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Sammendrag

| dette kvalitativt orienterte forskningsprosjektet har jeg gjennom deltakende observasjon
forsket pa leerer- elev relasjoner. Jeg har videre knyttet temaet leerer—elev relasjoner til begrepet
ansvarsfalelse, og gnsker & se hvilken innvirkning leerer—elev relasjoner kan sies & ha pa

elevenes ansvarsfalelse.

I henhold til vitenskapsteoretisk tilnaerming, har jeg valgt & posisjonere meg innenfor en
fenomenologisk hermeneutisk tilnaerming til oppgaven. Designet for oppgaven er valgt til a
veere casedesign, som videre har lagt faringer for mitt valg av deltakende observasjon som

metode for innsamling av data.

Datamaterialet ble analysert induktivt ved bruk av temaanalytisk tilneerming som resulterte i en
kategorisk inndeling av data. Fra studiens teoretiske rammeverk: Spurkeland (2005, 2011),
Pianta (1999), Gordon (1999) og Bauman (2000), og analyse av datamaterialet, har jeg valgt
tre kategorier for inndeling av data. Disse er beskjeder og tilbakemeldinger, elevsamtaler og
selektive valg. Undersgkelsens spesifikke fokus rettes mot elevenes utvikling av ansvarsfalelse.
Ansvarsfalelse defineres blant annet som evnen til 4 ta egne valg, ta ansvar i situasjoner og fale

selvtillit. Dette gjelder bade i klasserommet, og ellers i skolehverdagen.

Funnene fra min studie viser resultater som dpner for videre forskning innenfor lzerer—elev
relasjoner og ansvarsfalelse. Elever som utvikler gode relasjoner med sine laerere, kan virke a
ogsa ha en ansvarsfalelse som er i positiv utvikling. Elever som ikke har synlige gode relasjoner
med sine lzrere, virker & ha en mindre tilstedevarende ansvarsfglelse som pavirker elevenes

valg og handlinger i negativ faver i skolehverdagen.

Jeg vurderer oppgaven som nyttig a lese for alle laerere. Oppgaven betegnes som spesielt nyttig
for leerere som opplever sine elever som «avhengige, umodne og barnslige» (Gordon, 1999,

s.12), da bade relasjoner og ansvarsfalelse er relevante begreper for slike opplevde utfordringer.



Abstract

In this qualitatively oriented research project | have, through participatory observation,
researched teacher-student relationships. | have further related teacher-student relationships
with the concept of sense of responsibility wanting to see what influence teacher - student
relationships can be said to have on the students 'sense of responsibility.

According to the scientific theory approach, | have chosen to position myself within a
phenomenological hermeneutic approach. The design for the project is chosen to be casedesign,
which further has decided the guidelines for my choice of participatory observation as a method

for collecting data.

The data material was analyzed inductively using a thematic analytical approach, which
resulted in a categorical division of data. From the study's theoretical framework: Spurkeland
(2005, 2011), Pianta (1999), Gordon (1999) and Bauman (2000), and the analysis of the data
material, | have chosen three categories to separate the data. These are messages and feedback,
student conversations and selective choices. The study's specific theme focuses on the students'
development of their sense of responsibility. Responsibility is defined, among others as the
ability to make own choices, to take responsibility in the situation and to feel self-confidence.
This applies to all times while they are at school, both in the classroom and outside in the

hallway or in the schoolyard.

The findings in my study show results that open interest in further research within teacher-
student relationships and sense of responsibility. Pupils who develop good relationships with
their teachers may also have a positive sense of responsibility. Pupils who do not have visible
good relationships with their teachers seem to have a lesser sense of responsibility that affects

students' choices and actions in negative favor in school life.

I consider this thesis as useful reading for all teachers. The thesis can be particularly useful for
teachers who experience their students as "addicted, immature and childish™ (Gordon, 1999,
p.12), as both relationships and responsibilities are relevant concepts for such experienced

challenges.



Forord

Denne studien er ment & vere til hjelp for pedagoger som gnsker a utvide sin forstaelse for
elever som strever med faglig motivasjon og varierende atferd ellers i skolehverdagen. Som
grunnskolelarer er dette et tema som star meg nzrt, samtidig som det er et tema som verdsetter
gkt kunnskap og forstaelse hos lerere. Interessen for temaet oppstod i en praksisperiode som
lererstudent, og interessen har videre forsterket seg da jeg etter endt utdannelse, startet i jobb

som lzerer ved Saltvern skole.

Jeg vil takke min veileder Natallia B. Hanssen som med sin talmodighet, rettledning og sine
rad har oppmuntret og inspirert meg i skrivingen av oppgaven. Jeg gnsker ogsa a takke mine
informanter, som ukritisk har gitt meg innsikt i deres hverdag, og stgttet mitt arbeid med
oppgaven. Dette har gitt meg en unik innsikt i, og oppmerksomhet rundt, hvordan det kan

arbeides med leerer-elev relasjoner i skolen.

Jeg vil ogsa takke min samboer for sin talmodighet og stette i denne perioden, samt familie og

venner for oppmuntrende og motiverende ord i prosessen.

13. mai 2019

Silje Asvang Karlsen



«De leererne som ringte hjem fra den gamle skolen ... De snakket om meg pa en

sann mate at pappa lurte pa om de egentlig kjente meg ... Og da

jeg startet ved denne skolen ble det egentlig ganske annerledes. — Jeg hadde

gatt her noen uker, og pa telefonen hjem hgrtes det ut som

de kjente meg bedre enn..,noen andre noen gang har gjort.

Pappa sa at de liksom hadde sett meg som den jeg er.»
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1. Innledning

1.1 Bakgrunn for temavalg
| dette underkapittelet skal jeg begrunne mitt valg av tema til masteroppgaven: laerer- elev

relasjoners innvirkning pa elevenes ansvarsfalelse. Valg av tema vil diskuteres og fremmes
innenfor ~ fire  perspektiver.  Disse er:  samfunnsperspektiv,  systemperspektiv,
forskningsperspektiv og mine personlige interesser.

Jeg begynner med a presentere oppgavens tema i lys av samfunnsperspektivet. For samfunnet
er relasjonskompetanse ferdigheter, evner, kunnskaper og holdninger, som etablerer, utvikler,
vedlikeholder og reparerer relasjoner mellom mennesker (Spurkeland, 2005; Spurkeland,
2011). Disse faktorene ansees som noe av det viktigste et menneske bringer med seg i motet
med andre mennesker. Fossestal (2004) hevder at en slik type kompetanse vil bli mer
bevisstgjort og etterspurt av fremtidens arbeidsliv. Det ansees pa dette grunnlag som sveert
relevant & styrke elevenes evne til & bygge relasjoner og samhandle med andre mennesker.
Relasjoner i skolehverdagen har ogsad stor betydning for elevenes utvikling og laering.
Kvaliteten pa laerer—elev relasjoner blir i flere studier assosiert med elevenes holdning til skolen,
og med elevenes motivasjon til arbeid med skolefagene (Hattie, 2009; Pianta 1999; Spurkeland
2011).

Allikevel ser vi, gjennom Bergkastet (2018), at lzerere planlegger undervisningsgktene sine med
ca.10% fokus pa sosial- og emosjonell leering, og 90% fokus pa faglig leering. Dette fglges opp
ved pastand om at forholdet burde justeres til 50% fokus pa sosial leering, med gjenvearende
50% fokus til faglig leering. Utdanningsforbundet (u.d.) papeker at frafall regnes som et av de
starste problemene i norsk skole. Det kan veere mange faktorer som pavirker frafallet, og jeg
viser i denne sammenheng til McHugh, Horner, Colditz & Wallace (2012) som fremhever at
darlige relasjoner gir elevene falelsen av & ikke passe inn. Ogsa Pianta (1999) presiserer at
elever som fgler seg isolert fra leereren, som folge av dette ikke leerer like godt i samhandling
med laerer. Dersom elevene ikke faler en tilhgrighet, kan dette fore til «drop-out» hvor elevene
ikke mgter opp pa skolen. Pianta (1999) papeker videre at dersom lerere mestrer a skape
positive relasjoner til sine elever, vil det fare til positive resultater akademisk, som forsterker

forholdet til bade skolen og lereren.

Til tross for at vi sitter med denne kunnskapen har frafallet fra videregaende skole, ifglge

Utdanningsforbundet (u.a.), vert stabilt pa 30% de siste 20 arene. 3 av 10 ansees som et hgyt



og urovekkende tall. Elevene ma fa kjenne et ansvar som padriver for den indre motivasjonen

for a fullfare oppleeringen.

Det utarbeides ny leereplan og deler av innholdet i siste utkast av den overordnede delen, viser
behov for & belyse begrepet ansvarsfalelse (for definisjon, se kapittel 1.3). Det skrives i kapittel
2.4 «A l@re & lzere»: «skolen skal bidra til at elevene reflekterer over sin egen lering, forstér
sine  egne leringsprosesser og tilegner seg kunnskap pa selvstendig  vis»
(Utdanningsdirektoratet, 2018). Dette viser til et samfunnsbehov for & styrke elevenes
ansvarsfalelse i deres skolehverdag, som vil si i klasserom, men ogsa ellers pa skolen i
skoletiden. «A lare & lzere» papeker at dersom elevene kan sies & ta ansvar for egen laering, vil
leeringsutbyttet bli bedre. Ogsa her, vil dette pa sikt kunne fare til at man pa flere omrader
lykkes bedre i samfunnet, ved at man overfagrer denne strukturen og ansvarsfglelsen til andre

oppgaver. Det ansees derfor som ngdvendig a forske pa aspekter ved ansvarsfglelsen.

Sekundeart er valget av tema styrt av et systemperspektiv offentlige feringer som ivaretar
elevenes rettigheter innenfor opplaringen. Jeg begynner med Opplaringslova §9a-2 som viser
til at alle elever har rett til et trygt og godt skolemiljg som blant annet fremmer leering
(Oppleeringslova, 2017). Hva som kjennetegner et trygt og godt skolemiljg virker & vere apent
for tolkning, og det kan pa det grunnlag vaere mange faktorer som sammen gir et trygt og godt
skolemiljg. I min tolkning, vil relasjoner kunne sies a veere en av disse drivkreftene mot et trygt
0g godt skolemiljg, som igjen fremmer lzering. Denne svakheten som gir usikkerhet i tolkningen
av loven, gir grunnlag for videre forskning innen relasjoner, ansvarsfglelse og begrepenes

mulige innvirkning pa hverandre.

Videre star det i Opplaringslova 8§1-1at formélet med opplaringen er at «elevene (...) skal
utvikle kunnskap, dugleik og holdningar for & kunne delta i arbeid (...). Dei skal f& utfalde
skaparglede, engasjement og utforskartrang,» (Opplaeringslova, 2017). Utover dette skal skolen
ogsa mate elevene med tillit, respekt og krav, og gi dem utfordringer som fremmer danning og
leerelyst. Jeg stiller spgrsmal til hvordan de forskjellige leerere og skoler har tolket disse delene
av lovverket, i lys av artikkelen til Anmarksrud, Olaussen & Braten (2002) som omhandler
selvregulert lzering. I tilknytning til samfunnsperspektiv stilles ogsa spgrsmal til hva som menes
med «dyktige og engasjerte enkeltleerere», som det henvendes til i artikkelen. Hvilke evner er
det disse laererne viser og benytter, som gir slike gode resultater til elevenes ansvar for egen
lering. | denne masteroppgaven rettes fokuset for forskningen mot relasjon som én mulig faktor

hos disse lererne.



| det tidligere nevnte kapittel 2.4 «A lzre & leere» (Utdanningsdirektoratet, 2018) fremmes det
at elever som forstar sine egne leringsprosesser og sin faglige utvikling, har sterre
selvstendighet i arbeidet og opplever mestringsfalelse. Laereren ma veere en god veileder, og ha
kjennskap til hvilken statte hver enkelt elev har behov for i sitt arbeid med forskjellige
oppgaver. | utkastet er det ikke opplyst hvordan lzererne skal forberedes til 4 arbeide i trad med
denne delen. | fglge Gordon (1999) oppleves det som utfordrende for leerere a skulle fa frem
elevenes forstaelse rundt egen laring og faglig utvikling. Leerere trenger veiledning til hvordan
de skal kunne hjelpe elevene i denne sammenheng. Det anses som relevant a forske pa hvilken
rolle relasjoner har for denne delen av laereplanen. Dersom leereren iler til uten at behovet er
tilstede hos eleven, kan dette i verste fall bidra til svekket ansvarsfglelse hos eleven, som igjen
kan gi redusert selvstendighet og utforskertrang ved neste oppgave (Gordon, 1999). Dersom
elevene skal leere seg gode arbeidsmetoder, trenger de noen som kan lzere og vise dem hvordan.

De trenger gode forbilder som viser vei, i elevenes beste interesse (Gordon, 1999).

Til tross for dette tydelige budskapet har Braten m.fl. (2002) har skrevet en artikkel som viser
oppsiktsvekkende resultater angaende lererens rolle i elevenes lering. | artikkelen vises det til
at leering leeres i interaksjon med andre. Senere vises det til resultater hvor 34,6 % mener at de
har lzert sin gode studietilneerming fra familie/foreldre, mens bare 17,3% mener at de har fatt
disse ferdighetene gjennom skolen. De som har valgt sistnevnte alternativ, peker pa verdien av

«dyktige og engasjerte enkeltleerere».

Til tross for at lererne forholder seg til stramme retningslinjer innen Oppleringslova
(Oppleringslova, 2017), tolkes det som vi har en vei & ga i gnske om & na disse malene. Larerne
skal veilede elevene i faglig og sosial lzering og mestring, men som Braten m.fl. (2002) tyder,
kan det virke som laererne ikke alltid strekker til. Det er urovekkende at prosentandelen for
elever som laerer sine gode rutiner fra familie, er sa hgy. Skolen skal gi like vilkar for alle, ogsa
for dem som ikke opplever denne stgtten hjemme. Systemperspektivet legger tydelige faringer
for hvordan elevene skal oppleve skolegang og opplering, men ikke hvordan dette
gjennomfares og hvilke faktorer som kan sies a vaere mest betydningsfulle i arbeidet med

oppleringslova.

Jeg presenterer videre temaet for oppgaven i lys av forskningsperspektiv. |
forskningsperspektivet gnsker jeg farst a presentere metaanalyser gjennomfart av to forskere-
Hattie og Nordenbo (Hattie, 2009, Nordenbo, m.fl., 2008). | disse analysene ser vi at verdien

av relasjoner mellom laerer og elev kan sees som en av hovedkompetansene som bidrar til lzering



hos elever. Hattie (2009) sier ogsa at samspillet mellom laerere og elever trenger egen
oppmerksomhet for & fa effekt i skolene. Gode relasjoner har positiv effekt pa elevenes atferd.
Det vil kunne bidra til et godt samspill mellom elever, samt vaere et grunnlag for utforskning,
trygghet, leering og mestring (Pianta, 1999). Elevenes atferd, utforskning, trygghet, lsering og
mestring, er alle begreper som kan knyttes mot elevenes ansvarsfglelse i klasserommet. Gordon
(1999) viser til at mange elever i skolen er avhengig av konstant stgtte fra voksne for & arbeide

i faget.

Til tross for at bade Pianta (1999) og Gordon (1999) viser til behov for gode relasjoner, og
relasjonenes betydning for elevens atferd og skoleengasjement, er det utfordrende a finne nyere
og aktuell forskning som omhandler relasjoners innvirkning pa elevenes ansvarsfglelse.
Artiklene jeg viser til videre i oppgaven, omhandler primeert aspektene innenfor ansvarsfalelse.
Det er bemerkningsverdig at interessen for denne type forskning av elevenes atferd og
ansvarsfalelse, kan sies & opphgre far 2000- tallet.

Den siste grunnen for mitt temavalg er personlig interesse. Interessen for relasjoner og begrepet
ansvarsfglelse ble stor da jeg hadde praksisperiode i forbindelse med lererstudiet. Skolen var
liten, og hadde bare atte elever til tross for at den er sentralt plassert i en by av middels starrelse.
Disse atte elevene hadde tre laerere som underviste, og var sammen med dem til enhver tid, ogsa
i alle pauser. Elevene ved denne skolen hadde sgkt seg dit av ulike arsaker. Felles for dem alle
var at de ikke mestret & gjennomfare ungdomsskolen som de opprinnelig gikk pa. Den mindre
skolen som disse elevene sgkte seg til er kommunalt tilbud. I praksis ble jeg satt til a bruke
farste uken til & bygge relasjoner til elevene, far jeg fikk ta del i undervisningen. Praksisleerer
lante meg boken «Snakk med oss laerer!» (Gordon, 1999), da denne ble omtalt som «fantastisk».
Det var Gordon (1999) som introduserte meg for begrepet ansvarsfaglelse, og den unike
praksisen hos skolen vekket interesse som fremmet flere sparsmal hos meg. Jeg undret meg
blant annet over om fokuset pa relasjoner og ansvarsfglelse kunne vere en av faktorene ved
skolen som farte til at elevene, over tid, gnsket & gi skolegang en ny sjanse. Praksislareres
interesse for bade relasjonshygging og Gordons bok ble grunnlaget for tanken om & utforske en

mulig sammenheng mellom begrepene relasjoner og ansvarsfalelse.

Disse fire perspektivene viser bakgrunn og relevans for min oppgave. Jeg forventer at min
forskning kan bidra til gode og utviklende diskusjoner av begrepene relasjoner og
ansvarsfglelse. Begge begrepene, slik jeg definerer dem i denne oppgaven, er hyppig diskutert

og forsket pa — hver for seg.



1.2 Formal og forelgpig problemstilling
Min masteroppgave har til hensikt & undersgke laerer-elev relasjoner. Jeg gnsker a fa en nyansert

innsikt i hvilken innflytelse relasjoner kan sies a ha pa elevenes ansvarsfalelse i skolen.

Med utgangspunkt i oppgavens formal formuleres problemstillingen som falger: Hvilken

innvirkning har lerer-elev relasjoner pa elevenes ansvarsfalelse i skolehverdagen?

1.3 Begrepsavklaringer
Det er flere begreper som benyttes i problemstillingen og videre i oppgaven. For & oppna en

klar forstaelse for de sentrale begrepene vil jeg videre redegjere for min operasjonalisering
innenfor hvert enkelt begrep.

Det farste begrepet jeg vil operasjonalisere er leerer-elev relasjoner. Det finnes flere teorier som
definerer begrepet relasjoner. Pianta (1999) skriver at relasjoner mellom barn og voksne er
asymmetriske. Dette begrunnes med at den voksne har sterre ansvar for at relasjonen er god
enn hva barnet har. Samtidig statter jeg meg til Spurkeland (2011) som papeker at det i en
relasjon kreves to individer som er gjensidig interessert i kontakt med hverandre. | tillegg vil
jeg fremheve at leerer—elev relasjoner er ssmmensatt av komponenter. Jeg velger a forholde meg
til de folelsesmessige og leeringsrettede komponentene ved begrepet. Ifglge Ewards-Groves &
Grootenboer (2017) omhandler den falelsesrettede komponenten aksept og forstaelse for
individuelle forskjeller. Pafglgende beskrives den leeringsrettede komponenten ved at man
harer pa hverandres meninger og synspunkter, reflekterer og gir tilbakemeldinger som fremmer

andres leering.

