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Sammendrag

Denne studiens tema er relasjonens betydning for de stille elevenes lzring i 1.klasse. Studiens
mal er a undersgke opplevelser, refleksjoner og erfaringer til kontaktleerere i 1.klasse. Studien
har et systemperspektiv med en helhetlig forstaelse av de stille elevenes muligheter for leering.
«Alle elever har rett til et trygt og godt skolemiljg som fremjar helse, trivsel og leering»
(Oppleeringslova, 2017). | denne sammenhengen vokste det frem en problemstilling som jeg

gnsket a se pa:
Hva er det lzererne vektlegger i sin relasjon til de stille elevene som gir mulighet for leering?

Begrepet lering i denne studien bygger pa et sosiokulturelt perspektiv og handler om
samspillet mellom de kulturelle aktivitetene og individene. Menneskers mulighet for leering
og den intellektuelle kapasiteten ma ses sammen med omgivelsene og ikke begrenset av den
mentale og biologiske utrustningen vi er fadt med. Relasjonen mellom elev og leerer har en
grunnleggende rolle for elevers sosioemosjonelle og faglige utvikling. De stille elevene er
mindre deltagende og kan fa redusert sine muligheter for a dra nytte av de sosiale
leringsaktivitetene i skolen. En god relasjon mellom elev og laerer vil vaere pavirket av
eksterne faktorer og dermed vil systemperspektivet vere av betydning for de stille elevenes

mulighet for leering.

Denne studien har en kvalitativ tilneerming hvor det er benyttet semistrukturert kvalitativt
forskningsintervju som verktgy for innsamling av data. Fortolkende fenomenologisk analyse
(Interpretative Phenomenological Analysis, IPA) er studiens metodiske tilneerming. Det er

foretatt et strategisk utvalg som bestar av 4 kontaktlarere i 1.klasse.

Studiens funn indikerer at kontaktleererne vektlegger samspill i omgivelsene som betydning
for de stille elevenes leering. Som en del av omgivelsene vektlegger de egen rolle som
betydningsfull, noe som er tolket som bade en beskyttelsesfaktor og som en risikofaktor. | et
systemperspektiv viser ogsa enkelte av funnene at skolekultur og foreldresamarbeid har
betydning for hvorvidt de stille elevene gis mulighet til & motta den tilrettelegging i
skolemiljget de kan ha behov for. Studiens funn indikerer ogsa at skolekulturen og

foreldresamarbeid kan pavirke kvaliteten pa relasjonen mellom en stille elev og lerer.
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1.0 Innledning

| opplaringslovens § 9 A-2 star det fglgende: «Alle elever har rett til et trygt og godt
skolemiljg som fremjar helse, trivsel og leering» (Oppleringslova, 2017). Skolen er en viktig
del av barns oppvekstmiljg. De aller fleste barn og unge gar pa skole, derfor er skolen i en
unik posisjon og jeg undrer meg over hva denne unike posisjonen kan muliggjere for de stille
elevenes lering (Bru, ldsge & @verland, 2016). For elevers utvikling og leering er et viktig
fundament at lzerere etablerer gode relasjoner med elevene (Buyse, Verschueren & Doumen,
2011).

1.1 Introduksjon

I NOU 2009:18 omtales inkluderende opplaering. Med utgangspunkt i elevens egenart og
likeverd skal alle elever fa ta del i felleskapet sosialt, faglig, kulturelt og pa en likeverdig
mate. Relasjonsbygging, differensiering, deltagelse og sikring av utbytte muliggjer en
inkluderende opplaring for alle elever. Skolen har et betydelig ansvar for a legge til rette for

barns og unges utvikling og leering (Bru, ldsge, et al., 2016).

Denne studien omhandler de stille elevene som av ulike grunner er mindre sosialt deltakende
og derav utgjer de en mangfoldig gruppe. For de fleste handler det om normalvariasjon i
menneskelig veeremate, der det for noen kan skyldes emosjonelle problemer (Paulsen & Bru,
2016). Forskningen til Bru og kollegaer (2011) viste i et representativt utvalg med 2129
norske elever 5-9 klasse at 11% aldri eller sjelden tok kontakt med medelever, 19% sjelden
eller aldri deltok i diskusjoner eller samtaler i klassen, 24% aldri eller sjelden tok kontakt med
leereren sin. Denne adferden kan hemme de stille elevenes mulighet for & nytte seg av de
sosiale leeringsinteraksjonene i et klasserom. Dette kan igjen fare til at de stilles fremtidige
skoleprestasjoner blir lavere, da de ikke far vist hva de mestrer og kan. Til syvende og sist vil
dette pavirke deres utdannings - og yrkesvalg (Paulsen & Bru, 2016). Fra et empirisk
perspektiv tyder mye pa at relasjonen mellom laerer og elev er vesentlig for mulighet til
fungering og lring (Sabol & Pianta, 2012). Det tyder pa, som vist ovenfor at gode

leeringsresultater har sammenheng med elevenes psykiske helse og emosjonelle velvere.

| denne studien har jeg valgt et sosiokulturelt perspektiv pa laering hvilket betyr at leering
omhandler samspillet mellom individene og de kulturelle aktivitetene (S&lj6, 2001). Det vil si

menneskers evne til & leere ma ses som en del av omgivelsene og mulighetene i omgivelsene



vil vare av betydning for de stille elevenes mulighet for leering (Saljo, 2001). Nar elevene

skal begynne i 1.klasse er det viktig at leerer etablerer gode og trygge relasjoner med elevene.

Pianta og Stuhlman (2004) hevder at elever med god relasjon til laerer hadde bedre utvikling i
1. klasse enn de som hadde en negativ relasjon til lzerer. Det er forst og fremst leering som er
skolens fokus, men laeringsmiljget kan for mange elever bli en utfordring uten den

emosjonelle statten fra trygge relasjoner til de voksne (Kennedy & Kennedy, 2004).

Ogden og Hagen (2013) papeker at den psykiske helsen og den faglige leeringen gjensidig
pavirker hverandre. Nar den psykiske helsen til elevene blir ivaretatt i skolen generere det
optimale forhold for leering. P& den andre siden vil skolefaglig leering fremme den psykiske
helsen hos elevene (Ogden & Hagen, 2013), fordi elevens psykiske helse tas hensyn til og er
ivaretatt (Bru, Idsge, et al., 2016). P& bakgrunn av dette vil det for en stille elev vere av stor
betydning at leerer er bevisst det dyadiske forholdet en lzerer-elev relasjon innehar. Det vil si
at leerer er bevisst sitt maktperspektiv og derav sitt ansvar for relasjonen. Videre vil kvaliteten
pa relasjonen mellom larer og elev er pavirket av flere ytre faktorer (Pianta, 1999) som

skolens rutiner, skolekultur og foreldresamarbeid.

1.2 Fokus for denne studien

Studiens utgangspunkt er relasjonens betydning for de stille elevenes leering i 1. klasse.
Tidligere forskning indikerer at relasjonen mellom elev og leerer har en betydelig rolle i
elevers sosioemosjonelle og faglige utvikling (Pianta, 1999). Malet med studien er &
undersgke hva fire kontaktlerere vektlegger i sin relasjon til de stille elevene som gir
mulighet for leering. | et sosiokulturelt perspektiv pa lering vil omgivelsene veere av
betydning for de stille elevenes mulighet for laering (Saljo, 2001). Det vil si at en stille elevs
utvikling ma ses i sammenheng med elevens omgivelse og betydningen av omgivelsene som

muliggjer for lering.

Det kan se ut til at de stille elevenes adferd kan redusere deres mulighet for a dra nytte av de
sosiale leeringsaktivitetene i skolen og derav redusert deres mulighet til & vise hva de kan. For
at disse elevene skal fa gkt sin mulighet for deltagelse vil det veere viktig at leereren har
kompetanse og kunnskap for a hjelpe dem i skolen (Paulsen & Bru, 2016). Studien innehar et
systemperspektiv og en helhetlig forstaelse av stille elevers utvikling (Bg, 2012). Den

helhetlige forstaelsen innbefatter i denne studien skolen og dens kultur, lerer-elev relasjon og



foreldresamarbeid. Med studiens fokus pa relasjonens betydning for leering er gnsket a finne

frem til hva leererne vektlegger i sin relasjon til de stille elevene som muliggjer for leering.

1.3 Forskningssparsmal

Folgende forskningssparsmal er stilt i denne studien:

Hva er det leererne vektlegger i sin relasjon til de stille elevene som gir mulighet for leering?

10



2.0 Teoretisk bakgrunn

Teoridelen begynner med en forklaring av hva som ligger i begrepet «de stille elevene».
Deretter redegjgres det for studiens valg av laeringssyn og relasjonens betydning for laering.
Leeringsmiljgets betydning presenteres far det avslutningsvis forankres i et systemteoretisk
perspektiv. Her har ogsa foreldresamarbeid og skolekultur sin plass. Da denne
masteroppgaven har oppmerksomheten rettet mot leerere som arbeider i farste klasse, er ogsa

overgangen fra barnehage til skole presentert.

2.1 De stille elevene, en mangfoldig gruppe

Stille elever er en mangfoldig gruppe. Det er ulike arsaker til at de stille elevene er mindre
sosialt deltagende. For flertallet er det normalvariasjon av menneskelige vaeremate, mens for
noen kan det skyldes emosjonelle problemer (Paulsen & Bru, 2016). For & mgate disse elevene
i skolehverdagen og tilrettelegge for lzering er det avgjerende at en vet bakgrunnen for den
manglende sosiale deltagelsen. Denne adferden vil kunne redusere elevens mulighet for & vise
hva de kan og & dra nytte av sosiale leeringsaktiviteter i skolen (Paulsen & Bru, 2016). En
studie viste i et representativt utvalg med 2129 norske elever i 5-9 klasse at 11% aldri eller
sjelden tok kontakt med medelever, 19% sjelden eller aldri deltok i diskusjoner eller samtaler
i klassen, 24% aldri eller sjelden tok kontakt med leereren sin (Bru, 2011). En annen studie
viser at sosialt passive elever fra 13-16 ar fikk lavere karakterer enn sine sosialt aktive
medelever, og mest i musikk og estetisk praktiske fag. Konsekvensene av lavere karakterer
kan fare til mindre skolemotivasjon, lavere selvoppfattelse og darligere karrieremuligheter
(Paulsen & Bru, 2008a). Det er viktig, muligens helt avgjgrende, for disse elevene at leereren
har kunnskaper og kompetanse til & kunne hjelpe dem i skolen (Paulsen & Bru, 2016). Den
psykiske helsen henger sammen med hvordan atferd, tanker og falelser opptrer hver for seg

og sammen og de stille elevene vil pA mange mater utgjgre en sarbar gruppe (Ogden, 2015).

Nedenfor presenteres noen kjennetegn ved de stille elevene, hvordan man kan forsta deres
handlemate og hvordan de selv antas a oppleve omgivelsene. Til tross for den forsgksvis
nyanserte fremstillingen av hver gruppe skal det papekes at en stille elev kan inneha
sammensetninger av atferd som tilhgrer det som fremstilles innenfor hver av grupperingene.
Altsa vil presentasjonens hensikt primeert veere a danne et bilde av hvordan man kan forsta de

stille elevene.
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2.1.1 Elever med introvert personlighet

Elever med et introvert handlingsmgnster finner ikke samhandlinger like attraktivt som de
mer utadvendte elevene. Det hevdes blant annet at & ha et introvert handlingsmgnster kan
settes i sammenheng med personlighet og temperament (Cain, 2013). Det vil si at en slik
tendens kan vare vanskelig & endre (Paulsen & Bru, 2016). Denne gruppen kan utgjere sa
mye som to tredjedeler av de elevene som er tilbaketrukne, og empiriske funn viser at denne
gruppen er den stgrste (Harrist, Zaia, Bates, Dodge & Pettit, 1997). Elever med introvert
personlighet og temperamentstil vil reagere negativt pa for mye ytre stimuli og vil prestere

bedre i miljger med mindre ytre stimuli (Eysenck, 1981).

| sosiale leeringsituasjoner vil denne typen atferd kunne redusere elevens mulighet for a vise
hva en kan, da det er de sosiale samhandlingene introverte elever ikke finner like attraktivt. |
skolesammenheng preges denne vaerematen av a vaere god til  konsentrere seg, like & ga i
dybden og a bli oppslukt av det en holder pa med. De liker a reflektere over spgrsmal og
oppgaver, og de kan mislike a matte svare pa spersmal direkte i klasserommet. Nar de far den
tiden og plassen de trenger til refleksjon og ettertanke vil de kunne svare med stor interesse
(Paulsen & Bru, 2016).

2.1.2 Elever som er sosialt utrygge eller sjenerte
| denne gruppen finner en de elevene som i skolen ikke tar & vaere sosialt deltakende.
Sjenansen disse elevene utviser innebzrer en tilbakeholdenhet bade i forhold til nye
situasjoner, oppgaver og mennesker. De snakker mindre og sjeldnere enn sine medelever. |
situasjoner der de opplever at de blir vurdert/evaluert kan ogsa sjenansen vise seg (Paulsen &
Bru, 2016). Tilbakeholdenheten farer til at disse elevene inngar i feerre positive relasjoner til
bade leerere og medelever (Gazelle et al., 2005; Rudasill & Rimm-Kaufmann, 2009). De har
et snske om a veere sosialt deltakende, samtidig har de en frykt for hva denne deltagelsen kan
innebare for dem. Det kan beskrives som at de er fanget mellom dette gnsket og denne
frykten (Asendorpf, 1990). Behovet for hjelp og stette er mye starre enn det de selv ber om
(Flaten, 2013). De syns det er vanskelig a svare pa spersmal i klasserommet og vil i mye
mindre grad enn andre elever melde seg til ulike typer aktiviteter og deltagelse i grupper. De
er i stgrre grad enn andre opptatt av hvordan lzerer og medelever vurderer dem, og det de gjer,
og karakteriseres derfor av a opptre pa mater som vil beskytte dem for risikoen for a bli
vurdert (Paulsen & Bru, 2016). Denne gruppen kan ogsa klage pa vondt i hodet,
psykosomatiske plager eller generell uvelhet. De star ogsa i en posisjon der deres unngaelser
12



fra det de opplever ubehagelig i skolen gir en risiko for utvikling av skolevegring (Havik,
2016).

2.1.3 Elever som er deprimerte eller nedstemte

Depresjon er nar man tenker tunge tanker og alt oppleves tungt og vanskelig (Bru, 2011). Det
kan fare til alvorlige problemer i skolesituasjonen, bade faglig og sosialt (Thapar, Collishaw,
Pine & Thapar, 2012). Mange barn som er deprimerte kan ogsa ha angst (Kerig, Ludlow &
Wenar, 2012). Konsekvensen av depresjon kan vere at de trekker seg bort, og unngar sosial
deltagelse fordi de ikke har nok energi og krefter til a veere sosialt aktive og denne gruppen
kan ogsa vere i fare for a utvikle skolevegring (Bru, Garvik, @verland & Idsge, 2016;
Merrell, 2008). Pessimistiske eller negative tanker om hva de kan oppna eller bidra med i
sosiale interaksjoner kan vere bakgrunnen for den manglende energien (Paulsen & Bru,
2016). Det er ikke uvanlig at barn kan fale seg ulykkelige eller trist av og til, det er farst nar et
slikt stemningsleie er tydelig og vedvarende at en benevner dette som en depresjon. Barn som
er deprimerte kan kjennetegnes som at de er falelsesmessig flate (Atkinson & Hornby, 2002).
Barn kan oppleve negative hendelser i livet sitt, eks miste kjeeledyr, skilsmisse eller flytting.
Da kan barnet fa depressive reaksjoner, som vil ga over etter en tid. For & kunne hjelpe barnet,

vil det veere viktig a undersgke arsaken til reaksjonene som barnet viser (Drugli, 2014b).

2.1.4 Elever med Angst

De tidlige symptomene pa angst kan vere kroppslige symptomer og ofte ubehagsfalelser. | de
situasjonene eleven faler seg presset kan eleven ofte prave a trekke seg bort, fordi angsten tar
overhand. En strategi kan da veere & be om a fa ga pa do eller lufte seg litt (@verland & Bru,
2016). Pa lik linje som ved sosialt utrygg eller sjenert og depresjon kan eleven utvikle
skolevegring som falge av unngaelsesstrategier, der de unngar det som oppleves som
vanskelig. Dette vil kunne fare til stgrre vansker og mer isolasjon. (dverland & Bru, 2016).
Det finnes flere typer angst, og i denne sammenhengen presenteres separasjonsangst. Denne
typen angst kan forekomme nar barnet begynner pa skolen, og overgangen kan oppleves som
en utfordring for et barn med separasjonsangst. For a redusere utfordringen vil en forutsigbar
overgang mellom barnehage og skole kunne gi elever med separasjonsangst en opplevelse av
indre kontroll (Paulsen & Bru, 2016). For noen vil angsten vedvare, de vil bruke mye energi
pa a bekymre seg, og vaere usikre. Det blir vanskelig for eleven a konsentrere seg om

skolearbeidet fordi bekymringene tar mye energi (dverland & Bru, 2016).

13



De stille elevenes ulike kjennetegn kan vare viktig for en laerer & kjenne til for & best mulig
kunne tilpasse et kvalitativt godt samspill. Elevens opplevde stotte fra leerer kan da legge
grunnlaget for trygghet, trivsel, utvikling og leering (Pianta, 1999; Sabol & Pianta, 2012).

2.2 Leering i et sosiokulturelt perspektiv

Denne studiens laeringssyn tar utgangspunkt i et sosiokulturelt leeringsperspektiv (Séljo,
2001). Saljo (2001) hevder leering i et sosiokulturelt perspektiv handler om samspillet mellom
de kulturelle aktivitetene og individene. | de kulturelle aktivitetene vil menneskene formes og
tilegne seg kunnskap. Menneskers mulighet for leering er ikke begrenset av den mentale og
biologiske utrustningen vi er fgdt med. Den intellektuelle kapasiteten til mennesket, evnen til
a lzere ma ses sammen med omgivelsene og de mulighetene omgivelsene gir vil vere av
betydning for menneskers leering (S&ljo, 2001). Saljo bygger laering i et sosiokulturelt
perspektiv pa Vygotskij som hevdet all tenkning og intellektuell utvikling har utgangspunkt i
sosial aktivitet. Det er ikke den individuelle tenkningen som skaper den sosiale aktiviteten.
Det er motsatt, utviklingen lgper fra det eleven gjgr sammen med andre, til en tilstand der
eleven kan gjare ting alene, det er dette VVygotskij kaller elevens proximale utviklingssone
(Imsen, 2010). Vygotskij definerer det aktuelle og den naermeste utviklingssonen som to
utviklingsniva hos barn. Det aktuelle utviklingsnivaet forstas som ferdighetene eleven allerede
kan utfare, eller de kunnskapene eleven allerede innehar. Det andre nivaet nermeste
utviklingssonen har med avstanden mellom det eleven mestrer alene, og til det eleven kan
mestre ved hjelp fra en voksen (Vygotskij, 2001). Dette lzeringssynet fremmer at alle elever

har et potensial til & utvikle seg, og at leering ikke er statisk og Iast.

Ressursene menneskene har i omgivelsene og om de tas i bruk vil kunne gke muligheten for
leering. De stille elevene, som av ulike arsaker utgver mindre sosial deltagelse tar kanskije ikke
i bruk de ressursene som trengs for a leere og dermed vil omgivelsene veere av stgrre
betydning. En kan si at leereren er en faktor i elevers omgivelser, som vil vare av betydning
for de stille elevene. Den proximale utviklingssonen til eleven, er ikke noe eleven handterer
alene, denne sonen deles med lzreren. Vygotskij hevder det sosiale samspillet mellom
lereren og eleven pavirker elevens individuelle og selvstendige tenkning (Imsen, 2010). Det
vil si at de stille elevene trenger en laerer som pa en trygg mate ser hva eleven trenger av statte
for & oppleve mestring og utvikling. Dette vil kunne fgre til at elevens proximale
utviklingssone vil flytte seg i takt med elevens mestring, og derav pavirke muligheter til

leering (Imsen, 2010).
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| tilknytning til begrepet neermeste utviklingssone utviklet Bruner et nytt begrep scaffolding,
oversatt til stettende stilas. Hvilket betyr at nar leerer gir den stetten eleven trenger for a
oppleve mestring vil lzereren vere elevens stgttende stilas (Askland & Satagen, 2010). Det
henviser ogsa til hvordan lereren gjennom relasjonen far innblikk i hva og hvordan eleven
kan utvikle sine ferdigheter, og i en trygg ramme gir tilpasset statte i leringsaktivitetene. Etter

hvert vil eleven ha internalisert ferdigheten og stetten fra leerer oppharer (Imsen, 2010).

