspektiver som
kan vare relevante for analysen av dataene. Dette kan eksempelvis illustreres gjennom var
diskusjon og beslutning om & unnga a bruke teoretiske faghegrep som «relasjon» og heller
erstatte dette med «kontakt». Slik unngikk vi at deltakerne produserte svar basert pa
assosiasjoner til begrepet, og heller gav et mer «arlig» og reflektert svar. Det kan ogsa tenkes
at vi gjennom vart kroppssprak eller en indre hypotese viser interesse for deler av
informantenes svar og forfalger dette mer konkret enn andre emner. Analysearbeidet ma
derfor sees pa som en iterativ prosess med bevegelse mellom delene — tre skritt frem og to
tilbake (Malterud, 2017, s. 113). Gjennom denne maten & forstd analysen pa fikk vi stadig gye
pé nye manstre som utfordret eksisterende tolkninger. A vare to studenter sammen i en slik
iterativ prosess har veert en stor styrke. Saerlig grunnet muligheten for dialog og forskjellige
perspektiver i analysearbeidet. Gjennom & transkribere intervjuene fikk vi en mer fullstendig
oversikt over datamaterialet, men det var klart at for & kunne kode og tematisere innholdet
matte vi bearbeide den transkriberte teksten ytterligere. Dette gjorde vi i to omganger; farst
laget vi en oversikt over hvert enkelt intervju i tekstbehandlingsprogrammet Microsoft Word.
Deretter benyttet vi oss av NVIVO, som er et dataprogram utviklet for a gjennomfare

kvalitative analyser.
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[...J Hvordan skoper du kontakt med elevene dine? Ja, det erde jeg haret
onske hver dagom 3 ha veert borte hos dem. Kan ikke ta alle pd en gang, s | Ha vaert borte hos dem
ma ta det litt i ulike timer, og sinoe om, gi en respons pd det dem gjor. Det | Respons pd detdem gjor
er altsd noe altsd se arbeidet, sd erdet detd std i dera. Der varjeg veldig Std idora
flinki hast synes jeg for da stod jeg og ovde pd
. [...] Sd er det d lage lommer med hele gjengen, hvorenten pd | Lage lommer med hele gjengen
samlingsstund ellerfor vi skalut til friminutt og ndr de kommertilbake.
Prate med alle sammen, prove 3 fange opp noe. Har du hatt noen a veere Prate med alle sammen
sammen med, har du hatt det bra. Garderobesituasjonenden er god, den Garderobesituasjonen er god
eruformellogdet @ ga borttil elevene ifriminuttene og starte innledende

samiale. Det eralle disse Pyeblikk man lager selveller griper
fordianledningen erdet.
[...] ofte er det jo de elevene som tar mye rom man bruker tid pd. De Elevene somtar mye rom

trengerd blifoet ned p3, sa kan det hendeat. Ndr du spurte spersmiletnd | Roet ned

sa tenker jeg kanskje pd de som en lettere overser. En har gjerne femelever | Lettere overser
som tar mye plasssomenmad inn 3 . 53 har
man de i midten som klarer segfint, s3 har man destille som man overser.

Figur 5: Utklipp fra ferste koding i Microsoft Word

NVIVO gjorde det enklere & arbeide med a utvikle temaer av det kodede materialet. Grunnen
til at vi valgte a benytte oss av bade Microsoft Word og NVIVO i dette arbeidet, var fordi det
opplevdes mer oversiktlig og tryggere for oss a anvende en programvare (Microsoft Word)
som vi var kjent med og som vi behersket. Prosessen med & utarbeide relevante koder for
datamaterialet var en krevende gvelse, og vi diskuterte om vi skulle bruke en induktiv
empirinar koding eller deskriptive koder. Fordelen med en empirinaer tilneerming vil veere at
kodene som genereres vil vare svart tett pa begreper som allerede brukes i datamaterialet,
sakalte «innfadte begreper» eller «in-vivo»-koding. Ulempen med en slik fremgangsmetode
er at kodene som brukes kan ende opp med & bli sveert tallrike, da synonymer og neert
beslektede begreper kodes sa nert informantenes utsagn som mulig (Tjora, 2017, s. 197). Det
var ogsa dette som opplevdes mest krevende i dette arbeidet. Med en stor mengde data som
skulle avkodes «in-vivo» ble vi sittende med sveert mange ulike koder, og ofte koder som var
veldig nerme hverandre innholdsmessig. Alternativet var a kode deskriptivt, noe som innebar
a lage koder som best mulig beskriver bestanddeler uten at det ngdvendigvis kommer fra
dataene selv (Hggheim, 2020, s. 204). Fordelen med a bruke deskriptive koder ville vere
opplevelsen av a ha starre kontroll over datamaterialet og potensielt et mer presist sprak i de
ferdige kodene. Vi endte til slutt opp med a bruke begge metodene. Innledningsvis, i
Microsoft Word, brukte vi en empiriner tilnerming, mens vi i NVIVO forsgkte & organisere
de samme kodene under mer deskriptive beskrivelser. Grunnen til at vi valgte a inkludere
begge metodene var fordi vi gjennom den induktive metoden fikk koder som fremsto veldig
nert det informantene hadde beskrevet til oss i samtalene. Vi fikk dermed med mange ulike
nyanser og perspektiver som kanskje ville forsvunnet gjennom en ren deskriptiv koding.

Figuren under viser et utdrag fra kodegjennomfaring nummer to i programmet NVIVO.
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Figur 6: Koding i NVIO

Vi fant det sveert fordelaktig a arbeide med kodene pa denne maten, og en gevinst for oss ble
at de neste stegene ble enklere & arbeide med. Nar vi jobbet sapass grundig med a kode
materialet i flere omganger, fant vi mulige temaer og funn underveis i den samme prosessen.
Dette gjorde & gjennomga tematikk, navngi og definere temaene til en mer lettvint prosess.
Det ble ogsa en veldig god lgsning nar vi var to stykker som skulle arbeide med koding og
analyse sammen. Nar vi arbeidet pa denne maten, fikk begge en grundig innsikt i

datamaterialet og eierskap til analysen.

De neste stegene i prosessen handler om a tematisere det kodede materiale. Oppgaven er &
identifisere sammenhenger i datasettet som kan fortelle oss noe relevant om problemstilling
og forskningssparsmalene vare. Dette steget handlet i liten grad om oppdagelse, men om a
skape et mgnster av hovedtema. Gode temaer kjennetegnes av like koder som er samlet under
et sentral konsept - Central Organizing Concept (Braun & Clarke, 2006). Gjennom diskusjon
og samtale endte vi opp med tre sentrale konsept fra vare data:

e Relasjonell- og emosjonell kompetanse

e Livsmestring

e Samfunnsendring og ressurser i skolen
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Nar vi som en del av det neste steget skulle gjennomga temaene, fikk vi erfare hvor iterativ
prosessen kan vere. Vi brukte mye tid pa a diskutere, ga gjennom og ga tilbake til tidligere
steg i analysen. Hovedinntrykket vi satt igjen med var at deler av de sentrale konseptene vi
hadde utarbeidet, svarte darlig til forskningsspgrsmalene og formalet med oppgaven. Vi
valgte derfor i dette steget & endre pa de sentrale konseptene som skulle reflektere innholdet i
datamaterialet vart. Vi fjernet «samfunnsendring og ressurser i skolen» som et sentralt
konsept for oppgaven. Grunnen til det var at vi fglte dette tema samsvarte darlig med formalet
og problemstillingen til oppgaven, som omhandlet det relasjonelle i skolen. Etter & ha
gjennomgatt de sentrale tematiske konseptene, og som et naturlig steg videre i prosessen,

endte vi opp med a definere og navngi tre sentrale konsept:

eRelasjonskvalitet
eKlasseledelse

e Positiv forsterkning
eSamhold og fellesskap

Relasjonskompetanse

eEmosjonell stgtte
Emosjonell kompetanse [RYEILE
eFglelsesguiding

eMotivasjon
Livsmestring *Selvoppfattelse
eSelvoppmerksomhet

Det siste steget som handler om a samle et analytisk narrativ gjennom a trekke frem og

kommentere levende data vil bli presentert i kapittel 5 — resultater.

4.7 Reliabilitet, validitet og generaliserbarhet

Reliabilitet handler ofte om hvorvidt andre forskere ville kunne reprodusere samme resultat
pa andre tidspunkt. Reliabilitet er altsa forskningsresultatenes troverdighet og konsistens
(Kvale & Brinkmann, 2015, s. 276). Ettersom vi snakker om reliabilitet i forbindelse med

intervju av leerere, er det selvsagt knyttet usikkerhet til szerlig forskningsresultatenes
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konsistens. Hvilke resultater andre forskere ville kunne produsere med de samme
informantene, gitt de samme parameterne, er usikkert all den tid det er snakk om
mellommenneskelige interaksjoner og samhandling. Vi diskuterte tidlig i prosessen
intervjuets troverdighet, da spesielt knyttet til valg av informanter. For & oppna hagy
troverdighet i intervjuet, sa vi pa det som essensielt & finne informanter utenfor egne kretser
og bekjentskap. Det var gnskelig at informantene i studien ikke var tilknyttet institusjoner
eller skoler hvor vi hadde arbeidserfaring eller et forhold til. Vi endte opp med & bruke
eksisterende nettverk for a skaffe deltakere til studien. Utvalget vi endte opp med hadde ogsa
den fordelen med at de representerte to ulike kommuner og skoleeiere. Intervjuguiden som vi
brukte er ogsa inkludert som vedlegg (se vedlegg 1 — intervjuguide), noe som gjgr det mulig a
etterprave resultatene og som gir transparens til prosessen. Et annet moment som kan pavirke
reliabiliteten til intervjuet er ledende spgrsmal (Kvale & Brinkmann, 2015, s. 276). Dette var
et aspekt vi var veldig bevisst pa i utforming av intervjuguiden, og som vi fikk testet ut
gjennom pilotering av intervjuet. Sparsmalene bar preg av a veere apne og gnske var at
informantene skulle fa snakke fritt rundt temaene. Det skulle oppleves som en samtale for oss
og leererne i intervjuet. Det semi-strukturerte intervjuet gav oss anledning til & gjere dette,
men vi merket ogsa at oppfalgingsspgrsmal som ikke var like godt planlagt kunne veere mer
ledene av natur. Et annet poeng i forbindelse med resultatenes troverdighet og konsistens er
verbale og non-verbale tilbakemeldinger som vi kunne gi under intervjuet. Det var
utfordrende & ikke nikke bekreftende eller gi respons pa utsagn som informantene kom med.
Balansegangen var a finne en intervjustil som viste informantene at vi var engasjerte og lyttet
uten a bekrefte eller vise egne holdninger til leerernes erfaringer og opplevelser. Nar det er
sagt sa faler vi at vi lgste dette pa en god mate, og valgte som regel a avslutte mgte med en fri

samtale med deltakerne etter intervjuet og opptaket var avsluttet.

Der reliabilitet knytter seg til forskningsprosjektets troverdighet og konsistens, handler
validitet om funnene er gyldige, eller; hvorvidt de svarene vi faktisk finner svarer til de
spgrsmalene vi forsgker a stille (Tjora, 2017, s. 232). Et mantra som oppsummerer godt
essensen i spgrsmalet rundt validering er Maxwells «<how might you be wrong?» (Qualitative
research design : an interactive approach (3rd ed.), 2013). Maxwell presenterer to trusler som
kan pavirke validiteten til et kvalitativt forskningsprosjekt:

)] Researcher bias

i) Reactivity
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Researcher bias, eller forsker skjevhet, forstas som den potensielle trusselen som kan oppsta i
kvalitative funn og konklusjoner. Den kjennetegnes av at forskeren velger sine funn og data
som stemmer overens med ens egen teori, malsetning, forforstaelse og gjennom seleksjonen
av datamateriale som «skiller seg ut». Disse truslene innebearer forskerens egen subjektivitet,
og det er umulig a fullstendig eliminere forskerens teorier, overbevisninger og perseptuelle
lense. For & bedre forskningens validitet er det derfor viktig at forskerne er bevisste pa
hvordan egen subjektivitet kan ha pavirket resultatene (Maxwell, 2013, s. 124). Reaktivitet
(reactivity) handler om forskerens pavirkning pa prosjektets forutsetninger og informanter i
studien, og som med forsker skjevhet er det vanskelig a ta bort denne pavirkningen helt.
Serlig i en intervjusituasjon vil alltid informanten bli pavirket av intervjueren. Det blir derfor
forskerens oppgave a forsta hvordan de muligens kan pavirke informantenes svar (Maxwell,
2013, s. 125).

For & bate pa de fallgruvene som kan oppsta i forbindelse med prosjektets validitet, har det
veert viktig for oss a forsgke a utforme spgrsmal som ikke er ledende for informantene. Det
var ogsa et viktig poeng for oss at selve semantikken i intervjuguiden var gjennomtenk. Med
det mener vi ord og begreper som kunne pavirke informantenes svar gjennom assosiasjoner
eller rett og slett forventet atferd. Et godt eksempel pa dette er en diskusjon vi hadde rundt
bruken av ordet «relasjoner». Tanken var at selve begrepet ville kunne pavirke informanter i
intervjuet til & svare det som kanskije var forventet av en leerer & si nar hen prater om
relasjoner i skolen. Vi valgte derfor & erstatte «relasjoner» med «kontakt», for eksempel
«hvordan skaper du kontakt med elevene dine?». Vi forsgkte ogsa a fa fatt i informanter til

studien som ingen av oss hadde kjennskap eller en relasjon til som kunne pavirke resultatene.

Generaliserbarhet handler om hvorvidt funnene i studien eller de slutningene man trekker gar
ut over det utvalget man faktisk har forsket pa, om studiens relevans er overfarbar til for
eksempel lzerere ved andre skoler andre steder i landet (Hagheim, 2020, s. 82). Pa grunnlag av
prosjektets begrensede utvalg, bade menneskelige og geografiske, er det svaert vanskelig a si
noe om studiens gyldighet i andre konteksten enn den vi har undersgkt selv. Et starre og mer
tilfeldig utvalg ville kunne bidra til & styrke oppgavens generaliserbarhet. Nar det er sagt har
vi funnet tendenser i datamaterialet som viser en viss konsistens blant informanter pa tvers av
kommunale grenser. | studien var representerer og arbeider laererne i ulike kommuner hvor
det er plausibelt & anta at det kan veere forskjeller i hvordan skoleeier organiserer skolene og
skolekultur. For oss var ikke det viktigste med oppgaven at resultatene skulle kunne veere
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generaliserbare, men at resultatene i studien skulle bidra til at vi fikk en gkt forstaelse for det
relasjonelle arbeidet som finnes i profesjonen. Malet var at vi skulle fa en innsikt i, og
konkrete erfaringer og refleksjoner som ville styrke oss som relasjonsbyggere i skolen nar vi
selv ble lerere. Vi er overbevist om at gjennom arbeidet med denne profesjonsrettede
masteroppgaven har vi styrket var relasjonelle- og emosjonelle kompetanse, og at dette er
kunnskap vi vil dra nytta av nar vi begynner i profesjonen. A jobbe sa tett med tematikken i
denne oppgaven gjennom nesten et helt ar, har fart til at vi har fatt god innsikt i og betydelig
oversikt over teoretiske perspektiver og kunnskapsstatus pa praksisfeltet. Gjennom det vi
opplevde som sveert gode, konstruktive og &rlige samtaler med erfarne profesjonsutgvere, har
vi fatt en forstaelse for kompleksiteten og ansvaret som hviler pa leererrollen. Dette er
kunnskap som ikke har veert tilgjengelig for oss gjennom praksis og teori.