Videre definerer jeg problemstillingens andre begrep, ansvarsfalelse. Gordon (1999) benytter
begrepet ansvarsfalelse i stor grad, men gir ingen tydelig begrepsdefinisjon som kan overfares
til denne oppgaven. Jeg forholder meg til tross for dette til Gordons (1999) omtale og bruk av
begrepet, og pa det grunnlag definerer jeg ansvarsfalelse som «evnen til & kunne ta egne valg,
a ta ansvar i situasjonen og fale selvtillit». Ansvarsfglelse er et ssmmensatt ord, som ogsa tas
hensyn til i tolkningen av definisjonen. Bjgrgen (1991, s.27) definerer ansvar som «et positivt
ord som lett skaper positive holdninger hos personer med forskjellige oppfatninger av skolen
og virksomheten i klasserommet». Jansen (2016) papeker at falelser er delvis malbare, og
beskrives gjerne etter varighet, styrke og intensitet. Ansvarsfalelse som begrep kan knyttes opp
mot flere aspekter. For denne oppgaven vil aspektene som knyttes til begrepet veere
«selvregulert leering» og «den myndiggjorte eleven». «Selvregulert leering» defineres
Anmarksrud m.fl. (2002, s.1) som «prosesser som a sette seg mal, utvikle tjenlige strategier for

o o

a nd mal, ha positiv tro pa at man vil mestre oppgaver og verdsette leering». Videre omtaler



Spurkeland (2011) «den myndiggjorte eleven». Begrepet viser til elever som har et sterkt
medansvar for hvordan lzeringen organiseres. Elever som tar ansvar for egen leering, og skjgnner

sitt eget beste, er myndiggjort i skolesituasjonen

Videre vil jeg operasjonalisere begrepet skolehverdagen. | denne oppgaven regnes
skolehverdagen som hele den tiden elevene er pa skolen, fra de kommer inn i skolegarden pa
morgenen, til de pa formiddagen drar hjem igjen. Alle tider hvor de er i samspill med andre

individer som knyttes til skolen, eller med skolens eiendeler, regler og forventninger.

Avslutningsvis redegjer jeg for begrepet innvirkning. | henhold til denne formulering gnskes
det & finne forskningsresultater som belyser hvilken grad relasjonene ved denne skoles kan sies
avirke inn pa elevenes ansvarsfglelse. Det fokuseres pa hvordan leerere ivaretar fokuset pa gode
relasjoner mellom leerer og elev. Videre skal leerernes utgvde pedagogikk innenfor relasjoner
settes i kontekst til elevenes ansvarsfolelse, hvor det pafglgende skal dreftes om det

fremkommer sammenhenger som ikke kan sies a veere tilfeldige.



2. Forskning og litteraturoversikt
| denne delen av oppgaven vil jeg ut i fra forskningsperspektivet jeg har presentert i

innledningen, utvide og tydeliggjere forskning som legges til grunn for videre tanker og
dreftinger i oppgaven. Formalet for litteraturgjennomgangen er a posisjonere min studie
innenfor eksisterende forskning om lerer—elev relasjoner og elevers ansvarsfglelse. Disse
begrepene er sentrale i min problemstilling, og vil derfor vere ledende i min

forskningslitteratur.

Pafglgende begynner jeg dette kapittelet med a belyse det Fjell & Olaussen (2012) skriver i sin
innledning. De papeker at laerer- elev relasjonen har stor betydning for elevenes trivsel og
fremgang i skolen. Relasjonene har innvirkning pa motivasjon og laering, samt sosial og
kognitiv utvikling. Jeg velger a strukturere kapittelet etter disse fire aspektene, og tar farst for

meg forskning som omhandler relasjoners innvirkning pa motivasjon og lering.

Innenfor aspektene motivasjon og lering presenterer jeg forst artikkelen til Bg & Hovdenak
(2014) som blant annet peker pa laerer-elev relasjoner som et vesentlig bidrag til elevenes
resultater og skolefaglige interesser. Selv om elevenes skolefaglige interesser utvikles, fremstar
det i samme artikkel at det ikke i tilfredsstillende grad har blitt belyst, om dette betyr at
relasjoner ogsa kan knyttes opp til elevenes vurdering av det skolefaglige innholdet. Videre kan
det diskuteres hva Bg & Hovdenak (2014) plasserer inn under begrepet skolefaglige interesser,
og hvordan elevene skal kunne ivareta gode resultater uten a tilstrekkelig kunne vurdere det
skolefaglige innholdet.

Danielsen (2010) belyser derimot denne skolefaglige vurderingen til elevene i en mer
tilfredsstillende grad i henhold til forskning. Artikkelen omhandler selvregulert leering. Den
viser til at relasjonen elevene har med en leerer, kan fare til at elevene deler lzererens oppfatning
om hva som karakteriserer de sentrale kunnskapsformene i skolen. Dette er et produkt av
internaliseringen som finner sted i skolen. Internalisering inneberer at elevene adopterer andres
verdier og integrerer disse i sitt eget selv (Danielsen, 2010). Relasjonen ansees som positiv ogsa
i denne sammenheng, da internaliseringen som falge av gode relasjoner pa sikt vil gi elevene

indre motivasjon for skolearbeid.

Fjell & Olaussen (2012) viser til forskning som papeker at relasjoner innvirker pa sosial og
kognitiv utvikling. Jeg vil na ta for meg disse to aspektene, knyttet mot oppgavens interesse for
elevenes ansvarsfglelse. Ansvarsfalelse tar for seg elevenes vaeeremate og holdninger til skolen,
og skolehverdagen. Holdninger og vaeremate vil etter min mening ogsa kunne knyttes opp mot



kognitiv og sosial utvikling. Fjell & Olaussen (2012) benytter ikke begrepet ansvarsfalelse,
men henviser til Pianta (1999) og papeker at relasjoner mellom lzerer og elev bidrar til at elevene
oppfarer seg bedre i klasserommet, og til at klasseledelsen blir enklere. Dette er holdninger som
jeg tidligere har posisjonert inn under begrepet ansvarsfglelse. Elever som dropper ut av skolen,

viser en felles historie med darlige forhold til leerere (Fjell og Olaussen, 2012).

Anmarksrud m.fl. (2002) viser til at strategiene som elever benytter seg av innenfor selvregulert
leering, innebeerer 4 ta aktive valg og gjere vurderinger i forhold til hva man gjer for & lgse en
oppgave. Elevene retter seg etter bade faglige og sosiale mal i skolehverdagen, og det er
relevant for oppgaven og det tidligere nevnte systemperspektivet, hvordan disse aktive valgene
ogsa foregar utenfor klasseromssituasjoner i mer apne situasjoner med venner og larere.
Mestring av sosial interaksjon er en vesentlig forutsetning for at elevene skal kunne lykkes med
selvregulert lering i klasserommet. Slike ferdigheter lzeres farst i interaksjon med andre, bade
I og utenfor klasserommet, fgr de internaliseres (Anmarksrud m.fl. 2002). Lererne er en av
mange faktorer som har som mal & regulere elevenes atferd pa skolen til & fungere som medlem
i samfunnet (Pianta, 1999).

Avslutningvis viser jeg til Woolfolk & Winstein (2006) som definerer begrepet «personlig
stgtte» ved at elevene foler seg verdsatt som den de er, og at deres personlige egenart og
egenskaper blir anerkjent. Elever gnsker & bli mgtt med respekt, og de skal fale seg rettferdig
behandlet. Behovet for personlig statte tolker jeg som bekreftende for behov for relasjoner, som
igjen, ifalge disse artiklene, pavirker motivasjon, leering, sosial og kognitiv utvikling.

Jeg vil na vise til likheter og ulikheter ved artiklene jeg har presentert i dette kapittelet.
Majoriteten av artiklene omtaler relasjoner (Woolfolk & Winstein, 2006; Fjell & Olaussen,
2012; Bg & Hovdenak, 2014; Danielsen, 2010). Samtlige av disse tar ogsa for seg elevenes
lering pa forskjellige mater. Det antyder at dagsaktuell forskning fokuserer pa relasjonenes
innvirkning pa leering og selvregulert leering. Da selvregulert laering er et av aspektene innenfor
ansvarsfalelse, kan det pa tynt grunnlag ogsa sies at forskningen muligvis knyttes mot denne
oppgavens forskningsfelt. Til tross for at forskningen naermer seg a fokusere pa relasjoner og
ansvarsfglelse, viser Bg & Hovdenak (2014) til gapet som enda finnes i forskningen, da de blant
annet diskuterer elevenes syn pa det skolefaglige innholdet. De knytter ikke pastanden videre

til hvordan dette pavirker elevenes muligheter for a ta ansvar for egen lering.

Heller ikke artikkelen til Anmarksrud m.fl. (2002) som hovedsakelig omhandler selvregulert

leering, benytter begrepet ansvar i denne sammenheng. Det er til & undres over at



ansvarsbegrepet ikke foreligger i forskning som omhandler elevene og deres skolegang. Etter
min mening eksisterer det behov for a forske pa i hvilken grad relasjonene pavirker elevene i
sin utvikling mot & kunne ta ansvar for egen laering og utvikling. Et begrep som mange av
artiklene kan sies & naerme seg, men som ingen av dem diskuterer. Forskningen som jeg har
funnet, drafter atferd bade i og utenfor klasserommet i sine artikler. Atferd i klasserommets
leeringssituasjoner, og atferd ellers i skoledagen blir primaert tolket og forsket pa som to ulike
temaer. Ved a tolke dem sa forskijellig, dannes det ogsa et gap i den foreliggende forskningen.
Jeg haper at min oppgave kan bidra til & fylle dette gapet. Pa den maten vil framtidige forskere

kunne vurdere verdien av a se pa atferden som elevene utaver ved skolen, som en helhet.



3. Teori
| dette kapittelet vil jeg posisjonere oppgaven innenfor teori som omhandler relasjoner og

ansvarsfalelse. Teorien vil utdype min forstaelse og gi en nyansert innsikt i oppgavens

hovedbegreper: leerer-elev relasjoner og ansvarsfalelse.

3.1 Relasjoner
Med relasjoner som et av hovedbegrepene for min oppgave, begynner jeg med teori som

omhandler relasjoner. Oppgaven posisjonerer seg innenfor samfunnsvitenskapelig forskning
som gir et mangfold av meninger og oppfatninger (Skjervheim, 1996), og pa grunnlag av dette
finnes det ogsa mange a statte seg til nar relasjonsbegrepet skal diskuteres, og operasjonaliseres.
I min oppgave er fokuset rettet mot relasjoner mellom lerer—elev, og jeg statter meg videre til
Spurkeland (2005, 2011), Pianta (1999), samt delvis til det som finnes i Baumans teorier
(Bauman, 2000). | oppgavens begrepsavklaring, operasjonaliserer jeg relasjoner blant annet
som to personer som er gjensidig interessert i kontakt med hverandre. Den videre
begrepsavklaringen av relasjoner vil utdypes og diskuteres videre i dette underkapittelet.

Jeg velger & begynne med Spurkelands (2011) teorier innenfor relasjoner. Larer-elev relasjoner
kan ifglge Spurkeland (2005; 2011 s.63) relateres til begrepet relasjonskompetanse som
kjennetegnes ved «ferdigheter, evner, kunnskaper og holdninger som etablerer, utvikler,
vedlikeholder og reparerer relasjoner mellom mennesker». Videre beskriver han at disse
faktorene er det viktigste et menneske bringer med seg i mgte med andre mennesker.
Relasjonskompetanse betegnes som kjernen i all samhandling. Jeg stetter meg til denne
begrepsdefinisjonen, da relasjonskompetanse som begrep dekker store deler av oppgavens

interessefelt innenfor larer- elev relasjoner.

Videre skriver Spurkeland (2011) at laerer—elev relasjonen ansees som en primerrelasjon som
kan sies & ha stor innflytelse pa elevenes laeringsresultater. | en primarrelasjon er det starre
avhengighet mellom partene, enn i en sekunderrelasjon. Selv om lerer-elev relasjonen ansees
som en primerrelasjon, er det relasjonskompetansen hos en lerer som avgjer hvordan selve
relasjonen til eleven blir. | tillegg til de sosiale gevinstene relasjoner gir, betegner ogsa
Spurkeland (2011) primearrelasjonen som berebjelken i leeringsarbeidet. Laerer—elev relasjoner
kan sies & vaere et resultat av relasjonskompetanse. Spurkeland (2011, s. 40) papeker ogsa at «a
lzere sammen med mennesker en liker, er det mest optimale utgangspunktet». Pedagogikken

kan derfor i lys av Spurkeland (2011) sies a hvile pa larerens evne og vilje til & kartlegge
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individets unike forutsetninger, interesser, sosiale bakgrunn og livshistorie. Leaereren ma bli

kjent med sine elever.

| oppgavens tidligere begrepsavklaring, har jeg ogsa presisert at jeg velger & forholde meg til
de falelsesmessige og leringsrettede komponentene ved lerer—elev relasjoner. Ifglge Ewards-
Groves & Grootenboer (2017) omhandler den falelsesrettede komponenten aksept og forstaelse
for individuelle forskjeller. | likhet papeker Pianta (1999) i sin forskning at den emosjonelle
stgtten fra de voksnes, predikerer sosial og emosjonell stgtte hos barna. Videre vises det til
faglig/akademisk statte som predikerer en akademisk og spraklig utvikling blant barn. Med det
menes at de voksne evner & mgte barnas tanker slik at, i dette tilfellet, leerer og elev kan
reflektere sammen. P& denne maten strekkes barnets kognitive evner, i stedet for at den voksne
pafgrer barnet leering utenfra. Dette stgtter Ewards-Groves & Grootenboer (2017) ved a
beskrive den laringsrettede komponenten ved at man hgrer pa hverandres meninger og
synspunkter, reflekterer og gir tilbakemeldinger som fremmer andres lering. Disse
komponentene gjenkjennes ogsa i teoriene til Spurkeland (2011) nar han presenterer tillit som
en sum av de gvrige dimensjonene i relasjonskompetanse. Tillit beskrives videre som en

kompleks dimensjon av tre komponenter- fglelser, holdninger og ferdigheter.

Innenfor lerer-elev relasjoner, anser jeg igjen Piantas (1999) teorier som aktuelle for denne
teoridelen. Pianta (1999, s.26) viser til en teori som omhandler relasjonene rundt barnet, og
setter disse i system. Teorien setter barnet sentralt, for deretter & omtale venner, foreldre og
leerere som likeverdige faktorer for eleven. Dette viser oss at lerer—elev relasjoner er av den
typen relasjoner som star eleven naermest. Videre papeker han at relasjoner mellom larer og
elever gir bedre emosjonelle erfaringer i klasserommet. Teorien til Pianta (1999) tar ogsa for
seg regler som gjelder bade barn og voksne i interaksjon med hverandre. Et eksempel kan veere
«larere kan ikke sla barn, og barn kan ikke sla leerere». Denne typen regler ansees som hgyst
relevant, da de kan pavirke barns holdninger til andre barn og voksne, i for eksempel
skolesammenheng. Ved a hjelpe eleven med a bli et funksjonelt medlem av samfunnet, vil ogsa
denne oppfarselen speiles i eleven i klasserommet. Dette ansees som svert relevant nar vi
videre skal se pa hvordan disse holdningene, som er en del av elevens ansvarsfglelse, utvikles

bade i og utenfor klasserommet.

Pianta (1999, s 26) visualiserer denne teorien gjennom en figur. | figuren ser vi at barnet i

samsvar med teorien plasseres sentralt, mens faktorer som pavirker barnet er plassert i sirkler
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rundt barnet. Teorien som figuren visualiserer, viser til at barnet studeres bade av hensyn til
atferd og av hensyn til det biologiske systemet i barnet. Et av aspektene innenfor det biologiske
systemet, er det endokrine systemet, som knyttes opp mot hormoner og felelser. Det som er
plassert naeermest barnet, er det som pavirker barnet mest. Slik kategoriseres de menneskene

som barnet er i interaksjon med, videre utover i sirkelen.

Neighborhood

Dyadic
Systems

Child

Biological systems
Behavioral systems

Small
Social
Groups

Figur 1 - Kontekster for utvikling (Pianta, 1999 s.26)

Innenfor kontekster omtaler Pianta (1999) at interaksjoner pavirker ytelsesnivaet hos barnet.
Spesielt som fglge av den stetten og utfordringen som lareren gir. Larer—elev relasjoner
stabiliserer elevens emosjonelle opplevelse i klasserommet. Videre papekes det at relasjoner og
kvaliteten av relasjonen, kan pavirke hvordan de forskjellige individene i gruppen oppfarer seg.
Elever sgker etter leererkontakt, og adopterer gjerne andres handlinger som de ser farer til denne
kontakten. Ved & mgte elevene pa dette grunnlag, er det usikkert om kontakten mellom laerer
og elev kan sies & veare relasjonsbyggende. Gjensidighet, sensitivitet, koordinasjon og
synkronisering regnes som essensielt i beskrivelsen av relasjoner mellom larere og elever.

Elever og leerere ma kjenne hverandre godt for at kontakten dem imellom skal styrke relasjonen.
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Dette tar tid, og hvis man gir det den tiden det krever, vil man bade vere klar over reglene som

finnes innenfor denne relasjonen, samt hva man kan kreve av hverandre (Pianta, 1999).

Som et supplement gnsker jeg kort a redegjere for et av aspektene innenfor Baumans (2000)
teorier, som fokuserer pa forskjellen mellom oss og dem. Det vil si at vi mgter hverandre som
et «jeg» 0g et «0ss», | stedet for at jeg mater dem. Jeg, som laerer, ser verdi i at leerer og klasse
ser pa seg selv som et «vi» og et «oss». Dette vil styrke relasjonene og felelsen av tilhgrighet
som gir gode relasjoner. «Dem» er et begrep som skaper avstand, og som farer til at jeg sammen
med dem, ikke kan sees pa som en enhet eller en del av et likeverd. Nar en lerer mater elever
med tilnaeermingen «oss» Vil det ikke si at en lzerer og en elev skal sta likt, men det er heller ikke
hva ordet likeverd innebarer. Gjennom tillit til eleven, respekt og verdsetting, kan noe av

asymmetrien jevnes ut.

De tre teoretikerne papeker mye av det samme. Bade Spurkeland (2011), Pianta (1999) og
Bauman (2000) presenterer laerer — elev relasjoner som nare relasjoner. Dette kommer til syne
ved at de anvender begreper som primarrelasjoner og likeverd, samt teorier som likestiller
lererens og foreldrenes plassering i forhold til eleven. De har ogsa til felles at de knytter sine
teorier mot klasserommet og laereryrket som profesjon, som gjer det lettere a knytte teoriene til
hverandre. Videre omtaler Pianta (1999) emosjonelle erfaringer, som ogsa kan knyttes opp mot
Baumans (2000) omtalte falelse av tilhgrighet, da emosjoner tolkes som et synonym for
falelser. Spurkeland (2011) papeker at lererne ma bli kjent med sine elever, og papeker at «en
leerer bedre sammen med mennesker man liker». Liker, knyttes ogsa opp mot relasjoner og

emosjonene som bade Pianta (1999) og Bauman (2000) omtaler.