2.3 Relasjonens betydning for leering, utvikling og trivsel

Relasjonen mellom elev og leerer har en grunnleggende rolle i elevers sosioemosjonelle og
faglige utvikling (Pianta, 1999). Det vil si at kvaliteten pa relasjonen bade kan fremme eller
hemme utvikling. Dette avhenger av i hvilken grad relasjonen engasjerer, er meningsfull, og
sarger for sosial og relasjonell stgtte (Pianta, Hamre & Allen, 2012). Pianta, og kollegaer
(2012) hevder videre at elevers faglige engasjement ikke omhandler en egenskap hos elevene,

men bgr i stedet ses som en del av interaksjoner, fundamentet for relasjoner.

Pianta har utviklet en konseptuell modell- av leerer-elev relasjonen. Modellen illustrerer
hvordan personene gjensidig pavirker hverandre i en relasjon (Pianta, 1999). Elev og lerer er
fremstilt ved sine individuelle kjennetegn og biologiske faktorer, som vil veere begges
temperament, genetikk, tilpasningsevne og stress, egenskaper, utviklingshistorien som
personlighet, selvfglelse og sosiale ferdigheter. Lerer og elevs oppfattelse av hverandre og
deres forhold vil ogsa pavirke relasjonen (Pianta, 1999). Modellen fremstiller interaksjonen
mellom laerer og elev i et dyadisk forhold. Det vil si det forekommer et skjevforhold hvor den
voksne innehar et maktperspektiv som medfarer et ansvar. Bade elevens og leerers tolkninger
av relasjonen vil pavirke relasjonen. Det dyadiske forholdet fordrer at lzerer har en
profesjonell bevissthet relatert til den fortolkningsprosess som da preger relasjonen (Pianta,
1999). Informasjonsutvekslingsprosessen pavirker kvaliteten pa relasjonen gjennom
stemmeleie, holdning, narhet og adferden hos elev og lerer (Pianta, 1999).
Informasjonsutvekslingsprosessen vil derfor kunne pavirke hvordan eleven oppfatter leereren,

og det kan videre pavirke kvaliteten i relasjonen positivt.
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(Robert C. Pianta 1999. s. 72)

Pianta's modell kan ses i sammenheng med transaksjonsmodellen til Sameroff (2009). For a
forsta leerer-elev relasjonen og kunne se hvordan relasjonen henger sammen med elevens
utviklingsmiljg er transaksjonsmodellen godt egnet. Modellen viser kjennetegn ved eleven
som et eget system og eleven i et gjensidig samspill (transaksjoner) hvilket i denne
sammenheng er laerer (Sameroff, 2009). Hvordan eleven utvikler seg vil henge sammen med
samspillet (transaksjonene) over tid. Det vil si en leerer som meater en stille elev med kunnskap
om eleven vil kunne pavirke eleven til en positiv utvikling. Motsatt kan det tenkes at larer
som ikke har kunnskap om at eleven er stille vil kunne hemme elevens utvikling. Modellen
kan hjelpe til a forsta leerer-elev relasjonen, og se hvordan den henger sammen med andre
deler av elevens utviklingsmiljg. Tidsdimensjonen i modellen er sentral, da eleven og

omgivelsene vil vere i kontinuerlig endring (Sameroff, 2009).

De stille elevenes utvikling pavirkes som tidligere nevnt av gjensidig samspill og faktorer i
miljget vil pavirke elevens muligheter. Derfor vil forstaelsen av beskyttelsesfaktorer og
risikofaktorer rundt eleven veere en del av transaksjonsmodellen. Risikofaktorer er faktorer
som kan gke en negativ utvikling (Shanahan, Copeland, Costello & Angold, 2008).
Beskyttelsesfaktorer er hendelser eller handlinger i miljget som kan hindre effekten av
risikofaktorer. Man kan tenke seg at det & ha et innagerende handlings- og tankemgnster kan
gjere eleven sarbar, og miljeets beskyttelsesfaktorer vil veere sveert sentrale (Masten, 2007).
En leerer som mestrer & utgve en kvalitativt god relasjon preget av
informasjonsutvekslingsprosesser som fremmer de forutsetninger den enkelte elev har for
deltakelse, kan da tenkes a utgjere en beskyttelsesfaktor (Drugli, 2012). Motsatt vil en negativ
eller mindre god relasjon mellom larer og elev kunne opptre som risikofaktor og derav gke

elevens innagerende adferd.

Pianta mfl har utarbeidet observasjonsverktgyet CLASS (Classroom Assessment Scoring

System) (Pianta, La Paro & Hamre, 2008). CLASS undersgker forskjellige dimensjoner i
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leeringsmiljget. Dimensjonen emosjonell stgtte ser pa kvaliteten i relasjonen mellom leerer og
elev (Pianta, et al., 2012). Emosjonell stgtte handler om de muligheter leereren har til &
etablere et (1) positivt klima i klassen, (2) utvise sensitivitet og (3) hensynet til elevens
perspektiv og interesser, (4) negativt klima. Emosjonell statte foregar i interaksjonene mellom
leerer og elev og kan sies & ha betydning for elevers lzring. Elevers faglige engasjement ma
ses som en del av interaksjonene og ikke som en egenskap hos elevene (Pianta, et al., 2012).
Leerere som utgver emosjonell statte er mer oppmerksomme og responderer hensiktsmessig

pa elevenes behov for ekstra stgtte bade i det sosiale og faglige (Zinsser & Curby, 2014).

1. Positivt klima handler om at elevene opplever varme relasjoner med voksne og
jevnaldrende, og elevene trives i klasserommet. Dette vil videre pavirke et miljg til & veere
preget av glede, historiefortellinger, der leerere og elever kan leke og le sammen (Pianta, et al.,

2012). Et positivt klima kan ses som en beskyttelsesfaktor for de stille elevene.

2. Leerers sensitivitet handler om utviklingen av et varmt og omsorgsfullt miljg der lzereren
er lydhgr og responderer pa elevenes behov i klasserommet. Sensitive lerere er konsekvente,
er pakoblet i rett tid, og er lydher i interaksjonene. Dette kan se ut til & hjelpe elevene til a se
voksne som en ressurs. Videre antas det a veere et miljg der elevene opplever a kunne utforske
og leere (Pianta, et al., 2012).

3. Hensyn til elevenes perspektiv omhandler i hvilken grad klasserommet og interaksjoner er
styrt rundt leererens interesser og motivasjon versus elevenes motivasjon og interesser. | noen
klasserom finnes laerere som gir mulighet for at elevene far komme med ideer og tanker, som
kan fare til mer leering. (Pianta, et al., 2012). | de sosiale leringsinteraksjonene kan de stille
elevene, pa grunn av sin adferd veere i risiko for a begrense sine leeringsmuligheter (Paulsen &
Bru, 2016). En laerer som tar de stille elevenes perspektiv kan legge til rette for forutsigbarhet,
ved faste samarbeidspartnere (Paulsen & Bru, 2016). Dette kan gjares ved at elevene som
sitter sammen er samarbeidspartnere. Det vil si nar laerer organiserer sosiale leeringsaktiviteter
sa gjennomfgres det med samarbeidspartner. Da vil ogsa denne elevgruppen ha

leeringsmuligheter i de sosiale laeringsinteraksjonene.

4. Negativt klima er motsetningen til de tre andre begrepene, og forklarer at dersom elevene
opplever darlig relasjon til lzerer, kan dette pavirke kvaliteten i relasjonene. Det kan
kjennetegnes av at leerer bruker kjefting, ydmykelser, eller irritasjoner i interaksjonene. En
slik effekt vil pavirke bade enkelteleven, medelever og kan redusere relasjonens muligheter til
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utvikling og leering. | relasjoner pavirket av negativt klima far ikke elevene tilgang til den
ngdvendige emosjonelle stgtten et positivt ladet miljg innehar, og forhindres fra a etablere
trygghet til a seke nye leringsmuligheter (Pianta, et al., 2012). Et slikt klima vil vere en
risikofaktor for alle elever. For de stille elevene kan det antas a veere ekstra sarbart med et
negativt klima da det kan gi en opplevelse av uforutsigbarhet og utrygghet hvilket kan anses

som risikofaktorer.

2.4 Baumrind fire oppdragerstiler
Baumrind (1991) presenterte i sin forskning fire oppdragerstiler, illustrert i modellen

nedenunder.

Kontrollakse

VN
Autoritaer Autoritativ
{ } Relasjonsakse
Forssmmende Ettergivende
A 4

(Baumrind, 1991; Ertesvag & Roland, 2013)

Den autoritative leerer ligger hgyt pa relasjonsaksen og hgyt pa kontrollaksen. De er
responderende og varme. | tillegg er de tydelige pa grensesetting og krav (Baumrind, 1991).
Walker (2009) hevder det er balansen mellom relasjonsaksen og kontrollaksen som er viktig i
et klasserom (Walker, 2009). Det vil vaere balansen som gir elevene en opplevelse av
trygghet, starre faglig engasjement og faglig utbytte fordi leereren har kontroll. En
forsemmende leerer ligger lavt pa relasjonsaksen og kontrollaksen. De viser liten interesse for
a bygge relasjoner til elevene, og viser liten grad av kontroll. En ettergivende leerer ligger hgyt
pa relasjonsaksen og lavt pa kontrollaksen. Lerer er stgttende og responderende, men setter
lite grenser og krav. Learer som er autoriter ligger lavt pa relasjonsaksen og hgyt pa kontroll-
aksen. Det vil si at leerer har kontrollen, med klare rammer og grenser, men det er lite plass til

elevens perspektiv og medvirkning.

18



2.5 Autoritative klasserom

En laerer som utgver en autoritativ stil gjer at klasserommet blir en autoritativ kontekst. En
slik kontekst er i det sosiokulturelle perspektivet til Vygotskij den beste for elevene. Den
autoritative stilen tilbyr elevene stattende stilas hvilket betyr at leereren vet nar elevene
mestrer alene, samtidig som leerer vet nar det er behov for a statte eleven (Walker, 2009). Et
autoritativt klasserom kan illustreres med metaforen et radiosignal. Den autoritative laereren
sender ut et sterkt signal og studentene «tuner seg inn» (Walker, 2009). Elevene tuner seg inn
fordi de opplever god relasjon til lerer. Nar elevene «tuner seg inn» mot det signalet lzereren
sender ut, kan det settes i sammenheng med at god relasjon med leerer henger sammen med et

godt leeringsmilja.

Klasserom med en autoritativ kontekst sammenfaller med Pianta, Stuhlman og Hamre (2002)
kjennetegn for god relasjon mellom elev og laerer: (1) Leerers sensitivitet over elevens adferd
og signaler, (2) Lerer gir tilpasset respons, (3) Leerer formidler varme og aksept, (4) Learer gir
stgtte ved behov, (5) Larer har kontroll over egen adferd og egne reaksjoner, (6) Leerer setter
grenser og struktur tilpasset elevens behov og adferd. Disse kjennetegnene kan sies a
inneholde kombinasjonen av varme og kontroll som Walker (2009) hevder er viktig i et
klasserom fordi det gir elevene en opplevelse av trygghet, sterre faglig engasjement og bedre
faglig utbytte.

1. Leerer er sensitiv overfor elevens adferd og signaler: En sensitiv larer ser elevene og tar
signalene elevene sender ut. Det vil si at leereren klarer & ha et individfokus samtidig som at
leereren klarer & ha et gruppefokus i klassen. En sensitiv tilnerming er spesielt viktig i mate
med de stille elevene i skolen. De stille elevene trenger som tidligere nevnt mer statte, da de
ofte ikke ber om det selv (Pianta, Stuhlman & Hamre, 2002).

2. Leerer gir tilpasset respons: Det betyr at leerer responderer pa signalene elevene sender ut
innen rimelig tid. Nar laereren responderer opplever elevene at laereren har sett og forstatt.
Respons kan veare blikk-kontakt, humor, personlige kommentarer, annerkjennelse og bruk av
elevens navn. Motsatt kan mangel pa respons fare til frustrasjon, og det vil veere

hensiktsmessig at leereren reflekterer over egen respons til elevene (Pianta, et al., 2002).

3. Laereren formidler varme og aksept: Elevene faler seg anerkjent og respektert nar
leereren utever varme og aksept. Videre vil elevene fgler at laereren bryr seg og gir omsorg om

det er behov for det. Pa andre siden, om relasjonen oppleves negativ eller distansert vil det

19



veere lite sannsynlig at eleven gar til leereren for & be om hjelp. Leaerer som formidler varme og
aksept kommuniserer med elevene pa en demokratisk mate som gjar at elevene opplever at

deres falelser og meninger blir akseptert (Pianta, et al., 2002).

4. Leereren gir statte ved behov: En leerer som kjenner elevene vil raskt se og respondere nar
elevene har behov for statte og tilpasse stgtten etter elevens egne evner og forutsetninger.
Leerers stgtte handler ogsa om a vise interesse for elevenes utvikling og leering. Nar elevene
vet at de far statte vil de kunne jobbe godt og selvstendig. Elever som derimot er stille og ikke

opplever statte kan bli usynlige overfor lerer (Pianta, et al., 2002).

5. Laerer har kontroll over egen adferd og egne reaksjoner: Ved a ha kontrollen over egen
adferd og egne reaksjoner oppnar lzreren respekt hos elevene og elevene gnsker dermed en
nar relasjon. | en lerer-elev relasjon er det leererne som er de profesjonelle, og de ma vare
bevisst eget kroppssprak, om det formidler noe annet enn det som blir sagt verbalt. Elevene
fanger raskt opp signaler som blir gitt fra leerer, bade de verbale og nonverbale. Hvis en lerer
viser oppgitthet, manglende respekt og negative forventinger vil elevene vare sarlig
falsomme for slike signaler. Ved a vise kontroll vil laerer ogsa vere en god rollemodell for
elevene nar det gjelder & handtere frustrasjon, konflikter og problemer (Pianta, et al., 2002).

6. Leereren utaver grenser og struktur tilpasset elevens behov og adferd: En leerer som
har evne til & utgve lederskap overfor klassen vil kunne skape gode relasjoner til elevene. For
at elevene skal fole seg trygge og ivaretatt sammen med leerer er det viktig med gode rutiner
og strukturer. Leaereren ma kunne lede de ulike situasjonene som fortlgpende oppstar i klassen
0g grensene som gis ma tilpasses den enkelte elevs alder og behov. Regler som er bestemt ma
veere kjent for elevene og eventuelle regelbrudd ma raskt fa konsekvenser pa en vennlig, men
konsekvent mate. Ved a handtere negativ adferd, og ikke unnvike den, vil det fare til at
elevene opplever trygghet og far tillit til laerer (Pianta, et al., 2002). Det vil veere viktig for alle
elever med grenser og struktur fordi elevene far en opplevelse av trygghet og forutsigbarhet.
De stille elevene vil har et ekstra behov for forutsigbarhet og trygghet da det vil gi denne
elevgruppen en opplevelse av indre kontroll.

Forskning indikerer at god relasjon mellom larer og elev er en sentral faktor i elevens
leeringsmiljg (Drugli, 2012). En studie fant sterk sammenheng mellom lzerer-elev relasjonen
og elevens involvering i undervisningen. Nar elevene opplever bedre relasjon med lareren er

de mer forngyd med undervisningen, og de bruker mer energi pa de faglige aktivitetene.
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Elevens og larerens vaeremate, adferd og tolkningen av hverandres adferd vil vaere pavirket
av kvaliteten pa relasjonen (Nordahl, 2010). Dette kan en se i sammenheng med
informasjonsutvekslingsprosessen i Pianta sin konseptuelle modell, som illustrerer den

gjensidige pavirkningen individene har pa hverandre i en relasjon (Pianta, 1999).

2.6 Elevens tilknytning og leererens rolle

Tilknytning er det sterke emosjonelle bandet barn etablerer til sine viktigste omsorgspersoner
(Bowlby, 2005). Noe av det viktigste et barn etablerer i sine farste levear er opplevelsen av
grunnleggende trygghet. Tilknytningsteorien inkluderer de emosjonelle, kognitive og sosiale
prosesser og hvordan kjennetegn ved barnet og miljget gjensidig pavirker hverandre (Drugli,
2014a). En studie studerte kvaliteten pa relasjoner mellom learer og elever i farste klasse.
Funnene viste at elevene som fant seg godt til rette pa skolen hadde bedre kvalitet i sin
relasjon til leerer. De som hadde en god relasjon, hadde en bedre utvikling i lgpet det av farste
aret enn de som etablerte en mer negativ relasjon (Pianta & Stuhlman, 2004). For a gi elevene
en god skolestart kan det ut ifra studiens resultater se ut til & veere viktig at laerer prioriterer
etablering av gode og trygge relasjoner ved inngangen til farste klasse. Relasjonen mellom
elev og lzerer kan allerede fra farste stund fare til at eleven slar seg til ro i skolen, og far
motivasjon til & arbeide med de faglige aktivitetene (Drugli, 2012). Elevens utvikling av en
trygg relasjon til leerer omhandler begge sine tidligere tilknytningserfaringer (Drugli, 2012).
Som tidligere skrevet om Pianta’s modell vil bade elevens og laererens utviklingshistorie vere
av betydning i interaksjonen for kvaliteten pa relasjonen. Laerers kunnskap om betydningen av
utviklingshistorien og tilknytningsteori kan veere et godt utgangspunkt for de elevene som
trenger ekstra oppfalgning. Leereren vet hvordan en kan legge til rette for et godt
leeringsklima, som kan hjelpe den enkelte eleven (Jacobsen, 2016). Barnas behov for & innga i
nere sosiale relasjoner ma bli matt bade i skolen og hjemme (Drugli, 2012).

| skolen er det leeringen som farst og fremst star i fokus, men uten den emosjonelle stetten fra
en voksen kan leeringsmiljget bli en utfordring for mange elever (Kennedy & Kennedy, 2004).
En studie ser ut til & underbygge denne pastanden ved at elever med innaggerende adferd er i
risiko pa flere omrader. De opplever mer negative laerer-elev relasjoner, en del konflikter og
lite naerhet (Murray & Murray, 2004). En annen studie indikerer at noe av arsaken til at de
stille elevene ser ut til & oppleve slike utfordringer er at leerere faler seg utilstrekkelige, og at
de ikke kommer inn pa elevene (Drugli, 2012). Resultatene kan virke noe alarmerende da det

viser seg at denne gruppen har behov for trygge og gode elev- lerer relasjoner i sin
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skolehverdag, for a gke opplevelsen av deltakelse og mestring (Drugli, 2012). Videre ser dette
ut til 2 samspille med en studie som papeker at god kvalitet pa relasjoner mellom larer og
elev kan dempe effektene av risiko, og fremme en positiv utvikling hos elever med
innaggerende adferd (Sabol & Pianta, 2012).

De stille elevene kan ogsa utvikle en stor avhengighet til laereren og eleven kan oppleves som
klengete. Dette skal tolkes som noe annet enn en trygg og god relasjon til leerer (Drugli,
2012). For leereren vil det i slike tilfeller veere ngdvendig a fa hjelp og veiledning for hvordan

en skal kunne regulere samspillet med eleven pa en hensiktsmessig mate (Drugli, 2012).

Hvordan barnet ser pa seg selv, pa andre mennesker og hva de forventer i samspill med andre
omhandler bade affektive og kognitive komponenter og utgjer barnets indre arbeidsmodell
(Bowlby, 2005; L. Smith, 2002). Det er med de naermeste omsorgspersonene barna etablerer
de indre arbeidsmodellene og den kan ses som et mentalt kart. Hvordan omsorgspersonen
responderer pa barnets behov for statte og hjelp, hvilken grad barnet opplever annerkjennelse
for ens behov og falelser vil ha betydning for barnets selvbilde og evnen til tillit til andre
mennesker (Broberg, Granquist, lvarsson & Mothander, 2007). Lerer-elev relasjon er et
resultat av individuelle leerer og elev karakteristikker som de har med seg i relasjonen. Eleven
har med seg sin indre arbeidsmodell som kan pavirke interaksjon med lerer (Sabol & Pianta,
2012). Leerer har ogsa med seg sine indre arbeidsmodeller i relasjonen med elevene. Disse
indre modellene er av betydning i relasjon leerer-elev (Drugli, 2012). Hvordan de stille
elevene blir mgtt i relasjon med leerer vil kunne ha betydning for videre utvikling av deres

indre arbeidsmodell.

2.7 Tilrettelegging av leringsmiljg

2.7.1 Offentlige dokumenter

| § 9 A-2 star det at alle elever i skolen har rett pa et godt skolemiljg som fremmer helse,
leering og trivsel (Oppleringslova, 2017). | NOU 2009:18 Rett til leering er det omtalt
inkluderende opplearing. Hvilket handler om at alle elever far ta del i felleskapet pa en
likeverdig mate, sosialt, faglig og kulturelt. Dette stiller krav til skolen og lererens evne til a
bygge gode relasjoner, med utgangspunkt i elevens egenart og likeverd. Det handler om
hvordan skolen klarer & mgte elevens forutsetninger og behov pa best mulig mate. For a
oppna en inkluderende opplaring vil handlinger som relasjonsbygging, differensiering,

deltagelse og sikring av utbytte vaere det som skal til for sikre oppnaelsen av inkluderende
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opplaering (NOU 2009:18). | disse offentlige dokumentene er det sterke faringer for hva laerer

og skole skal gjare for a tilrettelegge leeringsmiljget for de stille elevene.