4.8 Etiske refleksjoner

Som forsker er det viktig & vaere bevisst forskningsetiske retningslinjer, og etiske
problemstillinger er sentralt i alle faser av forskningsprosessen (Hggheim, 2020, s. 86). Vi
matte sgke NSD: Norsk senter for forskningsdata i forkant av var studie. | sgknaden ble det
informert om overordnet tema og problemstilling. Vi la ogsa med informasjonsskriv og
samtykkeskjema. Sentralt for sgknaden var hvordan vi tenkte & ivareta informantenes
personopplysninger. Det ble dermed informert om at vi gnsket a ta i bruk en passordbeskyttet
opptaker, og lydopptakene ville bli slettet pa et bestemt tidspunkt. I forkant av intervjuet ble
det sendt over informasjonsskriv og samtykkeskjema for & opplyse informantene om
forskningen og deres rettigheter (se vedlegg 2 — Informasjonsskriv til intervjudeltakere). |
intervjusituasjonen utdypet vi hvorfor vi hadde valgt overordnet tema, og at malet vart var a
fa et innblikk i deres hverdag som larer. Samtykkeskjema ble undertegner far intervjuene
startet for a sikre at deltakelsen var frivillig. Det ble ogsa gjort en muntlig gjenkallelse av
informasjonsskrivet hvor vi understrekte at deres personopplysninger blir behandlet
konfidensielt og at de har mulighet til & trekke samtykke uten konsekvenser. Vi informerte om

nar opptaket ble startet, og hvem som var til stede.

En annen viktig etisk betraktning var hvordan vi viste god etisk forskning i praksis nar vi
samtalte med deltakerne. Vi var veldig opptatt av at informantene skulle oppleve tillitt til oss,
intervjuet og prosessen, og gnsket a veere sa transparente som mulig. Det var et poeng for oss

at informantene skulle veere trygge pa at formalet med oppgaven var a lere fra dem ikke av
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dem. Vi var ikke pa jakt etter & «arrestere» noen eller deres praksis og bruke dette som
eksempler i oppgaven. Vi var tydelige pa at dette var en samtale hvor vi gnsket a fa en bedre
innsikt i hvordan det faktisk er a knytte kontakt til ulike elever i en vanlig skolehverdag, og at
formalet med oppgaven var a belyse dette. I tillegg var vanlig hgflighet et godt utgangspunkt
for god forskningsetikk (Tjora, 2017, s. 47).

5 Resultater

Gjennom var analyse har vi forsgkt & hente ut data som best svarer til var problemstilling:

«Hva mener kontaktlarere pa barnetrinnet er sentrale leereregenskaper for a utvikle nare

relasjoner til elevene sine?»

Denne problemstillingen har vi valgt & konkretisere ved hjelp av tre forskningssparsmal.
Disse forskningssparsmalene er utledet ved hjelp av studiens empiri og tema, og lyder som
fglgende:

1) Hva mener lerere kjennetegner en ner lerer-elev-relasjon?

2) Hva kan s&rlige pavirke en laerers mulighet for a etablere naere relasjoner til elevene?

3) Hvilken betydning har kontaktlaererens relasjonskompetanse for elevens utvikling?

| kapittel 4.6 har vi beskrevet de tre sentrale konseptene, eller temaene, som dukket opp under
analysen av intervjuene. Disse er 1) relasjonskompetanse, 2) emosjonell kompetanse og 3)
livsmestring. Det var disse temaene som utmerket seg under arbeidet med var tematiske
analyse. Forskningssparsmalene tar for seg hvert sitt sentrale konsept eller tema, og har som
hensikt & hjelpe oss med a besvare oppgavens overordnede problemstilling. Det er altsa en
klar sammenheng mellom temaene og forskningsspgrsmalene. Temaene er neert beslektet og
kan vaere vanskelige a skille, dette viser hvilken kompleksitet det er i, og hvor stort emnet
lerer-elev relasjoner er. | dette kapittelet vil vi gi en oppsummering av de viktigste funnene
fra var analyse. Etter hvert delkapittel vil vi gi en kort oppsummering av de tematiske

funnene.
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5.1 Tema 1: Relasjonskompetanse

Hovedtema i var masteroppgave var relasjoner i skolen, med fokus pa leererens perspektiv. Vi
har gjennom intervju fatt hare leerere fortelle om egne erfaringer og refleksjoner rundt deres
arbeid for a opprette kontakt med elever. Gjennom analysen ble det tydelig for oss at leererne
hadde gode refleksjoner rundt egen praksis, og hadde et gnske om en praksis som trygget

elevene og som innebar en genuin interesse for de ulike elevene.

5.1.1 Funn 1: Trygghet

Lererne er tydelig pa hva de anser som viktig i en god lerer-elev-relasjon. Samtlige papeker
at trygghet kommer farst, og er avgjgrende for & kunne etablere en god relasjon til elevene.
Splve uttaler konkret at det handler om trygghet. Det a lytte til eleven og skape en dpenhet er

ogsa en del av det & oppna trygghet:

En god relasjon er hvor de opplever de kan si hva som helst. De kan bli mgtt. Det er
ingenting skummelt & komme til meg for & si noe. Lereren vil lytte, hgre hva jeg har &
si. Jeg tenker forst og fremst at det er trygghet der (Sgvle).

Kim trekker frem betydningen av forutsigbarhet for & oppna trygghet i skolehverdagen.
Dersom dagene ligner pa hverandre, og elevene far gode erfaringer med & komme pa skolen
vil det legge til rette for at elevene faler seg trygge:

Det og da bli mett i dgren av en miljgarbeider, eller meg som er deres leerer med et
vennlig smil, og dette ligner pa hva vi gjorde i gar, og hva vi skal gjgre i morgen. En
rekke med dager som ligner og som er trygge (Kim).

A starte dagen med & handhilse blir praktisert i hver klasse pa skolen hvor Magni arbeider.
Malet med a hilse pa hver enkelt elev i oppstarten av skoledagen er a signalisere til elevene at
leereren ser dem og er der. Hun sier videre at hver enkelt elev skal oppleve & ha hgrt navnet

sitt og blitt mgtt av gynene til en voksen pa skolen:

Pa [skolen Magni jobber pd] star vi og handhilser pa elvene hver morgen og da skal de
se oss i gynene, og de skal here navnet sitt. [...] De skal hvert fall vite at en leerer har

sett dem, og at en leerer har sett dem inn i gyene og at de har hgrt navnet sitt (Magni).
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Iben trekker frem det & skape forutsigbarhet hos elevene ved a tidlig avklare forventinger for
timene, og trygge elevene pa at ting ikke er skummelt og at leereren ikke er skummel:

A snakket litt om hvordan vi skulle gjare det, og hvordan timene skulle veere, ogsa
forventninger selvfalgelig, men ogsa trygge dem pa at dette er ikke skummelt og jeg
er ikke skummel (Iben).

Iben er ogsa innom viktigheten av a etablere faste regler og rutiner for & oppna forutsigbarhet.
Uklare forventninger kan vaere med pa a gjare elvene usikre og utrygge, noe som igjen farer

til uro hos elevene:

Jeg tror at sa lenge elevene har de litt strenge reglene a forholde seg til, sa vet de hva
de har a forholde seg til. Vi kan jo tydelig se det i overganger, at det noen ganger
skjeerer seg. Det er fordi de skal noe annet, og kanskje ikke vet hva de skal. [...] En ny
leerer som kommer inn i klasserommet som kanskje ikke har de samme rutinene. Da

blir det utrygt for eleven. Det skal veldig lite til far det blir utrygt for eleven (Iben).

Magni ser sammenheng mellom det & vere en tydelig voksen i arbeidet med & skape

forutsigbarhet hos eleven. En ma vage a sta i kampene, og veere tydelig pa forventninger:

Jeg ma ta kampene. Jeg ma vaere bestemt, ja. Og hvordan jeg gjorde det? Det er vel &
sta i det, veare rolig, «jeg er her», «du kan vaere sint, men du skal», «jeg ma ta iPaden
fra deg», altsa, men, vaere tydelig. Sa etter hvert skjgnner jo eleven, men det kan ta tid.
De trenger jo bare rammer og forutsigbarhet, og elevene skjante etter hvert at jeg var
der for & bli (Magni).

Splve nevner konkret trygghet som ngdvendig for a kunne etablere en god relasjon til elevene.
Det er ogsa farst nar relasjonen er pa plass en vil ha mulighet til & veilede eleven, og kunne ha

noe som helst pavirkningskraft:

Dersom man skal kunne komme en vei med en unge, pavirke, vise og veilede sa ma

man ha en relasjon til dem. De ma veere trygge pa deg, de ma vaere apne for dialog
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med deg. Hvis ikke har du ingen pavirkningskraft, de hgrer ikke pa deg. Det er luft
(Selve).

5.1.2 Funn 2: Elevforutsetning

Et annet funn som ble tydelig gjennom var analyse av «relasjoner i skolen» var hvordan
leererne forteller om egen opplevelse av arbeidet med a mgte den enkelte elev og dens behov.
Elevene kommer til skolen med ulike forutsetninger. Laererne forteller at det er deres oppgave
a finne ut hvordan de har det, og hvordan en kan hjelpe dem til & bli klar for & mate
skolehverdagen. Sglve starter alltid farste time med lesestund, og bruker den tiden til & fa et

overblikk over hvordan elevene har det:

Nar de kommer inn for eksempel om morgenen sa starter vi med hyllebok. Det er en
gyllen andleding til & scannet rommet og se «hvordan har de det?», «Hvor er de?» Det
er altsa lett & fa gye pa de som ikke har det sa greit. Sa gar det liksom & passe pa at alle

far en god start pa dagen, og at alle far ryddet bort ting som de tenker pa (Sglve).

Kim fremhever at lzerere kan redde dagen til de som kommer pa skolen. Her blir igjen
trygghet og forutsigbarhet fremhevet som et verktay for a gi elevene en god skolehverdag.
Kim er ogsa tydelig pa at hvordan elevene har det utenfor skolen kan innvirke pa humgr og

atferd i klasserommet:

Jeg redder dagen til de elevene som kommer til skolen, for vi kommer alle med en
bakgrunn, fra en hverdag, fra en morgen og den kan veare lys og fin full av
enhjgrninger den. Den kan ogsa veere fylt med troll, frykt, skam og merket. Det har
ikke vi noe kontroll pa, men i det de kommer her pa skolen kan vi gjgre dagen

forutsigbar, trygg, varm og god (Kim).

Selve papeker at det i en elevgruppe er ulike behov for hva de trenger nar noe er vanskelig:

Den trenger bare at noen lytter og ser den, den andre trenger bare ei hand (Sglve).

Magni forteller at laereren ma ta ansvar for a opprette en relasjon til alle, ogsa de som er

rolige. Noen elever byr pa seg selv, og relasjonen kan komme lettere:
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Det er jo alltid lettere a falge en relasjon til de elevene som byr pa seg selv, sant. Og
som har utfordringer pa en eller annen mate, for de er du jo alltid i kontakt med. Det er
disse stille og rolige, disse snille jentene som alltid gjer som de far beskjed om & ... de

trenger det jo de ogsa, og det er det du alltid ma passe pa (Magni).

For & sikre at en har en god relasjon til hver enkelt elev nevner bade Sglve og Magni

relasjonssirkelen. Det er et verktgy som lareren kan ta i bruk for a evaluere relasjonen til hver

enkelt elev. Ved a plassere elevene vil en fange opp om en har god relasjon, varierende,

utfordrende eller ingen relasjon. Sglve forteller at det noen ganger kan veere vanskelig a

plassere elever, og da spesielt de som kan ha utfordringer med tillit. Her pekes det ogsa pa at

nar relasjonen er utfordrende er det vanskelig & komme i posisjon til & veilede eleven:

Vi prater om den sirkelen om hvor du har elevene. Sa har du noen som er innerst og
den ytterste som er rgd. Sa skal du plassere relasjonen til elevene. [...] Men med noen
kan jeg veere usikker pa om er vi pa grgnn eller er vi pa gul. Det er noen elever som er
sa utrygg pa seg selv, og som ikke slipper deg inn. Da blir jo jeg ogsa utrygg pa hvor
er relasjonen var, hvor er vi. Kjenner jeg deg egentlig og hvor godt kjenner du meg?
Jeg har en elev hvor jeg faler jeg ikke er i posisjon til & veilede (Sglve).

Magni viser til at skolen i forkant av en slik evaluering diskuterte hva det ville si & ha en god

relasjon til elevene. De ble enige om en kan ha en god relasjon uten & matte krysse av alle

punktene som nasjonalt utviklingssenter for barn og unge har utviklet. Her er det leererens

perspektiv som er i fokus, og hvordan lereren opplever sin rolle ovenfor eleven:
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Ja, for det vi gjorde var at ... vi fant noe som var kjennetegn pa god relasjon. Ehm ...
hmm ... ja, det var en slik ... nasjonalt utviklingssenter for barn og unge som har
utviklet noen spagrsmal som skal brukes til relasjon til elevene, sant. Den har vi hatt
oppe felles; liker jeg eleven? Har jeg positiv kontakt med eleven hver dag? Preges
kommunikasjonen min med eleven av mer positiv enn negativ tilbakemelding? Er jeg
interessert i & bli kjent med eleven? Er jeg interessert i hvordan eleven har det? Er jeg
interessert i hvordan eleven gjar det faglig? Har jeg tillitt til eleven? Legger jeg godt
til rette for at eleven skal lykkes faglig? Falger jeg opp det eleven tar opp? Bruker jeg

humor sammen med elevene? Altsa ... kan vi le ssmmen? Gir jeg stotte til eleven, om



han og hun har en darlig dag? Oppseker jeg eleven nér jeg har inspeksjon ... positiv
involvering, opplever jeg eleven som utfordrende eller krevende? Den er jo ikke da,
men er noe du ma ta stilling til. Sa den hadde vi oppe, og jeg er jo litt sann [illustrer at
hun kan huke av pa alle punktene] gjar alt det der. For relasjon betyr mye for meg, eh

.. men ... eh ... 1 personalet mente de at det var for mye & be om, og at de ikke kunne
krysse av pa alle da, men likevel hadde en god relasjon til dem, sant. Sa vi ble enige
om at dersom en kunne si at «Jo det gjar jeg, det gjer jeg, det gjar jeg» pa mer enn

halvparten, sa har du en god relasjon (Magni).

| arbeidet med det relasjonelle ble det ogsa lgftet frem det a ga inn a reparere dersom det
hadde oppstatt en konflikt. Magni forteller at hun alltid bruker & prate med elevene i
«fredstid»:

Passe pa at i fredstid som vi kaller det for, at vi da gar inn og jobber med relasjonen.
Sa det med fredstid bruker jeg ofte. Snakke med de i fredstid (Magni).