3.2 Hva leerer — elevrelasjoner handler om
Etter & ha presentert min forstaelse av lerer- elev relasjoner, gnsker jeg vise til ytterligere teori

for & tydeliggjere hvor jeg stiller meg innenfor bruk og forstaelse av begrepet.

Jeg henviser farst til Gordons teorier (1999) som viser til hvor viktig det er at relasjonene som
tidligere har blitt beskrevet, far mulighet til 4 oppsta. Relasjonene som bl.a. Bauman (2000)
beskriver, som handler om at elevene skal fgle seg som en del av et oss, skaper ifglge Gordon
(1999) frykt hos enkelte leerere. Denne frykten bunner i at et slikt forhold skal kunne gdelegge
elevens respekt for laereren, og at man pa det grunnlaget mister kontrollen over klassen (Gordon,

1999). Min oppfatning er at det kanskje er denne likheten mellom lerere og elever som gjar at
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leerere foler redsel for at relasjonen kan bli for god mellom laerer og elev, slik at den ikke lengere
har en positiv effekt. Gordon (1999) antyder ogsa at denne redselen kan legges vekk, da gode
relasjoner med eleven vil fare til at eleven mister behovet for & ga inn i roller som leereren og
andre elever kan fgle det utfordrende a forholde seg til. For & stgtte pastanden viser jeg til
Bauman (2013) som papeker at likhet ikke betyr at man skal sta likt, da dette ikke er synonymt
med hva ordet likeverd betyr i en slik ssmmenheng. Dette har jeg ogsa tidligere, som student,
observert i andre sammenhenger hvor det viser seg at lerer er usikre pa «hvor mye de gjor lurt

i» & dele med elevene.

Ved & knytte begrepet relasjoner mot likeverd mellom leerer og elev, vil det ogsa kunne bli
lettere for bade leerere og elever, a ta initiativ til gode samtaler. Elevsamtalen, korte og lange,
er en av flere metoder for a etablere en slitesterk relasjon (Spurkeland, 2011). | Piantas teori
(1999) som jeg tidligere har vist til i oppgaven, plasseres lerere sammen med foreldre og
venner. Disse er grupper som har mulighet til & utvikle slitesterke relasjoner med elevene i form
av samtaler, oppmerksomhet og samveer. Det rasjonelle samspillet omkring en elev, ansees som
en helhet. Det betyr at relasjoner til hjem, foreldre, sgsken, medelever, lerere og andre
skoleansatte er medvirkende for elevens trivsel (Skrgvset, Mausethagen & Slettbakk, 2017).
Ved a vise interesse for disse faktorene, statter leereren den emosjonelle forbindelsen til sin
elev. Dersom den emosjonelle forbindelsen ikke er pa plass, kjenner eleven seg utilpass
(Spurkeland, 2011). Gordon (1999) sier at ikke alle voksne ser pa sine elever som menneskelige
individer, men heller som ansiktslgse tilfeller hvor det mest synlige er det som bestemmer
hvilken «kategori» de plasseres i. Dette skaper problematikk, i lys av det Skrgvset m.fl. (2017)
skriver: «det er vanskelig & verdsette seg selv som elev, dersom man ikke blir verdsatt av

leereren sin».

Pianta (1999) fremhever at det kan veere komplisert a forsta elevenes relasjon til leereren. Dette
begrunnes med at man ikke kan forsta interaksjonene mellom lerer og elev uten a forsta
hvordan disse interaksjonene passer inn med og er formet av skolens mal, skolens system og
skolesamfunnet. Man ma se pa det hele, som deretter kan gi mening til delene av interaksjonen.

Relasjonen er et system som regulerer elevens utvikling innenfor klasserommets rammer.

3.3 Ansvarsfalelse
Denne masteroppgaven studerer relasjoner med gnske om & forske pa muligheten for at

relasjoner innvirker pa elevenes ansvarsfolelse. Jeg vil derfor belyse grunnleggende teori
innenfor begrepet ansvarsfaglelse. Teorien vil i likhet med tidligere, knyttes opp mot

eksisterende begrepsavklaring.
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I mangel pa en tydelig definisjon av selve begrepet ansvarsfalelse, tolkes det i lys av Gordons
(1999) teori som; evnen til & ta egne valg, a ta ansvar i situasjonen og fale selvtillit. Denne
definisjonen betyr for meg at ansvarsfglelse handler om a veere sikker pa seg selv, slik at man
kan ta valg i de situasjoner man mgter. Disse valgene vil fare til at man har mulighet til  lgse
situasjonen, eller komme gjennom den pa en tilfredsstillende mate. Jeg vil papeke at «a ta
ansvar i situasjonen» handler om a kunne identifisere seg med situasjonen, samt a ha et forhold
til den. Dette kommer til syne ved at man ikke forholder seg likegyldig til det som skjer, eller
de problemer man star ovenfor. Bjgrgen (1991 s. 27) definerer, som tidligere nevnt, ansvar som
«et positivt ord som lett skaper positive holdninger hos personer med de forskjelligste
oppfatninger av skolen og virksomheten i klasserommet». Han sier ogsa at lering er en
individuell prosess, hvor hovedmalet ma vere a sette individet i best mulig stand til & utfare
dette arbeidet.

Ut ifra dette stasted, vil jeg videre argumentere for aspekter som i denne oppgaven er knyttet
til elevenes ansvarsfolelse. Aspektene som videre fremheves er selvregulert laering

(Anmarksrud m.fl., 2002) og «den myndiggjorte eleven» (Spurkeland, 2011).

Jeg ser farst pa selvregulert lering, og benytter igjen Anmarksrud m.fl. (2002, s.1) sin
definisjon av begrepet, som omfatter «prosesser som & sette seg mal, utvikle tjenlige strategier
for & nd mal, ha positiv tro pa at man vil mestre oppgaver og verdsette lering». Alle disse
prosessene er overfgrbare til elevenes oppgaver utenfor klasseromssituasjoner. Det kan veere
hvordan man kan skaffe seg venner, hvordan man skal unngd negativ atferd som farer til

korrigering, hvordan man skal lzre seg a lgse et problem og lignende.

Innenfor selvregulert leering, introduserer Spurkeland (2011) et annet aspekt som etter min
mening underligger begrepet ansvarsfglelse. Det snakkes om «den myndiggjorte eleven». Hos
«den myndiggjorte eleven» har eleven et sterkt medansvar for hvordan laeringen organiseres.
Elever som tar ansvar for egen lering, og skjgnner sitt eget beste, er myndiggjort i
skolesituasjonen. | denne beskrivelsen vil elever som har utviklet ansvarsfglelse, ogsa fremsta
som myndiggjorte i skolehverdagen. Nar Spurkeland (2011) omtaler «den myndiggjorte
eleven», benytter han begrepet ansvar. Dette viser at hans relasjonsteorier til en viss grad
papeker noe av det samme som Gordon (1999). Ulikheten kommer frem ved at ansvar og

folelser ikke omtales sammen.
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Gordon (1999) papeker at en viktig del av skolens mal, er & gi elevene mulighet for a utvikle
seq til «selvstendige mennesker». Svekket ansvarsfglelse handler om at lzerere benytter metoder
som bidrar til at elever forblir avhengige, umodne og barnslige gjennom skoletiden. Ved &
kontrollere elevene ved alle nivaer i skolen, sender man signaler om at elevene hverken er til &
stole pa, eller evner & ta pa seg ansvar. Skolen forsterker elevenes avhengighet ved at de forteller
elevene «hva» de skal lere, «hvordan» de skal leere det, «nar» de skal leere det, og hvor grundig
de skal lzere de forskjellige ting (Gordon, 1999). Pastanden om hvor grundig elevene far beskjed
om a lzre noe, kan knyttes mot Bg & Hovdenaks artikkel (2014), hvor det stilles tvil rundt
elevenes evne til & vurdere det skolefaglige innholdet. Hvis man pa motsatt side tillater eleven
a beholde ansvaret for lgsningen av elevens eget problem, vil resultatet vaere gket vekst i retning

av ansvarsfglelse og selvtillit (Gordon, 1999).

Etter min mening er ansvarsfelelse pa grunnlag av dette, noe som oppleves bade i
klasseromssituasjoner og i situasjoner utenfor klasserommet. Elevene tar ansvar bade i faglige
og sosiale situasjoner. Dersom elevene har en ansvarsfglelse som gjar at de utferer ngdvendige
handlinger i situasjonen, vil situasjonsbetegnelsen endres til en laringssituasjon, som kan gi

elevene erfaringer og verktay til & takle fremtidige situasjoner.

3.4 Leerer —elev relasjoner og ansvarsfglelse
Avslutningsvis, i teorikapittelet, vil jeg drgfte hvordan teori som omhandler lerer- elev

relasjoner og ansvarsfglelse kan knyttes mot hverandre.

Gordon (1999) starter sin bok med a hevde at det er kvaliteten i forholdet mellom leerer og elev
som er avgjgrende i enhver form for undervisning. Som voksen og laerer, ma man slutte a gnske
at elevene skal opptre mer ansvarsbevisst. Det er heller slik at laerere ma lzere hvordan vi kan
oppmuntre selvstendighet og ansvarsfglelse blant de unge. Hvis relasjonen mellom lerer og
elev er god, vil det vaere lettere a vite nar man skal bryte inn i bade undervisningssituasjoner og
andre situasjoner. Hvis vi bryter inn for tidlig, vil vi i verste fall som lerere, kunne unnga a
oppmuntre elevene til selvstendighet og utvikling av ansvarsfgelelse. Dette kan for eksempel
skje dersom en lerer iler til med gode rad, sa snart en elev ikke helt vet hva han eller hun skal
gjere (Gordon, 1999). Leereren er oppmerksom og til stede i undervisningen, men det er ikke

alltid nok for & mgte elevenes underliggende behov.

For at eleven skal vite hva han eller hun har lov til & gjare, slik at dpenheten og ansvarsfglelsen

bevares, er det viktig at det lages et felles sett regler og avtaler, som ansees som ngdvendig i
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alle mellommenneskelige forhold (Gordon, 1999). Grupper har behov for & definere, regulere
og avgrense det enkelte menneskets handlingsfrihet. Uklare og svevende forhold kan virke
truende pa bade elever og pa larere, og det tar en mengde energi a finne ut hvordan man skal
oppfare seg, eller mestre situasjonen. Ved a lage slike sett med regler unngar man som leerer a
matte kommandere elevene (Gordon, 1999). Learere som kommanderer, tar vekk deler av
ansvaret som elevene burde ha og gdelegger ogsa relasjonen til sine elever, pa bakgrunn av at
ingen liker & bli kommandert (Skrgvset m.fl, 2017). Nar vi har godtatt hverandre vil det vare
lettere & forankre samtalen mellom larer og elev, i elevenes hverdag. Samtalen forankres i noe
som er viktig for dem. Hvis det oppleves som at man snakker til elevene, og ikke med dem, kan
det som egentlig var formidlet i form av velmente ord, fremsta som en «moralpreken» i stedet.
(Stubbe, 2006).

Det blir feil & gi ansvar, uten a effektuere ansvaret (Stubbe, 2006). Det er ogsa lettere a gi frihet
dersom man kjenner elevene. Det ma vaere rom for at elevene gjar feil, hvis de lerer av dem,
og beklager de eventuelle negative konsekvensene disse har hatt for andre. En viktig del av
skolens mal, er a gi elevene mulighet til & utvikle seg. Dersom det er rom for at elevene gjar
feil, og kommanderingen av elevene opphgrer, vil relasjonen bli bedre (Stubbe, 2006). Hvis
man gir elevene rom for ettertanke uten fordemmelse, bidrar dette ogsa til en modning som vi

apenbart er pa jakt etter i skolen (Gordon, 1999).

Ved a godta elevenes feilskjer, vil elevene oppleve gjensidig omsorg, og skolen vil fales mer
apen, friere og mer tilfredsstillende. Vi trives sammen med mennesker som har evnen til a
akseptere andre, og vi unngar dem som er kritiske og demmesyke. Ved a faglge slike holdninger
skal klassen utvikle seg til & bli roligere etter hvert. Dette stgttes av Spurkeland (2011) som sier
at noe av hensikten med relasjonspedagogikk er a gke forutsigbarheten hos elevenes atferd.
Videre papeker han at en relasjon med lojalitet og tillit ogsa far en disiplinerende funksjon.

Innenfor metoder som etablerer slitesterke relasjoner finner vi bl.a. korte og lange elevsamtaler
(Spurkeland, 2011). Ikke alle voksne i skolen ser pa sine elever som menneskelige individer.
Gordon (1999) viser til leerere som forteller at de optimistiske forventinger som de farst hadde
som laerere, etter hvert utviklet seg til en slagmark hvor hapet var a overleve. | den oppfatningen
blir elevene tidvis oppfattet som ansiktslgse tilfeller som plasseres under kategorier som:
energisk, hgy/lav 1Q, lerevansker, atferdsvansker, leerevillig med flere. Denne tendensen til &
merke elevene er ikke bare ungdvendig, men ogsa skadelig (Gordon, 1999). Opseth (2008)

papeker ogsa at laererne er for raske med a sette elevene i baser, som «sterke» og «svake». Dette
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farer til at man som laerer ikke mgter klassens mangfoldighet. Som tidligere nevnt vil leererens
underliggende tanker og forventninger til en elev, pavirke elevens selvoppfatning og dens
skolegang. Det er vanskelig a verdsette seg selv som elev dersom man ikke blir verdsatt av

leereren sin (Skrgvset m.f., 2017).

A ikke vite nok om elevenes bakgrunn og historie, regnes som direkte uansvarlig pedagogisk
virksomhet. Det verdsettende perspektivet som bygger pa formalsparagrafen, handler om at
dersom man som lzrer gnsker elevene sine vel, bidrar man til & utvikle elevene bade faglig og
sosialt (Skrgvset m.fl., 2017). For & fa god innsikt i elevenes bakgrunn og historie, sitter
foreldrene pa mye av det viktigste materialet skolen trenger. Dette forsterkes av en artikkel,
tidligere nevnt i forskningsperspektiv, som viser at en stgrre andel elever papeker at de har lert
sin gode studietilneerming fra familie/foreldre. Ogsa her kan vi dra inn den tidligere nevnte
teorien til Pianta (1999), som papeker at lrere og foreldre har mulighet til & sta likt i relasjonen
til eleven. Larerne kan derfor ha mulighet til & endre denne fordelingen som

forskningsartikkelen viser til.

For & kunne imgtekomme denne endringen statter jeg meg igjen til Spurkeland (2011) som
papeker at man som lerer ma fremsta som menneske far man fremstar som fagformidler. Dette
gir en relasjonell klargjering fer mottakelse av noe verdifullt. Ved a fremsta som menneske vil
man vare den personen mange elever leter etter. En de kan forholde seg til bade faglig og
menneskelig. Faglig svake elever gyner hap i ny laerer, som kan na frem til dem og finne deres
grunnlag for & leere mer. Det er bare relasjonen som kan fare til at eleven apner seg, og forteller
om sine sperrer i faget, som igjen kan fare til at disse sperrene forsvinner og veier apnes
(Spurkeland, 2011).

Som allerede nevnt gjennom Gordon (1999) benytter leerere metoder som bidrar til at elevene
forblir avhengige, umodne og barnslige gjennom skoletiden. Ansvar og frihet, er to begreper
som ikke kan skilles. Det blir feil a gi ansvar, uten a gi elevene frihet til a effektuere ansvaret
(Stubbe, 2006). En viktig del av skolens mal er & gi elevene mulighet til & utvikle seg. Det ma
veere rom for at elevene gjer feil, hvis de laerer av dem og beklager dersom det eventuelt har
negative konsekvenser for andre (Stubbe, 2006). Pianta (1999) viser ogsa til en elev som pa sitt
andre ar med samme leerer, endrer seg. Eleven fremstar som mer robust og i bedre stand til a
takle skolehverdagen og de sosiale utfordringer som elever kan fgle pa. Videre stiller han
spgrsmal til om denne endringen er et resultat av en naturlig modning hos eleven, eller om de

kan relateres til relasjonen mellom lzereren og eleven.
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Relevant for begrepet ansvarsfglelse er ogsa det skillet Skrgvset m.fl. (2017) drar mellom
egoorienterte versus laeringsorienterte elever. Laringsorienterte elever kan sammenlignes med
elever som har utviklet ansvarsfglelse. Disse er elever som i stgtte med leerer har fokus pa
prosessen, som vet at innsats og gving vil kunne forbedre resultater. Disse elevene sgker eller
tar imot utfordringer pa en positiv mate, da de ofte innehar strategier som tilsier at de skal kunne
lase oppgavene. Elevene har tro pa at de kan forbedre seg gjennom innsats, og utvikler pa den
mate en ansvarsfalelse for a arbeide med utfordringen. Pa motsatt side vil leerere og elever som
ikke har fokus pa prosessen, og heller sammenligner sluttresultater med andre, bli opptatt av a
kunne sammenligne seg. Disse elevene blir det Skrgvset m.fl. (2017) kaller egoorientert elever.
Disse elevene mister troen pa at de kan endre resultatene, og ser pa dette som evner som de
enten har eller ikke har. Et eksempel kan vaere «jeg er darlig i matte, har alltid vert det, og jeg
kommer alltid til & veere det». Dersom denne eleven mottar en matteoppgave som fgles
utfordrende, er sannsynligheten stor for at eleven velger a ikke forsgke a lgse oppgaven pa
grunnlag av at han eller hun, ikke «kan» matematikk. Eleven vil som fglge av denne holdningen

ikke fale ansvar for & arbeide med matematikk.

Pianta (1999) viser til at man som individ tar med seg skoleerfaring i mgte med kollegaer i
senere anledning. Det kommer for eksempel frem ved at dem som viser fokus pa egne behov i
jobbsammenheng, har darlig relasjonserfaring fra skolen. Dette peker pa at relasjonene ikke
bare er viktig for faglig leering og utvikling, men ogsa virker inn pa den sosiale lzringen og

utviklingen.

Oppsummering

Fra de grunnleggende teoriene som omhandler relasjoner (Spurkeland, 2011; Pianta, 1999), kan
det konkluderes med at relasjoner er en kompleks prosess som bestar av flere aspekter.
Relasjoner kan sies a defineres med nyanseforskjeller blant teoretikerne, og
operasjonaliseringen hentet fra disse teoriene gir en sammensatt forstaelse av relasjoner for
denne oppgaven, og oppgavens forskning. Relasjoner oppstar over tid, og en god relasjon krever
to individer som er gjensidig interessert i kontakt med hverandre. Faglig/akademisk og
emosjonell statte mellom lerer og elev star sentralt i posisjoneringen innenfor begrepet.
Oppgavens andre grunnleggende begrep, ansvarsfglelse, oppsummeres hovedsakelig gjennom
Gordon (1999) sine teorier, som direkte knyttes til begrepet. Teorien tydeliggjeres ved a se
sammenheng mellom ansvarsfglelse og aspekter som kan plasseres sammen med
ansvarsfalelsen. Ansvarsfalelse kan pa lik linje med relasjoner sies & oppsta over tid, men

utvikles ikke pa samme mate som relasjoner, som hovedsakelig bestar av positiv kontakt
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mellom to mennesker. Ansvarsfalelse omhandler positiv behandling av andre, og gjenstander
man er i kontakt med, samt ansvar for 4 ta tak i skolegang og kunne ta stilling til problematikk

som krever handling.