2.7.2 De stille elevene, mangfoldig gruppe med ulike behov

De stille elevene er en mangfoldig gruppe, som vil ha ulike behov i tilrettelegging av
leeringsmilja. En leerer som vet hva arsaken til den mindre sosiale deltakelsen vil kunne legge
til rette for et bedre leeringsmiljg for de ulike gruppene. Nedenfor presenteres kort
tilrettelegging av leeringsmiljg for de introverte, de sjenerte, elever med angst og de

deprimerte.

De introverte elevene har farst og fremst behov for a bli akseptert for den personligheten de
har. De foretrekker & jobbe alene. Paulsen & Bru (2016) papeker at det ma veere en balanse
mellom & ikke veere i sosial interaksjon og det a vare i sosialt samspill. I vart samfunn er det i
gkende grad behov for kommunikasjon og deltakelse. Et av Ludvigsens-utvalgets
kompetanseomrader i Fremtidens skole- Fornyelse av fag og kompetanser er at elevene ma
leere & kommunisere, samhandle og delta i skolen (NOU 2015:8). For de stille elevene vil det
bety at de har behov for hjelp og stette til & bevege seg mot en mer sosialt aktiv deltakelse. Pa
sikt kan de kanskje oppleve at det sosiale har noen elementer som de opplever som
meningsfulle og nyttige (Paulsen & Bru, 2016).

De sjenerte elevene vil ha behov for hjelp til & mestre de sosiale interaksjonene. De
foretrekker a jobbe sammen med kjente medelever og gjerne i mindre grupper (Paulsen &
Bru, 2008b). Ved innlering av nytt og vanskelig stoff vil det veere viktig at leeringsarbeidet er
organisert pa en mate de er kjente og trygge pa. Det vil vaere viktig med statte fra lzerer,
klasserom preget av sensitivitet og et positivt klassemiljg for disse elevene. Gjennom et trygt
og forutsigbart leeringsmiljg vil det veere viktig a legge til rette for at de mestrer nye

situasjoner og ulike situasjoner der de blir evaluert (Paulsen & Bru, 2016).

De engstelige og elever som utviser angst vil trenge forutsigbarhet, struktur og trygghet.
Strukturen omhandler gode stabile rutiner og regler som blir overholdt. Dette vil gi
forutsigbarhet som farer til at de opplever indre kontroll (@dverland & Bru, 2016). Det vil veere
fundamentalt med en trygg og god lerer-elev relasjon for de elevene med angst (Pianta,
1999).

For elever som er deprimerte er gode og stattende relasjoner i skolen viktig. De deprimerte

elevene trenger en leerer som er sensitiv, gir emosjonell stgtte og har en god struktur (Bru,
23



Garvik, et al., 2016). En slik relasjon muliggjear at leerer kan hjelpe nar eleven har behov, slik

at eleven mestrer leeringsarbeidet (Bru, Garvik, et al., 2016).

2.7.3 Et mestringsorientert klima

For de stille elevene vil tiltak og konsekvenser pa personplan og i forhold til leeringsmiljoet
veere til dels ulike og unike for den enkelte. Et mestringsorientert klima vil kunne gi bedre
vilkar for hele gruppen av de stille elevene (@verland & Bru, 2016). | et mestringsorientert
klima er fokuset hvordan alle elever kan videreutvikle sine kunnskaper og ferdigheter, ut fra
egne forutsetninger. Dette vil videre kunne fare til glede over gkt forstaelse og innsikt.
Sammenligninger mellom elevene blir unngatt i et slikt klima, det er elevenes individuelle
referanseramme som er gjeldende (@verland & Bru, 2016). Det a gjere feil, eller ikke lykkes
farste gang er en viktig del av leeringsprosessen hvilket kan bety at det oppleves mindre farlig
a ta sjanser i lzeringsarbeidet, noe som videre kan gi stgrre forstaelse og kunnskap (@verland
& Bru, 2016). En lzrer som fokuserer pa tenkningen bak et riktig svar eller ikke helt riktig
svar vil veere med pa a gke elevens forstaelse. Ved a gi hint kan lerer stimulere elevene til
mer deltagelse og innsats. For de stille elevene er det viktig at viljen til innsats og a ta sjansen

i leeringsarbeidet blir verdsatt av leereren (@verland & Bru, 2016).

Et slikt opplaringsmiljg kan se ut til & stemme overens med et autoritativt klasserom med

mestringsorientert klima. En autoritativ laerer ser betydningen av relasjonen og dens kvalitet
som en forutsetning for elevers laring. Lareren gir den emosjonelle statten elevene trenger i
leeringsarbeidet. Den autoritative leereren viser en hgy grad av varme og kontroll. VVarmen vil
kunne gi mulighet for en god relasjon mellom en stille elev og lerer. Kontrollen vil kunne gi

en stille elev opplevelse av trygghet og forutsigbarhet som kan gi mulighet for leering.

2.8 Systemperspektivets betydning for en god relasjon mellom elev og lerer
Barns utvikling ma ses, og forstas i det samspillet som foregar i barns oppvekstmiljg. Det er
en dynamisk vekselvirkning mellom de kontekstene barnet er involvert i, og den fjerne
innflytelsen fra lokalmiljg og storsamfunn som pavirker barns utvikling (Bg, 2012).
Bronfenbrenner (1979) sin utviklingsgkologiske modell, er inspirert av Kurt Lewin, George
H. Mead og Lev Vygotskij. Modellen har et systemperspektiv, en helhetlig forstaelse av barns
utvikling. Et oppvekstmiljg definerer Bronfenbrenner som en serie sammenhengende
strukturer der den ene utgjar kjernen i den andre. Det er disse strukturene han kaller for
mikro, meso, makro og ekso (Bronfenbrenner, 1979). Mikrosystemet er den innerste sirkelen i
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modellen, det er de kontekstene elevene er involvert i. Det kan vare i klassen, i familien eller,
sammen med venner. Det er pa dette nivaet en kontrollerer adferden til hverandre, og deler
opplevelser, tanker og leering med hverandre. | dette samspillet foregar var pavirkning av
hverandre, var sosialisering, dannelse, og oppdragelse (Bg, 2012). Pianta (1999) bygger sin
konseptuelle interaksjonsmodell pa Bronfenbrenner (1979). Det er i Bronfenbrenner sitt
mikrosystem en finner Pianta’s konseptuelle modell. Modellen illustrere leerer-elev
relasjonen, hvordan en gjensidig pavirker hverandre i en relasjon. Relasjonen mellom lerer
og elev kan en si vil vaere pavirket av flere faktorer enn det som skjer i selve interaksjonen
(Pianta, 1999).

Mesoniva er faktorer som ligger utenfor selve relasjonen mellom leerer og elev og kan
sammenfalle med de eksterne faktorene i Pianta's modell (Bronfenbrenner, 1979; Pianta,
1999). Dette nivaet omfatter forholdet mellom to eller flere mikrosystemer hvor en elev aktivt
samhandler. Et mesosystem kan for en elev vare forholdet mellom hjem og skole. Makroniva
er de omliggende mgnster av ritualer, tradisjoner, verdier, kultur gkonomiske forhold,
nasjonale veeremater og ideologier. Makronivaet pavirker eleven og lerer gjennom ekso,
meso og mikro nivaene. Skolekulturen med sine etablerte verdier, tradisjoner og forestillinger
over lang tid vil veere en faktor i de stille elevenes makroniva. Skolens kultur vil kunne
pavirke lerer-elev relasjon, og motsatt vil en laerer-elev relasjon kunne pavirke skolekulturen.
Det vil si at skolekulturen vil virke inne pa de stille elevenes fungering i skolen (Barr, 2011;
Bronfenbrenner, 1979; Drugli, 2012; Pianta, 1999).

Det gkologiske systemet til Bronfenbrenner forstas som en dynamisk organisme, der de ulike
delene pa hvert niva pavirker hverandre, og i denne sammenheng er det snakk om hvordan de
andre nivaene vil pavirke bade elev og leerer, som igjen pavirker hverandre i en relasjon
(Bronfenbrenner, 1979; Pianta, 1999)

2.8.1 Barnets egenart i sentrum av et systemteoretisk perspektiv
Bronfenbrenner videreutviklet den utviklingsgkologiske modellen, og endret den til
biogkologiske modell (Bronfenbrenner, 2005). Modellen illustreres nedenfor.
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Arsaken til endring var den farste modellens ensidige fokus pé kraften av miljgfaktorene i sin
forstaelse av barns oppvekstmiljg. | videreutviklingen er barnets konstitusjon, egenart og
ressurser mer synlige og mer aktivt medvirkende i modellens dynamikk (Bg, 2012). Den
biogkologiske modellen bestar av de fire elementene process-person-context-time. Modellens
basis er samspillet som foregar mellom aktgren og elementene i den konteksten han er i og
defineres som de proximal prosess av Bronfenbrenner (2005). De proximale prosessene vil
endres og utvikles. Retningen som i denne sammenheng er en stille elevs utvikling vil veere
pavirket av elevens egenart, omgivelsene (konteksten) og dels pa samspillets (prosessen)
kvalitet mellom laerer og elev over tid (Bg, 2012).

Bronfenbrenner (2005) og Pianta (1999) vektlegger begge individenes karakteristikker, deres
omgivelser og kvaliteten pa samspillet. Det vil si at en leerer i relasjon med en stille elev vil
kunne ha betydning for en stille elevens utvikling. Den psykiske helsen og faglig leering
henger sammen og det vil vere av betydning for de stille elevenes egenart at skolen fremmer
elevenes mer generelle trivsel og har et bredere perspektiv enn kun pa de faglige akademiske
ferdighetene. Skolens tydelige fokus pa elevenes emosjonelle velveere og psykiske helse vil
kunne gi leeringsresultater i skolen (E Bru, Idsge, et al., 2016; Greenberg, Domitrovich,
Weissberg & Durlak, 2017)

2.8.2 Foreldresamarbeid

Formalet for samarbeidet mellom skole og hjem handler pA mange mater om at alle barn skal
fa realisert sine muligheter for leering og utvikling gjennom a bli anerkjent og oppleve
mestring, trygghet og tilhgrighet bade i hjemmet og i skolen (Nordahl, 2007). Jamfar
oppleringsloven og forskrift om foreldresamarbeid skal skolen sgrge for samarbeid med

hjemmet der elevene er i fokus og bidra til elevenes sosiale og faglige utvikling. Videre vil et
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godt foreldresamarbeid vaere en viktig ressurs for at skolen skal fa styrket utviklingen av gode
leeringsmiljg og skape leeringsresultat (Forskrift Til Oppleringslova, 2010). Barns oppvekst
og utvikling ma ses i et systemperspektiv. «Alt pavirker alt»; Lerere, foreldre og elever
inngar i et system hvor hvert mgte pavirker det som skjer i de andre mgtene. Videre vil dette

pavirkes av skolens organisasjon og ledelse (Westergard, 2015).

2.8.3 En helhetlig forstaelse av foreldresamarbeid

Jamfer Bronfenbrenner er det gjensidige interaksjoner mellom de ulike nivaene i barns
oppvekstmiljg. Hjem- skole samarbeid vil veere i elevens mesosystem. Det er meso som
binder elevens mikromiljg hjemmet og elevens mikroniva pa skolen sammen. Bronfenbrenner
bruker begrepet «second-order-effects», dette handler om indirekte pavirkninger. Forholdet
mellom hjem og skole, - foreldresamarbeid ligger i elevens mesosystem og vil indirekte
pavirke eleven (Bg, 2012). De stille elevene er som tidligere nevnt en sarbar gruppe. Det er
oftest de foreldrene med barn som opplever utfordringer utenfor eller pa skolen som ikke faler
seg ivaretatt av skolen. Dette vil kunne utgjere en risikofaktor for de stille elevene som kan
trenge den ekstra statten som foreldrene kan gi (Andersson, 1999). Det er skolen sitt ansvar &
etablere et samarbeid ved & bruke dialog som gir foreldrene mulighet til medvirkning til
elevenes skolegang. Dette vil kunne bidra til at skolen har bedre forutsetninger for & na sine
mal (Nordahl, 2007). Nar foreldre opplever at lereren forstar og gir statte kan det fare til mer

overskudd i oppdragelsen som vil pavirke elevens hjemmemiljg (Bg, 2012).

| elevens hjemmemiljg finnes det Nordahl (2007) definerer for Det kontaktlgse
foreldresamarbeidet. Der oppmuntrer foreldrene eleven til skolearbeid, gir stgtte og viser
positive holdninger til skolen (Nordahl, 2007). Nar foreldrene opplever lzrers statte, gker
deres positive holdninger til skolen (Larocque, Kleiman & Darling, 2011), noe som antas &
pavirke det kontaktlgse foreldresamarbeidet positivt. Den statten og oppfalgingen foreldrene
gir hjemme er av serlig betydning i elevens muligheter for leering (Westergard, 2015). Det
kontaktlgse samarbeidet foregar hver dag, og i en relativt stor grad av hyppighet. Nordahl
(2007) definerer ogsa det direkte samarbeidet, som omhandler mgter og den direkte kontakten
mellom foreldre og lerer. | tillegg til formelle mater kan det pa et mer uformelt plan legges
opp til et direkte samarbeid blant annet med bruk av telefonsamtaler, epost i den direkte
kontakten med foreldrene. Dialogen og informasjonsutvekslingen kan bli hyppigere og mer
regelmessig ved bruk av slike kommunikasjonskanaler. Det direkte samarbeidet er helt
avgjgrende for & kunne legge til rette for den enkelte elevs evner og forutsetninger i
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opplaringen (Nordahl, 2007). Foreldrenes engasjement i det direkte samarbeidet vil ogsa ha
betydning for elevers muligheter for leering (Westergard, 2015). Slik viser det seg at begge
formene for samarbeid er viktig. Det kontaktlgse foreldresamarbeidet og det direkte

foreldresamarbeidet vil veere gjensidig avhengig av hverandre.

2.8.4 Overgang til skolen og foreldresamarbeid

Veilederen Fra eldst til yngst. Samarbeid og sammenheng mellom barnehage og skole
fremmer at foreldrene skal ha mulighet til & delta i barnas overgang til skolen. Foreldre blir
bedre i stand til & stette barna sine nar de selv er trygge i den nye situasjonen
(Kunnskapsdepartementet, 2008). Fordi det er foreldrene som kjenner sitt barn best, vil det
veere betydningsfullt for elevenes skolegang at opplysninger formidles til skolen (Nordahl,
2007). Tidlig innsats innebeerer at skolen, nar som helst setter i verk tiltak for elever med en
gang det er behov (Kunnskapsdepartementet, 2016-2017). For & kunne forebygge vansker er
det viktig at leerere tidlig fanger opp, og hjelper barn som trenger hjelp og statte
(Kunnskapsdepartementet, 2011). Et godt foreldresamarbeid muliggjer a tidlig fange opp,
hjelpe, stotte og forebygge. Malsch og kollegaer (2011) undersgkte i sin studie foreldrenes
perspektiv pa overgangen til skolen, og viktigheten av deres involvering i overgangen til
skolen. Foreldrene fremhevde i studien at emosjonell stagtte, oppmuntring fra leerer og konkret
informasjon var viktig i barnas overgang til skolen. Videre papekes det i samme studie at
skolen bar bevege seg bort fra den tradisjonelle foreldre-leerer konferansetimene. De hevder
det i stedet vil vere et behov for personlig oppfelgning for & engasjere og statte familiene
(Malsch, Green & Kothari, 2011). Studien fremmer at skolen ma vaere villig til & bruke mer
ressurser, og se muligheten til & skape bedre forutsetninger for gode foreldre-leerer-relasjoner
(Malsch, et al., 2011).

Malsch et.al (2011) studie kan sies & samsvare med det Bg (2012) hevder om foreldrenes
opplevelse av statte fra leerer forer til mer overskudd i oppdragelsen, som vil pavirke barnet
positivt (Bg, 2012). Foreldrenes positive holdninger til skolen vil gke nar de opplever et godt
foreldresamarbeid, der de far god informasjon, og blir kjent med leereren til barnet sitt
(Larocque, et al., 2011). Systemperspektivet ser slik ut til & veere av betydning for alle elevers
mulighet for lering. Som vist tidligere vil det vaere en gjensidig pavirkning mellom det som
skjer i elevens mikroniva hjemme og det som skjer i elevens mikroniva pa skolen. | denne
sammenheng vil det for de stille elevene vare av betydning med god informasjon om eleven
fra foresatte til skolen. Informasjon vil vaere av betydning for at leerer skal kunne identifisere
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stille elever med deres egenart og legge il rette for et godt leeringsmilje for elevene. Nar
foresatte far god informasjon og statte kan de snakke med elevene hjemme om det som skal
skje i overgangen til skolen. Det vil da kunne gi de stille elevene en opplevelse av indre
kontroll fordi overgangen oppleves forutsigbar og trygg. De stille elevenes mesoniva,

foreldresamarbeid, vil kunne pavirke deres mikroniva og muligheter for lering.

2.8.5 Overgangen fra barnehagen til skolen

Gode overgangsrutiner mellom barnehage-skole vil ifglge studien til Ackesjo (2013) kunne
redusere risikoen for uforutsigbarhet og uklarheter for barna. Videre etterlyser studien et
behov for mer klarhet eller transparens i overgangen. | det legger Ackesjo at overgangen ma
bli mer forutsigbar og klar for barna. Manglende transparens kan bidra til uklarhet, som for
noen barn blir en utfordring (Ackesjo, 2013). Overgangen kan ikke planlegges i minste detalj,
men uklarheter er verken bra for foreldre, barn eller leerer (Lillejord, Barte, Halvorsrud &
Freyr, 2015). Forutsigbarhet antas a veere av sentral betydning for de stille elevene da dette ser
ut til 4 etablere en falelse eller opplevelse av indre kontroll (@verland & Bru, 2016).

| et tilknytningsperspektiv har elevene i farste klasse behov for a tilknytte seg noen. Ofte vil
elevene vise denne tilknytningsadferden til laereren sin, da det er laereren som er den
voksenpersonen elevene er mye sammen med. Ved a legge til rette for at elev og leerer far
tilstrekkelig med interaksjoner sammen kan en trygg tilknytning oppsta (Drugli, 2012). |
overgangen til skolen vil det veere betydningsfullt for de stille elevens laring og utvikling at
leereren far god informasjon fra foreldrene om eleven. Det er foreldrene som kjenner sine barn
best og kan gi leereren informasjon. Dette vil kunne gi lzereren et godt grunnlag for a
tilrettelegge for de stille elevene. Imidlertid kan man ogsa se at nar laereren viser interesse for
eleven, vil dette skape tillit hos foreldrene (Nordahl, 2007).

2.8.6 Et systemansvar a lykkes med godt foreldresamarbeid

| et systemperspektiv er skolen og dens kultur pa makroniva, dette nivaet omhandler
omliggende mgnstre av verdier, tradisjoner, ritualer og kultur (Bg, 2012). Westergard (2010)
fant i sin avhandling at den eksisterende skolekulturen pavirker relasjonen mellom foreldre og
lerere (Westergard, 2010). Det vil vare skolekulturen som danner rammer for
foreldresamarbeid og pavirke den enkelte leerers samarbeid med foreldre (Nordahl, 2007). | en
norsk studie (kunnskapsoversikt) kommer det frem at godt samarbeid mellom hjem og skole

farer til bedre leeringsutbytte, bedre relasjoner mellom larer og elev og bedre trivsel (Drugli
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& Nordahl, 2016). Det er de profesjonelle, i dette tilfellet skolen og leereren som farst og
fremst skal legge til rette for dpenhet, tillit, kontakt og dialog. Foreldresamarbeid er et
systemansvar og ma ikke veere avhengig av enkeltpersoner. Et systematisk og malbevisst
arbeid med proaktive rutiner vil legge til rette for en god samarbeidsrelasjon med alle foreldre
(Drugli & Onsgien, 2010).
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3.0 Metode

| dette kapittelet blir de metodiske valgene beskrevet. Studiens verktgy for innsamling av data
blir redegjort for farst. Deretter vil den metodiske tilnaermingen bli fremlagt, i tillegg til
utformingen av intervjuguiden, utvalget, intervju- og analyseprosessen. Til slutt presenteres
en vurdering av studiens validitet, og de forskningsetiske vurderinger som ble tatt i

forskningsprosessen.

3.1 Kvalitativt forskningsintervju

| denne studien var malet a undersgke hva lererne vektlegger i sin relasjon til de stille elevene
og hvordan det gir mulighet for leering. Pa bakgrunn av dette er det valgt en kvalitativ
tilneerming i studien. For & fa innsikt i informantenes falelser, tanker og erfaringer benyttes
intervju ved innsamling av data. (Dalen, 2011). For & forsta de sosiale fenomenene ma en
sgke fordypning. Et kvalitativt forskningsintervju vil kunne gi fordypningen i
datainnsamlingen. Det vil kunne gi tilgang til hvordan andre mennesker opplever sin

livssituasjon, og forsta verden fra deres perspektiv (Kvale & Brinkmann, 2015).