Lererne har mange gode tanker og refleksjoner i forhold til hva som ma pa plass for a fa en
tygg og god refleksjon. De viser ogsa til & ha forstaelse for at elevene er ulike, samtidig som
de trekker frem at det kan veere vanskelig a ta hensyn til alle elevene, handtere konflikter og

drive undervisning:

Det skijer hele tiden noe og jeg faler jeg hele tiden ma ligge mellom pa konfliktlgsning,
atferdsproblematikk og fag. Sa jeg har jo to elever som konstant utfordrer pa atferd, av 14
elever. Sa det er klart det er jo, det gar pa bekostning av noe. Hvor mye skal man overse, hvor

mye skal man godta. (Sglve)

Kim forteller ogsa at det noen dager kan fales som en feiler, og at det er vanskelig a alltid handle slik

man gnsker:

Det jo dager hvor jeg feiler. | gar falte jeg at jeg feilet veldig for da var det en elev som hadde
vondt i magen [...] Det gikk et par skoletimer og inn i SFO far de hentet henne. Og der
kjenner jeg at jeg skulle veert litt mer pa ballen, der skulle jeg ha satt meg ned sammen med
henne, og brukt fem minutter med eleven. Jeg skulle sagt “jeg ser at du er stille na, jeg ser at
du ikke orker & jobbe” og ikke prove & ta det bort. Men veare der sammen. Det tror jeg er

viktig (Kim)
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5.1.3 Funn 3: «Banking time»

Funn tre ligger tett opp til funn to, og gar ut pa a finne elevenes interessepunkter. Flere av
lererne forteller at hos noen elever gar det raskt a etablere en relasjon, men hos andre kan det
ta tid. ben er opptatt av a finne elevenes interessepunkter for a bade etablere kontakt, men
ogsa for & skape faglig motivasjon:

Sa ma du selvfglgelig finne noe som interesserer dem. Det nytter ikke & komme med
noe pensum som ikke er tilpasset dem i det hele tatt, eller noe du vet at er denn
kjedelig. Visst du strever med & komme i kontakt med dem, ma du jo pa en mate lete

etter noe felles. Som vi kan snakke om, som interesserer dem, selvfalgelig (Iben).

Flere av de andre laererne er inne pa det & mate elevene pa deres interesser, og vise at en
opptatt av det som interesserer elevene. Bade Magni og Sglve nevner konkret begrepet
«banking time» i arbeid med a etablere gode relasjoner til elevene. Det handler om samveeret
mellom voksne og noen fa barn. Ved «banking time» er malet & styrke relasjonen og de
falelsesmessige bandene. Magni forteller at dersom de er flere leerere i klasserommet gar den
leeren som ikke har ansvar for timen rundt og smaprater med elevene. | de samtalene er det

ikke det faglige som har fokus, men & vise interesse for eleven:

Da gar mann av og til litt rundt og prater litt, <hvordan gikk det pa kampen i gar?»
eller, du harer litt hva de holder pa med pa fritiden. Om de har klippet seg «sa fin du
var pa haret», «det var tgft». (Magni)

Sglve lgfter frem turdag som en god anledning for de uformelle samtalene. Nar en er pa tur
har en mulighet til & f4 “banking time” med hele klassen, og mgte dem pa deres interesser og
hvordan de har det:

Vi hadde turdager hver uke nar de gikk i andre klasse og det er en fantastisk mulighet
til & gjgre seg kjent med dem, prate med dem. «Har du gjort det, oi sa gay». Det er jo
slik man bygger relasjoner, gjar seg interessert i deres liv. Nar man var pa tur, fikk

man jo «Banking-time» med alle (Sglve).
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Kim forteller at det er viktig a finne de uformelle situasjonene og skape «lommer» med hele
klassen. En trenger ikke a prate med alle pa vei ut til hvert friminutt, men i lgpet av en dag
skal en veere innom hver elev. Pa den maten kan du fglge opp hvordan de har det:

Sa er det & lage lommer med hele gjengen, hvor enten pa samlingsstund eller far vi
skal ut til friminutt og nar de kommer tilbake. Prate med alle sammen, prave a fange
opp noe. Har du hatt noen a veere sammen med, har du hatt det bra (Kim).

De uformelle stundene kan ogsa brukes til & gi tilbakemelding til elevene, og pa den maten
vise at du har sett dem. Kim forteller at malet med a gi de sma kommentarene er at eleven

skal fale seg bade likt og viktig:

Og det, eller hvis jeg viser at jeg liker deg, da speiler du det tilbake. Sann at det er en
slags rus for hjernen det ogsa. For hvis jeg skryter av deg. «I dag er du jammen meg
god til & fglge beskjeder»., eller «oi, har du gjort alt dette her, du er sa god du».. Da far

du masse feedback og du kjenner deg viktig a sett (Kim).

5.1.4 Oppsummering av funn

Innenfor temaet relasjoner i skolen var det tre funn som ble tydelig for oss: trygghet,
elevforutsetninger og «Banking-time». Alle tre funnen er neert beslektet, og er viktige
momenter nar en skal etablere en nar lzrer-elev-relasjon. Alle er enige om at trygghet er en
forutsetning for en naer og god relasjon. Det kan vere varierende hvor lang tid det tar &
etablere trygghet ettersom elevene kommer med ulike forutsetninger og bakgrunner. Samtlige
leerere trekker frem at det a vise interesse for eleven er avgjerende i denne prosessen. |
funnene kommer det frem at leererne beskriver et gnske om a arbeide aktivt for at elevene skal

ha forutsigbare skolehverdager, fale seg likt og sett av laereren.

5.2 Tema 2: Emosjonell kompetanse

Emosjonell kompetanse var et annet tema som dukket opp under var analyse. Larerne viet
falelsenes rolle i skolen stor oppmerksomhet gjennom vare samtaler. Flere var tydelige pa at
de oppfattet atferd og elevenes falelser som et signal eller «sprak» for 8 kommunisere et

behov eller et gnske.
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5.2.1 Funn 4: Bak atferden

Et moment som vi var veldig nysgjerrige pa om ville komme til utrykk i intervjuene, var om

leererne snakket om en folelsesfokusert tilneerming til det relasjonelle arbeidet i skolen. Det

viste seg at samtlige leerere vi snakket med var opptatt av a «se bak atferden» og ansa atferd

som et sprak eller utrykk for et udekket behov. Det var tydelig at informantene gnsket a

praktisere dette ovenfor elevene sine. Selv om emosjonsfokusert tilneerming eller andre

beslektede begreper ikke ble spesifikt nevnt av informantene, kjenner vi tydelig igjen

bestanddelene i deres beskrivelser. Kim oppsummerer det godt:

Men det er nar noen er i affekt og begynner a skrike og rope og sla og gjare ting vi
ikke vil ha. Da uttrykker de egentlig et behov. Det vi ma gjere da er a ta tak i
falelsene, eller falelsene har vi jo da. Men vi ma fa tak i behovet! Hvorfor slar du? Det
ma vi pakke ut. Drit i at han slar. Jeg ser at du slar, men hvorfor slar du da? Det er det

som er interessante (Kim).

Eller som Sglve papeker underveis i samtalen nar vi prater om elever som utfordrer:

De likhetstrekkene jeg ser er kanskje et skrik om a bli sett, det er et behov for & bli
sett. Jeg tenker jo at det er et rop om hjelp, at det er uttrykk for noe. De er utrygge,
[...] de er ukomfortable med situasjonen. Det er pa en mate deres sprik, & gi uttrykk
for at akkurat na sa har jeg ikke det sa veldig greit. Jeg praver hele tiden a tenke at jeg
ma prave a finne hva som ligger bak oppfarselen, og hvorfor reagerer han eller hun pa

denne maten (Sglve).

Iben reflekter ogsa rundt arsaker til ugnsket atferd i klasserommet. lben gir uttrykk for at hen

tenker at utfordrende atferd kan veere et resultat av lav selvtillit eller manglende faglig

mestring:
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De som jeg valgte ut her da, var jo kanskje noen som prgvde a lure seg unna
jobbingen, kanskje laget mye lyd, mye forstyrrelser fordi de hadde ikke selvtillit pa en
mate til & sette seg ned a jobbe. Brukte en annen strategi for a slippe unna pa en mate.
Den strategien gdela jo for alle andre for det ble mye lyd eller mye bevegelse rundt

omkring i klasserommet (lben).



Videre forteller Iben om en konkret situasjon med en slik elev som manglet selvtillit og

motivasjon for skolearbeid:

Vi hadde jo en elev, det er ganske mange ... en av de forste elevene jeg hadde som
ikke trengte matte fordi han skulle bli frisar. Ogsa ramset vi opp, skrev pa tavlen, lag
pa lag med alt han trengte i matte for at han skulle bli frisgr. Han skjgnte etter hvert at

han trengte matte (Iben).

Lererne vi snakket med trekker frem hvor viktig det er & forsgke a forsta atferden til elevene.
De snakker om a avdekke behov eller falelser som ofte kan vare arsaken til ugnsket eller
problematisk atferd i skolen. Learerne snakker ikke bare om & korrigere ugnsket atferd eller
iverksette tiltak for & bate pa utfordringene, men de virker genuint interessert i a forsta og
hjelpe eleven med a kartlegge egne behov og komme til bunns i hvorfor han eller hun reagerer

som de gjar i enkelte situasjoner:

Det er ikke barnet som er problemet, men det er de voksne som enten har sviktet eller
som ikke skjenner hva barnet vil. Det er ALDRI barnet som star i veien. Da er det jeg
som ikke har forberedt meg, tatt hgyde for det som skjedde. Det ansvaret ma de

voksne ta. Og jeg som pedagog har jo det aller sterste ansvaret (Kim).

Vi fikk ogsa inntrykket gjennom vare samtaler at elevenes utfordrende eller problematiske
atferd tar opp mye av larernes tid, og at dette er et kontinuerlig arbeid som leererne reflekter
over bade i samrad med eleven og uten. Noen ganger kan det veere lererne reflekter rundt
mulige arsaker og sammenhenger som kanskje gar utenfor det gyeblikksbilde atferden

kommer til utrykk:

Det er jo en elev som na skal utredes for ADHD, jeg tror jo ikke det er det. Jeg tror det
er miljgskapt, altsa situasjonen eleven lever i. Jeg vil bli litt overrasket hvis eleven far
ADHD-diagnose. Jeg tror det er miljget som skaper den uroligheten og atferden

(Selve).
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5.2.2 Funn 5: Fglelsesguiding

Et annet interessant funn innenfor tema emosjonell kompetanse hos leererne var det som

omhandler fglelsesguiding. De fleste laererne beskriver, enten bevisst eller ubevisst, ulike

nivaer av falelsesguiding i sitt relasjonsarbeid i skolen. Kim beskriver hvordan en slik

interaksjon typisk utvikler seg:

Det er en misforstaelse at hvis du gir oppmerksomhet til negative falelser sa tar de mer
plass. Nei, for det er den valideringen vi pratet om i stad. Nar jeg anerkjenner fglelsen;
«Har det skjedd noe i friminuttet?», «Det er ikke rart du er lei deg na. Hadde det
skjedd med meg sa hadde jeg ogsa vert lei meg». Da smelter den falelsen vekk, og
blir beroliget (Kim).

En annen laerer trekker frem et konkret eksempel som hen bruker i mgte med sine elever og

deres falelser:

Vi praver a finne triggere sammen. [...] eh ... ja, strategier for sinne, eller de trenger
bare a prate. Vi har jo masse falelser. Det er noen tidligere elever av meg som har
tegnet [viser til tegninger som skal vise gode og vonde fglelser som henger pa
veggen]. Og disse (tegningene) relaterer de elevene her til, de relaterer seg veldig til
dette. Det er jo mobbing, det er eksplosjon som en vulkan, sant. De strever jo med alle
disse tingene. Noen er jo utsatt for vold og seksuelle overgrep hjemme, jeg tar jo de

tingene ogsa. Sa det er teffe ting (Magni)

Serlig dette med a bekrefte og validere falelsen er leererne opptatt av a fremsnakke i vare

samtaler, og det kommer frem at lzererne ofte inntar en utforskende rolle sammen med sine

elever. Leererne forteller at de ofte har en erfaring og et vokabular som statter elevene i sgken

etter bekreftelse og anerkjennelse:
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Jeg sier jo eller jeg spar «Na ser jeg at du har det litt vanskelige». Bekrefte og avkrefte
det. [...] Veldig mange av de har et veldig tydelig kroppssprak. Nar du kjenner dem

kan du bare ga bort til dem a si «du jeg ser» (Sglve).



«Jeg ser at du er stille n3, jeg ser at du ikke orker a jobbe», ikke preve a ta det bort
(falelsene), men veere der sammen. Det tror jeg er viktig. [...] Da er det ofte oss
voksnes ansvar a finne ut; «okei, hva er det du strever med na?» Og da er jo falelsene
flagg. De er signalene, og ofte har jo ikke barn ordene for hva som skjer sa da kan det

ta litt tid & pakke det ut (Kim).

Magni snakker ogsa om at noen emosjoner ikke kan, eller kanskje ikke ber undersgkes med
lupe i gyeblikket, men trenger tid og kanskje avstand for a bli forstatt. Magni trekker frem et

eksempel med en utagerende elev som viser stor frustrasjon og sinne:

Du ma gi dem utveier, veldig viktig a passe pa at de har fluktmuligheter. Nar du star i
en sann konflikt med utagering og de er Iast. At du pa en mate ikke blir rigid. Selv om
det pa en mate er en regler som sier at du skal veere «sann, eller sdnn og sann», sa ma
du se hvert enkelt tilfelle og ikke veere rigid. Gi litt, gi dem fluktmuligheter er

kjempeviktig (Magni).