Relasjoner og ansvarsfalelse diskuteres som fglge av oppgavens interessefelt og grunnleggende
teori, a vaere to begreper som kan ha innvirkning pa hverandre. Relasjonen ma vare ektefalt,
da man som elev har behov for at leereren anerkjenner og har tro pa at man skal mestre
skolehverdagen. Denne ektefglte omsorgen, kommer ogsa til syne nar man bidrar til & utvikle
ansvarsfglelsen hos eleven. Ansvarsfglelsen utvikles best sammen med andre som har gode
verdier, som en elev og et barn kan internalisere til sine egne. Det kan derfor vurderes om leerere
som utgver god relasjonsbygging til sine elever, ogsa viser god kompetanse for a bidra elevers

i deres utvikling mot ansvarsfalelse.

20



4. Vitenskapsteoretisk tilneerming

| dette kapittelet vil jeg posisjonere min oppgave innenfor vitenskapsteoretisk tilneerming. Jeg
begrunner fagrst mitt valg av kvalitativ tilneerming, fer jeg videre presenterer og drgfter
oppgavens fenomenologiske hermeneutiske tilnerming. Avslutningsvis begrunner jeg

casedesign som valgt design for oppgaven.

4.1 Kvalitativ tradisjon
Oppgaven posisjonerer seg innenfor den kvalitative tradisjonen. Jeg sgker en forstaelse av

sosiale fenomener ved naer kontakt med mine informanter gjennom deltakende observasjon
(utdypes i kapittel 5.1). A anvende en kvalitativ tilneerming innebzrer & fremheve det spesielle
ved denne informantgruppen, som ikke lar seg male i kvantitet eller frekvens (Thagaard, 2018).
Kvalitativ viser til hver enkeltes kvaliteter, altsa egenskapene eller karaktertrekkene til elevene,

lzererne og skolen som studeres.

Typisk for kvalitative studier kan metoden sies & vare preget av fleksibilitet, i samsvar med
denne oppgavens metodekapittel. Det vil si at jeg har hatt mulighet til & endre utformingen i
lopet av undersgkelsesprosessen, som har fert til opparbeiding av erfaringer og utfordringer
underveis. Deltakende observasjon som kvalitativ metode er basert pa et subjekt- subjekt
forhold, hvor kontakten jeg som forsker har med skolen, elevene og larerne, vil ha stor

betydning for hvordan det innsamlede datamaterialet utvikler seg (Thagaard, 2018).

4.2 Fenomenologisk tilnaerming
Jeg posisjonerer meg innenfor fenomenologien, da fenomenologi ifelge Dalland (2012) er

lzeren om fenomenene. Et fenomen er en framtoning, som vil si det som viser seg eller kommer
til syne i observasjonene jeg foretar meg. Jeg, som fenomenolog, har studert informantene ut
fra deres vaeremate og subjektive virkelighetsoppfatning. Jeg gnsker a vise kunnskap som tilsier
at mennesket kan ikke studeres pa samme mate som en ting, men ma studeres som et handlende,
falende, menende, opplevende og forstaende individ. Prosjektet vil derfor sies a ha et deskriptivt
fenomenologisk preg, ved at jeg har tatt sikte mot a forsta elevenes og lerernes falelser, tanker
og atferd i observasjonssituasjonene. Fenomenologi som tilnaerming brukes for a studere verden
slik folk oppfatter den (Johannesen m.fl., 2016) og kan med andre ord forklares med det som
oppfattes av sansene (Dalland, 2012). | observasjonen er derfor oppmerksomheten rettet mot
situasjonene gjennom lzerernes og elevenes gyne, slik at jeg kan fa innsyn i hvordan bade leerere
og elever opplever relasjoner, og den eventuelle verdien av disse knyttet mot elevenes

ansvarsfalelse.
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Thagaard (2018) papeker ogsa hvor grunnleggende det er & vere apen for a ta inn erfaringene
som finnes hos lererne og elevene. Disse ma knyttes til de relasjonene som studeres, og
oppmerksomheten burde rettes mot det som kanskje tas for gitt. Ved & veere apen for a se
situasjoner gjennom andres gyne, har jeg i lgpet av prosjektet blitt mer dpen for mangfold i
holdninger og vaeremate, som igjen kan karakteriseres som en styrkende erfaring for videre
arbeid som learer og forsker. For meg er det ikke gnskelig & forske pa egne verdier, men heller
at masteroppgaven skal kunne bidra til & gke kompetansen og forstaelsen innenfor relasjoner
og ansvarsfglelse knyttet til leereryrket. Thagaard (2018) forsterker denne holdningen da ogsa
hun papeker at fenomenologisk orienterte forskere beskriver de trekk som er felles ved de
erfaringer som deltakere i et prosjekt gir uttrykk for. Trekkene som kommer frem av felles
erfaringer fra elevenes og larernes perspektiv, vil i denne oppgaven danne grunnlag for &

utvikle en generell forstaelse av det fenomenet som i oppgaven skal studeres.

4.3 Hermeneutisk tilneerming
Innenfor de to kunnskapssynene positivisme og hermeneutikk, posisjonerer jeg meg innenfor

hermeneutikken da den har sitt opphav i humanvitenskapene med studiet av mennesket og

menneskeskapte fenomener (Dalland, 2012).

Perspektiver som ivaretar forstaelsen av mennesker finner vi i de samfunnsorienterte
vitenskapene, som hermeneutikken. Tennessen (2018) forklarer hermeneutisk tilneerming som
en filosofisk teori om forstaelse. En forstaelse av noe vi vet noe om. Dette bygger pa a forsta
noe som har en mening. Nar jeg skal forsta relasjoner mellom lzerere og elever, ma jeg alltid i
fortolkningen av enkeltindividene i situasjonen ga ut i fra en viss forforstaelse av helheten som
disse individene er en del av. Den forforstaelsen som jeg gar ut fra, ble utviklet da jeg var
praksiselev ved tidligere nevnte skole i forbindelse med laererutdanningen. Den forstaelsen har
jeg knyttet mot individene som na gar i denne klassen, som videre har endret min forforstaelse
av helheten. Dalland (2012) fremhever noe av det samme ved & papeke at hermeneutikk betyr
fortolkningsleare, og at man forsgker a finne frem til meningen i noe, eller a forklare noe som i
utgangspunktet er uklart. Hermeneutikken fremhever ogsa betydningen av a ha en forstaelse for
at fenomener kan tolkes pa flere nivaer. Folks handlinger ma fortolkes gjennom et dypere
meningsinnhold enn det som er umiddelbart innlysende. Oppgavens empiri kan bare forstas i

lys av den sammenhengen det er en del av (Thagaard, 2018).

Hermeneutikken knyttes gjerne mot den hermeneutiske spiral, eller den hermeneutiske sirkel.
Dette omhandler ifalge Nilssen (2012) regelen som sier at vi ma forsta helheten ut i fra delen,

og delen ut i fra helheten. De hendelsene som jeg videre presenterer under mine funn, er forsgkt
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tolket ut ifra den helhetlige forstaelsen jeg har av skolen. Videre papeker Nilssen (2012, s.73)
at begrepet hermeneutisk sirkel indikerer at tolkningen bestar av stadige bevegelser mellom
helheten og delene. Med andre ord, mellom det som blir fortolket og konteksten, og mellom det
som blir fortolket og var forstdelse. Denne tiln@rmingen viser at jeg ikke forstar
forskningsprosessen som en lineaer prosess, men hele tiden evner & veksle mellom deler,
helheten samt min tolkning og forstaelse. Som forsker har det derfor veert viktig a bli kjent med
forskningsfeltet og informantene. Hermeneutikken utfordrer at noe kan veere absolutt korrekt.
Det vil uansett alltid vaere en fortolkning (Patton, 2002). Problemstillingen for oppgaven peker
pa noe som er uklart, som ogsa ansees som typisk for hermeneutikken. Det er viktig at jeg som
forsker forsgker a finne ut av disse uklarhetene pa best mulig mate.

4.4 Casedesign
Jeg har valgt forskningsdesign for oppgaven i henhold til Thagaards (2018) metode for

fremgangsmate. Thagaard (2018) papeker at problemstillingen gir retningslinjer for hvordan
oppgaven skal utformes, som igjen kalles oppgavens design. Design har sin opprinnelse fra
latin, hvor bade de- og signum betyr tegn. Forskningsdesign kan sies & vare «alt» som knytter
seg til en undersgkelse og dreier seg om a formgi prosjektet. (Johannesen, m.fl., 2016). Dette
knytter ogsa valg av design mot mitt valg av tradisjon som kvalitativ forsker, samt mot min
fenomenologiske hermeneutiske tilneerming. Videre i dette kapittelet vil jeg begrunne mitt valg

av case som forskningsdesign for masteroppgaven.

Casedesign virker & kunne tilpasses oppgavens elementer pa en tilfredsstillende mate, og blir
derfor mitt valgte design for oppgaven. Ordet case kommer fra latin casus som betyr tilfelle
(Christoffersen & Johannesen, 2012). Casestudier er et populert design for utdanningsstudier.
Typisk for casestudiet er at innsamlingen for data er tids- og stedsavhengig. Det vil si at elevene
og leererne i dette tilfellet studeres i samme setting, og at dataene som samles inn er detaljerte
og omfattende. Designet stattes ogsa av mitt perspektiv innenfor hermeneutikken, som tidligere
nevnt papeker at individene ma sees i den sammenhengen de er en del av. Casestudier
gjennomfgres gjerne gjennom kvalitative tilneerminger som observasjon for denne
masteroppgaven, eller apne intervju, og forskeren kan gjerne sies a ha relativt frie hender i
observasjonssituasjonene (Johannesen, m. fl., 2016). Caseundersgkelser bestar i 4 samle sa mye

data som mulig om et avgrenset fenomen.

Flere forskere har satt sitt preg pa casedesign. Christoffersen m.fl. (2012) forholder seg til
Robert K. Yin sin tilnermingsmate, som jeg i denne oppgaven velger a stgtte meg til. Yin

arbeider med to dimensjoner i design av casestudier; enkelt- eller flere caser samt én eller flere
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analyseenheter. Oppgaven havner innenfor det som kalles et enkelt casedesign med én
analyseenhet. Her vil det veere et enkelt tilfelle, da det er samme klasse og samme laerergruppe
som skal observeres gjennom en periode. Analyseenheten, skolen jeg skal observere ved, vil
ogsa vaere den samme. Dette farer til at jeg vil ha et helhetlig perspektiv pa skolen og

informantene underveis i datainnsamlingen. (Johannesen m.fl., 2016).

Enkeltcasedesign er hensiktsmessig hvis casen representerer et unikt tilfelle slik som denne
klassen ved denne skolen, og der casen kan avdekke viktige fenomener. Flercasedesign apner
for sammenligning mellom analyseenhetene, for eksempel ved sammenlikning mellom flere
skoler. Det vil det ikke veere behov for en slik sammenlikning i dette prosjektet, selv om denne
typen casedesign er ment for a styrke relevansen og overfaringsverdien til andre settinger.
Oppmerksomheten vil veare avgrenset til denne spesielle klassen for & en mest mulig detaljert
beskrivelse av dem som gruppe. | trad med fenomenologien vil den spesifiserte
oppmerksomheten mot denne gruppen, gi god innsikt i deres varemate og

virkelighetsoppfatning.

| etterkant vil de som leser oppgaven kunne knytte mine funn og drgftinger opp mot egen
praksis, og selv bedemme hva som kan veare aktuelt & forsgke overfare til egen praksis.
Tidligere i prosessen vurderte jeg om det kunne veare hensiktsmessig & bruke flere
analyseenheter i form av flere skoler, men resultatene ville i det tilfellet ansees som mer relevant
for dem som deltok i undersgkelsen, ikke for allmennheten. Min hermeneutiske tilnzerming
statter at jeg til tross for valget av én analyseenhet, er oppmerksom pa at fenomenet jeg forsker
pa kan tolkes pa flere nivaer. Hver enkelt lereres kompetanse og anvendelse av
relasjonshbygging til elever er unik, og leereren hadde uansett matte gjere egne vurderinger opp
mot erfaringer for & kunne dra nytte av oppgavens resultater. Ved & forholde meg til en enkelt

analyseenhet, har jeg sikret meg en dypere forstaelse og innsikt i den valgte gruppens dynamikk.
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5. Metode
| dette kapittelet gnsker jeg & begrunne deltakende observasjon som valgt metode for

innsamling av data. Kapittelet bygger videre pa min tidligere nevnte posisjonering innenfor
kvalitativ tradisjon. Jeg vil ogsa presentere min rolle i forskningen, hvor jeg starter med a drafte
forskingsprosjektets reliabilitet og validitet. Innenfor reliabiliteten drafter jeg ogsa prosjektets
overfgrbarhet til andre forskningsprosjekter. Avslutningsvis vil jeg presentere de
forskningsetiske retningslinjer som har veert hensyntatt i forskningsarbeidet.

Kvalitative studier starter ofte med et problem som hentes fra praksis, som ogsa er tilfellet for
dette forskningsarbeidet. Som caseetterforsker styres ogsa problemstillingen for oppgaven mot
en prosess. Hvorfor eller hvordan kan relasjoner sies a pavirke elevenes ansvarsfglelse? Videre
har jeg, som forsker, forsgkt & fa en forstaelse for det jeg finner som i hva, hvorfor og hvordan

det er slik, eller utarter seg slik. (Christoffersen & Johannesen, 2012).

For & kunne fa en slik forstaelse ansees det som en fordel at jeg posisjonerer meg som
samfunnsforsker, da er jeg ikke bare er en tilskuer til det som studeres, men er gjerne heller
deltaker i samfunnet selv. (Skjervheim, 1996). Det samfunnet som jeg har veert deltakende i,
har i dette tilfellet veert ved skolen og den klassen som jeg har valgt for innhenting av data. Det
er viktig & kunne se hva som utspiller seg mellom larerne og elevene pa daglig basis, men ifglge
Gjesund & Huseby (2017) dreier ikke observasjon seg bare om & se. Man registrerer bare det
man mottar gjennom sansene, og ofte er det spredte og begrensede inntrykk man sitter igjen
med. Observasjon i forskning ma vaere mer systematisk enn dagligdagse observasjoner, ved at
man redegjer for hvem som observeres, hvilke situasjoner de skal observeres i, og nar denne
observasjonen skal foregd For meg som forsker har det veert viktig & redegjgre for disse
faktorene etter & ha mgtt informantgruppen av elever og leerere. Observasjon skal egne seg godt

for & samle god og fyldig data til en oppgave (Johannesen m.fl., 2016).

5.1 Deltakende observasjon
Jeg benytter meg av deltakende observasjon. Deltakende observasjon kjennetegnes ved at jeg

som observatgr har veert en del av situasjonen jeg har observert (Johannesen m.fl., 2016).
Fordelen med & veere deltakende i observasjonen har veert muligheten til a stille spgrsmal og
snakke med informantene underveis dersom det oppstod behov for det. Jeg ble kjent med dem,
og det gjorde det naturlig for meg a forsta informantenes falelser, handlinger og meninger, slik
at disse kunne relateres til relasjonene mellom informantene. Fokuset som rettes mot innsyn i
folelser, handlinger og meninger, stgttes ogsa av den fenomenologiske tilneermingen som

oppgaven plasseres innenfor. Som deltakende observater har det veert viktig & holde sansene

25



apne slik at man merker seg situasjonene, og detaljene i disse, som er nyttige for & besvare

oppgavens problemstilling.

Jeg valgte en bestemt skole for innsamling av data. Pa grunn av mine tidligere erfaringer ved
skolen, skilte den seg ut som et godt alternativ for innsamling av data til oppgaven. Skolen har,
etter min mening, fremstatt som unik innenfor relasjonsbygging, samt at noen av de ansatte
lererne har vist stor kompetanse rundt begrepet «ansvarsfelelse». Her var det derfor tenkelig at
jeg ville finne data som kunne bidra til & besvare min problemstilling. Det ble sendt e-post til
skolens rektor med foresparsel om muligheten for forskning ved skolen i lgpet av skolearet.
Forespgrselen fikk positiv respons, og som faglge av dette ble ikke andre skoler vurdert som
aktuelle. Ved a velge denne skolen, oppstod ogsa en forforstaelse om hvilke metoder jeg kunne
observere ved skolen. | trad med hermeneutikken har jeg veert denne forforstaelsen bevisst.

Leererne og skolen regnes falgelig som ikke tilfeldig utvalgt til forskningsprosjektet.

Elevene som gar ved denne skolen, har sgkt seg dit selv. Pa grunnlag av denne skolens
opptakskrav, vedtar rektor om eleven skal overfares til denne skolen. Jeg hadde pa forhand
ingen kjennskap til arets elevgruppe, og disse ansees derfor som tilfeldige. Skolen bestar av to
bygninger, hvor jeg valgte a forske ved den ene bygningen. Det valgte bygget er det samme
som jeg tidligere har hatt kjennskap til, som derfor ble det naturlige valget for min observasjon.
Bygget bestar av én gruppe elever, med en tilhgrende gruppe lzrere. Elevene i bygningen er
fedt i samme ar, og er av begge kjgnn. Av etiske hensyn gis det ikke en videre detaljert

beskrivelse av informantene.

De to bygningene som tilhgrer skolen har adskilte skoledager. Det vil derfor veere riktig a si at
jeg har observert alle informantene, i stedet for noen utvalgte informanter. Jeg drafter dette pa
bakgrunn av Johannesen m.fl. (2016) som papeker at observasjon kan forega i hele
organisasjoner eller i avdelinger innenfor organisasjonen. Det er vanlig a velge seg en gruppe,
da det ansees som sveert omfattende arbeid a skulle studere en hel organisasjon. Til tross for at
Johannesen m.fl. (2016) omtaler et slikt utvalg som omfattende, tolker jeg det som
overkommelig da gruppen av lerere og elever som jeg har observert, ansees som liten. Ved
enheten befinner det seg vanligvis totalt 12 personer. Pa grunn av sykdom under
observasjonsperioden, baserer oppgaven seg pa observasjonsdata fra 10 informanter.
Informantene fikk utlevert samtykkeerklaering som ble godtatt fer observasjonsarbeidet startet,
og er derfor frivillige informanter i forskningsprosjektet. Pa elevenes samtykkeerkleaering matte

ogsa de foresatte signere.
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5.2 Grad av systematikk i observasjonen
De farste observasjonene jeg gjennomfarte, plasseres etter planen i kategorien usystematisk

observasjon. Usystematisk observasjon kjennetegnes ved at man pa forhand ikke har bestemt
seg for hva man gnsker a legge merke til (Gjesund & Huseby, 2017). Ved & gjennomfare
usystematiske observasjoner gnsket jeg, med apent sinn, & kunne velge ut episoder som jeg fant
spesielt interessante innenfor relasjoner og ansvarsfglelse. Dette stgttes av den
fenomenologiske tilnermingen til forskningsprosjektet, hvor jeg ensker a veere apen for det
som kommer til syne, slik at de trekkene som er felles for informantene etter hvert kan

beskrives.