3.1.1 Fortolkende fenomenologisk analyse

Fortolkende fenomenologisk analyse, (Interpretative Phenomenological Analysis, heretter
forkortet IPA) er valgt som metode. IPA undersgker hvordan menneskene gir mening til sine
erfaringer. Informantene er fire kontaktlerere i farste klasse. Dette fordi de innehar de
ngdvendige kvalifikasjonene for & undersgke og gi svar til studiens problemstilling. Deltagere
blir rekruttert pa det grunnlaget at de kan gi tilgang til det fenomenet eller saregne
perspektivene som skulle undersgkes i studien (JSmith, Flowers & Larkin, 2009). IPA er valgt
da metoden sammenfaller med studiens formal som er & undersgke hva lererne vektlegger i
sin relasjon til de stille elevene som muliggjer for leering (Smith, et al., 2009). IPA er en
kombinasjon av fenomenologi, hermeneutikk og ideografi. Nedenfor felger en redegjarelse av

disse begrepene fremstilt i lys av egen studie.

Fenomenologi er en sgken etter forstaelse av menneskers erfaring og en interesse for deres
opplevelser (Smith, et al., 2009). Det handler om hvordan menneskene opplever sin
livsverden, og deres eget perspektiv pa de sosiale fenomenene. Forsker sgker etter de
beskrevne fenomenenes essensielle og vedvarende betydning som individet forteller om.

Fenomenologien er forstaelsen av at verden er akkurat slik individet opplever, tenker og faler

31



i ulike kontekster (Kvale & Brinkmann, 2015). | denne studien handlet det om informantenes

beskrivelser, opplevelser, og tanker om relasjonens betydning for de stille elevenes lering.

Hermeneutikken handler om fortolkning og er en del av IPA (Smith, et al., 2009). Det vil si
at i hermeneutikken sgker man et dypere meningsinnhold i menneskers handlinger enn det
som umiddelbart fremstar innlysende (Thagaard, 2013). Hermeneutikken legger ogsa vekt pa
at de ulike fenomenene kan fortolkes pa flere niva, og at det ikke finnes en sannhet. Et viktig
prinsipp i hermeneutikken er at mening bare kan forstas ut fra den sammenhengen en studerer
og er en del av (Thagaard, 2013). I IPA benytter man begrepet dobbel hermeneutikk. Det vil
si at forskeren prgver a skape mening av informantenes egen meningsskaping av det som

skjer med dem.

Forsker beveger seg gjentagende fremover og bakover i analyseprosessen og tenker ulikt om
de dataene en har (Smith, et al., 2009). | den hermeneutiske sirkelen vil tolkning av helhet
veere avhengig av hvordan en tolker delene i et fenomen. Samtidig vil fortolkningen av delene
veere avhengig av fortolkningen av helheten (Gilje & Grimen, 2011). Studiens evaluerende
spgrsmal gav meg som forsker mulighet til & fortolke det informantene formidlet (Smith, et
al., 2009). Det var de subjektive meningene jeg gnsket a fa informasjon om. Spgrsmalene kan
ses som delene, de blir tolket sammen med helheten. Helheten i denne studien er relasjonens
betydning for de stille elevenes laring. Dobbel hermeneutikk er sentral i IPA og i denne
studien vil det si at jeg forholdt meg til informantenes meningsfortolkning og deres
opplevelser av egne relasjoner med de stille elevene (Gilje & Grimen, 2011; Smith, et al.,
2009). I studien kunne jeg ikke se bort fra informantenes oppfatninger av seg selv og deres
beskrivelser av relasjoner med de stille elevene. Det er forsgkt & selv skape mening til
informantenes beskrivelser og oppfatninger. Dette er gjort ved & rekonstruere informantenes
fortolkninger til et samfunnsvitenskapelig sprak ved a bruke teoretiske begreper for videre a
kunne si noe om hvordan relasjonen mellom learer og elev har betydning for de stille elevenes
leering (Gilje & Grimen, 2011).

Ideografien handler om a undersgke enkle casestudier. Forskeren studerer hver informant sin
historie separat. Hver informants mening og det informanten legger i denne meningen blir
sentralt. (J. A. Smith, et al., 2009). Studiens utgangspunkt var min interesse for leerers relasjon
til de stille elevene og hva de vektlegger i sin relasjon med de stille elevene. Ideografien

handler om det saregne, detaljene i det seeregne og opererer pa to nivaer. Farst ser en pa
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detaljene i en persons opplevelser og i denne studien ble lzerernes relasjon med de stille
elevene studert i detalj. Det ble utfert en dyp, grundig og systematisk analyse med bruk av
transkriberingsprogrammet Nvivo. Deretter vil en sgke mot saeregne fenomener som
hendelser, prosesser eller forhold. Dette vil en forsta ut fra personens perspektiv, og dens
meninger (Smith, et al., 2009). Det ble i denne studien sgkt mot informantenes praksis og
deres vektlegging for de stille elevens lering. En kan si at min interesse startet med en

forforstaelse.

3.2 Forforstaelsen

Gadamer hevder en forsker har noen ideer i forkant av det en vil undersgke, en forforstaelse.
Denne forforstaelsen mener Gadamer er helt ngdvendig for & oppna forstaelse (Gilje &
Grimen, 2011). Dalen (2011) bruker begrepet farforstaelse, hun mener en forsker alltid stiller
med sin farforstaelse i magte med informanter og det innsamlede datamaterialet. Som pedagog
og student hadde jeg gjort meg noen tanker om laerere, relasjoner og de stille elevene som kan
forstas som min forforstaelse. Dette samsvarer med det Thagaard (2013) formidler om at
forskers tilknytning til miljg kan gi et godt grunnlag for forstaelse. Motsatt kan denne
forstaelsen gjere at forsker overser det som er forskjellig fra egen praksis. For a bevisstgjere
min egen forforstaelse, og presentere eget ststed, har det veert viktig for meg a erkjenne to
omrader som preger min forforstaelse. Det ene var at jeg tidligere har erfart at leerere er
opptatt av & bygge relasjoner til alle elever. Det andre omradet var ideen om at de stille
elevene far mindre oppmerksomhet enn andre elever. Disse forforstaelser ble utgangspunktet
for studiens tematiske valg. Man kan slik forsta at min forforstaelse var en drivkraft for
studiens tema og forskerspgrsmal. Dette innebar at jeg videre har mattet arbeide systematisk
for at forforstaelsen ikke skulle bli eneradende og dominere i forarbeid og i selve
forskningsprosessen. Et viktig valg i sa retning har veert a benytte en fenomenologisk
tilnerming. Dette fordi fenomenologien har informantens egen forforstaelse i forgrunnen og

la grunnlaget for studiens resultater.

3.2.1 IPA, en prosess som startet med forforstaelse

Slik det er nevnt i avsnittet over vil forforstaelsen vere den forestilling og interesse jeg som
forsker hadde i forkant. Gjennom intervjuer med informantene mgtte min forforstaelse
fenomenologien i forskningsprosessen. Fenomenologien oppstod i intervjuet i relasjon med
lererne, der jeg fikk deres beskrivelser om deres opplevde livsverden. Ideografien, -

informantenes detaljerte beskrivelser og fenomenologien, -informantenes opplevelser av
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relasjonen til stille elever dannet grunnlaget for studiens hermeneutikk. I den hermeneutiske
fasen fortolket jeg det informantene fortalte meg. Fortolkningen min ble bygget pa
informantenes egne fortolkinger og det oppstod en dobbel fortolkning. Min nye forstaelse ble

utviklet etter disse fasene.

3.3 Godkjenning av prosjekt

Fer gjennomfgring av intervjuer og i starten av arbeidet med studien ble det utarbeidet et
informasjonsskriv med samtykkeerklaring (vedlegg 1) og en intervjuguide (vedlegg 2). Dette
for & imgtekomme Norsk Senter for forskningsdata (NSD) sitt krav om godkjenning. NSD
stiller krav til godkjenning av prosjekter som inneholder personopplysninger. 5. desember
2017 ble det sendt inn et meldeskjema med vedleggene informasjonsskriv og intervjuguide.
13. desember kom det en forenklet vurdering fra NSD med godkjennelse av prosjektet.
(vedlegg 3). Da prosjektet var godkjent av NSD tok jeg kontakt med ledelsen pa en skole
lokalisert i et fylke sgrvest i Norge. | telefonsamtalen informerte jeg om studien, dens formal
og problemstilling. Videre ble det fra meg formidlet et foretrukket og gnsket utvalg
informanter. Det ble avtalt at leder skulle sparre sine kontaktlerere om de ville delta i studien.
Et par dager senere tok lederen kontakt med tilbakemelding om at kontaktlaererne takket ja til
invitasjonen. Det ble avtalt tid for & mgte deltagerne, for & hilse pa dem, takke for interessen,
gi informasjonsskrivet om studien og samtykkeskjema. Pa mgtet ble det avtalt at

gjennomfgring av intervju skulle skje i uke 8.

3.4 Utvalg og rekrutering

| studien er det foretatt et strategisk utvalg. Det vil si deltakere er valgt da de har
kvalifikasjoner som kan gi svar til studiens problemstilling (Thagaard, 2013). Utvalg i IPA
studier er basert pa sma utvalg og Smith et.al (2009) anbefaler mellom 3-6 informanter. P&
bakgrunn av anbefalingene til Thagaard (2013) og Smith et.al (2009) er antall informanter i
denne studien fire kontaktlerere.

3.5 Intervjuprosessen

3.5.1 Utarbeiding av intervjuguide
Til innsamling av data ble det utarbeidet en semistrukturert intervjuguide. Dette for a fa gode,
utfyllende og apne svar av informantene. Jeg ville hare deres beskrivelser, tolkninger om
relasjoner og deres opplevde praksis med de stille elevene. En semistrukturert intervjuguide
inneholder apne, ekspansive spgrsmal, for & muliggjere at informantene gir lange, gode og
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apne svar (Smith, et al., 2009). Den legger til rette for god samhandling mellom forsker og
informant og vil kunne generere gode detaljerte beskrivelser fra informantene (Smith, et al.,
2009).

Metodelitteraturen oppfordrer til en innledende del av intervjuet som ivaretar informanten og
gir en god start (Smith, et al., 2009; Thagaard, 2013). Det kan vere spgrsmal som angar deres
bakgrunn, utdannelse og yrkeserfaring. Det er av stor betydning a etablere en relasjon til
informanten tidlig i intervjuforlgpet. Informanten skal fale seg komfortabel med forskeren og
relasjonen skal oppleves som tillitsfull (Smith, et al., 2009). Dette kan vaere med a berolige
informanten (Thagaard, 2013). Under intervjuet i denne studien ble det apnet med spgrsmal
om hvor lenge informantene hadde jobbet som kontaktlaerer, deres utdannelse, hvor mange
elever de er kontaktleerer for, og om de hadde andre voksne med seg i klasserommet. Dette
opplevde jeg som gode sparsmal som pavirket stemningen positivt slik at den ble lgsere

mellom meg og informanten.

Smith et.al (2009) anbefaler noen spgrsmalskategorier som er fulgt i utarbeidelse av denne
intervjuguiden. Dette er henholdsvis beskrivende, narrative, evaluerende og strukturelle
spgrsmal. Den enkelte spgrsmalskategori har til hensikt a oppfylle det ideografiske, -
fenomenologiske og -hermeneutiske perspektivet ved en IPA studie. Sparsmalskategoriene
ble utarbeidet og spgrsmalene formulert som felgende: «Kan du beskrive ...», Kan du fortelle
hvordan ...». | et fenomenologisk perspektiv er det disse beskrivelsene en sgker etter. Smith
et.al (2009) kategoriserer dette som beskrivende og narrative spgrsmal. Slike spgrsmal
muliggjer at informanten lettere kommer i gang med a fortelle om sine erfaringer. De
strukturelle spgrsmalene er benyttet for a belyse informantenes og skolens rutiner og praksis
for foreldresamarbeid og overgang barnehage-skole. De evaluerende spgrsmalene omhandler
informantenes egne refleksjoner om de ulike spgrsmalene. Disse spgrsmalene gir meg
mulighet til & utforske underliggende faktorer og forklaringer av det informantene formidlet.
Man stilte da spgrsmal som «Hva tenker du om?», «Hva legger du i ...». Her kan man si at jeg
tolket deres fortolkninger. Nar informantene skulle svare pa de evaluerende sparsmalene var
tiden der de fikk mulighet til a tenke og reflektere over spgrsmal sentralt. Dette er forsgkt

synliggjort i analysen med tegn for nar de tenkte/hadde pause.

35



Min fortolkning av det informantene formidlet er forsgkt synliggjort med utropstegn, og store
bokstaver i direkte sitater. Dette ble brukt da jeg opplevde informantene som meget bestemte
0g at engasjementet var fremtredende. Det er ifglge metodelitteraturen de evaluerende
spgrsmalene som far frem det hermeneutiske perspektivet i IPA undersgkelsen (Smith, et al.,
2009).

Intervjuguiden i denne studien inneholder noen fa teoridrevne spgrsmal. Ved utforming av
intervjuguiden og gjennomfaring av pilotintervju ble det vurdert om disse sparsmalene skulle
brukes. Smith et.al (2009) hevder en kan bruke noen fa sekundzre teoridrevne spgrsmal og at
det kan vaere nyttig. Bruk av teoristyrte spgrsmal ble ogsa vurdert med hensynet til Kvale og
Brinkmanns (2015) den dynamisk dimensjon hvilket betyr hensyn til den
mellommenneskelige relasjonen i intervjuet. Teoristyrte spgrsmal kan virke hemmende i
relasjonen og ber derfor veere lett forstaelige, frie, korte og uten akademisk sprak. Den
tematiske dimensjonen omhandler produksjon av kunnskap og teoristyrte spgrsmal kan bidra
til & produsere nye kunnskap (Kvale & Brinkmann, 2015), som sammenfaller med NESH
(2016) definisjon av forskning: sgken etter ny og bedre innsikt (Nesh, 2016). De teoristyrte
spgrsmalene ma behandles som sekundaere, fordi de kun besvares pa et fortolkende stadiet
(Smith, et al., 2009). Sparsmalene i farste utkast av intervjuguiden bar preg av a vere
ledende. Sparsmalene ble omformulert fordi de kunne oppleves som kontrollspgrsmal. Det vil
si en kontroll om informantene kunne de teoretiske begrepene. | omformuleringen ble
teoretiske begrep fjernet, og sparsmalene ble formulert mer apent for a redusere usikkerhet
om eventuelle manglende svar som videre kan fare til at forskningsspgrsmalet ikke blir

besvart i analysedelen (Smith, et al., 2009).

Det antas at de endringene som er foretatt bedre ivaretar den fenomenologiske tilneerming
studien har og de resultater informantene frembringer som svar til problemstillingen.
Sparsmalene i denne studiens intervjuguide er ikke laget for a teste teori, selv om de kobles til
teori. Analysen av teoristyrte spgrsmal ma dermed ha en fenomenologisk tilnserming (Smith,
et al., 2009).

3.5.2 Pilotintervju
| kvalitative studier hevder Dalen (2011) at det ber gjennomfares prgveintervju, for a teste ut
intervjuguiden, og for a teste ut seg selv som intervjuer (Dalen, 2011). | denne studien ble det

gjennomfart to pilotintervju. I det farste pilotintervjuet opplevde jeg at tema leering ikke
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hadde nok plass i intervjuguiden. Det ble derfor utviklet en rekke nye spgrsmal for & innhente
erfaringer om laering relatert til relasjonen leerer- elev i intervjuguiden. | andre pilotintervju
var disse spagrsmalene med i utprgvingen. Pilotintervjuene gjorde meg observant pa min egen
rolle som intervjuer. | starten oppdaget jeg min egen ubevisste tendens til a fullfare setningen
til den som ble intervjuet. | takt med oppfordringer fra Smith et.al (2009) som papeker at
verbale innspill fra forsker bar vaere minimale, ble ogsa min rolle som intervjuer justert
betraktelig (Smith, et al., 2009).

3.5.3 Gjennomfaring av intervju

For intervjuet informerte jeg informantene om studiens tema, anonymitetsbeskyttelsen og
taushetsplikten. Samtykkeerklaringen (vedlegg 1) mottok jeg nar vi meattes farste gang i et
slags bli-kjent mgte. Jeg benyttet allikevel anledningen i forkant av intervjuene til & gjenta at
deres samtykke er frivillig og at de ndr som helst kunne trekke seg. Videre gjorde jeg
informantene oppmerksom pa at det var deres personlige erfaringer, opplevelser, falelser og
tanker jeg gnsket at de skulle fortelle om. Det ble papekt at ingen svar er rette eller gale.

3.5.4 Transkripsjon, fra tale til tekst

Kvalitativ forskning forutsetter vilje til 2 handtere kompleksiteten i datainnsamlingens store
mengder. Forskeren kan oppleve uforutsigbarhet, og falelser av kaos og rot (Smith, et al.,
2009). I denne studien var det lydfiler som skulle transkriberes og analyseres. For forskere
med liten erfaring kan det veere en utfordring med den store datamengden (Thagaard, 2013).
For a fa god oversikt, ble det i denne studien besluttet a bruke det kvalitative
transkriberingsprogrammet Nvivo til & organisere data. En IPA studie krever ordrett
gjenfortelling av datainnsamlingsprosessen og bruk av transkriberingsprogrammet frigjorde
tid i analyseprosessen (Smith, et al., 2009). Det ble benyttet noder til & kode de teoretiske
begrepene, og for & fa oversikten over dem. Dette opplevde jeg forenklet analyseprosessen.

3.6 Fra tekst til analyse

Smith og kollegaer (2009) hevder en forsker skal analysere deltagerne sine forstaelser,
identifisere temaer, organisere materialet og prosessen er ikke linegr. Videre anbefaler de
fleksibilitet i dette arbeidet og papeker at det er flere mater og gjare analysen pa. Jeg er selv
en uerfaren forsker og kjente tidlig behov for & ha noen ledetrader gjennom analyseprosessen.
Smith et al (2009) har seks trinn som anbefales hvor de hevder trinnene kan gjere

analyseprosessen mer overkommelig.
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Disse trinnene er: 1) Lese og gjenlese, 2) Innledende notater, 3) Utvikle tema, 4) Finne
kobling mellom tema, 5) Neste informant og 6) Se etter mgnstrer pa tvers av temaene. Da
intervjuene var gjennomfgrte var valget & begynne med det intervjuet som opplevdes mest
komplekst fordi det kan veere til hjelp a starte med det intervjuet som en syns er mest
engasjerende, detaljert og komplekst (Smith, et al., 2009). Videre anbefaler de at en detaljert
analyserer ferste intervju, for deretter a benytte samme prosedyre med de etterfalgende

intervjuer. Hver av de seks trinnene utdypes nedenfor i lys av denne studien.
1. Lese og gjenlese

| denne fasen lyttet jeg til lydopptakene, samtidig som jeg leste transkripsjonen. Dette ble
gjort to ganger, systematisk med et og et intervju. Det var nyttig a lytte til informantenes
stemmer for & fa den fullstendige analysen. Dette sammenfaller med Smith. et. Al (2009) som
anbefaler forsker & minst en gang lytte til lydopptak, samtidig som transkripsjonen leses.
Denne fasen ble utfart for a sikre at det var informanten som var i fokus for analysen, der jeg
stopper litt opp, og fikk tak i de mest kraftfulle minnene jeg fikk under intervjuene. For a

forsta, komme inn i informantenes verden, var det viktig for meg a vaere engasjert i dataene.
2. Innledende notater

Denne fasen av analysen var den mest tidkrevende og detaljerte. | datamateriale var det deler
som var rikere enn andre deler. Det var det rike materialet som fikk mest kommentarer. Malet
i denne fasen fra et fenomenologisk perspektiv var a gi sa detaljerte, omfattende kommentarer
og notater fra informantene som mulig. Informantene beskrev ting som var viktige og av
betydning for dem som eks.: relasjoner, steder, prosesser, verdier og prinsipper. Smith et.al
(2009) hevder at trinn 1 og 2 gjerne overlapper hverandre. | denne studien er dette
gjennomfart ved at jeg lyttet til informantene pa lydopptak, leste transkripsjonen og skrev
egne notater. | prosessen ble dette spesielt viktig ved utsagn som utmerket seg og som jeg
eksempelvis tidligere ikke hadde tenkt pa. Seerlig gjelder dette beskrivelser som var viktige
for informantene selv og egen assosiasjon i forbindelse med bestemte ord og setninger i det
kontaktlaererne fortalte meg. Dette sammenfaller med det Smith et al (2009) anbefaler om a
merke teksten en syns er viktig, og skrive hvorfor det ble markert og derfor viktig. Det
opplevdes som et godt verktgy i kategoriseringen med bruk av nodene. I Nvivo kunne jeg

pause intervjuet, spole tilbake, hgre en gang til, og hare informantens tonefall. Det opplevdes
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nyttig a kunne gjare dette samtidig, fordi det gav meg ytterligere mulighet for a fortolke det

informantene fortalte meg.