Magni snakker videre om at elever som er i en slik posisjon neppe er mottakelig for

veiledning eller irettesettelse og trenger kanskije bare bekreftelse for & bli beroliget.

| samtalene vare finner vi ogsa eksempler pa en mer atferds- og elevfokusert tilnerming i

enkelte situasjoner:

Altsa, ja. Ehm ... men ved & observere han da, og a vere litt 1 forkant, skjente vi
ganske fort at her ma vi bare hjelpe han a rydde. Det var bare kaos i hodet pa han, sant.
Sa nar du da klarer a vere litt i forkant, og det handler jo veldig mye om a veere i
forkant av situasjoner. Ehm ... men da ma du ha observert og vare klar over klassen,
sant. Har vi klart & fa han i gang? Da springer jeg a setter han i gang der, og sa
springer den og gjer det, og sa er vi i forkant pa en mate. Og da slipper du at de blir

frustrerte og klikker, ja. Det handler mye om a veere i forkant (Magni).

5.2.3 Oppsummering av funn

Gjennom samtalene dannes det et bilde av lerere som er veldig oppmerksomme pa falelsenes

rolle i klasserommet, og at de gnsker a forsta, bekrefte, anerkjenne og gi plass til alle typer
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falelser, bade gode, vonde, sunne og usunne falelser. Lererne gir uttrykk for & ha forstaelse
for at det kan veere forhold i og utenfor eleven selv som er med pa a styre atferden. De anser
elevens oppfarsel og falelsesliv som et «sprak» eller signaler for et udekket eller uavklart
behov. Selv om det i samtalene ogsa kommer frem eksempler pa at den atferds- og
elevfokuserte tilneermingen fortsatt er til stede i den norske skolen, forteller de fleste leererne

hvor viktig den folelses- og samspillsfokuserte tilneermingen er i et relasjonelt perspektiv.

5.3 Tema 3: Livsmestring

Et tema som bemerket seg for oss i var analyse var «livsmestring». Slik vi sa det ligger
temaet tett opp til de to andre temaene som omhandler relasjonell- og emosjonell kompetanse.
Dette er et tema vi fant interessant da «folkehelse og livsmestring» kom som et av de tre
tverrfaglige temaene i den nye laereplanen. Livsmestring har veert et omdiskutert begrep, og vi
fant det spennende a utforske sammenhengen mellom livsmestring og lzererens relasjonelle-

og emosjonelle kompetanse.

5.3.1 Funn 6: Fungere i fellesskap

Lererne vi intervjuet forteller om viktigheten av a bygge et fellesskap i klassen. De gnsker at
elevene skal fale seg trygge sammen med gruppen, og det er viktig at elevene larer seg a
vaere sammen pa en god mate. Kim nevner det & gi elevene tro pa seg selv som den viktigste

arbeidsoppgaven til en lerer, det 4 bygge selvfglelsen til elevene:

Jeg tenker jo at den viktigste delen av jobben min er jo a gi alle elevene troen pa seg
selv. At de kan noe, at de vager a vise hva de kan, at de kjenner en psykologisk

trygghet til gruppa (Kim).

Iben forteller at flere elever trenger trening i a forholde seg til andre, og kunne delta i en

gruppe:

Veere vant til a forholde seg til andre. Ha grenser og a ikke veere alene i verden tenker

jeg. En ma lere seg 4 vaere sammen med andre pa en ok mate (lben).
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Lererne var enige om at elevene ma lare seg a fungere sammen, og at en ma legge til rette for
et inkluderende leeringsmilja. Sglve nevner lek og humor som verktay hen tar i bruk for &
fremme fellesskap i klassen. Sglve papeker at gode opplevelser er med pa a gi neering til

fellesskapet:

Det skaper gode opplevelser sammen. Samtidig som jeg er med og leker med de. Jeg
far lov & holde rundt de, for det er jo faktisk en del av oppgaven. Du far holde dem i
hendene. Det skaper sanne gode opplevelser som man pa en mate tar med seg videre.

Det er, ja jeg tenker det styrker fellesskapet (Sglve).
Kim gnsker & arbeide aktivt for a bygge en gruppe hvor det er plass til alle:

Sa det handler om & holde klassen og liksom dytte alltid frem noen og holde noen
nede, og hele tiden definere «Her inne er det vi bygger en gruppe. Her er det plass til

alle». Det er et kontinuerlig arbeid (Kim)

Kim er ogsa opptatt av a feire det klassen og individet far til. Kim forteller videre at nar en
feirer vil det vaere en form for rus for hjernen, og det fyrer hjernen med glede. Dette er ogsa

en viktig del av a bygge fellesskapet i klassen:

Sa hvis jeg tar noen i a gjgre noe som vi har pratet om, sa feirer vi. Vi kan ogsa feire
med at alle tar hendene i veeret. Det skaper bobler i hjernen. Glede i hjernen. Det fyrer

hjernen med glede. Det er jo & bygge den gruppa da (Kim).

5.3.2 Funn 7: Verktay for bedret trivsel

Et annet funn som vi knytter til temaet «livsmestring» var «fglelseshandtering». Gjennom
vare samtaler far vi inntrykk av at laererne ser ssmmenhengen mellom elevens trivsel og
faglige motivasjon. Noen elever trenger hjelp til a rydde i egne falelser og sette ord pa dem.
Kim forteller at det er viktig a kjenne elevene for a veere i posisjon til & lese hvordan de har

det. Nar en kjenner eleven vil en lettere kunne oppdage nar noe er annerledes:

Det & hjelpe med a sette ord pa falelsene det kan jeg hjelpe med. Barn vet gjerne ikke

hvorfor vi bare sier at de har vondt i magen, eller at de sier ingenting, men bare blir

59



annerledes. Sa det a kjenne elevene sine er kjempeviktig, og pa den maten kan lese de
fra dag til dag (Kim).

Validering var noe som gikk igjen hos lererne, og Sglve sier konkret at det & mgte elevene pa

falelser er avgjgrende i prosessen med & hjelpe dem i a rydde i egne tanker.

De har sa mange behov, og bli sett. Sa skijer det ting, sa ma de fa ryddet det av veien.
Nar de er lei seg eller tenker pa noe, eller na er det noen som opplever at foreldrene
skal ga fra hverandre. Da er eleven veldig opptatt av det, og da ma jeg bruke tid pa a

megte den pa felelsene (Sglve).

Magni er flere ganger innom viktigheten av a hjelpe eleven a rydde i tankene. Her nevnes det
at det er en forutsetning for a kunne fa eleven klar til & delta faglig. Noen ganger trenger ogsa
eleven hjelp med & komme i gang i arbeidet, og hen beskriver hvordan det kan bidra til

mestring hos eleven:

Nar vi har ryddet vekk alt og nesten kanskje bare skrevet farste setning for han, nar
han skjgnner hva han skal gjare [illustrer en elev som jobber godt], han blir sa glad.
Og han skriver som bare det. Han kan jo skrive. Han er kjempeflink (Magni).

Kim nevner konkret livsmestring i arbeidet for & trene elevene pa a ha det kjedelig, og ave pa
a legge bort noe til fordel for noe annet. For a gi elevene mestring har hen som rutine a feire

nar klassen mestrer noe. Malet med feiringen er a skru opp gleden hos barna.

Sa det at vi tar livsmestring pa alvor da, at vi gver pa a tale og ha det kjedelig. @ve pa
a sette sitt eget pa vent, som jeg sa gve pa at na er leken ferdig na skal vi tilbake til

skolearbeidet. Og at vi feirer nar vi far det til, og at vi skrur opp gleden (Kim).

| arbeidet med & gve pa a tale at alt ikke er like morsomt, forteller Kim at hen bruker seg selv
som modell. Det & vise at ikke alle dager er like gode, det er lov a ikke synes hver dag er
fantastisk. Vi er alle mennesker, og vi har bade gode og darlige dager. Det ma ogsa elevene fa

lov & erfare:
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Jeg tenker at i tematikken livsmestring at jeg ma bruke meg selv som modell, og
modellere for barna at jeg ogsa har darlige dager. Det er ikke alltid jeg synes det er
kjempegey a ga pa jobb. Eller det er ofte jeg ikke synes det er gay, og det er lov &
innrgmme. Den modelleringen da, det & vaere et menneske er likt for alle. Vi strever
alle (Kim).

Iben viser til at det noen ganger kan vere vanskelig a motivere elvene i det faglige arbeidet.
For & skape motivasjon forteller Iben at en kan sammen med eleven finne ut av hvorfor vi

trenger ny kunnskap, og hva det kan brukes til:

Vi hadde jo en elev, det er ganske mange ... en av de forste elevene jeg hadde som
ikke trengte matte fordi han skulle bli frisgr. Ogsa ramset vi opp, skrev pa tavlen, lag
pa lag med alt han trengte i matte for at han skulle bli frisgr. Han skjgnte etter hvert at

han trengte matte (Iben).

Vi ser tydelig at det & gi rom for alle felelser, og anerkjenne at det finnes gode og darlige
dager er noe som gar igjen i vare samtaler. Magni trekker ogsa inn foreldrene, og forteller at
de noen ganger ma veilede foreldrene i at darlige dager er like normalt for barn som voksne.

Gjerne enda oftere hos barn, da det er utfordrende a sette ord pa falelsene:

Tilbake til disse foreldrene som ... alle har sarbare barn, sa er det jo litt viktig at ... eh
... at de far vite at dette er en helt normal folelse. Foreldrene ma faktisk fa here det
ogsa. Det er ogsa en forandring. Det er helt normalt at barnet ditt, nar det har veert hos
pappa en hel helg, kommer hjem og er litt sint, og litt sliten. Det er helt normalt
(Magni).

Kim forteller at kun 25 % av fglelsene vare er positive. Starst andel er negative. Det er viktig
a ufarliggjere de negative, og hen er opptatt av at det kan gjeres gjennom a sette fokus pa de

positive falelsene. Det er derfor blitt en del av praksisen a feire det elevene far til:

Noen sier at vi har 12 grunnfglelser. Men dersom vi blander dem sa er det jo uendelig.
Men det er bare 25 % av de som er positive. Og det gar pa glede, kjarlighet, varme og
de tingene der. Starst prosent er negative. Frykt, redsel, avsky og alle de tingene der.

Men det er ganske slitsomt & ga rundt a ha en redd hjerne nar det egentlig ikke er noe a
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veere redd for. Det tror jeg ogsa er svaret pa hvorfor vi ser at mange barn i dag er
deprimerte og ikke holder ut. De lager kunstige, altsa de tror farlige ting som ikke er
farlige. Enda en grunn til & trene og feire alt vi far til. Smile og puste og veere til stede

i livene vare (Kim).

Et konkret verktay Kim bruker i sitt klasserom er en pustegvelse. Malet med gvelsen er a roe
ned, ufarliggjer, og trene pa a vere til stede:

Jeg har en pustegvelse vi gjer, som egentlig handler om a bare huske pa «hvordan
sitter du. Den stolen her det er din, det er din verden. Her er det ingen som kommer og
tar den fra deg. Hvordan kjennes det a sitte pa denne stolen. Kan du kjenne at du har
statte i ryggen og gulvet gir deg statte under fattene. Na kan du puste inn, helt inn og

helt ut». dette skal hjelpe elevene til & finne roen og veere til stede i eget liv (Kim).

5.3.3 Oppsummering av funn

Det var interessant & hgre om hvilke refleksjoner laererne gjer seg for a bygge et fellesskap i
klassene. Learerne forteller at de bruker validering for & hjelpe elevene til a sortere i egne
folelser. De er alle enige om at en ma vage a vise oppmerksombhet til de negative fglelsene, og
mgte elevene der de er for & kunne hjelpe dem videre. Avslutningsvis legger vi merke til at
Kim forteller om noen konkrete verktay som hen viderefgrer til elevene, blant annet & gve pa

oppmerksomt naerveer og skru opp gleden.

5.4 Oppgavens sentrale funn

Avslutningsvis vil vi samle de mest sentrale funnene som dukket opp underveis i var analyse.
Det er de sentrale funnene som vil vere utgangspunkt for diskusjonen i neste kapittel. Vi har
valgt a trekke sammen enkelte funn da innholdet og tematikken i stor grad beskriver og
belyser nerliggende fenomener og sammenhenger. Til eksempel er funnet om «banking time»
interessant og relevant i seg selv, men er ogsa viktig i arbeidet med a oppna trygghet i laerer-
elev relasjonen, og en viktig bestanddel i relasjonsarbeidet i skolen. Vi kan dermed
oppsummere de viktigste funnene av laerernes oppfatninger av hva som er de viktigste

egenskapene slik:
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l. Trygghet en forutsetning for gode relasjoner
. Ulike elevforutsetninger pavirker lerer-elev relasjonen
. Elevens atferd sees som et eget sprak for udekkede behov

IV.  Trygge relasjoner kan styrke elevenes selvoppfatning

6 Diskusjon

| dette kapittelet vil vi drafte oppgavens sentrale funn. Oppgavens funn vil bli drgftet mot
teoretiske perspektiver og kunnskapsstatus som er gjennomgatt i kapittel 2 og kapittel 3.
Hensikten til dette kapittelet er a svare pa oppgavens forskningssparsmal. | kapittel 7 —
konklusjon, vil vi svare pa oppgavens problemstilling. Oppgavens sentrale temaer;
relasjonskompetanse, emosjonell kompetanse og livsmestring, vil bli diskutert og presentert
gjennom dette kapittelet. Funnene fra forrige kapittel ble avslutningsvis slatt sammen i
delkapittelet om sentrale funn. Dette gjorde vi grunnet funnenes likhetstrekk og relevans, og
for a lettere kunne gi en mer oversiktlig og sammenhengende diskusjon. Videre vil vi
diskutere vare tre hovedtemaer gjennom falgende delkapittel:

l. Trygghet en forutsetning for gode relasjoner

. Troll og enhjgrninger i skolehverdagen

I1l.  Styrke elevenes selvoppfatning gjennom trygge relasjoner

Forskningssparsmalene vil veere sentrale i hvert delkapittel. Det vil si at delkapittel | —
Trygghet en forutsetning for gode relasjoner, svarer til forskningsspgrsmal 1; Hva mener
leerere kjennetegner en nar leerer-elev-relasjon? | delkapittel 11 — Troll og enhjgrninger i
skolehverdagen vil vi svare pa tematikken gjennom a drafte forskningsspgrsmal 2; Hva kan
seerlige pavirke en leerers mulighet for a etablere naere relasjoner til elevene? | det siste
delkapittelet; 111 — Styrke elevenes selvoppfatning gjennom trygge relasjoner, vil diskusjonen
ta utgangspunkt i forskningssparsmal 3; Hvilken betydning har kontaktlarerens
relasjonskompetanse for elevens utvikling? Hvert delkapittel vil avslutningsvis gis en kort

oppsummering hvor vi svarer pa tilhgrende forskningsspgrsmal.
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6.1 Relasjonskompetanse

Tidligere forskning viser at leerer-elev-relasjonen er viktig for elevenes trivsel pa skolen, og
kan ha innvirkning pa elevenes faglige motivasjon og sosiale utvikling (Hamre & Pianta,
2001, s. 634). Fallmyr (2020) viser til ni egenskaper som former gode relasjoner og
presenterer det gjennom en tentativ 9-skalamodell (se kap. 2.1.2). Fallmyrs modell hevder at
lererens relasjonskompetanse er viktig i arbeidet med a skape trygghet, tillit, motivasjon,
tilknytning og samarbeidsvilje i klasserommet. | dette delkapitlet vil vi se nermere pa hva

leerere mener kjennetegner en nar lerer-elev-relasjon?