Etter & ha blitt kjent med skolen som forskningsenhet, ble det utfart systematiske observasjoner
av hendelser som hadde likhetstrekk med de hendelsene jeg valgte ut etter usystematisk
observasjon. Jeg ansa det som relevant & notere forekomsten av enkelte situasjoner, og hvor
hyppig de forekommer. Dette stattes av hermeneutikken ved at jeg er bevisst min forstaelse av
det som farst ble observert, og sjekker om denne forstaelsen viser gjentagende karakter. For a
kunne benytte systematisk observasjon hadde jeg pa forhand en klar tanke for hva jeg gnsket a
se etter, slik at notatene ble fyldige og anvendbare i den videre prosessen (Gjgsund & Huseby,
2017).

5.3 Innsamling og dokumentasjon
For & bevare et datamateriale av hgy validitet og reliabilitet har jeg dokumentert sa mye som

mulig underveis i observasjonsprosessen.

I den usystematiske observasjonen var det essensielt at jeg tok noter fra alle situasjoner som
kunne ansees a vere relevante for lerer- elev relasjoner, og elevenes ansvarsfglelse. Jeg
benyttet notatblokk og penn, og delte siden inn i to kolonner. I den ene kolonnen noterte jeg
ned det som faktisk skjedde, og i den andre — mine tanker og min forstaelse av situasjonen. Det
oppstod derfor et klart skille for hva jeg faktisk observerte, og hva som ble mine tolkninger og
refleksjoner rundt situasjonen. Etter denne observasjonen drgftet jeg hvilken verdi de
forskjellige hendelsene hadde, knyttet til problemstillingen. | denne drgftingen ville jeg
fenomenologisk fokusere pa a forsta elevenes og leerernes handlinger, falelser og meninger, for

a ha et apent blikk for de hendelsene som viste gjentagende trekk.

Jeg skrev notater til alle observasjonene som kunne knyttes mot tema. Det ble ansett som viktig
at jeg ganske raskt etter observasjonen valgte ut hvilke situasjoner som var av hgy verdi, slik at
jeg i best mulig grad kunne kartlegge alle aspektene ved situasjonene i utvelgelsen. Jeg valgte
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ikke ut relevante hendelser underveis i den usystematiske observasjonen, men ventet heller til
elevene hadde dratt hjem. Dette for & unnga a ta forhastede beslutninger som kunne svekke
mine forskningsresultater, og styre hvilke hendelser jeg fokuserte pa videre i den usystematiske
observasjonen. De situasjonene jeg valgte i etterkant, dannet grunnlaget for den videre

systematiske observasjonen.

I den systematiske observasjonen av elever og lerere var fokuset rettet mot oppgavens
problemstilling. Fokuset var ogsa farget av situasjonene jeg hadde valgt meg ut fra tidligere
observasjon. Som observater gnsket jeg a kunne fare feltnotater underveis gjennom dagen slik
at jeg fikk et mest mulig helhetlig bilde av situasjonen i notatet. Det ble benyttet et todelt notat,
ogsa i den systematiske observasjonen. Jeg hadde forutinntatte tanker om at det kunne veere
utfordrende a fare notater sa raskt som jeg gnsket. | observasjonssituasjonen I det derimot til
rette for at jeg kunne notere samtidig som observasjonen foregikk. Fer observasjonen vurderte
jeg ogsad ngdvendigheten av supplerende lydopptak, men heller ikke dette ble benyttet i

observasjonen da det ikke var behov for & «styrke» notatene

5.4 Analyse av data
| dette underkapittelet vil jeg presentere hvordan jeg i lgpet av prosessen, har analysert

datamaterialet jeg har samlet inn til oppgaven.

Analyse og tolkning av data har for meg veert en kontinuerlig prosess, som har pagatt gjennom
hele forskningsprosjektet, i samsvar med utsagn fra Thagaard (2018). Ogsa Nilssen (2012)
papeker at forskeren ma ta mange valg i forskningsprosessen. Med det menes at man som
forsker ma fatte grundige og reflekterte vurderinger og beslutninger gjennom hele prosessen.
Jeg har lest gjennom feltnotatene flere ganger i lgpet av observasjonsperioden, samt i etterkant
av observasjonsperioden. Dette har gitt meg en god oversikt over innholdet, og mulighet til &

studere likheter og ulikheter ved situasjonene jeg har skrevet ned.

Pa grunnlag av denne oversikten har jeg videre i analysen valgt ut kategorier som vil bli benyttet
i presentasjonen av mine funn. Jeg sa tidlig tre tydelige «grupperinger» som kom til syne i mitt
datamateriale, og ble derfor bevisst pa a finne ut hva disse grupperingene egentlig dreide seg
om, slik at jeg kunne navngi dem riktig. Jeg endte opp med a navngi kategoriene «beskjeder og
tilbakemeldinger», «elevsamtaler» og «selektive valg». Ingen av Kkategoriene var
forhandshestemte. En slik kategorisk inndeling handler ifglge Johannesen m.fl. (2016) om a
indeksere datamengden. Det vil si at jeg i bruk av metoden har satt «merkelapper» pa hendelser
som gjer det mulig a finne igjen spesielle hendelser i datamaterialet. Etter at jeg hadde navngitt
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kategoriene, valgte jeg & kode materialet motsatt vei. Med det menes det at kategoriene farte til
et nytt overblikk over teorikapittelet (Nilssen, 2012). Kategoriene jeg har valg ut, knyttes opp
mot en av Mason (2002) sine mater & organisere datamaterialet pa — kategorisk inndeling av
data. Dette valget av organisering, har ogsa lagt faringer for hvordan jeg har lest og avkodet
datamaterialet som jeg har samlet inn. Man kan stille mange spgrsmal til en og samme tekst, og
disse vil gi teksten forskjellig mening (Johannesen m.fl., 2016). Pa samme mate vil de tre
kategoriene jeg har valgt & plassere datamaterialet i bidra til & gi teksten, i dette tilfellet
materialet, en mening. Ved en annen type organisering av materialet, vil dataene studeres i en
annen vinkling, og derfor kunne gi en annen mening. Etter a ha bestemt de tre kategoriene som
datamarialet indekseres i, tok jeg et nytt overblikk over datamaterialet, for a sikre meg at de

aktuelle hendelsene under hver kategori, ble tatt med i organiseringen.

Denne maten a analysere data pa, kjennetegner ogsa temaanalytisk tilneerming. Ifglge Thagaard
(2018, s. 152) anvendes en temaanalytisk tilneerming nar man tilnermer seg temaet, ved a
sammenligne situasjoner i datamaterialet. Det vil si at situasjonene kodes pa en helthetlig mate,
og at jeg som forsker har foretatt sammenligninger «pa tvers» av datamaterialet. Thagaard
(2018) viser ogsa til kritiske aspekter ved temaanalyser. Et av disse tar for seg utfordringene
som er tilstede nar vi lgsriver situasjonene ut av sin opprinnelige sammenheng, og bare ser pa
den delen som omhandler temaet man er fokusert pa & studere. Jeg har forstaelse for
utfordringen, da jeg i mitt observasjonsarbeid heller ikke skrev ned de hendelsene som jeg
vurderte & ligge utenfor oppgavens interessefelt. Jeg mener derimot at jeg har ivaretatt
situasjonenes sammenheng i min hukommelse, og pa den maten har sikret av forstaelsen for

situasjonen, til en viss grad kan sies & veere koblet til kontekst, i samsvar med hermeneutikken.

Pa bakgrunn av at jeg hadde kjennskap til observasjonsskolen fra for, valgte jeg som tidligere
nevnt a dele feltnotatene mine i to kolonner. I den ene kolonnen noterte jeg ned det som skjedde,
og i den andre mine tanker og min forstaelse av situasjonen. Silverman (2013) anbefaler at man
ser pa hva og hvordan, fgr man stiller spgrsmal om hvorfor. For meg ble det naturlig a notere
ned mine umiddelbare tanker i kolonnen «hvorfor», mens jeg stod i observasjonssituasjonen,
fordi at jeg ville ivareta de inntrykkene jeg fikk i situasjonen. | ettertid har det veert essensielt
at jeg har tenkt gjennom hvordan kontakten jeg fikk med hver enkelt informant, kan sies a ha
pavirket dataene og hvordan jeg stiller spgrsmal til materialet. Ved 4 ta slike todelte notater har
jeg muligheten til a lese datamaterialet refleksivt. Det vil ifglge Johannesen m.fl. (2016) si at

jeg leser datamaterialet pa en slik mate at lesingen ogsa omfatter relasjonen mellom forsker og
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informant. En slik type lesing gjgr meg ytterligere oppmerksom pa min rolle som observatar,
og den rollens pavirkning pa materialet.

Dataene jeg innhentet gjennom den farste observasjonen, har lagt faringer for hvilken type data
jeg samlet sitter igjen med etter feltarbeidet. Spgrsmalene som jeg stilte meg etter den
usystematiske observasjonen, ga fremdrift i analysen av begge analysesituasjonene. Dette som
falge av at jeg fant nye interessante spgrsmal som gav nye fokus i observasjonsperioden. Disse
var rettet mot den kategoriske inndelingen jeg etter hvert posisjonerte datamaterialet innenfor.
Underveis i prosessen gikk jeg ogsa tilbake til teorikapittelet for & finne en mening med det som
fremstod som essensielt i datamaterialet. Ved analysen og videre presentasjon av datamaterialet
er jeg ogsa bevisst det impresjonistiske perspektivet, hvor jeg som forsker fremhever
betydningen av min tilstedeverelse i forskningsprosessen (Thagaard, 2018). Bade den
usystematiske, og den systematiske observasjonen legges frem under mine funn. Jeg vil ikke
redegjgre for hvilke funn og draftinger som primaert tilhgrer hvilken type observasjon. For meg

ansees observasjonsformene som likeverdige for mine funn.

5.5 Reliabilitet
| dette kapittelet har jeg valgt a statte meg til Thagaard (2009, s. 198) sin definisjon av begrepet

reliabilitet. Den sier at «en annen forsker som anvender de samme metodene, vil komme frem

til samme resultat».

Gjennom observasjonene har jeg fokusert pa min rolle som forsker i situasjonen, samtidig som
jeg ogsa har hatt et ansvar for & gjgre grundige vurderinger og beslutninger gjennom hele
forskningsprosessen. Nilssen (2012) papeker at den kvalitative forskeren tar mange valg, fra
det farste utvalget av informanter, til siste punktum er satt i oppgaven. Disse valgene har veert
med & pavirke min oppgave. Det vil ogsa pavirke etterprgvbarheten av forskningsprosjektet, da

en annen forsker ikke ngdvendigvis tar de samme valgene i forskningssituasjonen.

| observasjonen tar jeg som forsker med meg forkunnskaper, egne erfaringer og opplevelser inn
i situasjonen. Disse har veert med pa a farge og bestemme hva som ble observert (Postholm,
2010). En situasjon gir informasjon pa flere nivaer. Da jeg gikk inn som observatgr hos denne
skolen, fikk jeg bade informasjon av det jeg direkte observerte, og av min fortolkning av
situasjonen. Observasjon gjennomfgres med alle sanser — vi ser, harer, foler, lukter, berarer og
smaker. Informantene fortalte ogsd sine erfaringer og historier, og i trad med min
fenomenologiske tilneerming har jeg vert apen for a ta inn deres forklaringer og fortellinger
(Thagaard, 2018).
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Til tross for at jeg gnsker a presentere en oppgave av hgy reliabilitet, vil jeg igjen papeke at
funnene som jeg presenterer i min masteroppgave, og mine drgftinger, vil veere farget av den
jeg er som forsker og person. Det vil ogsa kunne oppleves utfordrende a skulle etterprave
akkurat de situasjoner og drgftinger jeg presenterer i oppgaven, da det neste ar vil vaere en ny
elevgruppe sammen med disse leererne. Samtidig haper jeg at kategoriene jeg har valgt ut viser
til gjenkjennelige situasjoner som bidrar til positiv kunnskap. Kunnskap som kan oppleves ved
denne skolen hos disse lererne, med sine elevgrupper, i arene som ogsa kommer etter denne
datainnsamlingen. Observasjon er ifglge Johannesen m.fl. (2016) i mange tilfeller den eneste
maten & skaffe seg gyldig kunnskap pa, og til tross for at en eventuell etterpragving vil kunne gi

andre resultater, vurderer jeg forskningens funn som troverdig kunnskap.

| kvalitativ forskning, er det utfordrende & gjgre forskningen repliserbar. Som enkeltstaende
forsker har jeg ikke hatt muligheten til & styrke den eksterne reliabiliteten (Lund, 2002). Denne
kunne ha veert styrket ved at vi var flere forskere i situasjonen, eller at jeg hadde benyttet meg
av andre teknikker som resulterte i at flere kunne analysere og tolke datamaterialet. For & sikre
reliabiliteten har jeg veert dette bevisst i min innsamling av data, og jeg forsgker ogsa a
fremstille min forskning som «transparent» slik at de som leser den kan trekke sine egne
konklusjoner for overfgrbarhet. Med gjennomsiktig menes det at jeg presenterer en detaljert
beskrivelse av analysemetodene jeg har brukt, samt at mine strategier og teoretiske stasted er

godt synliggjort, som et grunnlag for min analyse og tolkning (Thagaard, 2009).

5.6 Validitet
Ifalge Thagaard (2018) knytter vi validitet mot forskningens gyldighet innenfor kvalitative

studier. Jeg tolker dette som en vurdering av hvor godt man har klart & male, det man som

forsker hadde til hensikt & male.

| deltakende observasjon kan det oppleves utfordrende for meg som forsker a holde en analytisk
distanse. Med det menes det at jo mer jeg samhandler med elevene og lererne, desto starre
risiko er det for at jeg identifiserer meg med disse individene pa en slik mate at evnen til a se
hva som faktisk skjer, avtar som fglge av at man blir «en av dem». (Johannesen, m.fl., 2016).
Til tross for bevissthet rundt dette, vil jeg tydeliggjere at jeg trolig er i faresonen for a utvikle
en folelse av tilhgrighet pa grunn av tidligere positive erfaringer ved skolen. Den sterste
problematikken som Nilssen (2012) viser til i en slik situasjon, er evnene til a skille mellom det
som faktisk ble observert, og det man gnsker at man observerte. Det vil si at man lett legger en
mening til et datamateriale som egentlig ikke peker i den retningen, fordi at det skyver oppgaven

og forskningsresultatene i «riktig» retning. Jeg er serlig bevisst pa denne problematikken, og
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forsgker a ta bort momentene og den eventuelle draftingen som kan veere farget av denne
forstaelsen og relasjonen. Nilssen (2012) viser ogsa til betydningen av relasjonen mellom
forsker og informanter, pa grunnlag av at datamaterialet blir konstruert i samspill mellom
forskeren og informantene. Det er essensielt at fokuset mitt som forsker har veert riktig, slik at

jeg har fatt med meg og ivaretar alle aspektene ved situasjonene jeg har observert.

Nilssen (2012) papeker at evnen til & skape tillitt i forskningssituasjonen er av stor betydning
for forskningen. Laererne pa skolen viste stor tillit til meg som forsker og til prosjektet. Jeg tror
denne umiddelbare tilliten var et produkt av tidligere bekjentskap til de fleste av leererne. Hos
elevene fremstod tilliten som litt mer variert, til tross for at de hadde skrevet under det utleverte
samtykket for oppgaven. Denne usikkerheten tror jeg kunne komme til syne hos enkelte av
elevene i observasjonssituasjonene. Elevenes usikkerhet ovenfor meg, kan ha fart til at de gikk
inn i roller de normalt ikke ville ha identifisert seg med. Dette stgttes av tidligere nevnte
Gordons (1999) teori, som fremhever at dersom man kjenner elevene godt, vil de ikke ha behov
for & fremsta som «tgffe» eller innta andre lignende roller. Dette ble et usikkerhetsmoment da
jeg videre skulle observere og tolke elevenes atferd. Jeg har i ettertid valgt & holde denne
usikkerheten utenfor forskningsresultatet, da jeg ikke med sikkerhet kunne si at elevene inntok

«nye» roller pa grunn av situasjonen.

Ved & velge deltakende observasjon hadde jeg noen forutsetninger for hvordan jeg trodde
observasjonen ville forega. Da jeg gjennomfarte observasjonen, var det ikke like lett & veere
deltakende som jeg hadde forestilt meg. Jeg sa ikke mulighet til & innta verken laererrollen eller
elevrollen mens jeg observerte, og ble derfor identifisert som observatar i situasjonen. Det
positive aspektet ved dette var at jeg hadde mulighet til & veksle mellom learer og elevsyn i
observasjonen. Jeg kunne se situasjonene fra to perspektiver, og bytte mellom disse dersom det
foles hensiktsmessig for oppgaven. P4 motsatt side fgltes det utfordrende & finne rom for a
komme med de spersmalene og innspillene jeg trodde jeg ville fa mulighet til, ved & velge

deltakende observasjon.

5.7 Etisk ansvar
Som forsker og observatgr har jeg et etisk ansvar. Jeg har forsikret meg om at laererne og

elevene har deltatt frivillig pa prosjektet, og at de ikke har fglt seg presset til a delta. For dette
forskningsprosjektet har informantene mottatt et samtykkeskjema som har opplyst dem om
hvilken forskning de eventuelt godtok a veere en del av, hva som var formalet med forskningen,

og retten til & trekke seg fra prosjektet. Ifalge Thagaard (2018) er prinsippet om informert
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samtykke basert pa respekten for individets raderett over eget liv. Deltakerne i
forskningsprosjektet er orientert om hva deltakelse innebeerer.

Ettersom at jeg som forsker samler inn data til oppgaven, krever etiske retningslinjer for
forskningsvirksomhet at jeg utviser redelighet og ngyaktighet i hvordan forskningsresultatene
presenteres, og redelighet for hvordan jeg vurderer andre forskeres arbeid (NESH, 2016). Jeg
som forsker har forsgkt & holde meg objektiv til masteroppgavens tema, selv om jeg er farget
av en viss forforstaelse. Det er viktig at jeg har veert denne forforstaelsen bevisst, og jeg har i
de forrige kapitlene forsgkt a tydeliggjere i hvilken grad, og hvordan forforstaelsen vil kunne
pavirke masteroppgavens funn og draftinger. Av forskningsetiske hensyn har jeg i hayest mulig
grad gnsket & utforme en kumulativ forskningsoppgave som bygger videre pa den forskning

som foreligger, og som jeg har tillit til (Dalland, 2012).
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6. Funn
| dette kapittelet vil jeg legge frem de funnene jeg har gjort i forbindelse med

forskningsarbeidet. Jeg starter med a gi en beskrivelse av skolen som er valgt for innsamling
av data. Videre presenteres en detaljert gjennomgang av mine funn, samt de tolkninger og

drgftinger jeg foretar meg rundt disse funnene.

6.1 Sted for innsamling av data
| dette forskningsarbeidet samler jeg data ved en bestemt skole, gjennom deltakende

observasjon. Jeg vil innlede dette kapittelet med a presentere skolen hvor datainnsamlingen
pagar.