3. Danne tema

Transkripsjonen av intervju var i denne fasen fortsatt sentralt, men datamaterialet vokste

betraktelig nar jeg laget innledende notater. Na hadde jeg ikke bare selve intervjuet a forholde

meg til, men ogsa forelgpig potensielt viktige notater. Etterhvert som temaene vokste frem ble

transkripsjonen og de innledende notatene reduserte. Samtidig gkte kompleksiteten i

kartleggingen av sammenhenger, forbindelser og manstre mellom notatetene. Den

hermeneutiske sirkelen var sentral i denne fasen. Avgjerende tema i deler av teksten ble

fanget opp, samtidig var det unngaelig & ikke vaere pavirket av hele teksten.

Utover i analyseprosessen ble jeg mer distansert fra informantene og mine faglige

fortolkninger fikk mer plass. Temaene som ble utarbeidet inneholder bade det informantene

opprinnelig sa og det jeg tolket. Nar materialet var transkribert, og analyseprosessen skulle

begynne opplevdes det uoversiktlig og uoverkommelig. For bedre oversikt ble det farst

utarbeidet tre noder i Nvivo. Deretter ble det laget flere underkategorier, som gjorde analysen

omfattende, men oversiktlig. Nedenfor fglger et utdrag av prosessen med & danne tema.

Tema som ble dannet:

Laererens vurdering av relasjonen i mgte med de stille elevene

Innledende notater:

Learers rolle og den
betydning det har for de
stille elevenes muligheter
for leering.

Varme og kontroll.

Muligheter for leering i
«ringen»

Egen bakgrunn som stille
elev.

Original transkripsjon:

Alle er her for & lere. Jeg
tror jo at en kan bli stille
hvis en har noen som sitter
og ler av ting. Jeg jobber
mye med det. INGEN far
lov & le hvis noen sier noe
feil. Jeg fale nar de stille
elevene ... nar du har godt
klassemiljg der alle fgler
seg trygge, sa er det lettere
for de, og etterhvert som
de blir trygge .... kaste seg
ut i det.

Det skal vere trygt og
godt for alle, mé& klare &
ramme inn alle. Nar jeg
kommer, da vet de at: «Jeg
skal gjere sann og sann,
det er min oppgave.
Resten som jeg trenger &
forholde meg til vil jeg fa
beskjed om» S& kan de
senke skuldrene litt og
fokusere pa det de skal
leere.

Den bruker vi gjennom
hele dagen. Hvis vi skal
introdusere nye ting, sa
sitter vi der. Da far jeg
elevene nermere. Nar vi
skal prate om ting og
diskutere er det bedre &
sitte der, de kommer
nermere hverandre. Det er
for & f& de naermere i
leeringsituasjoner.

Jeg tenker nar jeg gjekk pa
skolen. Jeg var
kjempesjenerte. Jeg huske
alltid pa samtaler sa sa
leereren min: Anne (fiktivt
navn) sitter bare der uten a
si noe, men jeg ser hun
kan, hun rekker ikke opp
hénden. Jeg syns det var
forferdelig. A&, det har
jeg tenkt mye pa. Jeg spar
ofte de som jeg ser, de
som jeg vet kan, men
kanskje ikke rekker opp
handen. Praver & fa de
med.
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4. Kobling mellom sentrale temaer

| denne fasen anbefaler Smith og kollegaer (2009) a lage en liste ved a skrive ned alle
temaene i kronologisk rekkefglge. De anbefaler a se pa listen, flytte temaer rundt for a danne
klynger av relaterte tema. Noen tema vil fungere som magneter, trekke andre tema mot dem.
Nvivo gav meg en god oversikt og orden over datamaterialet. Det gav meg gode muligheter

for & legge sammen lignende tema, og deretter lage ny overskrift- og jeg fikk bedre oversikt.
5. Neste informant

Pa dette trinnet i analysen ble fokuset flyttet til neste transkripsjon, og prosessen ble repetert.
Det ble viktig for meg a legge bak meg de tidligere casene og se de individuelle casene
isolert. Det var slik jeg ifglge Smith og kollegaer (2009) ivaretok den ideografiske
forpliktelsen. Det kan tenkes at det var uunngaelig a ikke ta med seg det jeg allerede har
tolket. Samtidig gjorde den systematiske steg for steg-prosessen det mulig for meg a kunne

legge vekk tidligere caser for & konsentrere meg om akkurat denne casen.
6. Se pa menstre pa tvers av informantene

Pa dette trinnet sgkte jeg etter mgnster pa tvers av informanter. Ved & bruke abstraksjon ble
det utarbeidet 3 overordnede tema og 12 undertemaer. Dette vil presenteres mer omfangsrikt i

resultatdelen, men her oppsummeres en kort oversikt.

Leerernes vurdering av relasjonen i
mgte med de stille elevene.

Relasjonens betydning for

trygghet og leering. for de stille elevenes lering.

Systemperspektivets betydning

1. Leerers rolle og den 1. Emosjonell statte. 1. Skolekulturen og

betydning det har for de
stille elevenes mulighet for

2. Trygghet.
3. Lererne vektlegger det

kollegasamarbeid om de
stille elevene.

leering. sosiale og uformelle 2. Skolens rutiner for
2. Varme og kontroll. kontekster nar elevene foreldresamarbeid i
3. Muligheter for lering i begynner i 1.klasse. overgangen til skolen.
«ringen» 3. Leereren og informasjon
4. Egen bakgrunn som stille fra barnehagen i
elev. overgangen til 1.klasse.
4. Lereren og informasjon
fra foreldrene i
overgangen til 1.klasse.
5. Leereren og

foreldresamarbeid.
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3.7 Studiens kvalitet

| denne studien vil validiteten fremstilles ved bruk av Yardleys (2000) fire prinsipper. Dette er
henholdsvis 1. Sensitivitet til kontekst, 2. Forpliktelse og grundighet, 3. Transparens og
koherens, 4. Innflytelse og relevans (Smith, et al., 2009; Yardley, 2000). Nedenfor presenteres
hver av prinsippene i forbindelse med denne studiens metodiske valg.

Sensitivitet til kontekst kan ifglge Yardley (2000) utvises pa flere mater. Det kan veere at
forskeren viser sensitivitet i de omgivelsene studien foregar. I denne studien ble det i forste
matet viktig for meg a opptre ydmykt og vise informantene respekt og takknemlighet for
deres deltagelse. Dette fordi det kan oppleves utfordrende for informantene & dele personlige
erfaringer, og tanker. Helt fra denne studiens begynnelse omhandlet sensitivitet til kontekst
om sammenheng mellom problemstilling og IPA som metode. Det var informantenes
beskrivelser og erfaringer som var studiens mal og IPA er en egnet metode for & kunne
besvare studiens problemstilling. Videre er det utvist sensitivitet ved valg av relevant litteratur
om de stille elevene, relasjon leerer-elev, om laering og om samarbeid. Dette for at det skulle

veere en sammenheng med datamaterialet (Smith, et al., 2009; Yardley, 2000).

| denne studien er sensitivitet til datamaterialet fra informantene etterstrebet ved at jeg
forsgkte a opptre ydmykt og vise informantene respekt og takknemlighet for deres deltagelse
(Smith, et al., 2009; Yardley, 2000). Videre kan sensitivitet til kontekst vises under
intervjusituasjonen og det er forsgkt a imgtekomme ved at jeg var forberedt og hadde
utarbeidet en semistrukturert intervjuguide. | forkant var det gjennomfart to pilotintervju der
det ble justert og omformulert spgrsmal. Bevissthet om egen forforstaelse, og a legge den til
side var ogsa en sentral del av sensitiviteten min ved gjennomfaring av intervjuene. En IPA
studies analyse er avhengig av datagrunnlaget, og i analyseprosessen var en av strategiene a
benytte direkte sitater fra intervjuene for a underbygge dannelsen av de forskjellige over - og

underordnede tema.

Forpliktelse og grundighet i IPA studier omhandler evnen til personlig engasjement.
Oppmerksomheten som gis til informantene i intervju, evnen til a lytte aktivt til det som blir
sagt, og legge til rette for at informantene faler seg komfortabel i intervjusituasjonen inngar i
dette (Smith, et al., 2009; Yardley, 2000). I denne studien ble det brukt diktafon under
intervjuene, noe som kan forstas a vaere en del av forpliktelsen og grundigheten. Dette fordi

den gjorde at jeg bedre kunne lytte og falge opp det informantene formidlet. Det gav meg

41



ogsa mulighet til & fange opp detaljer og nyanser som kom frem under intervjuet. Et slikt tett

samspill antas & ha pavirket bade meg og informantenes engasjement.

Transparens og koherens: Transparens eller /gjennomsiktighet, omhandler den skriftlige
delen av undersgkelsen, mer spesifikt de detaljerte beskrivelsene av stegene i undersgkelsen. |
denne studien er det forsgkt a grundig gjort rede for rekruttering av utvalg, utforming av
intervjuguiden og redegjgrelse av analyseprosessen ble (Smith, et al., 2009; Yardley, 2000).
Koherens omhandler i hvilken grad det er sammenheng mellom studien og de teoretiske
perspektivene som var utgangspunktet for studien. Det er brukt mye tid pa valg av teorier som
fremmer de stille barna. Studiens teori er ogsa grunnlaget for utarbeidelse av intervjuguide.

En IPA studie skal inneholde hermeneutisk, fenomenologisk og ideografisk fortolkning og
leseren ma se disse fortolkningene implementert i studien (Smith, et al., 2009; Yardley, 2000).
Fortolkninger med de tre perspektivene er forsgkt gjort rede for gjennom analyseprosessen og

hele studien.

Innflytelse og betydning/relevans: Yardley (2000) hevder at undersgkelsen som er utfert, og
dens gyldighet vil vaere avhengig om leseren finner studien interessant, nyttig og viktig
(Smith, et al., 2009; Yardley, 2000). Denne masterstudien omhandler hva informantene
formidler at de vektlegger i sin relasjon til de stille elevene som gir mulighet for leering.
Studien kan muligens gi den enkelte leser indikasjoner til ny viten eller videreutviklet
forstaelse av relasjonens betydning for leering hos de stille elevene. Pa grunnlag av studiens
starrelse og omfang vil den ikke kunne formidle en konklusjon om sannheten av fenomenet

som studeres.

3.8 Forskningsetiske vurderinger

De forskningsetiske retningslinjene har som formal a gi forskere og forskersamfunnet
kunnskap om anerkjente forskningsetiske normer. Selve begrepet forskningsetikk viser til et
mangfold av verdier, normer og institusjonelle ordninger som bidrar til & regulere og
konstituere vitenskapelig virksomhet (Nesh, 2016). | denne studien er de forskningsetiske
vurderinger ivaretatt ved hensynet til personer og med respekt for menneskeverdet. Det er
gjennomfart intervjuer der fritt samtykke og informasjonsplikt, konfidensialitet og

konsekvenser for deltagelse ble gjort rede for.
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3.8.1 Samtykke og informasjonsplikt

Forsker ma informere og innhente fritt, informert samtykke fra dem som deltar i forskningen
nar denne omhandler personopplysninger (Nesh, 2016). En hovedregel er at forskning kun
skal igangsettes etter deltakernes frie og informerte samtykke. Informantene star fritt til a
trekke seg og avbryte deltagelsen, uten at dette far noen negative konsekvenser for dem. Dette
prinsippet baseres pa respekten for individets raderett over eget liv. Det vil si at den enkelte
har kontroll over de opplysningene om seg selv som deles med andre (Thagaard, 2013). |
denne studien ble dette ivaretatt ved at det ble avtalt et mgte med utvalget av informanter der
de fikk informasjon om forskningsprosjektets formal og prosedyrer (Kvale & Brinkmann,
2015). | forkant av mgte med informantene ble det laget et informasjonsskriv om prosjektet,
inkludert informert samtykke erklaring. Pa mgte fikk de informasjon om at de nar som helst,

og uten begrunnelse har rett til & trekke seg fra studien.

Et fritt samtykke, betyr at det er gitt uten ytre press (Thagaard, 2013). Det ble sammen med
veileder bestemt at jeg skulle levere informasjonsskrivet og samtykkeerkleringen i mgte med
utvalget. De skulle etterpa lese informasjonen, og gi meg tilbakemelding om de ville delta.
Dette ble gjort fordi informantene ikke skulle fale seg presset til & delta ved min nerhet.
Hensikten var a styrke friheten i samtykket, og minske sjansen for ytre press (Thagaard,
2013). Pa farste bli-kjent mgte mente informantene at de var blitt godt informert om
prosjektet av sin leder og det jeg fortalte dem. Informantene gnsket derfor a signere
samtykkeerklaeringen allerede ved dette fgrste mate. | forkant av selve intervjuet valgte jeg
igjen @ minne om at deres samtykke var frivillig og at de nar som helst kunne trekke seg.
Dette for a redusere sjansen for at noen av dem hadde opplevd ytre press under vart fgrste

mgte.

3.8.2 Konfidensialitet
Informanter i forskning har krav pa at informasjonen de gir blir behandlet konfidensielt
(Thagaard, 2013). Denne studiens konfidensialitet er ivaretatt ved at informantene er
anonymiserte og deres identitet er skjult. NSD gjorde en forenklet vurdering av prosjektet.
NSD begrunnet vurderingen av prosjektet med en lav personvernulempe, fordi det ikke skulle
innhentes sensitive personopplysninger samt at prosjektet er samtykkebasert. (Vedlegg 3
vurderingen fra NSD). | forkant av selve intervjuet informerte jeg om
anonymitetsbeskyttelsen til informantene som betyr at identifiserbar informasjon om
deltakerne er tatt bort. Informantene ble ogsa minnet om sin taushetsplikt da det i forskning
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stilles ekstra krav til beskyttelse for barn og en skal ta hensyn til tredjepart som ikke er direkte
involvert i forskningen (Nesh, 2016). Pa bakgrunn av disse prinsippene ble informantene bedt
om a utelate opplysninger som kan identifisere barn eller voksne.

3.8.3 Konsekvensene av a delta

Forsker har et ansvar for at informantene ikke blir utsatt for urimelige eller alvorlige
belastninger (Nesh, 2016). Risiko for belastninger ma i forskning veies opp mot forskningens
samfunnsnytte, og verdi for dem som deltar (Nesh, 2016). Det ble i forkant av studien vurdert
om informantene kunne bli utsatt for urimelige eller alvorlige belastninger. Ved
gjennomfaring av intervju var det ingen av informantene som papekte at noe ble opplevd
belastende. Pa bakgrunn av disse tilbakemeldingene antas studien a ikke ha medfert noen

urimelige eller alvorlige belastninger for informantene.
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4.0 Resultatdel

Dette kapitlet omfatter studiens resultater. Med utgangspunkt i problemstillingen «Hva
vektlegger laererne i sin relasjon til de stille elevene som gir mulighet for leering?» er
resultatene inndelt i tre hovedkategorier med etterfglgende underkategorier. Resultatene er
konsekvent presentert i bokmalsform og det er eliminert karakteristiske ord i oversettelsen av
det som informantene beskriver. Dette er for a ivareta informantenes anonymitet. | benevnelse
av informantene er hun benyttet uansett kjgnn. En kort beskrivelse av transkripsjonsnotater
brukt i utsagn fglger nedenfor.

Transkriptnotater brukt i utsagn:

... = pause
I = informanten oppleves bestemt i sin talemate

(store bokstaver) = forskers ilagte betydning

4.1 Leerernes vurdering av relasjonen i mgte med de stille elevene

| intervjuene beskrev informantene detaljert om sine opplevelser av relasjonens betydning for
de stille elevenes mulighet for lzering. De fortalte om egne erfaringer, egne refleksjoner og
tanker. Ut fra dette ble det utarbeidet fire underordnede temaer, som falgende vil bli

beskrevet.

4.1.1 Lerers rolle og den betydning det har for de stille elevenes mulighet for leering
Informantene beskrev sin egen rolle i klasserommet som viktig for de stille elevene. Flere av
dem gav uttrykk for at de var opptatt av at elever kan bli stille hvis klasserommet ikke
oppleves trygt, og at de ansvarliggjorte seg selv for at miljget skulle oppleves trygt for de

stille elevene.

«Alle er her for & lere. Jeg tror jo at en kan bli stille hvis en har noen som sitter og ler av
ting. Jeg jobber mye med det. INGEN far lov & le hvis noen sier noe feil. Jeg faler nar de
stille elevene ... ndr du har godt klassemiljo der alle foler seg trygge, sa er det lettere for

de, og etterhvert som de blir trygge .... kaste seg ut i det»

Flere beskrev at de gav de stille elevene mulighet for & snakke ekstra i de kontekstene de stille
selv tok initiativ til & rekke opp handen. De var opptatt av at elevene skulle oppleve mestring

0g at dette kunne skape grunnlag for at de ble mer aktive.
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«Noen ganger, ting som du vet eleven er flink til og har lyst til. Hver morgen snakker vi om
dato, hva datoen er. Det er en elev som ikke rekker opp handen sa mye ellers. Lar han fa
gjore det en del. Selv om han ikke alltid kan gjore det .... det er slike ting. Etterhvert som

du blir kjent med dem ... det er noe som denne eleven kan bidra med. La de fd slippe til slik

at de blir varme i trayen»

Disse utsagnene viser informanter som gir elevene mulighet for leering gjennom a veere
bevisst sin egen rolle. Videre ser det ut til at informantene er bevisst at miljget er en faktor
som kan pavirke om en elev er stille. Det ser ogsa ut til at de er bevisst tilretteleggelse slik at
en stille elev far mulighet til & veere aktiv.

4.1.2 Varme og kontroll

Informantene beskriver i intervjuene deres rolle i & utgve kontroll i klasserommet. De
reflekterer ogsa over hvorfor det er viktig med kontroll og varme i sin relasjon til de stille
elevene. De papeker betydningen av kontroll for elevens opplevde trygghet. En informant
beskriver betydningen av a legge til rette med rammer for at elevene skal oppleve mindre

stress.

«Det skal vere trygt og godt for alle, ma klare & ramme inn alle. Nar jeg kommer, da vet de
at: «Jeg skal gjgre sann og sann, det er min oppgave. Resten som jeg trenger a forholde
meg til vil jeg fa beskjed om» Sa kan de senke skuldrene litt og fokusere pa det de skal

lere»

Informanten beskriver at kontroll i form av rammer gir en stille elev mulighet for oversikt og
forutsigbarhet.
| falgende utsagn tar en informant en stille elevs perspektiv ved a beskrive hva hun tror de kan

kjenne pa nar hverdagen er annerledes.

«Jeg tror kontroll er viktig. Selv om det ikke er de som friker ut nar noe er annerledes, sa

kjenner de nok pa at dette var ubehagelig»

Mye tyder pa at informanten reflekterer over hvor viktig forutsigbarhet og rammer er for
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elever som er stille. Informantene fremhever i intervjuene at de er varme og bruker humor,

noe de fglgende utsagnene illustrerer.

«Jeg praver & bruke humor, at vi kan ha det morsomt»

«Veere varm, elevene vet at du bryr deg»

Som vist ovenfor forteller informantene om utgvende kontroll og varme i sin relasjon til de
stille elevene. De beskriver konkrete ting de gjar i klasserommet, og deres opplevelser av det

som blir gjort.

4.1.3 Muligheter for laering i «ringen»

| informantenes vurdering av relasjonen med de stille elevene beskrev de i intervjuene at de
brukte benker plassert som hestesko helt fremme rundt tavlen. Informantene kalte den for
ringen. Den blir brukt nar de underviser elevene. Informantene brukte begrepet a sitte «pa
ring» nar de omtalte ringen. | fglgende utsagn beskriver en informant at ringen gir mulighet

for neerhet til elevene i leringsituasjonen.

«Den bruker vi gjennom hele dagen. Hvis vi skal introdusere nye ting, s sitter vi der. Da
far jeg elevene nermere. Nar vi skal prate om ting og diskutere er det bedre & sitte der, de

kommer narmere hverandre. Det er for & fa de neermere i leeringsituasjoner»

En annen informant beskriver en elev som er stille i klassen, og erfarer at:

«Han rekker opp handen pa ring»

Flere informanter beskriver narheten de far til elevene nar de sitter i ringen. De poengterer
viktigheten av denne narheten for leeringen. Falgende utsagn illustrere godt denne naerheten

mellom en informant og de stille elevene.

«Jeg har de litt i gyekroken, nar de sitter pa ring for a se hvor mye de deltar, hvor er de?

Ser de iallfall med blikk og kroppsprak fordi om de ikke svarer»

| falgende utsagn kan det virke som at informanten selv opplever a ansvarliggjere

betydningen av sin rolle i relasjonen. Sitatet viser at hun formidler at det ordner seg ikke bare
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med a sitte i ringen, det krever engasjement fra hennes side.