6.1.1 Trygghet en forutsetning for gode relasjoner

Relasjoner i skolen er all kontakt bevisst eller ubevisst, mellom leerer-elev, og mellom elev-
elev (Drugli, 2012). Fallmyr (2020) understreker at lzereren har ansvaret for a legge til rette
for en ner relasjon mellom larer-elev. De hevder ogsa at trygghet og tillit er et viktig moment
i relasjonsbygging. Funn fra var studie peker i samme retning da samtlige av lererne vi
intervjuet kunne fortelle at trygghet var en ngdvendighet for & kunne anse relasjonen til
elevene som god eller preget av nerhet. Elevene ma oppleve at de kan komme til leereren med
hva som helst. I intervjuene kom det ogsa frem at utrygge elever farte til gkt uro i
klasserommet. De fortalte at det ikke skal mye til for at elevene opplever klasserommet som
utrygt, og det er viktig at leereren er tydelig nar det kommer til forventinger og regler. Vi ser
sammenheng mellom funnene og Fallmyrs (2020) tentative 9-skalamodell, hvor han tar for
seg ni egenskaper som former en god og ner relasjon mellom lerer og elev. De tre farste
punktene gar ut pa at leereren er palitelig, tydelig og forutsigbar. Leererne vi intervjuet var
tydelig pa at de gnsket a skape forutsigbarhet i skolehverdagen, og flere hadde som praksis a
starte dagen med & handhilse pa hver enkelt elev. Malet med & handhilse var bade a skape
faste rutiner, men ogsa a vise til elevene at de ser dem, noe som ogsa er en viktig forutsetning

for en neer relasjon.

De tre neste prinsippene i modellen til Fallmyr (2020) er 4) apenhet og involvering, 5)
anerkjennelse, og 6) humor og positive falelser. Var forskning hadde som nevnt tidligere
inspirasjon fra McGrath og Van Bergens (2019) studie. Med bakgrunn i den var vi spesielt
nysgjerrig pa hvordan leererne mgtte og omtalte elevene sine. Vi bemerket oss tidlig at
leererne var opptatt av a skape trygghet ved a veere bevisst pa tydelige rutiner og rammer,

samtidig som det ikke utelukket varme og omsorg for elevene. Ut ifra laerernes refleksjoner
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rundt egen praksis kom det frem at samtlige hadde et gnske om a se elevene, og vise interesse
for dem. Flere av lererne vektla humor, og det a skape positive opplevelser sammen. Dette
for & styrke relasjonen mellom lerer og elev, men ogsa klassefellesskapet. Det kom frem at
leererne gnsket a bli kjent med eleven pa et dypere niva enn kun faglig. De vektla verdien av &
finne elevenes interesser, og trakk frem begrepet “banking-time". Det handler om a utnytte de
«sma lommene» hvor en har mulighet til & prate med elevene i mindre grupper. De satte fokus
pa bade garderobesituasjoner og turdager som mgtepunkter for de uformelle samtalene. De
vektla mulighetene for & dra interessene med inn i undervisning, for & skape faglig motivasjon

hos elevene.

De tre siste egenskapene som blir lgftet frem av Fallmyr (2020) er 7) konflikthandtering, 8)
falelseshandtering og 9) empati. | vare funn kunne vi se tegn pa disse egenskapene ut ifra
hvordan lrerne pratet om viktigheten av a gi rom for de vanskelige falelsene, og hvordan de
ma forstas og valideres. Dette vil vi utdype videre i neste delkapittel. Nar det kommer til
konflikthandtering, var leererne igjen innpa det a vere tydelig og bestemt. En ma vage a sta i
kampene, og vaere en trygg voksen. Samtidig reflekterte de rundt viktigheten av & handle i
«fredstid». Det handler om & kunne ga tilbake til negative hendelser, utforske dem sammen og
reparere. Med bakgrunn i Fallmyr (2020) sin modell, vil vi si at funnene vare peker pa at
lererne gjennom sine erfaringer og refleksjoner viser til a ha god relasjonskompetanse, og tar

i bruk flere av egenskapene som anses som sentrale i relasjonsbyggingen.

Det a handle i «fredstid» og reparere relasjonen etter en konflikt, omtaler Fallmyr (2020) som
den tredje fasen i relasjonsbygging. Dette er noe Magni trekker frem i intervjuet: «Passe pa at
i fredstid som vi kaller det for, at vi da gar inn og jobber med relasjonen. [...] Snakke med de
i fredstid». Fallmyr (2020) fremhever viktigheten av a ga tilbake til tidligere hendelser,
validere elevenes opplevelse for & skape rom for forsoning. Ved a fokusere pa bade a
reparere, og ta i bruk de ni egenskapene som fremtrer i den tentative 9-skalamodellen, vil
leerere kunne etablere en nar relasjon til elevene. En utviklende relasjon er det tredje og
hayeste nivaet i en relasjonskvalitet (Fallmyr, 2020, s. 43). Nar en befinner seg pa det tredje
nivaet vil relasjonen oppleves som trygg, konflikter lgses pa en god mate, og det er rom for
bade positive og vanskelige falelser. Funnene vare indikerer at laererne vi intervjuet arbeidet
alle for & ha en utviklende relasjon til sine elever, men at det ikke alltid er like lett & oppna.

Noen av lererne trakk frem relasjonssirkelen, og forklarte hvordan de arbeidet for a kartlegge
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egne relasjoner til elevene. Relasjonsbyggingens tre faser kan sees opp mot sirkelen lererne

beskriver. Hvor utviklende relasjon er det de omtaler som grenn, og god er gult niva.

Drugli (2012) hevder at dersom elevene er trygge, vil en kunne pavirke dem i sterre grad ved
a veere blant annet rollemodell nar det kommer til atferd og verdier. Drugli (2012) mener i
likhet med Pianta og Hamre (2001) at trygghet frigjar energi til leering og utforskning. De vi
intervjuet omtalte konkret at det a etablere en god relasjon til elevene var avgjerende for &
komme i posisjon til & pavirke og veilede elvene. De var opptatt av a klargjere elevene for
undervisning ved a trygge, se, lytte og avklare forventninger. Det kom frem at lzererne bruker
mye tid pa a hjelpe elever med a «rydde» i tanker og felelser, far de kan starte med
undervisning. For a oppdage hvordan elevene har det, og hjelpe dem med a bli klar for
undervisning, blir igjen en nzr relasjon lgftet frem. Laererne peker pa viktigheten av & kjenne
elevene sine, og fa tak i den indre verden. I likhet med Fallmyr (2020) mener ogsa Jargensen
(2017) at tillit er avgjgrende for a kunne bygge en relasjon. Leareren ma derfor inn tidlig og
arbeide for & skape gjensidig tillit. Det er viktig at lzereren viser talmodighet og forstaelse i
denne prosessen. Nar eleven faler pa tillit, vil den ogsa fale seg likt og at de har noe a gi
(Jgrgensen, 2017, s. 127) Vare funn viser det samme, hvor samtlige forteller at det er viktig at

eleven far fglelsen av at leereren liker dem, og vil dem godit.

Som nevnt ovenfor viste noen av vare funn at leererne til tider opplever det som utfordrende &
etablere en god og naer relasjon. Lererne virket til & ha forstaelse for at elevene kommer til
skolen med ulike forutsetninger, bakgrunner og historier. Noen dager kan det veere sa lite som
at de ikke husker hvem som skal hente dem pa SFO som star i veien for a delta i det faglige,
for andre kan problemene veere mye stgrre. Hva som ligger bak er utenfor leererens kontroll,
men det vare funn og tidligere forskning hevder er at mgtet og relasjonen til lzereren kan veere
av stor betydning, spesielt nar problemene er store. Fallmyr (2020) sier at noen barn kan vere
lett & like, og andre barn kan trigge negative falelser hos leereren. Vi tenker at det ma veere
noe av det vanskeligste med laererprofesjonen, for hvordan skal en ga frem nar elevene
signaliserer at de ikke gnsker a ha noe med deg a gjare, og du som lzrer ikke nar inn. Som

Iben papeker:

De far ikke det de har krav pa. Vi far ikke gitt dem nok oppmerksomhet eller nok

undervisning eller hjulpet dem nok fordi vi er ... vi nar ikke inn pa en mate. Det er jo
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mye fordi vi er alene eller om vi er to sa er det ikke alltid vi kan sette oss ned med

hver enkelt. De trenger veldig mye en-til-en (lben)

Ut ifra tidligere forskning, og vare funn ser vi at trygghet er ngdvendig i en lerer-elev-
relasjon. For & skape trygghet er blant annet forutsigbarhet og vise interesse for elevene
avgjarende faktorer. Det kan veere flere arsaker til at noen barn oppleves som vanskelig a
komme i kontakt med, men for a forsta noen av arsakene kan tilknytningsteorien utviklet av
Ainsworth (1973) og Bowlby (1973) veere sentral. Forskning viser at 30 % av alle barn
opplever utrygg tilknytning til en eller flere av sine omsorgspersoner (Drugli, 2012, s. 29).
Nar elever har opplevd utrygg tilknytning tidligere i livet kan de ha innarbeidet negative indre
arbeidsmodeller, som de tar med seg inn i samspill med andre barn og voksne. Drugli (2012)
mener det er viktig at leerere og andre som arbeider med barn, er klar over at
uhensiktsmessige indre arbeidsmodeller kan endre seg i mgte med betydningsfulle voksne.
Vare funn indikerer at lzererne vi var i kontakt med var bevisst sin rolle, og hadde et oppriktig
gnske om 4 se hver elev, og hjelpe dem med bade faglige og sosiale utfordringer. De var

opptatt av & komme i posisjon til & veilede, pavirke og vise eleven at de gnsket hen godt.

Leererne vi intervjuet delte fine tanker og refleksjoner om hvordan en skal ga frem for a
etablere nezre relasjoner til elevene, samtidig som samtlige trakk frem at det i praksis ikke
alltid er like lett & gjennomfare. De fortalte om mangel pa bade tid og ressurser, og hvordan
det noen ganger kan utfordre relasjonsarbeidet. Funnene vare peker derfor ogsa pa at laererne
ikke alltid faler de klarer & mgte elevene pa en hensiktsmessig mate, eller slik de gnsker. De
forteller ogsa hvordan det kan veere utfordrende a velge mellom konflikthandtering,
atferdsproblematikk og faglig undervisning. Noen forteller om elever som gar ut av
klasserommet, og at i noen situasjoner kan en fale at en som leerer kommer til kort nar en har

en elevgruppe pa 20 elever, hvor en skal ivareta elle elvene pa best mulig mate.

6.1.2 Oppsummering

Forskningsspgrsmal 1: Hva mener lerere kjennetegner en nar lerer-elev-relasjon?

Lererne vi intervjuet var opptatt av a trygge elevene, og veere til stede for dem. De hadde et
gnske om & skape forutsigbare skoledager gjennom tydelige rammer, forventninger og regler.

For & bygge en nzr relasjon var de bade opptatt av det som handler om struktur, men ogsa a

67



veere apen, interessert og empatisk. De sa til & reflektere rundt egen relasjonelle kompetanse,
og i samtalene kunne vi se tydelige tegn pa egenskaper som Fallmyr (2020) hevder er
ngdvendig i relasjonsbygging. Et sentralt funn var hvordan leererne bevisst brukte de sma
gyeblikkene skoledagen gir til 8 komme i kontakt med elevene gjennom uformelle samtaler,
og bli kjent med deres interesser. Larerne vi intervjuet mener blant annet en neer laerer-elever-
relasjoner kjennetegnes av tydelige rammer, struktur og forventninger. Dette mener de gir
tillitt og trygghet. De fremsnakker ogsa viktigheten av a vise interesse for elevens livsverden.

6.2 Emosjonell kompetanse

Dette diskusjonskapittelet vil se nsermere pa hvilke betraktninger leererne har om forhold som
kan pavirke lerer-elev-relasjonen. Deler av studiens formal var & undersgke hvilken
tilnaerming til atferd og falelser leererne har i skolen. Utgangspunktet var en australsk studie
av McGrath og Van Bergen (se kapittel 3) som undersgkte hvorfor noen laerere opplever
starre relasjonell naerhet enn andre til utfordrende elever. McGrath og Van Bergen (2019) fant
ut at leerere som ser elevens forstyrrende eller utfordrende atferd som en konsekvens av
utviklingsmessige, temperament- eller gkologiske faktorer vil vaere mer villig til & fremme
narhet til disse elevene. To av hovedfunnene i studien til McGrath og VVan Bergen peker pa at
disse lererne besittet to sentrale egenskaper:

1) De tilskriver og erkjenner at den utfordrende atferden kan stammer fra forhold béade

innenfra eleven selv, men ogsa faktorer utenfor elevens kontroll

2) Lerernes emosjonelle intelligens eller kompetanse

Selv om vi i var studie ikke har undersgkt konfliktfylte relasjoner spesifikt, vil egenskapene
som gir narhet til konfliktfylte relasjoner ogsa kunne anvendes for a beskrive andre former
for relasjonskvalitet. Det er derfor interessant a undersgke hvilke refleksjoner laererne har

omkring arsakssammenhenger og forhold som pavirker elevatferd og relasjoner i skolen.

6.2.1 Troll og enhjarninger i skolehverdagen

Det finnes etter hvert rikelig med kunnskap og tilgjengelig forskning fra praksisfeltet som
underbygger viktigheten av en god lerer-elev relasjon. Kvaliteten pa lerer-elev relasjonen vil
blant annet kunne pavirke elevens leeringsutbytte, sosiale utvikling, tilhgrighet i fellesskapet
og psykiske helse (se kapittel 3). Kvaliteten pa laerer-elev relasjonen er altsa helt sentral for

oppgavene som er gitt skolen gjennom sitt samfunnsmandat. Sentrale elementer som fglger av
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dette samfunnsoppgradet er at elevene skal ha et godt og inkluderende leeringsmiljg, de skal
mestre grunnleggende ferdigheter og ha god faglig kompetanse og at flere elever skal
gjennomfare videregaende oppleering (Kunnskapsdepartementet, 2023).