Skolen er liten og ansees som hjemmekoselig. Hengslene til tredgren knirker i det man setter
foten innenfor darkarmen. Knirket fra dgra, har omentrent samme funksjon som en derklokke,
og utlgser som falge av lyden et «hallo» fra en leerer, eller nysgjerrige blikk fra dem som ellers
allerede befinner seg i bygget. Elevene kler av seg yttertay og sko i gangen, og setter seqg i stua.
Pa kjekkenet finnes det muligheter for & hente seg kaffe, eller hilse pa leererne. De fleste gar
rett i stua, og nyter noen siste minutter pd mobilen fgr skoledagen starter. Leererne setter seg i
stua sammen med elevene, og mobilene samles inn i en kurv. Det spraker varmt fra peisen i
hjgrnet, som en av elevene har fyrt opp i. De farste 15 minuttene av skoledagen er rolige.
Leererne noterer ned hvem som kommer presis. Dersom elevene, et bestemt antall dager mater
presis, vil det gis en belgnning. Ellers snakkes det om vaer og vind, gardagens tv-program, turen

de gikk forrige uke eller ting man gleder seg til. Samtalen far mulighet til & flyte fritt.

| alle rommene pa skolen er det plassert blomster i vinduskarmen. Det henger mange plakater
med bilder av elevene pa veggene, som elevene har laget selv. Noen er flere ar gamle, andre er
laget av arets elever. Klasserommets vegger er malt i en rolig grennfarge, og er dekorert med
plakater og bilder. Over tavla henger et bilde av pent broderte korssting med teksten «Hvorfor
sitte INNE nar alt hap er UTE». Et bilde som sprer et sitat mange elever kan assosiere seg med.
Elevene som mgter meg er av begge kjgnn. For 4 ivareta deres anonymitet vil jeg nummerere
disse elevene og bruke benevnelsen «han», da flertallet i klassen var gutter. Videre mgter vi
dem som E1 - E6. Jeg velger ogsa a nummerere laererne i oppgaven. Disse far betegnelsene L1

- L4. Skolen vil ikke beskrives ytterligere, at forskningsetiske hensyn.

6.2 Mine funn
| forskningsarbeidet observerte jeg farst elever og laerere ved usystematisk observasjon. Denne

observasjonen resulterte i funn, som jeg valgte & studere mer inngdende i en systematisk

observasjon ved neste anledning. Funnene knyttes opp mot relasjoner og ansvarsfalelse, og
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kategoriseres derfor i de tre fglgende kategorier: Beskjeder og tilbakemeldinger, elevsamtaler

og selektive valg.

| dette kapittelet systematiserer jeg oppgaven ved a presentere en og en kategori. Under hver
kategori presenterer jeg mine funn i form av «hendelser». Etter at hendelsen er presentert, vil
jeg dele min tolkning av situasjonen, fer jeg avslutningsvis gjennom drgfting, knytter hendelsen
mot oppgavens teorikapittel. Hver kategori-del avsluttes med en oppsummering o0g

tydeliggjering av kategoriens funn og draftinger.

Kategori 1: Beskjeder og tilbakemeldinger
Innenfor kategorien «beskjeder og tilbakemeldinger» vil jeg vise til hendelser og situasjoner

hvor elever mottar bade positive og negative beskjeder fra laerere. Det vil ogsa komme
eksempler hvor elevene har tatt initiativ til 2 konversere eller samhandle med leerer, og hvordan

leereren reagerer i disse situasjonene.

Hendelse 1:

Elevene skal se ferdig en film forste skoletime. Filmen har en historisk handling som
elevene skal arbeide med i etterkant. 4 av de 5 elevene som er tilstede fglger med pa
filmen. Den femte eleven (heretter kalt E5), sitter og tegner i en bok. E5 ser for det meste
ned i skriveboken, men titter ogsa opp pa filmen i perioder. L1 kommer ikke med
innvendinger til eleven. Samtidig som L1 setter pa filmen, spgker E1 med leereren. «Du
vet at det er stor sannsynlighet for at vi sovner nar du setter pa film i forste time?» L1
svarer humoristisk og spgker om en eventuell ngdvendighet om a kaste noe pa eleven i
sa tilfelle. E1 har pa seg hette, og far beskjed om & ta denne av. Etter cirka 10 minutter
tar E1 pa seg hodeplagget kaps. Nar L1 oppdager kapsen, benytter han elevens navn og
tegn for & signalisere at kapsen skal tas av. E1 gir kommentarer til filmen gjentatte
ganger den neste halvtimen. L1 snur seg, noen ganger smiler han til E1 som fglge av

kommentaren

ES er en av elevene som utmerker seg i denne situasjonen, og jeg tolker farst leererens valg
knyttet til denne eleven. Eleven virker & ha en interesse for tegning, og viser gjennom videre
observasjonssituasjoner at han ikke legger fra seg tegneblokken pa eget initiativ. Det virker som
at L1 godtar denne elevens behov for & tegne. Det kan veere flere grunner til at lereren godtar
denne aktiviteten. | lgpet av observasjonsperioden fikk E5 flere beskjeder om a legge bort

tegningen ved andre anledninger, til fordel for skolearbeid. I min tolkning er L1 en laerer som
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har stor aksept for hver enkelt elevs personlighet og interesser, hvor dette kanskje er et av de
tilfellene hvor det fales riktig for L1 & akseptere tegnegleden som finnes hos E5.

Videre i tolkningen gnsker jeg a fokusere pa E1. L1 svarer muntlig pa de farste kommentarene
fra E1, men etter hvert far E1 tiloakemeldinger pa andre «sprak» enn det muntlige. Det kan
veere flere grunner til at L1 ikke svarer muntlig pa de siste kommentarene fra E1. Ved a ikke
benytte ord, kan det gjennom tolkning diskuteres om L1 viser et eksempel som papeker at det
ikke er greit a snakke i en slik sammenheng. Samtidig hender det at L1 i tillegg til & snu seg nar
E1 kommenterer, responderer med et smil. Dette er ogsa en mate a konversere pa, i form av
ansiktssprak. Betydningen kan veere at han synes kommentaren var fin, og gnsker a anerkjenne
denne pa en annen mate enn ved bruk av ord. Hadde han brukt ord, hadde han ogsa vist aksept

for verbal samtale.

Jeg drafter hendelsen videre sett i sammenheng med oppgavens teoridel. Det kan vaere lannsomt
for leereren & handle slik han gjer, da ingen liker & bli kommandert (Skrgvset m.fl, 2017). Slik
som Stubbe (2006) papeker trenger man friheten for at et ansvar skal kunne komme til syne.
Eleven viser mer og mer interesse for filmen i lgpet av timen, og leeringsutbyttet kan tolkes som

godt til tross for delt fokus mellom film og tegneblokk.

Jeg ensker ogsa a drgfte hvorfor E1 far tilsnakk, mens E5 ikke far det. Jeg viser igjen til
oppgavens teoridel, som papeker at mennesker som lever i samhandling med hverandre har
behov for regler & forholde seg til (Pianta, 1999). Ved denne skolen er det tydelige regler som
sier at elevene ikke skal benytte kaps eller hette inne. | tillegg til skolens reglement finnes det i
Norge, uskrevne regler for at man ikke skal benytte hodeplagg i slike situasjoner. Det oppleves
trolig pa dette grunnlag som viktig for lererne a viderefgre disse verdiene til den yngre
generasjonen, som en av flere faktorer for & vise respekt andre i rommet (Opplaringslova,
2017).

Det er pa den andre siden ikke sikkert at det er like klare regler ved skolen for elever som sitter
og skriver, eller tegner, i undervisningstiden. Det kan diskuteres og tolkes om tegning viser like
stor mangel pa respekt, som hodeplagget til E1. Det er en hgyere aksept i samfunnet for
strikking og skribling som aktivitet selv om man er i interaksjon med andre. Kanskje er det
derfor slik at L1 ikke ser noen grunn til & bryte inn i E5s tegning da den ikke kunne vites a
pavirke elevens laering i situasjonen. Jeg vil tolke og drafte dette videre etter & ha presentert
hendelse 2.
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Hendelse 2:

Undervisningen fortsetter i et annet klasserom. E1 legger pa plass putene han hadde
flyttet pd under filmen fgr han bytter rom. E5 barer med seg tegneblokka inn i
klasserommet. Eleven tegner videre mens L2 starter undervisningen. Det blir lest hayt
fra et hefte som elevene far utdelt. E5 far beskjed om & legge ned tegningen, men tegner
videre. E1 legger i perioder hodet pa pulten, og snur seg for a fare samtaler med andre
elever i undervisningen. Lereren hjelper E1 ved a bla over til riktig side i heftet. E1

legger heftet i fanget, hodet pa pulten og falger med pa lesingen fra pultens kant.

Jeg tolker det videre som oppsiktsvekkende, at det er den samme eleven som opplever a bli
korrigert i bade hendelse 1 og 2. Selv om L2 ogsa ber E5 om a legge bort tegningen, er det
beskjeden til E1 leereren velger a falge opp. Det kan tenkes at E5 har opplevd a fa en slik beskjed
tidligere, og derfor vet av erfaring at det ikke far konsekvenser dersom han fortsetter tegningen.
Dette knytter jeg igjen mot skolens regelverk, da det kan fgles «tryggere» for L2 a fglge opp
beskjeden som er gitt til E1 i trad med regelverket. Det er lettere for leereren & konstatere at E1
ikke fglger med basert pa atferd, enn det er a skulle konstatere at E5 ikke falger med i tillegg
til & tegne.

Videre i tolkningen gnsker jeg a papeke at oppfarselen til E1 ikke blir irettesatt, sett bort fra at
L1 nevner eleven med navn nar han gnsker at kapsen skal tas av hodet i hendelse 1. L2 viser
ogsa at han ikke godtar oppfarselen, men heller ikke han gir beskjed til E1 om dette. L2 velger
heller & korrigere elevens atferd i det stille, ved & hjelpe eleven med & finne frem i notatene sine.
Eleven viser i ettertid stgrre interesse for undervisningen, og det kan pa dette grunnlag
diskuteres om leereren pa denne maten, har klart & lirke frem ansvarsfalelsen hos eleven i

situasjonen.

Videre drgftes hendelsene til oppgavens teorikapittel. Hendelsene omhandler etter min mening
beskjeder, selv om ikke alle beskjedene kan sies a gis direkte. Kroppssprak og handlinger kan
ogsa gi en beskjed, som fglge av at elever og leerere kjenner hverandre godt nok til & kunne lese
og tolke disse. Innenfor begrepet relasjonskompetanse (Spurkeland, 2011) vises det til
ferdigheter og kunnskaper som utvikler og vedlikeholder relasjoner mellom mennesker. L1 og
L2 har undervist E1 i 7 maneder ved dette tidspunkt, og innehar derfor trolig kunnskap og

ferdigheter om hvilken type korrigering som kan sies & ha positiv effekt pa eleven.

Det virker heller ikke som at den typen korrigering L2 gjennomfarer ved a bla i elevens hefte,

pavirker elevens ansvarsfalelse i negativ grad. Pa motsatt side kan det se ut til at L2 med sine
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tydelige forventninger far frem elevens ansvarsfalelse ved at E1 fglger med i heftet etter
handlingen (Gordon, 1999). Jeg vil ogsa gjennom drgftingen knytte hendelsen mot Baumans
teori (2000). Gjennom L2s handlinger i undervisningen, kan han sies a sende ut signaler til
eleven. Disse signalene kan knyttes til at leererne ser pa seg selv og elevene som et vi, eller et
o0ss. Dersom han ikke hadde hjulpet eleven i situasjonen, hadde situasjonen heller falt mot «jeg»

0g «dem».
Hendelse 3

E5 far beskjed av L1 om & legge bort tegningene i den pafglgende matematikktimen.
Eleven adlyder, men gir muntlig tiloakemelding som sier at matematikken eleven blir
bedt om & gjare, ikke fales greit for eleven. Jeg deler pult med E5, og strekker meg for
a forsgke a hjelpe. Eleven virker fgrst interessert, men skyver plutselig og bratt fra seg
arkene. Etter hvert kommer L1 til bordet. L1 sper om eleven synes det er vanskelig, og
finner frem andre oppgaver i elevens mattebok. Laereren hadde ikke funnet alternative

oppgaver pa forhand. Neste dag forteller E5 meg at han ikke liker a arbeide med ark.

Jeg begynner med a tolke hendelsen, og fokuserer fgrst pa at L1 ikke umiddelbart valgte &
hjelpe E5, til tross for at E5 ba om det. Som tidligere nevnt tolker jeg L1 som en varm og
interessert leerer, og jeg tenker derfor i ettertid at valgene han tok i situasjonen var veloverveide.
L1 ansker at E5 skal mestre situasjonen, og har derfor ikke planlagt et alternativt opplegg til
E5. Det er selvfglgelig en mulighet for at leereren hadde en alternativ plan, men skjulte dette for
eleven i en prosess for a studere elevenes arbeidsmgnster og pagangsmot. Jeg gnsker a papeke
at noen av disse handlingene ikke fremstod som like tydelige under observasjonen. En leerer tar
mange valg gjennom dagen, og jeg tolker og drgfter de fleste av denne lerernes valg, i disse

situasjonene, som veloverveide og med en videre hensikt og mening.

E5 viser farst interesse nar jeg sper om jeg kan hjelpe, men skyver bratt fra seg oppgavene og
viser en side av seg selv som jeg ikke har sett tidligere. Min farste tanke er at relasjonen mellom
oss ikke er god nok til at jeg skal kunne hjelpe, spesielt med tanke pa darlige erfaringer med
tidligere leerere som ikke har lyttet til elevens behov (fremkommer i hendelse 4). Min tolkning
av situasjonen henter stgtte i at E5 ved neste mattetime, velger a fortelle meg hvilke utfordringer
den andre timen hadde for eleven. Vi har na brukt mer tid sammen, og kjenner hverandre bedre.

Jeg drafter videre denne tolkningen og situasjonen ved & knytte det til oppgavens teorikapittel.
Jeg tar farst for meg artikkelen til Anmarksrud m. fl., (2002) som omhandler selvregulert

leering, hvor to av aspektene i definisjonen omhandler «prosesser som & sette seg mal» og a «ha
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positiv tro pa at vil mestre oppgaver». Det virker som at L1 diskret tester elevens evne til a
mestre disse to aspektene innenfor selvregulert lering. Nar L1 ser at E5 ikke mestrer
situasjonen, gar han inn for & hjelpe eleven med a finne andre oppgaver. Lereren har derfor en
klar forstaelse av at det er oppgavetypen og vanskelighetsgraden som er utfordrende, og bruker

ikke tid eller energi pa fa forsgke a forklare eleven oppgavene pa arket.

Valget L1 tar nar han gar inn for & hjelpe eleven, tyder pa at leereren kjenner E5 godt, og vet
hvor «skoen trykker». Et av malene innenfor relasjonskompetanse er & «vedlikeholde og
reparere» relasjonen mellom mennesker. At L1 utfordrer E5 i en slik situasjon kan bade styrke
og svekke relasjonen. Jeg registrerer at L1 sin tilnerming til eleven i situasjonen, ferer til en
slags reparasjon av relasjonen. Eleven opplever forstaelse hos larer, og relasjonen kan derfor
sies a veare vedlikeholdt etter hendelsen. Teori som kan legges til grunn for at eleven ikke ville
ta imot hjelp fra meg, finner jeg ogsa hos Spurkeland (2011). Leereren ma opparbeide en
emosjonell forbindelse til sin elev. Dersom denne emosjonelle forbindelsen ikke er pa plass, vil

eleven kunne kjenne seg utilpass i situasjonen.

Leereren viser ogsa eleven at lerer har tiltro til at E5 kan klare mer enn eleven tror. Selv om det
i dette tilfellet ikke gikk som forventet, tror jeg denne fremgangsmaten er gjennomtenkt av
leereren. Stubbe (2006) skriver at en del av skolens mal er & gi elevene mulighet til & utvikle

seg. Det er akkurat det L1 legger til rette for i denne situasjonen.

Oppsummering:

| kategorien beskjeder og tilbakemeldinger, ser vi flere eksempler som omhandler elevenes
ansvarsfalelse. | noen situasjoner kan den sies & vaere manglende, som da E1 valgte a ta pa seg
kaps i fgrste undervisningstime. Samtidig viser eleven en tilstedevarende ansvarsfolelse ved at
eleven rydder pa plass putene i sofaen far de flytter seg videre til et nytt rom. Kanskje er dette
oppmuntret av oppmerksomheten L1 ga til E1 gjennom filmen. For E5 kan ansvarsfglelsen ogsa
sies & ha veert varierende gjennom hendelsene, samtidig som det ikke med sikkerhet kan sies at
dette har pavirket elevenes leringsutbytte. Til tross for tegningen viser eleven gode holdninger
og tilstedevaerelse i situasjonene. Vi ser ogsa at leererne fokuserer pa a vedlikeholde relasjoner

i alle hendelser, ved a drafte de presenterte hendelsene mot relevant teori.
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Kategori 2: Elevsamtaler
| dette kapittelet vil jeg presentere hendelser hvor elever og leerere samtaler med hverandre. Det

vil veere samtaler med forskjellige lengder, samt av forskjellig «alvorlighetsgrad». Betydningen

av disse forskjellige typer samtaler vil bli tolket og drgftet underveis i kapittelet.

Hendelse 4

Jeg slar falge med E5 hjem fra bassenget. Jeg forsgker a starte en samtale, og vi snakker
om tegning, far eleven endrer tema og forteller om en tidligere interesse for lesing og
skriving. E5 var glad i disse aktivitetene helt frem til 5. klasse. Eleven forteller «da kom
leererne og sa hva jeg skulle skrive, og jeg fikk ikke skrive om det jeg ville. Da var det
ikke noe gay lengre. I tillegg matte jeg lese hayt i klasserommet selv om det var det

verste jeg visste. Dette gjorde sann at jeg ikke liker & lese lengere».

Jeg tolker det slik at eleven er interessert i a fortelle meg om tidligere opplevelser knyttet til
skolen. En elevsamtale som denne gir meg mye informasjon om eleven pa kort tid, og blir en
brd, men fin start pa det som kan bli en god relasjon mellom meg og eleven. Jeg anser denne
samtalen som en lengre og serigs samtale, som videre tolkes til at samtalen har en betydning
for eleven. Siden eleven med apenhet valgte a dele dette forste dag i observasjonsperioden,
regnes sannsynligheten som hgy for at leererne ved skolen ogsa kjenner til elevens oppfatning
av tidligere skolegang. Kanskje dette kan vare en av grunnene til at de virker & vaere forsiktige

med a korrigere elevens bruk av tegninger i skoletiden.

Jeg ensker videre & drgfte hendelsen og tolkningen mot relevant teori. Eleven leser hgyt i
klasserommet ved denne skolen, og virker ikke & ha noe problem med det. Ved & bli kjent med
eleven, gkes den emosjonelle forbindelsen mellom meg og eleven (Spurkeland, 2011). Det
samme gjar leererne i alle samtalene som de farer med elevene gjennom dagen. Disse samtalene
kan ha fart til at eleven fagler seg mer komfortabel i undervisningssituasjonen (Spurkeland,
2011), og derfor mestrer a for eksempel lese hgyt i klassen til tross for tidligere erfaringer.
Skrgvset m.fl. (2017) sier at det regnes som uansvarlig pedagogisk virksomhet a ikke vite nok
om elevenes bakgrunn og historie. Elevsamtalen er en vesentlig kilde for innhenting av slik
informasjon. Elevsamtalen kan ogsa bidra til at leererne ser verdiene som finnes i hver enkelt
elev. Gordon (1999) papeker at ikke alle voksne ser pa elevene som menneskene individer, men
heller kategoriserer dem. For & unnga at lererne gjer dette, vil elevsamtalen vaere essensiell.
Gjennom elevsamtalen vil lereren bli kjent med eleven pa en slik mate at det fagles utfordrende

for leereren & i ettertid finne en kategori som eleven passer inn i.
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Hendelse 5:

Elevene vasker, og L3 smiler mot E5. «Har du vasket pa badet» sper lereren. Eleven
svarer «ja». Laereren fglger opp ved & sparre om eleven har vasket toalettet ogsa. Eleven
smiler og svarer @rlig «nei, den s ren ut». Lareren ler, og sier at eleven ma gjare det.