«Samtidig klarer de stille a forsvinne der og, iallefall noen dager. Det kommer jo litt ann

pa dagsformen til oss voksne og»

Informantene ser samlet ut til a reflektere over hvorfor ringen er en god stette i leeringen til de
stille elevene. Det kan se ut til at begrunnelsen deres er at naerheten i denne ringen brukes for

a ha en bedre kontroll over klassen. Fglgende utsagn illustrerer dette:

«Kan hente de fortere inn»

Beskrivelsene fra informantene kan forstas a formidle deres bevissthet om egen rolle i
utvikling av gode relasjoner til hver elev, og spesielt med tanke pa de stille elevene. | fglge
informantene selv er dette strategier som muliggjer for leering.

4.1.4.Egen bakgrunn som stille elev

Under intervjuene fortalte noen informanter at de betraktet seg selv som en stille elev nar de
gikk pa skolen. I falgende utsagn beskriver en informant hvordan hun opplevde nar hennes

leerer sa hun bare satt i klasserommet, uten & snakke.

«Jeg tenker nar jeg gikk pa skolen. Jeg var kjempesjenert. Jeg huske alltid pa samtaler sa
sa leereren min: Anne (fiktivt navn) sitter bare der uten & si noe, men jeg ser hun kan, hun
rekker ikke opp h&nden. Jeg syns det var forferdelig. A&4, det har jeg tenkt mye p&. Jeg
spgr ofte de som jeg ser, de som jeg vet kan, men kanskje ikke rekker opp handen. Jeg

praver a fa de med»

Resultatet ser ut til & formidle at informanten benytter sin egen erfaring i arbeidet med a se og
ivareta stille elever. Nedenfor beskriver informanten videre hvordan hun stgtter elevene som
ikke rekker opp handen, for at de ogsa skal fa delta. En kan si hun utviser sensitivitet med
bakgrunn i sin egen erfaring som stille elev. | fglgende utsagn forteller hun om bruken av

elevstatte i leeringen for de stille elvene.

«De skal og fgle mestring med de gjer. Jeg starter tidlig med at de jobber sammen to og to

ogsa skal de sparre hverandre, sa skal de frem. Jeg ser at de som velger & ikke svare i
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timen er med»

Samlet ser det ut til at informanten formilder at egne erfaringer gir en bevissthet om at naerhet

og anerkjennelse til stille elever byr pa muligheter til deltagelse i klasserommet.

4.2 Relasjonens betydning for trygghet og laering

| intervjuene papeker informantene betydningen av a veere trygge voksne. De forteller
historier der det kommer frem at de tar elevenes perspektiv og imgtekommer deres interesser.
Fortellingene omhandler ogsa deres bevissthet i & bruke uformelle kontekster for & skape

trygghet og leering for elevene.

4.2.1 Emosjonell statte

Positivt klima

Informantene beskrev hvordan de vektla at klasserommet skulle inneholde humor, trygghet og

glede. De to falgende utsagnene illustrerer dette.

«A ha tull og teys av og til for & skape en lett stemning i klasserommet som gjar at det blir
kjekt»
«Det jeg haper aller mest, er at de syns det er godt & komme i klasserommet, og er trygge

pa meg, og vet at jeg er der for a hjelpe de pa en mate»

Det informantene beskriver kan tyde pa et klasserom preget av et positivt klima. Informantene
forteller at de kan le sammen med eleven og vektlegger at elevene skal trives i klasserommet.
De beskriver at klasserommet skal vaere et sted som elevene kjenner det er godt og trygt &

vare i.
Sensitivitet hos leerer

En sensitiv lzerer er pakoblet til rett tid, som kan fare til at elevene ser leerer som en ressurs.
En av informantene beskrev en situasjon mellom seg selv og en elev, der en kan si at

informanten var pakoblet og sammen med eleven.

«Det tok lang tid fer han klarte & skrive navnet sitt. Jeg delte ut ark. Han var den fagrste som
fikk arket og det var gatt en stund fer jeg var borte hos eleven igjen. Det var et utrolig stort

glis. S& pa meg hele veien og ventet pa a fa blikket mitt. Nar jeg ser, sa ser jeg at han har
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skrevet navnet sitt helt selv. A... den der gleden! Han var liksom sann: Na vil jeg bli sett. Vi
hadde en sann en utveksling der ... Juuuuhuuu! nesten som vi vinner gull i OL. Det var helt

fantastisk. Et godt gyeblikk!»

Det falgende utsagnet viser en informants refleksjoner over egen handling der hun var mindre

pakoblet.

«Bruke gyeblikkene, det er ganske viktig. For min egen del kjenner jeg det godt hvis jeg har
latt gyeblikkene gatt forbi. Kjenner nar du avslutter arbeidsdagen ... &sj, den sjansen tok
jeg ikke. Det ma jeg gjare neste gang. Det er mye som kommer, sa du far litt gratis hvis du

klarer & plukke opp de sjansene som du far»

Informanten opplevde selv at hun ikke brukte gyeblikket, til & utave en sensitiv veeremate. Pa
den andre siden kan en kanskje si at det er nettopp det hun er. Hun reflekterer over sma
gyeblikk, at de har betydning for elevene. Hun viser sensitivitet med a fortelle om

opplevelsene og egne refleksjoner om situasjoner med et mindre heldig utfall.
Ivaretagelse av elevers interesser og perspektiv

Et klasserom preget av at elevene kan komme med sine innspill og interesser er antatt & gi
bedre mulighet for leering. Fglgende utsagn fra informantene viser hvordan de tar

utgangspunkt i elevenes interesser og perspektiv i sin relasjon med elevene.

«Vi laget helt i starten pa aret min bok. Da leste vi alle hgyt i felles. Hvor mange har
kaniner? De ser likhet med seg og de andre. Hvor mange liker & tegne? Mange har dyr her,

sa vi har plusset og minus med katter. Det er sa enkle ting, men samtidig sa viktig»

«Guttene leker med ninjaturtles. Jeg har mattet sett meg inn i dette. Skal jeg bli bedre kjent

med dem, s& ma jeg interessere meg for ninjaturtles»

Disse utsagnene viser informanter som vektlegger elevenes interesser og perspektiv nar de

skal bli kjent med elevene.
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Bevissthet rundt negativt klima

| et klasserom preget av et negativt klima vil elevene oppleve en mindre god relasjon til lzrer,
kjefting og irritasjon fra leerer. Dette kan pavirke elevens mulighet for lering. | intervjuene
beskriver informantene situasjoner der de har vaert frustrerte, og vist sinne i relasjon med
elevene. Det farste sitatet illustrerer en informants bevissthet om en negativ relasjon, og dens
begrensning for laering. Deretter viser en beskrivelse av hvordan informanten handterer

falelsene nar en blir sint i relasjon med elevene.

«Hvis du har en relasjon som kanskije ikke er sa positiv sa vil jo et hvert forsgk pa a hjelpe

eleven, korrigere, oppleves som kritikk. Det vil ikke fremme laering»

«Hvis jeg blir sint sa er det viktig a si at na ble jeg sint, fordi ... Uten a si hvorfor hadde de
jo ikke visst grunnen. Da blir de jo sittende der, for de vet ikke nar det kommer. Jeg skal

ikke bli sint uten grunn. Det skal vare trygt i klasserommet. Er det ikke trygt s& kommer vi

ingen vei»

Informantene ser ut til & formidle en bevissthet om at en negativ relasjon kan fare til et
negativt klima, som igjen vil begrense elevens mulighet for leering. Det kan se ut til at
informantene da ser seg selv som risikofaktorer for elevene. Det vil si at nar elevene opplever

en laerer som uforutsigbar vil det utgjere en risiko for elevene.

4.2.2 Trygghet

Nar elevene begynner i 1.klasse er det viktig at leerer skaper gode og trygge relasjoner.
Informantene som ble intervjuet fortalte hva de syns var viktig i sin relasjon til elevene. Det
farste sitatet er en informant som formidler at tydelighet og forutsigbarhet gir elevene en

opplevelse av trygghet.

«Jeg tror det gir trygghet for elevene, at nar de kommer pa skolen sa vet de hvem jeg er, de
vet hva jeg star for. Er det ting som skjer sa er jeg personen de kommer til. Trygt, at eg er

tydelig hva jeg forventer, jeg statter hvis de trenger det»

Om relasjonens betydning for trygghet og tilpasning for de stille elevene reflekterte en

informant slikt:
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«A skape trygghet, jeg tenker med en gang ... De blir trygge. Jeg tenker at en trygg elev i

klasserommet og i leeringsituasjon og i undervisning sa vil leeringen bli lettere»

Sitatene over formidler at informantene er opptatt av at elevene skal oppleve trygghet.
Informantene formidler at deres betydning er stor for at elevene skal oppleve trygghet.

4.2.3 Lerernes vektlegger det sosiale og uformelle kontekster nar elevene begynner i 1.klasse
En positiv relasjon mellom laerer og elev vil kunne fremme trivsel i skolen og laering hos
elevene. En positiv relasjon vil inneha hgy grad av respekt, involvering, narhet, statte,
omsorg og apenhet mellom leaerer og elever. Sitatet under illustrerer informanter som bruker

de uformelle kontekstene for & skape gode relasjoner til elevene nar de begynte i 1. klasse.

«Jeg syns det er kjekt i garderoben, bruke de minuttene en har der. A prate. Da er du jo der

for alle, beveger deg litt, det er en god anledning til & fa snakket litt med de»

«A leke ... A daer det lettere & skape relasjon. Ja, sa hvis du har det litt friere og du har
litt lek, og nar vi har de lengre friminuttene s& mgter du de pa en annen mate, og pa en

annen arena»

En annen informant forteller om at hun bruker matsituasjonen til & bygge relasjon med

elevene:

«Jeg brukte mye maten og ga rundt og sperre hva de hadde gjort i helgen. Leste bgkene de

hadde laget om seg selv. Bare helt hverdagslige ting»

Skolen er en stor del av barns oppvekst der de tilbringer mye av sin tid. Utsagnene ovenfor er
interessante da informantene papeker viktigheten av a veere til stede og nytte muligheten til
relasjonsbygging. Sitatet nedenfor handler om en informant som beskriver og reflekterer

omkring hva hun mener er viktig at elevene lerer i 1. klasse.

«Jeg syns det viktigeste er den sosiale biten. Hva det vil si a vere elev. Hva det vil si a ga
pa en skole, der de kan trives. A ha det fint. Ogsa er det jo klart at det & laere bokstavene og

knekke lesekoden. Vi jobber MYE med det. Men til en viss grad sa kommer det av seg selv
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med den undervisningen som en har. Det & jobbe med den sosiale biten ... La de fa kjenne
at her hgrer jeg til, her er jeg viktige. Den syns eg er viktigst. S& kommer det faglige, ja eg

tror du lettere kan leere fag og nar du kjenner du hgrer til og har venner og vet hva du kan

gjere i friminuttet for du har venner du kan veaere med»

Hun forteller at det sosiale er den viktigste delen av det de skal lere. Hun sier ogsa at hun tror
at det faglige kommer av seg selv med den undervisningen en har. Det kan se ut som at hun

tenker at nar elevene trives vil dette gi mulighet for lering.

4.3 Systemperspektivets betydning for de stille elevenes laring

Det er flere eksterne faktorer som kan pavirke kvaliteten pa relasjonen mellom leerer og elev.
Dette kan blant annet veere skolekulturen og foreldresamarbeid. Det ble ut fra dette utarbeidet
fem underordnede tema som faglgende vil bli beskrevet underbygget av sitater fra

informantene.

4.3.1 Skolekulturen og kollegasamarbeid om de stille elevene

Informantene forteller om sine opplevelser av hvor mye de stille elevene blir snakket om i
kollegiet. De forteller om tilfeldighet, den darlige samvittigheten, en opplevelse av utfordring
i relasjonen til de stille elevene. Det er under presentert ulike utsagnene fra leererne.

«Det er vel noe som kommer opp innimellom. Men ikke noe sann at det er satt av tid. Na
snakker vi om ... Nei det er vel ikke til & legge skjul pa at de elevene som har en utagerende
adferd ... det blir mer snakket om de enn det blir snakket om de stille. Men det kommer opp

innimellom. En ser og vet at det er noen av de i hver klasse»

«Det er farlig for de kan jo forsvinne»

«Vi har darlig samvittighet ovenfor de som er stille. For de far ikke den oppmerksomheten

de kanskje fortjener og trenger»

«Selv opplever jeg det er de som er vanskeligst. Det tror jeg vi er enige om. Fordi de er jo

vanskeligst @ komme inn pa. De er ikke den apne boken som de andre er. De er heller ikke

de som sparker eller slar eller lager de hayeste lydene. Jeg tror at de er vanskeligst»

53



Informantene beskriver at de stille elevene ikke systematisk er i fokus blant kollegaer, i
formelle sammenhenger. De beskriver at de snakker om disse elevene innimellom, og seg
imellom. Videre forteller informantene om en urolighet for disse elevene. Informantene ser ut

til 3 mene at de stille ikke far den oppmerksomheten de har behov for.

4.3.2 Skolens rutiner for foreldresamarbeid i overgangen til skolen

Et foreldresamarbeid vil kunne pavirke elev- lzrer relasjonen og elevenes mulighet for laering.
Informantene ble i intervjuene spurt om skolens rutiner og foreldresamarbeid nar elevene skal
begynne i 1.klasse. Dette fordi overgangen til skolen kan for noen foreldre oppleves som lite
transparent. Informantene forteller at de har innskrivningsdag og besgksdag for alle barn og
foreldre. For de barna som har spesialpedagogisk oppfalging i barnehagen er det
samarbeidsmgter med foresatte, barnehage og skole som skal sikre en god overgang.

Nedenunder fglger det noen utsagn fra informantene med beskrivelse av rutinene.

«De foresatte og barn treffer ledelsen farst pa innskriving, og oss pa besgksdagen noen

maneder senere. Innskiving i januar og besgksdagen i mai-juni. Sa er det august neste»

«De elevene som har 10P (individuell oppleringsplan). Der har vi samarbeidsmgte med

foreldrene. Veldig tidlig og med barnehagen og overfgringsmate»

Informantene formidler at det er ledelsen som mgter foresatte og elever pa innskrivingsdagen.
Det blir tidlig gjennomfert samarbeidsmater hvis det er barn som har spesialpedagogisk
oppfelging i barnehagen. Ut fra det informantene formidler kan det se ut til at skolen har ulike
overgangsrutiner for elever med spesialpedagogisk hjelp og for elever uten spesialpedagogisk
hjelp.

4.3.3 Laereren og informasjon fra barnehagen i overgangen til 1.klasse

Informantene kom med interessante svar nar det gjaldt den informasjonen de mottar fra
barnehagen ved overgangen til skolen. Dette omhandler blant annet et overfagringsskriv med
informasjon fra barnehage som sendes skolen. Nar informantene blir spurt hva dette skjema
inneholder, hvem som skriver det og hvordan de blir brukt, kan det tolkes som at noen av
informantene mener skjemaene er viktige, mens andre mener det motsatte. Dette underbygges

med folgende utsagn:

«Kjempenyttig! Forberedt litt pa det du meter sa du kan egentlig mgte elevene pa best
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mulig mate, men du vet ikke for mye til at du kan danne et bilde som er negativt»

«Jeg vil ikke ha for mye informasjon for jeg vil skape mitt eget inntrykk av eleven. Jeg vil

mgte eleven pa null pa en mate. De skal fa en ny start. Uansett hvordan det har veert i

barnehagen tenker jeg»

4.3.4 Leereren og informasjon fra foreldrene i overgangen til 1.klasse

| overgangen nar elevene skal begynne i 1.klasse har informantene ulike meninger om hvor
mye, og hvilken informasjon fra foreldrene om elevene som er ngdvendig. En informant
reflekterer over at overgangen kan veare tgff for foreldre. Dette er forsgkt illustrert ved

utsagnene under:

«Jeg har pa en mate ... det er ikke noe jeg har savnet fra foreldrene. Fordi jeg tror nok

heller at foreldrene har en trang til & fortelle»

«Jeg har jo fatt vite det jeg har trengt. Hvordan de er & sann vil jeg helst finne ut av selv»

«Det er nok et sjokk for foreldrene & ga fra barnehage til skole»

Samlet ser det ut til at enkelte av informantene foretrekker lite overfaringsinformasjon om
eleven, mens andre opplever det nyttig.

4.3.5 Leereren og foreldresamarbeid

Nar overgangen til skolen er «over» forteller informantene at de vektlegger et godt

foreldresamarbeid. Deres fortellinger er sveert samstemte og svarene de gir er tydelige. De

formidler at de har lav terskel for & kontakte foreldrene, og oppfordrer foreldrene til & ha lav

terskel for a ta kontakt med dem. Nar informantene far spgrsmal om hva de tenker om

betydningen av foreldresamarbeid for de stille elevenes laring illustrerer fglgende utsagn det:

«Jeg syns foreldresamarbeid er kjempeviktig! A det syns jeg det er en god kultur for her.
Jeg syns det er noe som er viktig for oss og ha god relasjon til foreldrene, og vi tar oss tid
til det. Vi er flinke til & ta oss tid til det, ringe hjem, ikke bare nar det er dumme ting. Men

at en tar en telefon eller en melding eller at de harer fra oss pa forskjellige mater»
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Det ble fremhevet fra flere informanter at de mente et godt foreldresamarbeid har betydning
for mer enn selve samarbeidet. Dette blir illustrert med fglgende sitat:

«Jeg tenker du har foreldre som snakker godt om deg hjemme, sa har du elever som liker
deg og hvis du har foreldre som har darlig inntrykk av deg, og det skinner gjennom

hjemme. Sa vil du ha elever som ikke kanskje respekterer deg like mye»

Det ser ut til at foreldresamarbeid er viktig for informantene. De ser ut til & mene at et godt

samarbeid kan pavirke elevens relasjon til leerer og elevens egen lering.
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5.0 Drafting

| denne delen skal studiens problemstilling: «Hva er det leererne vektlegger i sin relasjon til de
stille elevene som gir mulighet for leering» draftes i lys av tidligere presentert teori og

resultater.

5.1 Lerernes vurdering av relasjonen i mgte med de stille elevene

| et sosiokulturelt perspektiv pa leering ma menneskers mulighet for lering ses sammen med
omgivelsene (Séljo, 2001). Studiens informanter formidlet betydningen av seg selv og
omgivelsene for de stille elevenes mulighet for lzering. Informantene i studien fremhever bruk
av bade varme og kontroll i sin relasjon med de stille elevene. Det kan sies @ sammenfalle
med Baumrind (1991) autoritative stil med hgy grad av varme og hgy grad av kontroll og
Walker (2009) som hevder at det er balansen mellom kontroll og varme som er viktig i et
klasserom. En av studiens informanter fortalte om egne opplevelser som stille elev og at hun
forankret egen praksis pa bakgrunn av det. Det vil vere disse fire underkategoriene som
fglgende vil bli droftet.

5.1.1 Leerers rolle og den betydning det har for de stille elevenes mulighet for laering

De fire kontaktleererne som deltok i studien beskriver betydningen av egen rolle for de stille
elevenes lering. Flere av informantene sier de tror elever kan bli stille hvis klasserommet
oppleves utrygt. En informant fremhever at hun tror elever kan bli stille om andre medelever
ler. Det kan tenkes at de stille elevene forhindres fra deltagelse fordi klasserommet oppleves
som en utrygg omgivelse nar medelever ler. Det vil si i et sosiokulturelt perspektiv pa leering
kan en slik omgivelse begrense de stille elevenes mulighet for laering. Den samme
informanten péapeker at INGEN far lov til & le om noen sier noe feil. En leerer som er tydelig
pa grensesetting i klasserommet kan forstas som en autoritativ leerer (Baumrind, 1991). Et
klasserom der ingen far lov a le kan sies a veere en omgivelse som skaper mulighet for leering.
Videre kan det ogsa forstas at informantens tydelige grensesetting kan fare til at de stille
elevene ikke opplever det som farlig a gjere feil i klasserommet. Det vil si at klasserommet far
et mestringsorientert klima der det & gjere feil ses som en del av leeringsprosessen (@verland
& Bru, 2016). Det vil veere lerers utgvende kontroll som skaper et mestringsorientert klima

som kan sies & vaere en omgivelse som muliggjer for de stille elevenes lzring.

| de stille elevenes omgivelser kan ogsa leereren veare en faktor som muliggjer for leering. De

stille elevene, som av ulike arsaker utgver mindre sosial deltagelse tar kanskje ikke i bruk
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omgivelsenes ressurser som de trenger for a leere. Omgivelsene antas a veere av stor betydning
for de stille elevene og flere av studiens informanter forteller at de gir de stille elevene ekstra
mulighet for deltagelse. Det kan sammenfalle med Vygotskij begrep den proximale
utviklingssonen hvilket omhandler at utviklingen lgper fra det eleven klarer sammen med
andre til det eleven kan gjere alene (Imsen, 2010). Studiens resultat tyder pa at informantene
pa en trygg mate gir de stille elevene mulighet til gkt deltagelse for at de skal oppleve
mestring og utvikling. Det kan videre tenkes at denne strategien forer til at de stille elevenes
proximale utviklingssone vil flytte seg i takt med elevenes mestring og derav pavirke
muligheter for leering (Imsen, 2010). Videre kan informantens strategi for gkt deltagelse ses
sammen med begrepet til Bruner, stattende stilas nar leerer gir statte som muliggjer for
mestring (Askland & Satagen, 2010). Det kan tenkes at de stille elevene opplever
kontaktlareren som et stgttende stilas nar de sammen med leerer far ekstra mulighet til & delta.
Resultatene tyder pa at informantene ser betydningen av seg selv i omgivelsene som stattende

stilas for de stille elevenes mestring og utvikling som videre muliggjer for lering.