Fallmyr (2020) viser til at en av de viktigste egenskapene hos lerere i den norske skolen er
toleranse for variasjoner i egenskaper, ferdigheter, veeremate og behov. Gjennom en slik
praksis skapes tillitt mellom larer og elev, og tillitt gir trygghet. En metode for a styrke det
relasjonelle arbeidet i skolen er gjennom den falelses- og samspillsfokuserte tilnermingen.
Her forsgker lreren a fortolke og a innta en apen holdning til ulik elevatferd, og arbeider for
a endre den ugnskede atferden gjennom en form for dialog som vekker sunne falelser og gir
informasjon om hva eleven egentlig trenger. Funn fra var studie viser at den
emosjonsfokuserte tilneermingen er kjent og hyppig brukt blant norske lerere. Gjennom vare
samtaler utrykte lzererne et gnske om a ga i dialog med elever med utfordrende atferd. De
ansa utfordrende eller utagerende atferd som et «sprak» eller et «signal» for et udekket behov
som de voksne ikke hadde klart a registrere. Falelsesguiding fremstar som en essensiell del av
dette arbeidet, og leererne snakker om a ta i bruk fglelsene som veiledere i samtaler med
elevene. Larerne snakker om a bekrefte og validere falelser, og gnsker a fremme sunne
falelser og reaksjonsmgnstre i samhandling med eleven. Larerne virker & veere mindre opptatt
av a sanksjonere problematferd og mer bestemt pa a fa til varig indre endring gjennom aksept

og forstaelse.

Videre indikerer funnene vare at transaksjonsmodellen ofte er utgangspunkt for leerernes
refleksjoner rundt arsakssammenhenger til elevens atferd. Blant annet er lzererne opptatt av
potensielle risiko- og beskyttelsesfaktorer som finnes i eleven gjennom biologiske egenskaper
og miljgfaktorer. Funn antyder at lererne anstrenger seg for a kartlegge forhold i elevenes
omgivelser som kan pavirke sosial- og faglig utvikling. Seerlig forhold som befinner seg
utenfor skolens umiddelbare virke som familie, fritid og interesser utenfor skolen. Skole-hjem
samarbeidet trekkes frem av leererne som en viktig komponent, og som et element som tar
mye tid. Funnene i var studie viser kompleksiteten i leererprofesjonen, isaer i forhold til hvor
sammenvevd relasjonell- og emosjonell kompetanse er for a utvikle gode og nare relasjoner
til elever. Funn fra vare samtaler viser at den emosjonsfokuserte tilnarmingen er et helt
sentralt element i & lykkes med relasjonsarbeidet i skolen, kanskje aller mest hos de elevene
som har utfordrende eller utagerende atferd. Funnene underbygger ogsa teori og forskning

som viser at en mer fglelses- og samspillsfokusert tilnaerming er avgjerende for a mate elever
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med ulike behov, egenskaper og ferdigheter pa en god mate. Kim, en av laererne vi intervjuet,
sa det sa fint; «vi kommer alle med en bakgrunn, fra en hverdag, fra en morgen. Den kan vare
lys og fin, full av enhjgrninger. Den kan ogsa veere fylt med troll, frykt, skam og marke».
Dette sitatet illustrerer et annet funn fra var studie; at forskijeller i elevforutsetninger er med
pa a pavirke lerer-elev relasjonen. Flere av laererne trekker frem at egenskaper, bakgrunn og
forskjeller i elevenes behov enten kan vaere en styrke eller trussel i relasjonsarbeidet. Flere av
lererne papeker blant annet at det er enklere a tilneerme seg og forholde seg til utadvendte og
sosiale elever med normalatferd. De blir gjerne omtalt som elever som «byr pa seg selv».
Samtidig forteller leererne at det er mer utfordrende a etablere og vedlikeholde gode relasjoner
til de mer innadvendte, innagerende og utagerende elevene. | vare samtaler trakk ofte leererne
frem hvor viktig det er & vise interesse for eleven og a bry seg. De vektla samvaer og samtale
for & bygge tillitt og trygghet Samtidig snakket flere av laererne om vanskelige og

konfliktfylte relasjoner hvor graden av narhet virket a vaere lav. Som Sglve beskriver:

Jeg har en elev jeg foler jeg ikke er i posisjon til a veilede. Jeg faler at jeg bommer
nesten hver [...] En dag sier han at han liker det, men neste dag er det dritkjedelig. S&
er relasjonen darlig eller er den god? Hva er det som gjar at ting blir sa vanskelig? [..]
Han tester meg hele tiden. Hvor glad er du egentlig i meg? Hvis jeg gjer sann, er du
glad i meg da? Eller er du virkelig sa glad i meg? Det har vi holdt pa med na i tre ar,

og eleven tester fortsatt. Det er liksom litt vanskelig (Seglve)

Innledningsvis beskrev vi toleranse for variasjoner i egenskaper, ferdigheter, veeremate og
behov som viktige lzereregenskaper for a skape trygghet og tillitt (Fallmyr, 2020). Likevel ser
vi at disse proaktive lereregenskapene ikke alltid er nok for a utvikle de nare relasjonene
mellom lzerer og elev. Gjennom samtalene i studien far vi inntrykk av at det kan i enkelte
tilfeller oppsta en slags apati hos leererne nar de ikke lykkes med relasjonsarbeidet. Laererne
trekker gjerne frem at de opplever a ikke ha kompetanse til & lgse utfordringene, og faler seg
«alene» med problemene. Gjennom samtalene kan vi fa inntrykk av at leererne gir utrykk for
at den ngdvendige kompetansen finnes hos andre institusjoner som for eksempel pedagogisk-
psykologisk tjeneste eller barne- og ungdomspsykiatrisk poliklinikk. Vi savner kanskje mer
konkrete strategier for & arbeide med de utfordrende relasjonene som enten har stagnert eller
ikke utviklet seg i gnsket retning. Dette er ikke ngdvendigvis bare mangler hos lerere, men

kanskje 0gsa et resultat av skolestruktur og leererutdanningen.
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Lererne trekker frem at arbeidet med & trygge og skape gode relasjoner til de mest
utfordrende og usikre barna ofte kan ga pa bekostning av andre. Laererne beskriver mange
gode metoder for a fange opp elevenes mange ulike behov. Lererne forteller blant annet om a
lage «lommer» med hele fellesskaper, bruke lek aktivt og stillelesing i klasserommet som
gode arenaer for & observere elevene. Fellesnevneren er at det er tid- og ressurskrevende. De
leererne som har jobbet lengst i yrket utaler ogsa en markant endring i elevforutsetningene. De
opplever at en starre andel av elevene som utrygge, grenselgse og mer sarbare enn far. De
utrykker ogsa at de opplever det som mer krevende & sameksistere i et fellesskap. Nar de
reflekterer rundt arsakene til dette trekker de blant annet frem ulikheter i elevenes behov,
motivasjon og ferdigheter. De bemerker at ogsa pandemien kan ha hatt en forsterkende effekt.
Selv om dette er leerernes anekdotiske antakelser, viser en forskningsrapport (Arbeidsgruppen
for tapt leering, 2021) at det i etterkant av pandemien har vert flere elever som fgler pa en
manglende tilhgrighet i det sosiale og faglige leeringsfellesskapet. Denne forskningen peker pa
at det har veert et redusert omfang og kvalitet pa spesialundervisning, og at de elevene som
har hatt behov for et ekstra «lag» rundt seg har fatt dette svekket. Kort oppsummert sier
rapporten at de som slet far, sliter enda mer na (Arbeidsgruppen for tapt leering, 2021). Pa en
annen side viser Ungdataundersgkelsen fra 2022 at flere av endringene vi sa under
koronadrene na er tilbake til nivaer far pandemien. Den samme undersgkelsen viser i
midlertidig at det de siste ti arene stadig blir flere som mistrives pa skolen og at langt flere
kjeder seg enn fgr (Bakken, 2022). Nar det gjelder leerernes bemerkninger om flere grenselgse
elever, kan dette muligens relateres til vold i skolen. Det har i det siste veert et gkende fokus
pa vold i skolen mot bade medelever og lerere. Forskning viser at 1 av 4 leerere i grunnskolen
har opplevd vold eller trusler (Statens arbeidsmiljginstitutt, 2023). | den samme rapporten fra
STAM I sier 31 % av larere i grunnskolen at de opplever konflikter pa arbeidsplassen, enten

med elever, foresatte, kollegaer eller ledere.

6.2.2 Oppsummering

Forskningsspgrsmal 2: Hva kan serlige pavirke en leerers mulighet for a etablere naere

relasjoner til elevene?

Lererne har flere refleksjoner om hvilke faktorer som pavirker lerer-elev-relasjonen. De
peker pa at utfordrende elevatferd kan veere en barriere mellom leerer og elev, og for
kvaliteten pa relasjonen dem imellom. Hva laererne legger i begrepet utfordrende atferd varier,

men likhetstrekk er elever som saboterer leeringsaktiviteter for seg selv eller andre, forstyrrer
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ro og orden eller utagerer mot medelever eller laerere. Larerne nevner ogsa at det kan vare
vanskelig & bygge relasjon til de innagerende elevene, de som sitter stille og ikke sier eller
deler mye med andre. Et sentralt funn fra var forskning er at lzererne bruker mye tid pa denne
problematikken i sin arbeidshverdag, og at de anser denne typen atferd som et sprak. De
kobler den utfordrende atferden til et udekket behov som eleven ikke er oppmerksom pa, eller
som eleven ikke har kompetanse til & utforske. De forteller om et gnske, og en plikt, til
hjelpe eleven og jobber aktivt for & bedre relasjonskvaliteten som den profesjonelle part og
som den voksne i relasjonen. | dette arbeidet forteller lererne at en form for felelsesguiding
kan vare et viktig hjelpemiddel. Videre viser vare funn at laererne inntar et mer holistisk syn
nar de skal forsgke a kartlegge og avdekke faktorer som pavirker elevatferden. De forteller
om et gnske om & hjelpe eleven videre fremfor & kun sanksjonere ugnsket atferd. Larerne
peker samtidig pa at denne problematikken er krevende, og at de ikke alltid besitter den

ngdvendige kompetansen for & bedre relasjonskvaliteten.

6.3 Livsmestring

Etter hvert ble det tydeligere for oss at det var ngdvendig a diskutere og presentere
livsmestring som et eget tema og som delkapittel i var diskusjon. Flere av lererne snakket
enten konkret om livsmestring som et mal i sosial utvikling, eller om livsmestring som et
overordnet mal som fglge av laereplanen. Selv om livsmestring innledningsvis ikke var et
fokusomrade for vare undersgkelser, ble det tidlig klart at livsmestring ville veere et produkt
av relasjonell- og emosjonell kompetanse. | overordnet del i lererplanen star det:

Folkehelse og livsmestring som tverrfaglig tema i skolen skal gi elevene kompetanse
som fremmer god psykisk og fysisk helse, og som gir muligheter til 4 ta ansvarlige
livsvalg. | barne- og ungdomsarene er utvikling av et positivt selvhilde og en trygg

identitet seerlig avgjerende (Utdanningsdirektoratet, 2017, s.13).

Vi har forstaelse for at dette kan virke som et stort ansvar som blir lagt pa skolen, men i mgte
med forskning og i samtale med lerere sa vi at mange leerer arbeider for dette hver dag, bade
bevisst og ubevisst. Fallmyr (2020) og Drugli (2015) ser sammenhenger mellom learer-elev-
relasjoner og elevers psykiske helse. Vi det interessant a se neermere pa hvordan laerere kan

bidra til livsmestring gjennom trygge relasjoner.