Leereren tilbyr seg a vise eleven hvordan.

Nar leereren kommer tilbake pa kjekkenet, vasker E3 gulvet. Lereren smiler, og sper
om eleven har vasket kjgkkenbenken. Det har eleven gjort, men leereren stusser over
alle smulene som ligger igjen. L3 irettesetter ikke E3, men benytter humor og spgr om
eleven kan vise lereren hvordan teknikk eleven bruker. Nar eleven viser laereren
teknikken sin, ligger det ingen smuler igjen, og leereren stgtter bade teknikken og eleven

med positive kommentarer.

I min tolkning oppleves og plasseres denne typen elevsamtaler i en mindre serigs sjanger sett i
sammenheng med hendelse 4. Samtidig ma slike samtaler og hendelser som dette verdsettes i
elevenes hverdag. Korte eller lange, userigse eller serigse samtaler, bidrar alle til utvikling av
en relasjon. Selv om leereren benytter en humoristisk tilneerming til elevene i situasjonen, viser
leereren en autoritet som tydelig voksen ved skolen. Elevene virker a fglge beskjedene som blir

gitt av denne laereren.

Ved a drgfte hendelsen i teoretisk perspektiv bidrar alle elevsamtaler, bade korte og lange, til
at leereren blir kjent med sin elev (Spurkeland, 2011). Samtalene farer til slitesterke relasjoner
som videre vil vaere nyttige dersom det oppstar konflikt mellom laerer og elev. | denne
situasjonen ser man ogsa et eksempel pa at relasjonen mellom elev og leerer ikke kan bli for
god (Gordon, 1999). Lereren benytter en hyggelig og vennskapelig tone med elevene som viser
til at leereren trives i elevenes selskap. Elevene responderer bra pa laererens kommentarer bade
I disse situasjonene, og i mer «serigse» settinger hvor lareren verdsetter elevenes

oppmerksomhet.

Gordon (1999) papeker at dersom man gir elevene rom for ettertanke uten fordemmelse, vil
dette bidra til en modning hos elevene som vi apenbart er pa jakt etter i skolen. L3 gjer mange
korrigeringer hos elevene i disse hendelsene, men ingen av disse pa en slik mate at eleven faler
seg korrigert eller styrt av leerer. Videre vil en slik aksept for elevenes feilskjeer fare til at
elevene oppleves som mer apen, friere og mer tilfredsstillende. Spurkeland (2011) fremlegger

ogsa at vi trives sammen med mennesker som har evnen til 4 akseptere andre. Ved at L3 benytter
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en humoristisk tone mot elevene og fremstar som hyggelig, viser lereren ogsa evne til a

akseptere elevene og deres atferd.
Hendelse 6:

| samtale med L1 forteller lereren at de turene som larerne og elevene opplever
sammen, har stor betydning for alle ved skolen. L1 papeker at helt spesielle relasjoner
oppstar nar man er pa tur, og bruker mye tid med hverandre. | fglge leereren er det ogsa

nar man er pa tur, at den gode samtalen gjerne oppstar.

Flere av laererne viser ogsa til tidligere undervisningstimer og opplegg underveis i
undervisningen sin. Noen begrunner undervisningsopplegget sitt med tidligere
hendelser, som behovet for repeterende oppgaver i matematikk. En annen larer viser til
engelsktentamen tidligere pa aret som omhandlet internett, og bruker dette i videre

undervisning.

Min tolkning av denne typen hendelser, er at leererne bryr seg om elevene. De bruker mye tid
pa a ta med elevene pa tur, og leererne er bevisste pa at disse turene farer til gode relasjoner og
samtaler med elevene. Ogsa i klasserommet viser laererne interesse, ved at de henviser til hva
de tidligere har hatt faglig fokus pa i elevgruppen. Lererne signaliserer at de kjenner elevene,

og vet hva det finnes behov for at de arbeider med videre.

| et teoretisk perspektiv vil jeg vise til Skrgvset m.fl. (2017) som papeker at larerens
underliggende tanker og forventninger til en elev, pavirker elevens selvoppfatning og dens
skolegang. Larerne viser at de har forventinger til elevene og deres videre faglige fremgang
ved & dra inn tidligere undervisningssituasjoner, og knytte undervisningen til noe elevene
kjenner. 1 tillegg viser de en tydelig relasjonskompetanse (Spurkeland, 2011) ved at bade
ferdigheter, kunnskaper og holdninger som bygger gode relasjoner, kommer til syne i det
leererne forteller meg.

Oppsummering:

| kategori 2 som omhandler elevsamtalen, har jeg observert og presentert verdien av de ulike
samtalene i elevenes hverdag. Laererne viser stor forstdelse og kompetanse innenfor
elevsamtaler, og utvikling av gode relasjoner i hendelse 6. Dette kommer ogsa til syne pa to
forskjellige mater i hendelse 4 og 5. Hvor hendelse 4 omhandler en lengre samtale hvor en elev
forteller om et gmfintlig tema, mens hendelse 5 tar for seg kortere samtaler som er farget av

humor.
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Kategori 3: Selektive valg
Jeg velger & navngi den tredje og siste kategorien for selektive valg. Denne kategorien

omhandler valgene elevene tar faglig og sosialt i lgpet av skoledagen. Valgene ansees som
relevante for oppgaven, da de bade viser ansvarsfglelsen som er tilstede hos eleven i

situasjonen, samt at relasjoner og betydningen av disse kan komme til syne.
Hendelse 7:

E4 sitter stille for seg selv i sofaen og leser i et blad. Jeg forsgker a konversere med
eleven. Til tross for korte svar, vet jeg etter samtalen at eleven ikke trives ved skolen pa
grunn av at eleven forteller det. | kroppslige fag som svemming og gym viser eleven stor
kapasitet. Fagene som normalt foregar i klasserom, viser eleven mindre interesse for.
Elevene ved skolen vasker skolebygget 2 ganger i uken. L1 gjgr meg oppmerksom pa at
dette kan by pa utfordringer for E4. E4 gnsker ikke & vaske, og bestemmer seg for a
slutte skolegangen ved denne skolen. Omtrent en time senere, er eleven tilbake i

klasserommet.

Etter min tolkning fremstar eleven som stille. Samtidig som E4 sitter og leser i et blad, sitter de
andre i klassen pa mobilene sine far skoledagen starter. De andre flytter pa seg, men eleven blir
sittende igjen. Jeg forsgker a starte en samtale, og jeg tolker det slik at eleven viser hgflighet
ved & svare pa spgrsmalene mine. Eleven kommer ikke med spersmal til meg, og elevens
veeremate viser ingen interesse for a bli kjent. | ettertid har jeg tenkt at eleven kunne tro at jeg
ikke hadde interesse av a bli kjent, men heller ville hente informasjon pa grunn av tydelig

notering i feltnotatene mine, rett far samtalen.

Videre tolker jeg en endring nar de andre lzererne kommer inn i rommet. Det blir snakk om et
tema som tydelig engasjerer E4. «Jeg kjenner han», sier eleven, og de voksne falger
oppmerksomt opp dette utsagnet. Samtalen kan sies a stoppe der, selv om flere laerere stiller
oppfelgingsspersmal. Eleven svarer kort, og virker a ha fatt sagt det eleven gnsker a si. Dette
viser at E4 til tross for at han er stille, er tilstede i situasjonene, og melder seg inn dersom
samtalen oppfattes som spesielt interessant. Interessen er derimot kortvarig, og nar eleven har

fatt sagt sitt, er det ikke like interessant for eleven a delta videre i samtalen.

Jeg undrer meg over elevens valg om a avslutte skolegangen, og situasjonen eleven satte seg
selv i ved a ta dette valget. Jeg vurderer om den veiledningen som eleven mottar av lererne i

etterkant av utsagnet, vil kunne fare til en positiv utvikling av elevens ansvarsfglelse. Jeg lar
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meg imponere over hvor raskt leererne tok tak i situasjonen, og hvordan eleven kort tid etter,

frivillig returnerte til klasserommet.

Teoretisk knyttes hendelse 7 til oppgavens tidligere definisjon av relasjoner, som krever at de
involverte i relasjonen viser en gjensidig interesse for kontakt med hverandre. Eleven som
omtales i denne hendelsen, viser ikke interesse for kontakt med meg, leererne eller de andre
elevene. Denne mangelen pa interesse kan komme fra vanskeligheter ved tidligere forsgk, men
det blir i dette tilfellet spekulasjoner. Det er derimot synlig og tydelig at eleven ikke har en god
relasjon med de andre i gruppen, da eleven isolerer seg fra dem. Pianta (1999) papeker at elever
som har en darlig relasjon med jevnaldrende, i mange tilfeller ogsa har en darlig relasjon til

leererne.

Spurkeland (2011) viser til primerrelasjoner, hvor det er ngdvendig med en gjensidig
avhengighet mellom partene. Denne typen relasjon ansees som berebjelken i arbeidet. Nar
denne relasjonen ikke er tilstede, kan det pavirke laeringsarbeidet, som det tilsynelatende gjar
hos denne eleven bade i faglige- og andre laeringssituasjoner. Spurkeland (2011) papeker ogsa
at a leere sammen med mennesker man liker, er det mest optimale utgangspunktet. Nar eleven
gir utrykk for a ikke trives ved skolen, og i tillegg trekker seg unna sine jevnaldrende, vil jeg
drafte dette til at eleven ikke «liker» de andre ved skolen, og at utgangspunktet for laering derfor
ikke er optimalt. Pianta (1999) fremhever at elever som ikke faler en tilhgrighet, kan velge en

«drop out» fra skolen, ved & ikke mgte opp. | dette tilfellet ansker eleven a dra.

Nar hendelsen utviklet seg til at eleven gnsket a slutte ved skolen, ble jeg ogsa oppmerksom pa
at eleven ogsa har vanskeligheter i leringssituasjoner som foregar utenfor klasserommet. E4
gnsket ikke a vaske omradet som han hadde fatt tildelt for perioden. Definisjonen av
ansvarsfalelse, hentet fra oppgavens teoridel omhandler «evnen til & ta egne valg, a ta ansvar i
situasjonen og fale selvtillit». Eleven kan vel sies a oppfylle alle disse kriterier. Svakheten ved
elevens ansvarsfalelse kommer frem nar vi ser pa Bjgrgens (1991) definisjon av ansvar, som
av han betegnes som et positivt ord som skaper positive holdninger hos personer med
forskjellige oppfatninger av klasserommet. VValgene og selvtilliten eleven viser i situasjonen er
ikke av positiv karakter, og kan derfor dreftes som manglende velutviklet ansvarsfglelse.
Eleven tar ikke ansvar for oppgaven i situasjonen, selv om dette er en oppgave elevene

gjennomfarer to ganger, hver uke.
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Hendelse 8

E5 opplever nye utfordringer i matematikk. L1 tilbyr eleven hjelp, men eleven takker nei
til hjelpen. Leareren aksepterer og trekker seg unna. En stund senere gar L1 tilbake til
eleven, og blar opp en annen side i boka, som eleven kan relatere seg til. Eleven jobber
etter hvert godt med denne siden.

Ogsa i denne situasjonen far jeg inntrykk av at relasjonen mellom L1 og E5 er god. Jeg oppfatter
at ansvarsfglelsen hos eleven kommer til syne ved at eleven takker nei til hjelp fra leereren. Ved
at leereren aksepterer dette uten & vise usikkerhet, gis eleven frihet i situasjonen. Lereren holder
allikevel et gye pa eleven, og velger a trd inn i situasjonen senere. Lereren sper ikke om lov,
men blar forsiktig i elevens bok, far leereren trekker seg tilbake. Denne tilneermingen slar meg
som fin og gjennomtenkt, da laereren viser stor forsiktighet og respekt for elevens gnske,
samtidig som leerer med god intensjon vil hjelpe eleven i riktig retning i mestringen av

situasjonen.

Pianta (1999) papeker i sin teori at det i relasjonen mellom leerer og elev oppstar gjensidige
regler. Jeg tolker disse reglene som synlige i denne situasjonen, hvor det er tydelig at leerer
respekterer elevens gnsker. Dette tolkes for meg som en respekt og aksept for hverandres
grenser i en situasjon. Hjelpen leereren utever i etterkant, viser god relasjon til eleven (Gordon,
1999). Det viser ogsa at leereren har tatt seg tid til & bli kjent med eleven, og kartlegge hvordan
leringsarbeidet med denne eleven foregar best mulig (Spurkeland, 2011). Jeg drefter videre inn
begrepet «den myndiggjorte eleven» i situasjonen (Spurkeland, 2011). Hos den myndiggjorte
eleven viser eleven ansvar for egen lering, samtidig som eleven kan sies & ha et sterkt
medansvar for hvordan laeringen skal forega. Disse to aspektene innenfor begrepet kommer til

syne hos eleven i denne situasjonen.

Oppsummering

Oppsummerende for kategorien «selektive valg», har jeg presentert to forskjellige hendelser.
Hendelse 7 tolkes og drgftes til & omhandle en elev som opplever svakheter i relasjonene, og
heller ikke viser evne til & ta positivt ansvar i de situasjoner eleven star ovenfor i
skolehverdagen. Dette gjelder ikke bare valg som gar utover eleven selv, men valgene pavirker
ogsa de andre elevene i form av oppgaver for fellesskapet.

Hendelse 8 viser en annen elev, som pa motsatt side virker a ha gode relasjoner med sine lzrere.
Eleven viser i dette tilfellet oppsiktsvekkende god ansvarsfglelse i arbeidet med matematikk,

og tar ansvar for egen laering samt myndiggjarer seg selv som elev i situasjonen.

45



7. Avslutning
| dette kapittelet skal jeg sammenfatte de tre kategoriene min forskning har resultert i, og

diskutere funnene opp mot min problemstilling: Hvilken innvirkning har laerer-elev relasjoner

pa elevenes ansvarsfglelse i skolehverdagen?

7.1 Sammenfatning knyttet til problemstilling
Jeg har gjennom de siste manedene arbeidet konkret med oppgavens problemstilling, og dette

formalet. Jeg @nsker i denne delen av oppgaven a trekke frem hovedaspektene i resultatene jeg

tidligere har presentert kapittel 6.2 — mine funn.

Datamaterialet for oppgaven er samlet inn gjennom deltakende observasjon, og jeg har pa
grunnlag av dette forsgkt & veere bevisst pa min forforstaelse og evne til & farge datamaterialet.

Basert pa min forskning, vil jeg na forsgke a besvare min problemstilling.

I henhold til min fenomenologiske tilneerming til datamaterialet, gnsker jeg farst a trekke frem
likheter og ulikheter innenfor de tre kategoriene beskjeder og tilbakemeldinger, elevsamtaler
og selektive valg. Innenfor disse tre kategoriene, presenteres atte hendelser som videre tolkes
og drgftes mot teori fortlgpende i oppgaven. Syv av atte hendelser knyttes opp mot det jeg pa
grunnlag av Spurkeland (2011) og Pianta (1999) velger a kalle gode og velutviklede relasjoner
mellom laerere og elever. | disse syv tilfellene, er ansvarsfalelsen tilstedeveaerende hos elevene i
varierende grad. Noen av elevene viser stor grad av positivt utviklet ansvarsfalelse, mens den
hos andre fremkommer i varierte former. Hendelsen som faller utenfor de atte andre, som for
meg betegnes som oppsiktsvekkende og spesielt interessant, er hendelse 7. Hos denne eleven
fremkommer ikke relasjonene til medelever eller lzerere som like gode. Det er tankevekkende

at jeg ikke ser tydelig ansvarsfalelse hos denne eleven.

For & kunne tolke disse resultatene, ma vi ogsa se pa de ansatte ved skolen. Det finnes bade
likheter og ulikheter blant lererne som underviser elevene. Likhetene finnes ved at hver enkelt
leerer utvikler gode relasjoner til mange av elevene ved skolen. Det virker ogsa som at valgene
leererne tar bade i og utenfor klasserommet har en grad av likhet. Pa dette grunnlag tolker jeg
lererne som en gruppe mennesker som mgter elevene pa samme mate, eller som pa
folkemunne: «i en samlet front». Gordon (1999) papeker hvor viktig det er at leererne praktiserer
like regler, slik at elevene er trygge i situasjonene. Til tross for at leererne er like i bade veeremate
mot elevene, og valgene de tar, finnes det ogsa ulikheter blant dem. Noen av laererne virker a
trekke seg litt tilbake, mens andre igjen er glade i & ta plass i gruppen. Noen bruker mye humor
i samtaler og mater med elevene, mens andre er mer tydelige i bade sprak og forventninger i

samtlige situasjoner. Denne typen ulikhet anser jeg som positiv. Det begrunnes ved at den unike
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sammensetningen av larere, gir grunnlag for at alle elevene skal kunne finne minst én leerer de

liker, og @nsker en god relasjon med.

For & besvare min problemstilling, ser vi ifglge disse funnene at relasjonen har en innvirkning
pa elevens ansvarsfglelse. De elevene som tilsynelatende hadde utviklet gode relasjoner til sine
leerere, viste ogsa varierende grader av ansvarsfalelse. Til tross for at ansvarsfalelsen er
varierende, er det ingen tvil om at den er tilstede og under utvikling hos disse elevene.
Eleven som ifglge min observasjon, ikke hadde utviklet like god relasjon til leererne, viste liten
eller ingen grad av ansvarsfglelse. Observasjonen som kanskje er mest tydelig og unik i
forskningen, omhandler en elev med manglende ansvarsfglelse. Funnet har gjort meg
oppmerksom pa min tilnerming til temaet og problemstillingen. Dette vil tydeliggjeres i
kapittel 8.2 — kritiske betraktninger og kapittel 8.3 — videre forskning. Det er derfor grunnlag

for & vurdere lzerer- elevrelasjonen som innvirkende faktor pa elevenes ansvarsfalelse.

7.2 Kritiske betraktninger
Det har i forskningen fremkommet noen faktorer som kan svekke kvaliteten av min studie, og

jeg vil videre presentere disse faktorene.

Den farste faktoren jeg vil presentere, er tidsperspektivet for innsamlingen av data. |
tidsperioden jeg hadde mulighet for & utfare observasjon, hadde elevene og laererne planlagt
mye tid borte fra skolen. Det fantes derfor tidsbegrensninger for mine observasjoner. Til tross
for at jeg begynte observasjonene uken etter jeg fikk godkjenning fra NSD, er min totale
observasjonstid tolv timer. Dersom jeg hadde oppdaget problematikken tidligere, ville jeg trolig
ha vurdert verdien av & bytte metode for innsamling av data. Jeg er derimot glad for at jeg valgte
a holde meg til observasjon, da jeg pa disse tolv timene faler at jeg har fatt en god og nyansert
innsikt i skolehverdagen til disse lererne og elevene. Jeg drafter ogsa utfordringen ved
tidsaspektet mot mitt valg av casedesign, som benyttes for a samle inn detaljerte og omfattende
data (Johannesen m.fl., 2016). Dataene jeg presenterer i oppgaven er detaljerte, men det kan

diskuteres om de faller inn under begrepet omfattende.