5.1.2 Varme og kontroll

Resultatene viser at samtlige informanter beskriver varme og kontroll som betydningsfullt for
de stille elevenes mulighet for leering. Det kan muligens ses i sammenheng med begrepet
autoritativ som betyr at leereren befinner seg hgyt pa kontrollaksen og hgyt pa relasjonsaksen
(Baumrind, 1991). En informant fremhever bruk av varme i relasjon med de stille elevene.
Det kan tenkes at nar informanten utever varme ligger hun hgyt pa relasjonsaksen. Videre kan
det antas at varmen gir en opplevelse av at laereren bryr seg og de stille elevene faler seg
akseptert og respektert. (Pianta, et al., 2002). Resultatene viser at enkelte informanter
fremhever bruk av humor i relasjon til de stille elevene. Det kan tolkes til at informantene
befinner seg hgyt pa relasjonsaksen og dermed kan bruke humor med de stille elevene fordi
relasjonen er god. En god relasjon med bruk av humor kan antydes a beskrive varme i relasjon
med de stille elevene. Samtlige av studiens informanter papeker betydningen av deres

utgvende kontroll i relasjon med de stille elevene.

En informant tror at de stille elevene kan kjenne ubehag nar noe er annerledes. Denne
uttalelsen kan sies a beskrive en sensitiv laerer som tar elevenes perspektiv og sammenfaller
med Pianta mfl. (2002) som fremhever at leerer ma utgve grenser og struktur tilpasset elevenes
behov og alder. Pa bakgrunn av det informanten formidler kan det tenkes at hun ser de stille

elevenes behov for kontroll og trolig tilpasser kontrollen deretter. Nar hun videre skaper god
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struktur med gode stabile rutiner antas det at de stille elevene fgler seg trygge og ivaretatt av
leerer (Pianta, et al., 2002). Betydningen av kontroll for de stille elevenes laring og trygghet
blir fremhevd av den ene informanten. Walker (2009) hevder elevene far stgrre faglig
engasjement og faglig utbytte nar leerer har kontroll. Det kan tenkes at informantenes
utgvende kontroll skaper trygghet og forutsigbarhet for de stille elevene. Det kan dermed
tenkes at informantenes kombinasjon av varme og kontroll muliggjer for de stille elevenes
leering (Walker, 2009).

5.1.3 Muligheter til leering i «ringen»

Inkluderende oppleering inneberer at alle elever far oppleve og delta i felleskapet pa en
likeverdig mate, bade sosialt, faglig og kulturelt (NOU 2009:18). Denne studiens informanter
formidler hvordan de organiserte undervisningen ved a bruke benker plassert som hestesko
fremme ved tavlen. Det var denne hesteskoen informantene benevnte som ringen. Neerhet til
alle elever nar de sitter i ringen fremheves av to informanter. Det kan tenkes at nerheten gir
leereren bedre mulighet til & veere autoritativ. Walker (2009) bruker en radiometafor nar hun
beskriver den autoritative leereren. Det kan tenkes at nar elevene sitter sammen med
kontaktlaerer i ringen vil det vere lettere for kontaktlaerer a sende ut signaler til elevene. En
informant sier at hun henter elevene fortere inn. Det kan tolkes til at informantens utgvende
kontroll ovenfor elevene blir lettere fordi avstanden mellom henne og elevene er kortere og
signalet blir sterkere. Det kan videre tenkes at nar elevene er naermere trenger kanskje ikke
informantens kontrollsignal vere sa sterkt. Fra elevens side kan det oppleves lettere & tune seg
inn mot informanten, hgre hva hun sier og dermed vare mer deltagende i undervisningen
(Walker, 2009).

Det kan ogsa tenkes at naerheten kan fungere som hjelp og statte for de stille elevene slik at de
beveger seg mot mer aktiv sosial deltagelse (Paulsen & Bru, 2016). En informant uttaler at en
stille elev fremstar tryggere og mer aktiv ved avvikling av tiltaket. Et sitat som underbygger
dette er nar det fortelles at «han rekker opp handen pa ring». Det kan se ut til at ringen i et
sosiokulturelt perspektiv pa leering er en omgivelse som gir de stille elevene muligheter for
mer faglig deltagelse (Séljo, 2001). Det kan tolkes til at ringen fremmer inkluderende
opplearing fordi de stille elevene ogsa deltar i felleskapet (NOU 2009:18). Sosial deltagelse er
i NOU 2015:8 vektlagt av Ludvigsen-utvalget fordi de mener sosial deltagelse vil veere
sentralt for elevene i fremtidens skole. Dette setter utvalget i sasmmenheng med at vart
samfunn stiller gkende krav til kommunikasjon og deltakelse.
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Det antas at ringen i tillegg til & veere i elevenes omgivelse ogsa kan ses som en del av
informantenes omgivelse. En informant sier at hun har elevene i gyekroken, ser hvor mye de
deltar, ser de med blikk og kroppssprak. Denne uttalelsen kan tolkes til at hennes sensitivitet
er lettere & utgve i relasjonen med de stille elevene nar de sitter sammen i ringen. Det vil si at
omgivelsen, -ringen, ogsa er av betydning for leerers mulighet for & utgve sensitivitet til

elevene.

Studiens resultat tyder pa at de stille elevene kan bli mindre synlige ogsa i ringen. En av
informantene formidler at det kommer an pa de voksne. Det kan tyde pa at informanten ser de
stille elevenes deltagelse a veaere avhengig av om laereren er sensitiv og ser de stille elevene
(Pianta, et al., 2002). Resultatet indikerer at ringen ikke alene kan sies & vere eneste faktor for
elevenes mer aktive deltagelse. I lys av Saljo (2001) sosiokulturelle perspektiv pa lering vil
det veaere samspillet mellom ringen, den kulturelle aktiviteten og leereren som individ som

muliggjer for de stille elevenes leering (Saljo, 2001).

5.1.4 Egen bakgrunn som stille elev

En av studiens informanter fortalte om egne erfaringer som stille elev og studiens resultat
indikerer informantens bevissthet om at hun og de stille elevene gjensidig pavirker hverandre
i interaksjonen (Pianta, 1999). Det kan videre se ut til at informantens indre arbeidsmodell
kan sies & vaere av betydning for hvordan hun mgter de stille elevene. Det vil si at hun er
bevisst egne opplevelser nar hun mater de stille elevene som kan muliggjere for gkt deltagelse
og mestring (Drugli, 2012). Pa bakgrunn av det informanten beskriver antas det at hun
opplevde eget samspill (transaksjoner) med leerer som risikofaktor for seg selv og egen
utvikling. Det kan ut fra resultatene se ut til at hun bruker egen opplevd risikofaktor bevisst i
relasjonen hun har til de stille elevene. Det kan da tenkes at informanten blir en
beskyttelsesfaktor for de stille elevenes utvikling (Drugli, 2012; Sameroff, 2009).

Resultatene indikerer at informanten tar de stille elevens perspektiv ved a veere sensitiv
ovenfor de stille elevenes adferd til tross for at elevene selv ikke direkte uttrykker det. Videre
indikerer resultatene at informanten gir de stille elvene tilpasset stgtte ved a sette elevene
sammen i grupper med mal om mer aktiv deltagelse (Pianta, et al., 2002). Dette sammenfaller
med det Paulsen og Bru (2008b) og Bru og Paulsen (2016) hevder at mindre grupper med
faste samarbeidspartnere gir de stille elevene forutsigbarhet med starre laeringsmuligheter i de

sosiale leeringsinteraksjonene. Det kan tenkes at de stille elevene pa ene siden opplever
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informantens varme og aksept fordi hun bryr seg om dem og deres leering (Pianta, et al.,
2002). Imidlertid kan det ogsa antas at informantens tilpassede stgtte gir de stille elevene en
opplevelse av trygghet. Dette fordi elevene vet hvem de skal samarbeide med og det oppleves

forutsigbart.

Denne studiens resultater indikerer at informantens egne opplevelser av risikofaktorer
pavirker relasjonen hun har til de stille elevene og kan antas a fremme de stille elevenes
utvikling. Resultatene indikerer at informanten blir en beskyttelsesfaktor for de stille elevene
som muliggjer for leering (Drugli 2012; Pianta, et al., 2012). Det er ikke alle laerere som
innehar erfaring som stille elev og kan forankre praksis i tidligere erfaringer. Det antas a veere
problematisk om en stille elev er forbeholdt lzerers erfaring for a fa fremmet utvikling i en
relasjon med leaerer. Denne studiens resultater indikerer at leerere ma vere bevisst bade den
gjensidige pavirkningen som foregar i relasjon med de stille elevene og eget ansvar for

relasjonens kvalitet (Pianta, 1999).

5.2 Relasjonens betydning for trygghet og leering.

For elevers sosioemosjonelle og faglige utvikling har relasjonen mellom elev og lerer en
grunnleggende rolle (Pianta, 1999). Denne studiens informanter fremhevde betydningen av a
utvise emosjonell statte, betydningen av elevenes trygghet og de vektlegger det sosiale og
bruk av de uformelle kontekstene for & bygge relasjoner med elevene nar de begynner i
1.klasse. Det vil veere disse tre underkategoriene som fglgende blir draftet.

5.2.1 Emosjonell stotte

Studiens informanter beskriver emosjonell stgtte som en del av relasjonen med de stille
elevene. Kvaliteten pa en laerer-elev relasjon kan observeres ved bruk av dimensjonen
emosjonell stgtte (Pianta et.al 2012; Pianta, et al., 2008). To av informantene lafter frem
betydningen av et positivt klima hvilket er en faktor under emosjonell statte nar de fremhever
trivsel og glede i klasserommet (Pianta, et al., 2012). Resultatene indikerer at nar
informantene vektlegger varme og glede etableres det et positivt klima som medfarer gode
leerer-elev relasjoner (Pianta, et al., 2012). Videre indikerer resultatene at informantene er
oppmerksomme pa elevenes behov for hjelp og statte bade i det faglige og det sosiale (Zinsser
& Curby, 2014).

Resultater tyder pa at en av studiens informanter kan sies a uteve emosjonell stgtte ved & vere

sensitiv nar hun med blikket fanger opp signaler en elev sender over egen mestring. Utsagnet
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kan tolkes til at eleven kun bruker et nonverbalt sprak med smil og glede over egen mestring
og resultatene tyder pa at informanten er pakoblet til rett tid (Pianta, et al., 2012). Det kan
tenkes at nar informanten er sensitiv og viser glede over elevens mestring kan det hjelpe
eleven til videre mestring i leeringsarbeidet (Bru, Garvik, et al., 2016). Samme informant
formidler at hun noen ganger er mindre pakoblet fordi hun har «Latt gyeblikkene ga forbi».
Resultatene tyder pa at hun noen ganger er mindre sensitiv, derimot kan det tenkes at hennes
sensitivitet gjar at hun reflekterer over et mistet gyeblikk.

Videre tyder studiens resultat pa at informantene utgver emosjonell statte ved at de tar hensyn
til elevers perspektiv i interaksjoner og i klasserommet. Resultat tyder pa at elevenes
selvlagde «Min bok» blir brukt i undervisning fordi noen leeringsaktiviteter skal veere styrt av
elevenes interesser. Videre kan det tenkes at bruk av kjeeledyr i addisjon og subtraksjon kan
stimulere til mer lzering (Pianta, et al., 2012). En informant forteller om at hun gir emosjonell
statte i interaksjon med guttene ved a vise interesse ovenfor guttenes interesse for leketayet
ninjaturtles. Det kan tenkes at relasjonen mellom informanten og guttene pavirker guttene sin
selvfalelse fordi hun aksepterer deres interesser. Samtidig kan det tenkes at guttene far en

positiv oppfattelse av informanten (Greenberg, et al., 2017; Pianta, 1999).

Studiens informanter forteller om elevers perspektiv generelt og ikke saerlig om de stille
elevenes perspektiv. Imidlertid kan det tenkes at bruk av elevenes interesser kan veere en hjelp
og stette for de stille elevene som kan fare til mer sosial aktiv deltagelse (Paulsen & Bru,
2016). Det kan tenkes at informantenes hensyn til elevenes perspektiv kan forbedre elevenes
mer generelle trivsel og kan sies @ sammenfalle med Greenberg, Domitrovich, Weissberg og
Durlak (2017) som papeker at skolen i tillegg til faglige ferdigheter ma forbedre elevenes mer
generelle trivsel. Studiens resultat tyder pa at informantene har et bevisst forhold til bruk av

elevenes hverdagshendelser og objekter nar de tar hensyn til elevenes perspektiv.

Negativt klima er en motsetning til de tre ovenfor drgftede faktorene. En av informantene i
studien formidler at hun har veert frustrert og sint i interaksjon med elevene. Det kan tenkes at
hun har kjeftet, noe som kjennetegner et negativt klima. Det kan tenkes at nar elevene
opplever at informanten er sint vil det pavirke relasjonen negativt (Pianta, et al., 2012). Det
kan ut fra resultatene tolkes til at informanten noen ganger har mistet kontrollen over egen
adferd og egne reaksjoner. Det kan veere mulig at den mista kontrollen farer til et negativt

klima i klasserommet. En annen mulig forklaring pa hva som kan fare til negativt klima er
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informantens frustrasjon i klasserommet uten a forklare elevene hvorfor. Det vil si at
manglende forutsigbarhet og utrygghet farer til et negativt klima og ikke informantens
frustrasjon i seg selv. Nar informanten forklarer hvorfor hun ble sint kan det tenkes at hun tar
tilbake kontrollen over egne reaksjoner. Resultatene tyder pa at informanten tar kontroll over
egne reaksjoner og er bevisst at negativt klima kan gi elevene mindre tilgang pa emosjonelle

stotte.

Et annet resultat i denne studien tyder pa at en informant er bevisst at leerer-elev interaksjonen
ma ses sammen med elevenes faglige engasjement. Informanten reflekterer over at en negativ
lerer-elev relasjon kan pavirke elevens fortolkningsprosess i interaksjonen som kan tenkes a
svekke elevens faglige engasjement (Pianta, 1999; Pianta, et al., 2012). Det kan pa bakgrunn
av det informanten formidler tolkes til at hun ser en negativ relasjon som en risikofaktor for
elevenes leringsmuligheter. Imidlertid kan det videre tolkes til at hennes bevissthet om
relasjonens betydning for leering innebarer at hun tar ansvar for eget maktperspektiv i en
leerer-elev relasjon. Det vil si at hun tar et ekstra ansvar for at relasjonen med elevene blir god
nar hun er bevisst at en negativ relasjon «ikke fremmer laering» som hun formilder. Resultatet
indikerer at informanten pa bakgrunn av utsagnet er bevisst relasjonens betydning og eget

ansvar for elevenes laring.

5.2.2 Trygghet

Enkelte av studiens informanter fremhever trygghet som betydningsfullt for elevene. Det kan
tyde pa at informanten som vektlegger tydelighet og forutsigbarhet for a oppna trygghet hos
elevene utgver en autoritativ stil i relasjon med de stille elvene. Det kan tenkes at nar hun
statter de stille elevene utgver hun en varm relasjon og pa andre siden utgver hun kontroll ved
a veere tydelig som videre skaper forutsigbarhet. En lerer-elev relasjon vil veere pavirket av
informantens kjennetegn som i denne studien tyder pa er autoritativ. Det vil si informantens
autoritative stil pavirker relasjonen og kan tenkes a gi de stille elevene en opplevelse av indre
kontroll fordi hun skaper forutsigbarhet i oppstarten av 1.klasse (Pianta, 1999; @verland &
Bru, 2016).

Resultat i studien kan tyde pa at informanten som vektlegger trygghet i klasserommet gnsker
a etablere en trygg tilknytning til de stille elevene. Videre kan det antas at informanten skaper
trygghet gjennom varme relasjoner som videre farer til et positivt klima i klasserommet

(Pianta, et al., 2012). Resultatene kan ogsa tyde pa at informanten anser trygghet som
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grunnlag for leering, dette fordi hun tror at «leeringen gar av seg selv» nar de stille elevene er
trygge. Noe som ogsa kommer frem av studien til Pianta & Stuhlman (2004) da de studerte
kvaliteten pa relasjonen mellom laerer og elev i farste klasse. Deres funn var at elever med
god relasjon til leerer fant seg godt til rette i skolen og hadde en bedre utvikling i lgpet av
1.klasse. Denne studiens resultat kan tyde pa at nar informanten etablerer en trygg tilknytning
skaper det et trygt og positivt klima i klasserommet som videre muliggjer for de stille

elevenes lering.

5.2.3 Larerne vektlegger det sosiale og uformelle kontekster nar elevene begynner i 1.klasse
En god relasjon mellom elev og lerer har en grunnleggende rolle i elevers sosioemosjonelle
og faglige utvikling (Pianta, 1999). En engasjerende og meningsfull elev-laerer relasjon med
opplevd sosial og relasjonell stgtte kan fremme utvikling hos de stille elevene (Pianta, et al.,
2012). Denne studiens resultat tyder pa at informantene fremhever det sosiale og bruk av
uformelle kontekster for a skape engasjerende og meningsfulle lerer-elev relasjoner med de
stille elevene nar de skal begynne i 1.klasse. I et tilknytningsperspektiv vil tilstrekkelig med
interaksjoner mellom leerer og elev kunne legge til rette for en trygg tilknytning. Det kan ut
fra det informantene formidler tyde pa at de bruker uformelle kontekster for a fa tilstrekkelig
med interaksjoner med de stille elevene nar de starter i 1.klasse. Det kan tenkes at nar
informantene involverer seg med de stille elevene i slike kontekster muliggjer det for en trygg

tilknytning som videre kan fremme en positiv relasjon med de stille elevene (Drugli, 2012).

Resultatene tyder videre pa at de uformelle kontekstene inneholder emosjonell statte. Det vil
si informantene utgver sensitivitet ved a lytte til elevene som videre kan skape et positivt
klima med glede og humor. Leken blir brukt som arena, og kan sies a veere elevenes
perspektiv og interesse (Pianta, et al., 2012). Studiens resultat indikerer at bruk av emosjonell
stette i uformelle kontekster muliggjer for trygg tilknytning. Videre indikere studien at
uformelle kontekster kan skape engasjerende og meningsfull lzerer-elev relasjon som kan

fremme utvikling hos de stille elevene.

En informant fremhever det sosiale som viktigst og at leeringen gar lettere nar elevene trives.
Ogden & Hagen (2013) hevder psykisk helse og faglig leering gjensidig pavirker hverandre.
Nar informanten har fokus pa det sosiale kan det tenkes at det pavirker elevenes psykiske
helse positivt og genererer optimale forhold for leering (Ogden & Hagen, 2013). Informanten

sier at laeringen «kommer til en viss grad av seg selv med den undervisningen en har». Pa ene
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siden kan det tenkes at l&ering kommer av seg selv med undervisning. P& andre siden kan det
tenkes at nar elevenes sosiale og emosjonelle utvikling ivaretas, fremmer dette en god lzerer-
elev relasjon som gir mulighet for leering. Nordahl (2010) papeker en sterk sammenheng
mellom laerer-elev relasjon og elevenes involvering i undervisningen. Elevene bruker mer
energi pa de faglige aktivitetene nar de opplever en god relasjon til leereren. Resultatene tyder
pa at nar informanten vektlegger det sosiale fremmer det en god relasjon mellom leerer og elev

som videre fremmer psykisk helse som muliggjer for laering.

5.3 Systemperspektivets betydning for de stille elevenes lering

Bronfenbrenner hevdet barns utvikling ma ses, og forstas i det samspillet som foregar i barns
oppvekstmiljg. Det er en dynamisk vekselvirkning mellom de kontekstene barna er involvert i
og den fjerne innflytelsen fra storsamfunn og lokalmilja som pavirker barns utvikling
(Bronfenbrenner, 1979). Systemperspektivets betydning for de stille elevenes laring er den
tredje overordnede kategorien i studien. Dens underkategorier: Skolekulturen og
kollegasamarbeid, skolens rutiner for foreldresamarbeid i overgangen til skolen,
foreldresamarbeid i overgangen til skolen og laereren og foreldresamarbeid vil falgende bli
drgftet opp mot tidligere forskning om systemperspektivets betydning for de stille elevens

mulighet for lering.