72



6.3.1 Styrke elevenes selvoppfatning gjennom trygge relasjoner.

Forskning viser at det er stor sammenheng mellom hvordan elevene har det, og deres sosiale
utvikling og psykiske helse (se avsnittet ovenfor). Seelebakk (2020) lgfter frem relasjonens
betydning for hvordan vi har det med oss selv, og andre. Hun hevder at leerere kan bidra til
livsmestring ved a sette fokus pa det som skjer pa det mellommenneskelige plan, fremfor det
faglige. Vare funn viser at laererne hadde flere betraktninger rundt viktigheten av a fungere
sammen i et fellesskap. De var opptatt av at elevene ma lare seg a fungere sammen pa en god
mate, det skal veere plass til alle, og de ma ha en psykologisk trygghet til gruppen. For &
fremme et godt fellesskap kunne leererne fortelle at de tok i bruk lek, humor og pravde a legge
til rette for gode opplevelser sammen. Sgrensen et al. (2020) hevder at klassemiljget er
sentralt i lzererens arbeid med a styrke elevers selvoppfatning. Det & skape et godt og sosialt
leeringsmiljg, som er preget av gode relasjoner, og som gir rom for mangold. | samtalene
reflekterte lzererne rundt det faktum at fellesskapet bestar av ulike elever med ulike
forutsetninger og bakgrunner. Noen elever ma gjerne holdes nede og noen ma lgftes opp.
Leererne som hadde veert lenge i profesjonen kunne fortelle at de har sett en endring i elevenes
sosiale ferdigheter. Det er flere som trenger hjelp til & leere & omgas andre mennesker. Nielsen
et al. (2016) har beskrevet fem dimensjoner som er viktig for menneskets sosiale, emosjonell
og interkulturell kompetanse (SEI). De fem dimensjonene er selvoppmerksomhet,
selvregulering, sosial og interkulturell kompetanse, relasjonsferdigheter og ansvarlig
beslutningstaking (se kapittel 2.3.1). Selvoppmerksomhet handler om & veere villig til &
arbeide med egne positive og negative sider, og selvregulering gar ut pa 4 evne a regulere
tanker og falelser. Det kan for et lite barn kan veere vanskelig a vaere bevisst sine egne
positive og negative sider, og dermed er mgte med de voksne sentralt. Dette er ogsa et
perspektiv som blir lgftet frem av leererne i vare samtaler. | forrige delkapittel er
falelsesguiding beskrevet, og hvordan det kan brukes som et verktay for a veilede elevene nar
vanskelige falelser oppstar. Her kan vi trekke paralleller til SEI-kompetanse, ved at
folelsesguiding kan vare et verktgy for a utvikle bade selvoppmerksomhet og selvregulering.
Igjen blir viktigheten av en trygg relasjon understreket da Saelebakke (2020) hevder at disse
ferdighetene blir utviklet nar en farst er i en trygg relasjon. Dersom relasjonen ikke oppleves
som god er det mulig & endre mgnsteret, men det krever at leereren viser selvoppmerksomhet,
og tilfgrer de kvalitetene han eller hun savner hos eleven inn i relasjonen (Szlebakke, 2020, s.
65).
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Ifglge leereplanen handler livsmestring blant annet om & handtere medgang og motgang
(Utdanningsforbundet, 2023). Det handler ikke om & ta bort de negative falelsene, men lare
oss at vanskelige falelser er like normalt som gode. | var studie kom det frem at leererne
brukte tid pa a trene pa a ha det kjedelig, lzere seg veere sammen, skape rom for a gjere feil og
feire det en far til. De gnsker & mate elevene pa falelsene, finne arsaken til de vanskelige
falelsene og veere der sammen med elevene. | kapittel 6.1.1 diskuteres viktigheten av a skape
trygghet i klasserommet for a etablere neere relasjoner. Vare funn indikerer at leererne gnsket a
ha rammer og struktur pa skolehverdagen, som farer dem i posisjon til fange opp elever som
har det vanskelig, og hjelpe dem & rydde i egne tanker. Parallelt med & hjelpe elevene med &
rydde og gjere dem Klar for undervisning, ble motivasjon nevnt som en viktig faktor. Det
trekkes inn verdien av a hjelpe elevene i gang med det faglige slik at de forstar at de mestrer
oppgaven. Det & gi elevene troen pa seg selv ble nevnt som den viktigste oppgaven til leereren
i et av intervjuene. Sgrensen et al. (2020) hevder ogsa at det er avgjgrende at elevene har tro
pa egne evner for a kunne mestre skolen bade faglig og sosialt. Bandura (1994) tar for seg fire
kilder som er med pa a forme menneskets forventninger om mestring. En av de fire kildene er
autentisk mestringsopplevelse. Nar elevene opplever & mestre en oppgave, gkes forventningen
om & mestre tilsvarende oppgaver pa et senere tidspunkt. Dette er ogsa en av grunnene til at
tilpasset undervisning er viktig, da det handler om a legge oppgavene pa et niva som elevene
mestrer. | vare funn fortalte leererne at de pravde a legge til rette for at elevene skulle kjenne
pa mestring, ved & gi oppgaver som var innenfor elevenes kunnskapssone, men ogsa a knytte
undervisningen til elevenes interesser. Laererne i studien trakk frem de uformelle samtalene
som en mulighet til & legge inn skryt, og a papeke det elevene har fatt til. Dette kaller Bandura
(1994) for verbal overtalelse, hvor en gir eleven tro pa egne ferdigheter ved muntlige
tilbakemeldinger. Vare funn viser til at lzererne ansa elevenes opplevelse av mestring som
sentral i elevenes fungering og trivsel. Bandura (1994) hevder at mestring vil pavirke

motivasjon, tankemgnster og atferd.

Bade forskning (Drugli, 2012) og vare funn viser at elevers selvoppfatning kan ha stor
betydning for atferd og utvikling bade sosialt og faglig. Vi har tidligere i oppgaven veert innpa
hvordan elever kommer til skolen med ulike forutsetninger og bakgrunner. Noen elever har
opplevd traumer, lever i krise eller konflikter. Dette kan pavirke handlingsmgnster og
reaksjoner. Nar vonde falelser far stor plass i livet vil en kunne lage mestringsstrategier som
utagering, overtenking, motstand mot situasjoner og skyld (Bjagrndal & Bergan, 2020, s. 53-
53). For a bryte med negative mestringsstrategier hevder Bjgrndal og Bergan (2020) i likhet
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med Bandura (1994) og Sarensen et al., viktigheten av a fa tro pa seg selv. Bjgrndal og
Bergan (2020) nevner i den forbindelse selvmedfalelse. Det handler om & se pa seg selv som
en venn, og vere vennlig mot seg selv. En ma erkjenne at de vonde falelsene er en naturlig
del av livet, og selvmedfalelse kan brukes som et verktgy for & handtere motgang. | samtale
med leererne fortalte de om elever som har det vanskelig, og gjerne saboterer seg selv. Dette
fordi de har laget seg en oppfatning av ingen liker dem, men det starste problemet er gjerne at
de ikke liker seg selv. Det er da viktig a preve a endre denne tankegangen. For a endre dette
kan vi igjen se verdien av & mgte en trygg voksen. | slike situasjoner kan tilknytningsteorien
veere vesentlig. Vi har ikke grunnlag for & si at de elevene som ble nevnt i var forskning har
opplevd utrygg tilknytning til sine omsorgspersoner, men lererne fortalte at de i noen
situasjoner sa sammenheng mellom atferd og hjemmesituasjoner. Samtidig peker forskning pa
at 30 % av barn opplever utrygg tilknytning (Drugli, 2012, s. 29). Det er derfor hgyst aktuelt a
se dette i sammenheng med larer-elev-relasjonen. Barn med utrygg tilknytning vil ofte ha
problemer med oppmerksomhetsevne, og hvordan fremtre sosialt. Disse problemene farer
igjen til problemer med blant annet sosialt samspill og lav selvtillit. Barn med trygg
tilknytning er gjerne rolige, trygge og har gode oppmerksomhetsevner. De har innarbeidet
gode indre arbeidsmodeller, som gjer at de evner sosiale samspill (Drugli, 2012, s. 27). Drugli
(2012) fremhever viktigheten av a vaere klar over at de indre arbeidsmodellene kan endre seg i
mgte med betydningsfulle voksne, som larere. Det vil si at trygge relasjoner kan veare med pa
a endre negative mestringsstrategier, og veere med pa a opprette gode indre arbeidsmodeller
hos barna. Nar de indre arbeidsmodellene endres til det positive vil eleven fa bedre erfaringer
med sosiale samspill som igjen kan pavirke selvoppfattelsen. | Van Bergen og McGrath
(2019) studie kom det frem at elver som fikk mindre emosjonell stgtte fra leereren hadde
starre risiko for & bli oppfattet negativ av sine medelever, men dersom laerer-elev-relasjonen
bestod av hgy grad av nerhet resulterte det i mindre elevaggresjon og bedre atferd. Det vil si
at leerer-elev-relasjonen kan ha stor innvirkning ogsa pa klassemiljg. Nar elevene opplever
ner relasjon til lereren gker forutsetningene for & mestre sosialt samspill med andre barn og
voksne. Det farer til autentisk mestringsopplevelse innenfor sosiale ferdigheter, som er viktig

for tilhgrighet og selvoppfattelse, som igjen er en viktig del av livsmestring.

6.3.2 Oppsummering

Forskningsspgrsmal 3: Hvilken betydning har kontaktleererens relasjonskompetanse for

elevens utvikling?
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Leererne hadde flere refleksjoner og erfaringer rundt viktigheten av en ner relasjons, og
hvordan det kan bidra til et trygt og godt klassemiljg, og gkt selvoppfatning hos elevene. Vare
funn viser at leererne tar i bruk sin relasjonelle og emosjonelle kompetanse i mgte med
elevene, i undervisning, og for & veilede dem i samspill med andre elever. Funnene indikerer
at leererne forteller at de bruker uformelle situasjoner i skolehverdagen til & gjere seg
interessant og interessert i elevene. Leererne forteller at de bruker mye tid pa relasjonsarbeid
med mal om a etablere en nar relasjon til hver elev. Nar de opplever en ner relasjon vil det
vaere lettere & komme i posisjon til & fange opp nar noen har det vanskelig, og veilede dem, og
hjelpe & sortere i tanker og falelser. Vare funn viser ogsa at leererne har et mer holistisk syn pa
arsakssammenhenger som pavirker elevatferd. Atferden blir sett pa som et sprak for udekket
behov. Nar de gjer seg interessert i hva som ligger bak atferden vil de i mgte med eleven
kunne hjelpe han eller hun med a forsta, akseptere og reagere hensiktsmessige pa egne
falelser. Dette er viktig for at elevene skal kunne fungere i fellesskap med andre, trives pa
skolen, ha tro pa seg selv og sine ferdigheter - som igjen er viktig for det som inngar i

begrepet livsmestring.

7 Konklusjon

Formalet med denne studien har vert a kunne besvare oppgavens problemstilling. Vi vil na
vende tilbake til oppgavens problemstilling ved a forsgke a gi en konklusjon. Oppgavens

problemstilling er:

«Hva mener kontaktleerere pa barnetrinnet er sentrale leereregenskaper for & utvikle nzere

relasjoner til elevene sine?».

Vi har et gnske om at studien skal bidra med nyttig og relevant forskning om et tema som er
helt ngdvendig i leererprofesjonen. For a kartlegge og undersgke hvilke laereregenskaper som
anses som viktige i en nar leerer-elev-relasjon, har vi valgt a bruke et kvalitativt
forskningsdesign. Gjennom semi-strukturerte intervjuer fikk vi data fra fire erfarne
kontaktlarere pa barnetrinnet. Funnene vare gir oss grunnlag for a si noe om leaererens
livsverden og deres opplevelser av tematikken i oppgaven. Var studie har dermed utelukkende
sett pa leereregenskaper gjennom laererperspektivet hos kontaktlarere pa barneskolen. Vi har

ikke observert og dermed gir ikke dataene oss et grunnlag for a belyse hva lererne faktisk
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gjer i praksis, da dette ville krevd annet valg av forskningsdesign. Vi vil argumentere for at
det er en styrke for funnenes validitet at vi har intervjuet erfarne laerere gjennom et strategisk
utvalg ved bruk av sngballmetoden. Videre er det en styrke for oppgavens validitet at

informantene fikk fortelle uavbrutt og uforstyrret i intervjusituasjonene.

Oppgavens funn viser at kontaktlererne peker pa flere sentrale leereregenskaper i en neer
lerer-elev-relasjon. For det farste sa er trygghet en forutsetning for a fremme neerhet i
relasjonen. At laereren er tydelig, palitelig og forutsigbar er et viktig aspekt for a trygge
elevene. | tillegg viser funn fra var studie at leererne er opptatt av a «se» og av a vise interesse
for eleven og dens livsverden, og at dette er sentralt for at elevene skal fgle tilhgrighet og
trygghet. Dette var ikke bare med pa a styrke relasjonen mellom leerer-elev, men ogsa
klassefellesskapet. Samtidig gir leererne i studien utrykk for at dette arbeidet ikke alltid lar seg
gjennomfgre som gnsket i den faktiske hverdagen. Ressursmangel og lite tid trekker laererne
frem som arsaker til dette. Leaererne har veldig mange fine refleksjoner og betraktninger om
viktigheten av og hvordan man jobber med nzre relasjoner, men funnene indikerer at det ikke
alltid er like lett & etterleve gnsket praksis. Videre viser funn fra var studie at leererens egen
relasjons- og emosjonelle kompetanse er sentral i mgte med en elevgruppe preget av ulike
forutsetninger og behov. Lererne forteller at en fglelses- og samspillsfokusert tilnaerming er
en viktig faktor i mgte med disse elevene. Dette er blant annet a betrakte utfordrende eller
avvikende elevatferd som et eget «sprak» eller som et signal for et udekket behov. Det
innebarer et mer holistisk syn hvor en oppfatter elevatferden som en konsekvens av
utviklingsmessige, temperament- eller gkologiske faktorer. Leaerere som evner a «se bak
atferden» kan vaere mer villig til & fremme naerhet til disse elevene. Selv om laererne i studien
beskrev en relasjons- og emosjonell kompetanse som vil vare en styrke i den norske skolen,
ser vi ogsa tegn pa manglende strategier eller strukturer i mgte med de elevene som utfordrer

eller som det pa andre mater er vanskelig a utvikle en god og neer relasjon til.

Oppgavens bruk av tematisk analyse gav ogsa et eget tema om «livsmestring». Dette fordi vi
underveis i studien sa sammenhengen mellom livsmestringsbegrepet og relasjonell- og
emosjonell kompetanse. Dette blir igjen veldig tydelig i lys av leereplanens overordnede del
om det tverrfaglige tema — folkehelse og livsmestring. Her star det blant annet at & utvikle et
positivt selvbilde og en trygg identitet er avgjerende i barne- og ungdomsarene
(Utdanningsdirektoratet, 2023). | tillegg star det i leereplanens overordne del for sosial laering
og utvikling at: «Elevens identitet og selvbilde, meninger og holdninger blir til i samspill med
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andre. Sosial lering skjer bade i undervisningen og i alle andre aktiviteter i skolens regi.
Faglig leering kan ikke isoleres fra sosial leering.» (Utdanningsdirektoratet , 2023). Vi ser
serlig sammenhengen mellom livmestringsbegrepet og relasjonell- og emosjonell kompetanse
knyttet til elevens selvoppmerksomhet, selvregulering og fungering i fellesskap. Det & bruke
en form for fglelsesguiding, hvor leereren i samspill med eleven, bekrefter, validerer og
veileder falelsene trekkes frem av leererne i studien. At eleven gis ngdvendige verktay og
indre arbeidsmodeller for a reagere hensiktsmessig pa usunne og vanskelige falelser, er
sentralt for at elevene skal sameksistere, trives pa skolen, ha tro pa seg selv og sine evner -
som igjen er viktig for det som inngar i begrepet livsmestring. Oppgaven viser til at en slik
betydningen av livsmestringsbegrepet ma sees som et resultat av lererens relasjonelle- og
emosjonelle kompetanse, fremfor et undervisningsfag som tilfeldigvis skal innpa timeplanen.
Oppgavens bidrag kan vise til ngdvendigheten av a se pa livsmestring i skolen som et
kontinuerlig og praktisk arbeid som oppstar i hverdagslige situasjoner. Videre understreker
oppgaven betydningen ved at lereren utgjer den viktigste rollemodellen for & modellere
sentrale aspekter ved livsmestringsbegrepet. Der laererens relasjonelle arbeid med eleven
plassers i det praktiske arbeide med elevene sine. En mulig konsekvens og bidrag fra
oppgaven, kan vere a slik flytte ansvaret for livsmestringsbegrepet fra eleven til lereren.
Oppgaven deler for gvrig Marchs (2023) kritikk av den norske leererutdanning, hvor han
hevder at manglende kompetanse hos lzrere ikke kan kompenseres gjennom a sette

livsmestring pa timeplanen (Mgrch, 2023).