Observasjonsdagene og datamaterialet kan veere preget av sykdom ved skolen.
Observasjonsdag 1, som utgjer 6 timer av datamaterialet i form av usystematisk observasjon,
omhandler fem elever og tre leerere. Noen dager senere observerte jeg de resterende 6 timene, i
en systematisk observasjon. Da hadde en elev kommet tilbake til gruppen, som na utgjorde seks
elever. Alle lzererne var ogsa tilbake pa plass, som gav meg muligheten til & observere fire
leerere. | ettertid ser jeg det som en svakhet av to av elevene ikke var tilstede under forskningen.

47



| resultatene presenterer jeg en elev i hendelse 7 som skiller seg ut fra de andre. Det kan tenkes
at de to manglende elevene har en pavirkning pa eleven, og min tolkning av eleven. Innenfor
min hermeneutiske tilnerming, studerer jeg enkeltindividene med en forstaelse av den helheten
som disse individene er en del av (Tgnnesen, 2018). A ha to ekstra elever & studere, kunne béade
ha styrket og svekket resultatene jeg har presentert. Oppgavens data kan imidlertid ifglge
Thagaard (2018) bare forstas i den sammenhengen den er en del av. Det ansees derfor bare som

spekuleringer om de to manglende elevene ville kunnet pavirke datamaterialet.

7.3 Anbefalinger for videre forskning
I mitt forskningsprosjekt har jeg foretatt observasjoner av en gruppe, med fokus pa
tilstedeverelse av relasjoner. Videre har jeg studert relasjonenes mulige innvirkning pa

elevenes ansvarsfalelse.

Jeg vil begynne med & legge de kritiske betraktningene til grunn for noen av mine anbefalinger
for videre forskning. Jeg anser det som relevant & vurdere i hvilken grad fraveer i gruppen av
informanter, vil kunne pavirke resultatene. Dette regnes spesielt relevant dersom man velger
seg ut en liten klasse, med gnske om & studere disse som en helhet. Gruppedynamikken vil
kunne vaere annerledes nar ikke alle er tilstede. Kommende forskningsprosjekt som omhandler
relasjoner og ansvarsfglelse, vil nok kunne gjere gode funn ved a benytte mer tid i feltet, slik at
de far mulighet til & besvare de sparsmalene jeg i ettertid stiller meg. Eller med andre ord, ikke

trenger a sta igjen med sa mange nye spgrsmal.

Jeg ble som tidligere nevnt, overrasket over at det mest tydelige funnet i datamaterialet,
omhandler en fravaerende ansvarsfglelse. Jeg tolker det derfor som spesielt interessant a forske
pa om manglende relasjon mellom laerer og elev kan ha innvirkning pa elevenes ansvarsfalelse.
Dersom man velger en slik tilnaerming til oppgaven, kan det veaere hensiktsmessig a studere en
starre klasse, for sa a velge ut de informantene som best kan bidra til god og valid forskning

innenfor tema.
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Vedlegg
Vedlegg 1: Informasjonsbrev og samtykkeerklzering - elev

Vil du delta i forskningsprosjektet

«Relasjoner mellom leerere og elever»

Dette er et spgrsmal til deg om a delta i et forskningsprosjekt hvor formalet er a studere
relasjonene som oppstar mellom laerere og elever i skolen. | dette skrivet gis det informasjon
om malene for prosjektet og hva deltakelse vil innebzere for deg.

Formal

Etter praksis hos skolen tidligere ar, har jeg et gnske om a studere leerernes arbeid ved
relasjonsbygging til elever. Dette vil jeg gjgre gjennom observasjon, hvor jeg videre skal se pa
hvordan disse relasjonene pavirker elevenes ansvarsfglelse. Problemstillingen ser for
gyeblikket slik ut:
Hvilken innvirkning har lzerer — elev relasjoner pd elevenes ansvarsfglelse pa skolen,
og i klasserommet?

Opplysningene og datamaterialet som innhentes ved skolen, skal brukes til & skrive en
masteroppgave som avslutning pa et 5-arig leererutdanningslgp.

Jeg haper at jeg som ferdig utdannet laerer kan bruke det jeg observerer i denne perioden til
a forbedre min praksis, slik at flere elever fgler mestring som elev i normalskolen.

Hvem er ansvarlig for forskningsprosjektet?

Nord Universitet v/fakultetet for laererutdanning, kunst og kultur er ansvarlig for prosjektet.

Hvorfor far du spgrsmal om a delta?

Skolen er utvalgt pa grunnlag av tidligere praksiserfaring ved skolen som bidro til mange
sporsmal for videre praksis i jobb. Jeg gnsker derfor a observere hvordan denne gruppen av
lerere pa denne skolen, arbeider med sine elever. Jeg gar inn med apent blikk, men vil ha
fokus pa relasjoner og ansvarsfglelse.

Hva innebarer det for deg a delta?

Primaert vil jeg benytte deltakende observasjon for & samle inn data til oppgaven.
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Dersom det anses som ngdvendig for a fa fyldig nok data, vil jeg kanskje utforme et kort
sperreskjema eller intervju underveis i prosessen. | de fleste situasjoner vil jeg notere det jeg
observerer mens situasjonene utspiller seg. | enkelte tilfeller kan det vaere behov for a
benytte lydopptak, men intensjonen er a primaert observere hendelser som dokumenters
skriftlig.

Det er frivillig 3 delta

Det er frivillig @ delta i prosjektet. Hvis du velger a delta, kan du nar som helst trekke
samtykke tilbake uten a oppgi noen grunn. Alle opplysninger om deg vil da bli anonymisert.
Det vil ikke ha noen negative konsekvenser for deg hvis du ikke vil delta eller senere velger a
trekke deg.

Ditt personvern — hvordan vi oppbevarer og bruker dine opplysninger
Jeg vil bare bruke opplysningene om deg til formalene jeg har fortalt om i dette skrivet. Jeg
behandler opplysningene konfidensielt og i samsvar med personvernregelverket.

e Ved universitetet er det kun jeg som vil ha tilgang til materialet.
e Datamaterialet og oppgaven vil skrives direkte inn pa universitetets office365-
program som en har tilgang til giennom OneDrive, og ikke lagres privat.

Det skal ikke vaere mulig a gjenkjenne elever/leerere ved skolen etter a ha lest oppgaven. |
spesielle tilfeller vil en leser kanskje kunne tenke seg til hvem det gjelder, dersom leseren pa
forhand har kjennskap til skolen og elevene, og vet at oppgaven bruker empiri fra denne
skolen. Prosjektet er meldepliktig pa grunn av personvern, og meldes inn til NSD
personverntjenester.

Hva skjer med opplysningene dine nar vi avslutter forskningsprosjektet?

Prosjektet skal etter planen avsluttes 15.mai 2019. Samtykkeerklaeringene vil oppbevares
separat fra oppgaven og observasjonene til da, og makuleres straks masteroppgaven er
ferdig forfattet og levert.

Dine rettigheter
Sa lenge du kan identifiseres i datamaterialet, har du rett til:
- innsyn i hvilke personopplysninger som er registrert om deg,
- afarettet personopplysninger om deg,
- fa slettet personopplysninger om deg,
- fa utlevert en kopi av dine personopplysninger (dataportabilitet), og
- asende klage til personvernombudet eller Datatilsynet om behandlingen av dine
personopplysninger.
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Hva gir oss rett til 3 behandle personopplysninger om deg?
Vi behandler opplysninger om deg basert pa ditt samtykke.

Kontaktinformasjon - hvor kan jeg finne ut mer?
Hvis du har spgrsmal til studien, eller gnsker & benytte deg av dine rettigheter, ta kontakt
med:
e Nord universitet ved student Silje Asvang Karlsen og veileder Natallia Bahdanovich
Hanssen
e Vart personvernombud: Toril Irene Kringen (personvernombudet@nord.no)
e NDS - Norsk senter for forskningsdata AS, pa epost (personverntjenester@nsd.no)
eller telefon: 55 58 21 17

Med vennlig hilsen

Silje Asvang Karlsen Natallia Bahdanovich Hanssen
Siljekarlsens@gmail.com Natallia.b.hanssen@nord.no

Samtykkeerklaering

Jeg har mottatt og forstatt informasjon om prosjektet Relasjoner laerer — elev og har fatt
anledning til 3 stille spgrsmal. Jeg samtykker til:

[0 3 deltaiobservasjonsstudiet

[ adeltaispgrreskjema — hvis aktuelt

[0 at opplysninger om meg publiseres slik at jeg kan gjenkjennes. Spesielle tilfeller nevnt
tidligere under «personvern»

[J Jeg samtykker til at mine opplysninger behandles frem til prosjektet er avsluttet,
senest 15. mai.

(Signert av prosjektdeltaker, dato)

(Signert av foresatt, dato)
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Vedlegg 2: Informasjon og samtykkeerklaering — laerer

Vil du delta i forskningsprosjektet

«Relasjoner mellom leerere og elever»

Dette er et spgrsmal til deg om a delta i et forskningsprosjekt hvor formalet er a studere
relasjonene som oppstar mellom laerere og elever i skolen. | dette skrivet gis det informasjon
om malene for prosjektet og hva deltakelse vil innebzere for deg.

Formal

Etter praksis hos skolen tidligere ar, har jeg et gnske om a studere leerernes arbeid ved
relasjonsbygging til elever. Dette vil jeg gjgre gjennom observasjon, hvor jeg videre skal se pa
hvordan disse relasjonene pavirker elevenes ansvarsfglelse. Problemstillingen ser for
gyeblikket slik ut:
Hvilken innvirkning har lzerer — elev relasjoner pd elevenes ansvarsfaglelse pd skolen,
og i klasserommet?

Opplysningene og datamaterialet som innhentes ved skolen, skal brukes til & skrive en
masteroppgave som avslutning pa et 5-arig laererutdanningslgp.

Jeg haper at jeg som ferdig utdannet laerer kan bruke det jeg observerer i denne perioden til
a forbedre min praksis, slik at flere elever fgler mestring som elev i normalskolen.

Hvem er ansvarlig for forskningsprosjektet?

Nord Universitet v/fakultetet for laererutdanning, kunst og kultur er ansvarlig for prosjektet.

Hvorfor far du spgrsmal om a delta?

Skolen er utvalgt pa grunnlag av tidligere praksiserfaring ved skolen som bidro til mange
spgrsmal for videre praksis i jobb. Jeg gnsker derfor & observere hvordan denne gruppen av
leerere pa denne skolen, arbeider med sine elever. Jeg gar inn med apent blikk, men vil ha
fokus pa relasjoner og ansvarsfglelse.

Hva innebarer det for deg a delta?
Primaert vil jeg benytte deltakende observasjon for & samle inn data til oppgaven.

Dersom det anses som ngdvendig for a fa fyldig nok data, vil jeg kanskje utforme et kort
spogrreskjema eller intervju underveis i prosessen. | de fleste situasjoner vil jeg notere det jeg
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observerer mens situasjonene utspiller seg. | enkelte tilfeller kan det vaere behov for a
benytte lydopptak, men intensjonen er a primaert observere hendelser som dokumenters
skriftlig.

Det er frivillig 3 delta

Det er frivillig @ delta i prosjektet. Hvis du velger a delta, kan du nar som helst trekke
samtykke tilbake uten a oppgi noen grunn. Alle opplysninger om deg vil da bli anonymisert.
Det vil ikke ha noen negative konsekvenser for deg hvis du ikke vil delta eller senere velger a
trekke deg.

Ditt personvern — hvordan vi oppbevarer og bruker dine opplysninger
Jeg vil bare bruke opplysningene om deg til formalene jeg har fortalt om i dette skrivet. Jeg
behandler opplysningene konfidensielt og i samsvar med personvernregelverket.

e Ved universitetet er det kun jeg som vil ha tilgang til materialet.
e Datamaterialet og oppgaven vil skrives direkte inn pa universitetets office365-
program som en har tilgang til giennom OneDrive, og ikke lagres privat.

Det skal ikke vaere mulig a gjenkjenne elever/leerere ved skolen etter a ha lest oppgaven. |
spesielle tilfeller vil en leser kanskje kunne tenke seg til hvem det gjelder, dersom leseren pa
forhand har kjennskap til skolen og elevene, og vet at oppgaven bruker empiri fra denne
skolen. Prosjektet er meldepliktig pa grunn av personvern, og meldes inn til NSD
personverntjenester.

Hva skjer med opplysningene dine nar vi avslutter forskningsprosjektet?

Prosjektet skal etter planen avsluttes 15.mai 2019. Samtykkeerklaeringene vil oppbevares
separat fra oppgaven og observasjonene til da, og makuleres straks masteroppgaven er
ferdig forfattet og levert.

Dine rettigheter
Sa lenge du kan identifiseres i datamaterialet, har du rett til:
- innsyn i hvilke personopplysninger som er registrert om deg,
- afarettet personopplysninger om deg,
- fa slettet personopplysninger om deg,
- fa utlevert en kopi av dine personopplysninger (dataportabilitet), og
- asende klage til personvernombudet eller Datatilsynet om behandlingen av dine
personopplysninger.

Hva gir oss rett til 3 behandle personopplysninger om deg?
Vi behandler opplysninger om deg basert pa ditt samtykke.
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Kontaktinformasjon - hvor kan jeg finne ut mer?
Hvis du har spgrsmal til studien, eller gnsker @ benytte deg av dine rettigheter, ta kontakt
med:
e Nord universitet ved student Silje Asvang Karlsen og veileder Natallia Bahdanovich
Hanssen
e Vart personvernombud: Toril Irene Kringen (personvernombudet@nord.no)
e NDS - Norsk senter for forskningsdata AS, pa epost (personverntjenester@nsd.no)
eller telefon: 55 58 21 17

Med vennlig hilsen

Silje Asvang Karlsen Natallia Bahdanovich Hanssen
Siljekarlsens@gmail.com Natallia.b.hanssen@nord.no

Samtykkeerklaering

Jeg har mottatt og forstatt informasjon om prosjektet Relasjoner laerer — elev og har fatt
anledning til 3 stille spgrsmal. Jeg samtykker til:

[0 3 delta i observasjonsstudiet

[ adeltaispgrreskjema — hvis aktuelt

[0 at opplysninger om meg publiseres slik at jeg kan gjenkjennes. Spesielle tilfeller nevnt
tidligere under «personvern»

[J Jeg samtykker til at mine opplysninger behandles frem til prosjektet er avsluttet,
senest 15. mai.

(Signert av prosjektdeltaker, dato)
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Vedlegg 3: Tillatelse fra NSD

NSD sin vurdering

Prosjekttittel

Masteroppgave om relasjonsbygging leerer - elev

Referansenummer

402913

Registrert

10.01.2019 av Silje Asvang Karlsen - silje.a.karlsen@student.nord.no

Behandlingsansvarlig institusjon

Nord universitet / Fakultet for laererutdanning og kunst- og kulturfag / Grunnskole

Prosjektansvarlig (vitenskapelig ansatt/veileder eller stipendiat)

Natallia Bahdanovich Hanssen, natallia.b.hanssen@nord.no, tIf: 75517764

Type prosjekt

Studentprosjekt, masterstudium

Kontaktinformasjon, student

Silie Asvang Karlsen, Siljekarlsens@gmail.com

Prosjektperiode

01.12.2018 - 15.05.2019

Status

15.03.2019 - Vurdert

Vurdering (1)

15.03.2019 - Vurdert

Det er var vurdering at behandlingen av personopplysninger i prosjektet vil vaere i
samsvar med personvernlovgivningen sa fremt den gjennomfgres i trdd med det som
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er dokumentert i meldeskjemaet med vedlegg den 15.03.2019 med vedlegg, samt i
meldingsdialogen mellom innmelder og NSD. Behandlingen kan starte.

MELD VESENTLIGE ENDRINGER

Dersom det skjer vesentlige endringer i behandlingen av personopplysninger, kan det
veere ngdvendig @ melde dette til NSD ved a oppdatere meldeskjemaet. Far du
melder inn en endring, oppfordrer vi deg til & lese om hvilke type endringer det er
nadvendig & melde:

https://nsd.no/personvernombud/meld prosjekt/meld endringer.html Du ma vente
pa svar fra NSD fgr endringen gjennomfgres.

TYPE OPPLYSNINGER OG VARIGHET
Prosjektet vil behandle alminnelige kategorier av personopplysninger frem til
15.05.2019.

LOVLIG GRUNNLAG

Prosjektet vil innhente samtykke fra de registrerte til behandlingen av
personopplysninger. Var vurdering er at prosjektet legger opp til et samtykke i
samsvar med kravene i art. 4 og 7, ved at det er en frivillig, spesifikk, informert og
utvetydig bekreftelse som kan dokumenteres, og som den registrerte kan trekke
tilbake. Lovlig grunnlag for behandlingen vil dermed vaere den registrertes samtykke,
jf. personvernforordningen art. 6 nr. 1 bokstav a.

PERSONVERNPRINSIPPER

NSD vurderer at den planlagte behandlingen av personopplysninger vil fglge
prinsippene i personvernforordningen om: - lovlighet, rettferdighet og apenhet (art.
5.1 a), ved at de registrerte far tilfredsstillende informasjon om og samtykker til
behandlingen - formalsbegrensning (art. 5.1 b), ved at personopplysninger samles inn
for spesifikke, uttrykkelig angitte og berettigede formal, og ikke behandles til nye,
uforenlige formal - dataminimering (art. 5.1 ¢), ved at det kun behandles
opplysninger som er adekvate, relevante og ngdvendige for formalet med prosjektet
- lagringsbegrensning (art. 5.1 e), ved at personopplysningene ikke lagres lengre enn
nadvendig for & oppfylle formalet DE

REGISTRERTES RETTIGHETER

Sa lenge de registrerte kan identifiseres i datamaterialet vil de ha falgende
rettigheter: apenhet (art. 12), informasjon (art. 13), innsyn (art. 15), retting (art. 16),
sletting (art. 17), begrensning (art. 18), underretning (art. 19), dataportabilitet (art. 20).
NSD vurderer at informasjonen om behandlingen som de registrerte vil motta
oppfyller lovens krav til form og innhold, jf. art. 12.1 og art. 13. Vi minner om at hvis
en registrert tar kontakt om sine rettigheter, har behandlingsansvarlig institusjon plikt
til & svare innen en maned.
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FOLG DIN INSTITUSJONS RETNINGSLINJER

NSD legger til grunn at behandlingen oppfyller kravene i personvernforordningen om
riktighet (art. 5.1 d), integritet og konfidensialitet (art. 5.1. f) og sikkerhet (art. 32). For
a forsikre dere om at kravene oppfylles, ma dere fglge interne retningslinjer og/eller
radfere dere med behandlingsansvarlig institusjon.

OPPFOLGING AV PROSJEKTET
NSD vil fglge opp ved planlagt avslutning for & avklare om behandlingen av
personopplysningene er avsluttet. Lykke til med prosjektet!

Kontaktperson hos NSD:

Mathilde Steinsvag Hansen
TIf. Personverntjenester: 55 58 21 17 (tast 1)
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