Avslutningsvis kan vi konkludere med at kontaktleerere i den norske barneskolen vektlegger
tillitt og trygghet i relasjonsarbeidet i skolen. Leererne forteller at tydelige rammer,
forventinger og regler er sentralt for a lykkes med dette arbeidet. Altsa det & veere en god
klasseleder fremsnakkes som en viktig laereregenskap. Videre peker funnene vare pa at det a
ha en falelses- og samspillsfokusert tilnaerming til elevene er med pa a styrke de relasjonelle
bandene mellom larer og elev. Dette innebarer at leereren bruker et mer holistisk syn pa
forhold som pavirker elevatferd. Empati og transaksjonsperspektivet blir lgftet direkte og
indirekte frem av leererne som andre viktige egenskaper. Lererne trekker frem det & bruke seg
selv om rollemodell, og modellere hvordan det er hensiktsmessig a reagere i samspill med
andre. De lgfter frem viktigheten av a legge til rette for gode opplevelser, og skape et godt og
trygt klassemiljg. Flere av lererne i studien forteller ogsa at de anser det & gi eleven troen pa

seg selv som en av de viktigste arbeidsoppgavene til en lerer.
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7.1 Auvsluttende refleksjoner om studiens betydning for egen

profesjonsutvikling

Vart personlige mal med denne masteroppgaven var a fordype oss i en tematikk vi syns er
utrolig engasjerende og veldig viktig i leererprofesjonen. Et gnske var a leere mer av erfarne
leereres refleksjoner og betraktninger om relasjonens betydning og rolle i den norske skolen.
A f& konkrete verktay og praksiser har vaert en bonus. Vi hadde som mal om & bli en ressurs
for fremtidige arbeidsgivere hva angar lererens relasjonelle- og emosjonelle kompetanse, og &
kunne bidra med forskningsrettet kunnskap i profesjonsfellesskapet. Vi mener bestemt at
gjennom hgsten fordypningsfag — relasjonskompetanse og livsmestring, sammen med arbeidet
i denne masteroppgaven har gjort oss til bedre leerere. Bade gjennom teori, empiri og
oppdatert kunnskap om forskningsstatus pa praksisfeltet. Vi vil i tillegg gjere et poeng ut av at
selve oppgavens forskningsdesign med seerlig bruk av kvalitative forksningsintervju, oppleves
som en ressurs inn i var fremtidig profesjonsutevelse. Vi har tilegnet oss kunnskap om
hvordan en kan hente ut erfaringer og refleksjoner fra leererens livsverden, og knytte dette opp
mot relevant teori og forskning. Samarbeidet oss studenter imellom har ogsa veert en
uvurderlig erfaring a ta med seg videre inn i leereryrket. Det er kjent for de fleste at & veere
leerer i den norske skolen innebzrer en del samarbeid. Bade med kollegaer, ledere og
foresatte, men ogsa andre instanser som pedagogisk-psykologisk tjeneste og barne- og
ungdomspsykiatrisk poliklinikk. Gjennom dette arbeidet har vi begge utvidet var

samarbeidskompetanse og blitt mer rause, talmodige, lyttende og apne.

Samtidig har arbeidet det siste aret vist oss noen mangler ved lererutdanning. Vi har veert sa
heldige (og bevisste) at vi gjennom var fordypning i profesjonsrettet pedagogikk og kurset
«relasjonskompetanse og livsmestring» har fatt verdifull kunnskap og kompetanse om forhold
som vi begge mener er helt sentrale for a lykkes som lerer. Vi har diskutert og stiller oss
undrende til at ikke relasjonskompetanse har fatt mer fokus i den nye laererutdanningen. De
siste arene med pandemi og lererstreik har vist oss hvor viktig leereren er for elevene, ikke
minst de sarbare barna. Ettersom begrepet «livsmestring» er en del av den nye lereplanens
overordene del — med fokus pa a forebygge psykiske vansker, savner vi mer spisset
kompetanse og mer bestemte krav til hvilken retning masteroppgaven skal ha. Seerlig med
tanke pa de minste elevene pa barnetrinnet. Vi har veert heldige og opplever bade
profesjonsrettet pedagogikk og arbeidet med denne masteroppgaven som relevant,
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engasjerende, lzererik og motiverende. Dette gjgr oss bedre rustet til & mgte de mange
utfordringene som er i profesjonen. Vi vil ogsa argumentere for at en god
relasjonskompetanse vil gjgre oss mer resiliente og motstandsdyktige til & bli vaerende i
leereryrket i mange, mange ar.
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Vedlegg

Vedlegg 1: Intervjuguide

Innledning til intervjuet

Vi er to masterstudenter fra Universitetet i Sgrgst-Norge. | var masteravhandling skal vi se
naermere pa lererens relasjonelle- og emosjonelle kompetanse. Vi er begge av den oppfatning
at relasjoner og relasjonell kompetanse er noe av det viktigste og mest betydningsfulle
arbeidet som daglig bedrives av leerere rundt omkring i landet. Samtidig som dette arbeidet
oppleves serlig meningsfylt og givende, er vi veldig klar over hvor tidkrevende og
utfordrende dette kan veere. Vi skal i var oppgave se szrlig nermere pa hvordan de
konfliktfylte relasjonene i skolen oppleves og arbeides med. Vart fokus kommer som faglge av
var fordypning innenfor profesjonsrettet pedagogikk og emnet relasjonskompetanse og
livsmestring. Vi ser ogsa pa det som en stor fordel & kunne opparbeide oss en unik kjennskap
til et viktig tema, som ogsa vil gi oss nyttige verktay og en god relasjonell kompetanse nar vi
skal ut i var profesjon.

Er det greit for deg at vi starter intervjuet na? (bekreftelse/avkreftelse)

Nar jeg begynner lydopptaket kan vi starte med a informere hvem som er intervjuer og hvem
som er deltaker. Jeg kan ogsa bekrefte at vi har signert kontrakt pa at intervjuet skal
anonymiseres og Vil bli slettet nar intervjuet er ferdig transkribert.

Revidert problemstilling:

«Hvorfor blir noen relasjoner konfliktfylte, og hvordan kan lerere jobbe for & bedre
disse relasjonene pa barneskolen?»
Forskningssparsmal:

1. Hva kjennetegner leererens relasjonelle kompetanse?
2. Hva kjennetegner leererens emosjonelle kompetanse?

Intervjuguide

Formal Spgrsmal Tema
Innledende sparsmal for & [Fortell litt om din bakgrunn og hvorfor Erfaring
fa en god start pa du ble lerer?

intervjuet, og informanten
til a slappe av. Det kan
0gsa vaere nyttig a
sammenligne bakgrunn for
leereryrket og erfaring.
Kartlegge leererens Fortell litt om hvordan det er & vere Relasjonell kompetanse
relasjonelle- og kontaktlaerer pa barneskolen?
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emosjonelle kompetanse,
og 4 fa respondentene til &
reflektere rundt arsak —
sammenheng.

e Hva bruker du mest tid
pa? *

Fortell litt om hvordan du skaper
kontakt med elevene dine?
e Hvordan jobber du med
de elevene som det er
vanskelig a fa god kontakt
med? *

Fortell litt om det du opplever som
utfordrende som leerer?
e Kan du fortelle
litt om elever som utfordrer? *
e Er det noen likhetstrekk
mellom disse elevene? *

Emosjonell kompetanse

Avsluttende sparsmal som
kan apne for refleksjon og
andre erfaringer innenfor
tema relasjon og

resiliens.

(Er det noe vi ikke har pratet om som
du tenker kan veare relevant?)

* = Er et naturlig oppfalgingssparsmal som er relevant og fa svar pa.
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Universitetet
: _— i Serost-Norge
Vedlegg 2: Informasjonsskriv til deltakerne

Vil du delta i et spennende forskningsprosjekt?
- En praksisrelevant masteroppgave om relasjonsarbeidet i skolen

Dette er en forespgrsel til deg om a delta i et forskningsprosjekt. Formalet er a belyse
viktigheten av relasjonsarbeidet i skolen, og hvordan lzerere jobber med relasjoner i skolen. |
dette skrivet far du ngdvendig informasjon om mal for prosjektet og hva din deltakelse vil
innebzere.

Formal

Vi heter Karoline Tungland Foss og Magnus Nesheim Heldal. Vi er to masterstudenter fra
Universitetet i Sgrgst-Norge. Til varen skal vi skrive og levere var masteroppgave der vi har
valgt a ta for oss tema; lzererens relasjonelle kompetanse.

Hvem er ansvarlig for forskningsprosjektet?
Universitetet i Sgrgst-Norge

Hvorfor far du spgrsmal om a delta?

Ettersom du har erfaring som laerer i skolen, spgr vi deg om du vil delta i vart
forskningsprosjekt. Vi gnsker a bli inspirert og laere mer om hvordan det arbeides med tema
i praksis.

Hva innebzrer det for deg a delta?

Hvis du velger a delta i prosjektet, innebzerer det at du deltar i et intervju som vil vare i
omtrent 30-45 minutter. Intervjuet vil blant annet handle om dine erfaringer i mgte med
elevene. Intervjuet skal oppleves som en samtale, der du far dele dine refleksjoner og
historier fra leereryrket. Det vil bli gjort lydopptak under intervjuet, men du vil anonymiseres
helt i selve oppgaven.

Det er frivillig a delta

Det er frivillig @ delta i prosjektet. Om du velger a delta kan du nar som helst trekke
samtykke uten a oppgi grunn. Alle dine opplysninger vil da bli slettet og det vil ikke fa noen
negative konsekvenser dersom du gnsker a trekke ditt samtykke.

Ditt personvern — hvordan vi oppbevarer og bruker dine opplysninger

Vi vil kun bruke opplysninger om deg til formalene vi har informert om i dette skrivet. Vi
behandler opplysningene konfidensielt og i samsvar med personvernregelverket. Det vil kun
vaere vi som har tilgang til lydopptaket.

86



Hva skjer med opplysningene dine nar vi avslutter forskningsprosjektet?

Lydopptakene vil bli slettet etter utfgrt transkribering. Personopplysninger, som for
eksempel navn og alder som kan forekomme, vil ikke bli transkribert, men anonymisert og
erstattet med kjgnnsngytrale fiktive navn. Du vil heller ikke kunne knyttes til arbeidssted.

Dine rettigheter
Sa lenge du kan identifiseres i datamateriale, har du rett til:
e Innsyn i hvilke personopplysninger som er registrert om deg, og a fa utlevert
en kopi av opplysningene
o Afarettet opplysninger om deg
o Afaslettet personopplysninger om deg
e Sende klage til Datatilsynet om behandling av dine personopplysninger
Hva gir oss rett til 3 behandle personopplysninger om deg?
Vi behandler personopplysninger om deg basert pa ditt samtykke.
Pa oppdrag fra Universitetet i Sgrgst-Norge har Sikt — Kunnskapssektorens
tjenesteleverandgrs personverntjenester vurdert at behandlingen av personopplysninger i
dette prosjektet er i samsvar med personvernregelverket.
Hvis du har spgrsmal knyttet til vurderingen av prosjektet som er gjort av Sikts
personverntjenester ta kontakt pa:
J Epost: personverntjenester@sikt.no, eller telefon: 53 21 15 00.

Med vennlig hilsen,
Karoline Tungland Foss & Magnus Nesheim Heldal, Universitetet i Sgr@gst-Norge
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Vedlegg 3: Godkjenning NSD

" S'kt MNaorsk > Magnus Nesheim Heldal ~

Meldeskjerna # Barn sorm har detwanskelig- en analyse av konfliktfylte relasjorneri skalen £ Wurdering

Vurdering av behandling av personopplysninger e

Referansenum mer Yurderingstype Dato
TreA48 Autormatisk @ 07122022

Prosjekttittel
Barn sorm har det wanskelig- en analyse av konfliktfylte relasjoner i skolen

Behandlingsansvarlig institusjon
Universitetet i Sarast-Morge / Fakultet for hurnaniora, idrett- og utdanningsvitenskap # Institutt for pedagogikk

Prosjektansvarlig
Knut Fonnelgp Starhaug

Student
Magnus Heldal

Prosjektperiode
04.11.2022 - 01.06.2023

Kategorier personopplysninger
Alrminnelige

Lovlig grunnlag
Sarntykke (Persorwvernforordningen art, € nr, 1 bokstay a)

Behandlingen & persanopplysningene er lovlig 53 fremt den giennomfares sorm oppgitt | meldeskjernaet, Det lovlige grunnlaget gjelder til 01,06.2023,

Meldeskjema

Grunnlag for automatisk vurdering
teldeskjermaet har fatt en automatisk wurdering. Det il si atwurderingen er foretatt maskinelt, basert pd infarmasjonen sam er fiylt inn i meldeskjemaet. Kun
behandling av personapplysninger med lav personvernulempe og risiko far automatisk vurdering, Sentrale kriterier er:

» De registrerte er ower 15 ar
» Behandlingen omfatter ikke szelige kategorier personopplysninger;
o Rasernessig eller etnisk opprinnelse
& Paolitisk, religies eller filosofisk overbevisning
o Fagforeningsmedlermskap
o Genetiske data
o Biometriske data for § entydig identifisere et individ
@ Helseopplysninger
o Seksuelle forhold eller seksuell arientering
» Behandlingen omfatter ikke opplysninger om straffedommer og lovovertredelser
* Personopplysningene skal ikke behandles utenfor EU/E@S-omridet, og ingen som befinner seq utenfor EU/E@S skal ha tilgang til personopplysningene
* De registrerte mottar informasjon pa forhand om behandlingen av persanopplysningene.

Informasjon til de registrerte [utvalgene) om behandlingen ma inneholde

# Den behandlingsansvarliges identitet og kontaktopplysninger

* Kontaktopplysninger til personvernombudet (s relevant)

» Faormilet med behandlingen av personopplysningene

o Detvitenskapelige formalet (farmalet med studien)

* Detlovlige grunnlaget for behandlingen av personopplysningene

* Huilke persanopplysninger sorm il bli behandlet, og hvordan de sarmles inn, eller hvar de hentes fra
» Hvermn som wil fa tilgang til personopplysningene (kategorier mottakere)

» Hworlenge personopplysningene vil bli behandlet

» Retten til & trekke samtykket tilbake og gwrige rettigheter

Wi anbefaler & bruke wir mal til informasjonsskriv,

Infor masjonssikkerhet
Du md behandle persanopplysningene i trdd med retningslinjene far informasjonssikkerhet og lagringsquider ved behandlingsansvarlig institusjon,
Institusjonen er ansvarlig for atvilkdrene for personvernforardningen artikkel 5.1, d) riktighet, 5. 1. f) integritet og konfidensialitet, og 32 sikkerhet er oppfylt,
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Vedlegg 4: Samtykkeerklaering

Samtykkeerklaering

Jeg har mottatt og forstatt informasjon om prosjektet, og har fatt anledning til 3 stille spgrsmal.
Jeg samtykker til:

[ adeltaiintervju

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

(Signert av prosjektdeltaker, dato)
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