5.3.1 Skolekulturen og kollegasamarbeid om de stille elevene

Skolen er en vesentlig del av barns oppvekst og en god arena for at barn skal oppleve
tilhgrighet, og gode og trygge relasjoner (Bru, Idsge, et al., 2016). Bronfenbrenners
utviklingsgkologiske modell har et systemperspektiv, en helhetlig forstaelse av barns
utvikling. Modellen inneholder strukturene mikro, meso, makro og ekso. Det er disse
strukturene som indirekte og direkte pavirker barns oppvekstmiljg (Bg, 2012). Det vil si at de
stille elevenes utvikling og oppvekstmiljg ma ses i et systemperspektiv. Denne studiens
resultat tyder pa at de stille elevene ikke systematisk er tema i formelle sammenhenger.
Derimot forteller informantene at de stille elevene blir omtalt innimellom. Skolekulturen med
sine tradisjoner, verdier og forestillinger er i elevens makroniva og vil vere en faktor som kan
pavirke lzrer-elev relasjon og motsatt vil en leerer-elev relasjon pavirke skolekulturen (Bg,
2012). Det kan veere mulig at skolen over lang tid har etablert et sett av tradisjoner, verdier og
forestillinger som utgjer skolens kultur. Videre vil denne kulturen pavirke de stille elevenes
fungering i skolen (Barr, 2011). Pianta (1999) definerer eksterne faktorer, som her tolkes a

veere skolekulturen som vil pavirke en larer-elev relasjon (Pianta, 1999).
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Studiens resultat indikerer at det blir tilfeldig om en stille elev blir oppdaget av lereren eller
om eleven «forsvinner» som en informant formidlet i denne studien. I lys av systemteori
hevdet blant annet Bronfenbrenner at barnets egenart matte bli mer synlig (Bronfenbrenner,
2005). Paulsen og Bru (2016) mener det er helt avgjgrende at laerere som meter de stille
elevene i skolehverdagen vet bakgrunnen for den manglende sosiale deltagelsen. Det vil si
egenarten «stille elev» ma synliggjeres i relasjonen. Det kan tenkes at nar de stille elevene
snakkes om innimellom blant kollegaer pa skolen oppstar det en tilfeldighet. Det kan tenkes at
tilfeldighet farer til at elevens egenart ikke blir synliggjort i relasjonen mellom elev og lerer.
Den ene informanten formidler at hun syns de stille elevene er vanskeligst og tror kollegaene
er enige. Det kan pa den ene siden tolkes til at informanten definerer de stille elevenes egenart
som vanskeligst. Det kan gi henne en opplevelse av utilstrekkelighet, darlig samvittighet og
dermed oppleves relasjonen til de stille som vanskelig (Drugli, 2012). Pa andre siden kan det
tolkes til at informantens opplevelse av «det er de som er vanskeligst» kan skyldes skolens og
kollegaenes tilfeldighet og ikke de stille elevene i seg selv. Dette vil videre pavirke

skolekulturen som kan gjare de stille elevene til de «vanskeligste».

Pa bakgrunn av resultatene kan det se ut til at tilfeldighet pa makroniva kan utgjere en
risikofaktor for de stille elevenes laeringsmiljg. Motsatt kan det tenkes at om skolen
systematisk hadde snakket om de stille elevene, kunne skolekulturen utgjort en

beskyttelsesfaktor rundt de stille elevene.

5.3.2 Skolens rutiner for foreldresamarbeid i overgangen til skolen.

| veilederen Fra eldst til yngst. Samarbeid og sammenheng mellom barnehage og skole
fremmes det at foreldrene skal ha mulighet til & delta i barnas overgang til skolen
(Kunnskapsdepartementet, 2008). Informantene formidler at skolen har innskrivingsdag der
alle foresatte og elever mgter ledelsen, og det gjennomfares en besgksdag der kontaktlarer far
mgte elever og foresatte. Studiens resultat tyder pa at ikke alle foresatte har lik mulighet for
deltagelse i overgangen. Informantene i studien formidler at det tidlig gjennomfares
samarbeidsmgter med foresatte, barnehage og skole, men at dette kun er for barn med
spesialpedagogisk oppfalging. Det er sentralt for barn med spesialpedagogisk hjelp at de blir
sikret en god overgang. Gode overgangsrutiner mellom barnehage og skole poengterer
Ackesjo (2013) vil kunne redusere risikoen for uklarheter, og pa samme tid redusere

uforutsigbarhet for barna.
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Nar foresatte til barn uten spesialpedagogisk oppfglging ikke mottar samme tilbud kan det
tenkes at det er en relativt stor gruppe som dermed far redusert muligheten for forutsigbarhet
og Klarhet i overgangen. Ser man resultatet i lys av systemteori kan det tolkes slik at skolens
ledelse har mulighet til & pavirke systemet og tilrettelegge for overgangsmgter med alle
foresatte, kontaktlerer og barnehagepersonell. Videre kan resultatene tyde pa at skolens
organisering av overgangen fra barnehage til skole kan medfare at noen stille elever ikke
mottar en trygg og forutsigbar forberedelse til skolestart, slik de tilsynelatende har behov for.
Overgangen til skolen kan ikke planlegges i minste detalj, men det vil verken for barn,
foreldre eller lzerere vaere bra med uklarheter (Lillejord, et al., 2015). Forutsigbarhet kunne
muliggjort for at de stille elevene kunne fatt en opplevelse indre kontroll i overgangen til
skolen (Paulsen & Bru, 2016).

Denne studiens resultat tyder pa at overgangen for elever med spesialpedagogisk hjelp er
forutsigbar, mens det for flertallet og deriblant stille elever uten spesialpedagogisk oppfalging
kan forekomme uforutsigbarhet i overgangen til skolen.

5.3.3 Lareren og informasjon fra barnehagen i overgangen til 1.klasse

Tidlig innsats innebarer at skolen setter i verk tiltak for elever med en gang det er behov
(Kunnskapsdepartementet, 2016-2017). Tidlig innsats kan i denne studien sies & vare
informasjon fra barnehagen som muliggjer at leerere tidlig kan fange opp og hjelpe barn som
trenger hjelp og statte (Kunnskapsdepartementet, 2011). Studiens informanter fortalte om
rutinene for informasjon om elevene fra barnehage til skolen. Informantene fortalte om et
standard skriv der barnehagen beskrev barnet og foreldrene kunne ogsa beskrive sitt barn i

samme dokument.

Resultater i studien tyder pa at det er blant informantene ulik oppfatning om informasjonen er
nyttig for elevene og for informantene. Det & veere stille kan gjere en elev sarbar og
beskyttelsesfaktorer i miljget vil veere sentrale (Masten, 2007). En stille elevs utvikling vil
ifglge Sameroff's (2009) transaksjonsmodell henge sammen med de samspillene
(transaksjonene) elevene inngar i. Forstaelsen av beskyttelsesfaktorer og risikofaktorer er en
del av transaksjonsmodellen fordi de har betydning for om de stille elevene fremmes eller
hemmes i utvikling. Denne studiens resultat tyder pa at en informant anser informasjon fra
barnehagen som nyttig. Hun sier informasjon muliggjer for at hun kan mate de stille elevene.

Relasjonen mellom informanten og en stille elev vil ifglge Pianta (1999) vere pavirket av
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eksterne faktorer som i denne studien kan sies & vere informasjon fra barnehage og foresatte
til kontaktlererne. Informanten som sier det var kjempenyttig kan sies a se informasjonen som

beskyttelsesfaktor for en stille elev.

Resultatene i studien tyder videre pa at informanten som ikke gnsker informasjon anser
informasjonen som risikofaktor for eleven. Informanten formidler at hun vil danne egne
oppfattelser av elevene. Det kan se ut til at hun ser fraveerende informasjonen som
beskyttelsesfaktor for eleven. | lys av Bronfenbrenner kan det bety at elevens egenart far
mindre betydning nar informanten er i relasjon med en stille elev. Pa bakgrunn av det
informanten formidler kan det tenkes at interaksjonen mellom informanten og en stille elev
kan pavirkes negativt fordi hun ikke mgter den stille elven med dens forutsetninger for
deltagelse i relasjonen. Dette kan videre utgjere en risikofaktor for relasjonens kvalitet

mellom laerer og elev (Drugli, 2012).

Denne studiens resultat tyder pa at en informant anser informasjon som beskyttelsesfaktor for
elevene. En annen informant betrakter informasjon som risikofaktor for elevene. Imidlertid
kan det pa bakgrunn av begges utsagn se ut til at de vektlegger betydningen av
beskyttelesefaktorer og risikofaktorer i sin relasjon med de stille elevene.

5.3.4 Leereren og informasjon fra foreldrene i overgangen til 1.klasse

Foreldrene skal ha mulighet til & delta i barnas overgang til skolen. Nar foreldrene er trygge i
den nye situasjonen blir de bedre i stand til & stette barna sine (Kunnskapsdepartementet,
2008). Det vil vaere betydningsfullt for elevenes skolegang med informasjon fra foreldrene
fordi det er de som kjenner sitt barn best (Nordahl, 2007).

Samtlige informanter i denne studien formidlet at det varierer i hvilken grad foreldrene brukte
barnehagens standardskriv til & beskrive sitt barn. En av studiens informanter formidler at
informasjon om elevens personlighet ikke er ngdvendig. Det kan tenkes at nar informanten
ikke gnsker informasjon om elevenes personlighet reduseres mulighetene for at noen av de
stille elevene fanges opp tidlig. Videre vil dette fa konsekvenser for informantens mulighet til
a tilrettelegge leeringsmiljget. De stille elevene vil ha ulike behov for tilrettelegging av
leringsmiljget og leerere ma vite arsaken til den manglende sosiale deltagelsen for a kunne
legge til rette (Paulsen & Bru, 2016).

Det er en forutsetning at leerere tidlig fanger opp elever som trenger hjelp og stette for a kunne

forebygge vansker (Kunnskapsdepartementet, 2011). De stille elevene er en mangfoldig
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gruppe og 2/3 kjennetegnes som introverte elever. Studier tyder pa at de introverte elevene er
den starste gruppen og at handlingsmansteret deres hevdes & kunne settes i sasmmenheng med
temperament og personlighet (Cain, 2013; Harrist, et al., 1997). Pa bakgrunn av tidligere
forskning og det informanten formidler kan det tenkes at hun ikke far informasjon om arsaken
til den manglende sosiale deltagelsen til de introverte og derav reduseres muligheten for a
tidlig identifisere en relativ stor gruppe nar de begynner i 1.klasse (Cain, 2013; Harrist, et al.,
1997; Paulsen & Bru, 2016). En annen side av fraveerende informasjon er en introvert elev sitt
behov for & bli akseptert for sin personlighet og gnsket om a arbeide alene. Derimot vil det &
ikke veere sosialt deltagende pa den ene siden og sosialt aktiv pa den andre siden vare en
balanse fordi samfunnet i gkende grad stiller krav til kommunikasjon og deltagelse (NOU
2015:8; Paulsen & Bru, 2016). Det kan tenkes at nar informanten ikke er informert om en
introvert elevs personlighet, kan det medfare en ubalanse. Det vil si at informanten pa ene
siden presser eleven inn i sosiale aktiviteter som vil vaere problematisk fordi eleven opplever a
ikke anerkjennes for sin personlighet. Derimot vil det pa andre siden vaere problematisk a la
eleven alltid selv bestemme & ikke delta sosialt. Studiens resultat indikerer at det kan oppsta
en ubalanse pa grunn av manglende informasjon. Det kan tenkes at ubalansen kunne veere
unngatt med informasjon fordi informanten da kunne hatt kunnskap om hvordan hun balansert

kunne tilrettelagt leeringsmiljget for en introvert elev.

En av denne studiens informanter forteller at hun tror «foreldrene har trang til & fortelle» nar
elevene skal begynne pa skolen. Malsch mfl. (2011) undersgkte foreldres perspektiv pa
overgangen til skolen og viktigheten av deres involvering og papekte lerers emosjonelle
stgtte som viktig for foreldrene (Malsch, et al., 2011). Fra foresattes perspektiv kan «trangen
til & fortelle» tolkes til at en mulig forklaring er foresattes sgken etter emosjonell stotte fra
lerer. Det kan tenkes at nar foresatte far informere om sitt barn vil informantens mulighet til &
gi foresatte emosjonell stgtte gke. Videre kan det antas at emosjonell stgtte kan gjare at
foresatte blir tryggere i motsetning til & oppleve et «sjokk» som en annen informant i denne
studien formidler. Det kan tenkes at emosjonell stgtte gjar at foresatte blir i bedre stand til a
statte sine barn i overgangen fra barnehage til skole (Kunnskapsdepartementet, 2008).
Resultater fra bade Malsch mfl (2011) og Bg (2012) papeker at foresattes opplevelse av statte
fra lerer pavirker barnets hjemmemiljg positivt fordi det gir foresatte mer overskudd i

oppdragelsen (Bg, 2012; Malsch, et al., 2011). Foresatte av barn med utfordringer er oftest de

69



som ikke foler seg ivaretatt og det kan medfare en risikofaktor for de stille elevene, da det

antas at de vil trenge den ekstra statten som foreldrene kan gi (Andersson, 1999).

Studiens resultat tyder pa at manglende informasjon kan utgjare en risikofaktor for de stille
elevene nar de begynner pa skolen. Derimot kan det se ut til at tilstrekkelig med informasjon i
starre grad muliggjer for tidlig identifisering av en stille elev. Det vil si at en leerer som far
informasjon om en stille elev vil kunne tilrettelegge leeringsmiljg som muliggjer for laering.
Videre kan leerers emosjonelle statte til foresatte utgjere en beskyttelsesfaktor for de stille

elevene.

5.3.5 Leereren og foreldresamarbeid

Formalet for samarbeidet mellom skole og hjem handler om at alle barn skal fa realisert sine
muligheter for lring og utvikling gjennom a bli anerkjent og oppleve mestring, trygghet og
tilhgrighet bade i hjemmet og i skolen (Nordahl, 2007). Et godt foreldresamarbeid inneholder
elementene apenhet, tillit, kontakt og dialog (Drugli & Onsgien, 2010). Alle informantene i
denne studien formidlet at et godt foreldresamarbeid er betydningsfullt. De forteller videre at
det legges vekt pa en lav terskel for gjensidig kontakt mellom skole og hjem. Et slikt
samarbeid kan se ut til & samsvare med det Nordahl (2007) formidler om at den direkte
kontakten og mater mellom foreldre og leerere defineres som det direkte samarbeidet. For at
leerere skal kunne legge til rette for den enkelte elevs evner og forutsetninger i oppleringen,
vil direkte samarbeid vere helt avgjerende. Pa et mer uformelt plan av det direkte samarbeidet

er dialogen med foreldrene blant annet via telefon og epost (Nordahl, 2007).

Resultatene i denne studien tyder pa at informantene vektlegger det direkte samarbeid med
foreldrene pa et uformelt plan med telefonsamtaler og meldinger i tillegg til de formelle
mgtene med foreldrene. Det kan tenkes at nar informantene tar seg tid til & kontakte
foreldrene vil det fremme et foreldresamarbeid med god kontakt og god dialog (Drugli &
Onsgien, 2010). Imidlertid sier ikke studiens informanter noe om at foresatte tar kontakt med
dem. Det kan derimot tenkes at nar informantene ringer og sender meldinger, vil foresattes
behov for kontakt veere oppfylt og derav minsker deres behov for & kontakte informantene.
Det kan tenkes at denne formen for direkte samarbeid foregar hyppig nar informanten
formidler at de «tar seg tid» til & kontakte foresatte. Dette samsvarer med Nordahl (2007) som
fremhever at bruk av kommunikasjonsmidlene telefon og epost kan gke hyppigheten i
dialogen med foreldrene (Nordahl, 2007).
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Studiens resultater fremmer at det er god kultur for foreldresamarbeid og at informantene tar
seg tid til det. Resultatene fremmer imidlertid ikke hvem «vi» er, om det er kontaktlererne pa
trinnet eller om «vi» betyr hele skolen. Derimot formidler informanten at «det er god kultur
for det her», noe som kan tolkes til at godt foreldresamarbeid er en del av skolens kultur. En
skolekultur med godt foreldresamarbeid vil kunne pavirke den enkeltes samarbeid med
foresatte. Pa en annen side vil det vaere skolekulturen som danner rammer for leereres
samarbeid med foresatte (Nordahl, 2007). Det kan tenkes at nar godt foreldresamarbeid er en
del av skolens kultur vil det kunne pavirke samarbeid med alle foresatte. Det vil si at det ikke
er tilfeldig om foresatte opplever et godt hjem-skole samarbeid. Videre kan det tenkes at nar
foresatte opplever et godt hjem-skole samarbeid, vil foresatte oppleve samarbeidet med den
enkelte leerer som godt. Dette kan videre tenkes & muliggjere for en god relasjon mellom lzrer
og foresatte. Dette samsvarer med det Westergard (2010) fant i sin avhandling om at den

eksisterende skolekulturen pavirker relasjonen mellom larere og foreldre (Westergard, 2010).

En annen informant i denne studien formidler at foreldre som snakker godt om henne forer til
at elevene liker henne. I lys av systemperspektiv er foreldresamarbeid en ekstern faktor i
elevens mesoniva som kan pavirke en laerer-elev relasjon og Bronfenbrenner definerer det til
en «second-order effect», hvilket omhandler indirekte pavirkninger (Bg, 2012; Robert C.
Pianta, 1999). Nordahl (2007) definerer det kontaktlgse foreldresamarbeidet om det som
foregar i elevens hjemmemiljg mellom eleven og foreldrene. Det er pa denne arenaen
foreldrene oppmuntrer, stgtter og viser positive holdninger til skolen. Studiens resultat kan
tyde pa at informanten vektlegger betydningen av «second-order effect» nar hun papeker
sammenheng mellom at foreldrene snakker positivt om henne hjemme og hennes relasjon til

elevene.

Informantene formidler at de kontakter foresatte om positive hendelser som skjer pa skolen,
ikke bare negative. Det kan tolkes til at hyppig dialog med foresatte om positive hendelser
farer til at kontaktleererne omtales positivt hjemme. Videre kan det tenkes at en god relasjon
preget av dpenhet og tillit gjar det lettere for kontaktlerer a drafte utfordringer eller negative
hendelser om elevene (Drugli & Onsgien, 2010). Studien til Larocque, Kleiman & Darling
(2011) ser pa sammenhengen mellom foreldres opplevde statte fra leerer og foreldres positive
holdninger til skolen. Det kan tenkes at nar foresatte liker lzerer blir det kontaktlgse

samarbeidet i hjemmet bedre fordi foresatte sannsynligvis oppmuntrer, stgtter og utviser
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positive holdninger til skolen. Westergard (2015) fremhever at den stgtten og oppfelgingen

foreldrene gir eleven hjemme er av sarlig betydning for elevens mulighet for leering.

Nordahl (2007) fremhever at skal foreldrene fa mulighet til & medvirke i elevens skolegang vil
det veere skolens ansvar a etablere et samarbeid. Drugli og Onsgien (2010) fremhever at
systematisk og malbevisst arbeid med proaktive rutiner vil legge til rette for en god

samarbeidsrelasjon med alle foreldrene.

Resultatene i denne studien kan tyde pa at nar informantene har kontinuerlig dialog med
hjemmet er dette en mate a etablere gode samarbeidsrelasjoner med foresatte. Samlet sett kan
det se ut til at informantene har etablerte strategier for & fremme et godt skole-hjem
samarbeid. Informantene ser slik ut til & vaere bevisst at de behgver et veletablert og
tillitsbyggende forhold til foresatte. Resultatene fremmer at studiens informanter benytter
dialog per telefon som sitt primare middel i denne prosessen. Det er en uformell strategi som
skjer i tillegg til samhandling med mer formell mgtevirksomhet. Informantene formidler at de

opplever disse handlinger som en ngdvendig del i sitt relasjonsarbeid til de stille elevene.

5.4 Studiens begrensninger

Denne studien omhandler relasjonens betydning for de stille elevenes lering i 1.klasse.
Studien omhandler hva kontaktlaererne vektlegger i sin relasjon til de stille elevene som
muliggjer for leering. Informantene forteller generelt og derav vil det ikke komme frem
historier som tilhgrer forskjellige grupper stille elever. De stille elevenes egenart og deres
opplevelser av relasjonens betydning for leering vil i et systemteoretisk perspektiv ha en
sentral plass. | denne sammenhengen er det kontaktleerernes opplevelser og erfaringer av
relasjonens betydning for de stille elevenes mulighet for leering som er studert. Studiens
design gjer at informantenes opplevelser blir generelle og kun fremviser tendenser. Til tross
for at det er viktig a innlemme et systemteoretisk perspektiv vil det i denne sammenheng kun
veere kontaktlerernes oppfattelser av samarbeidet som er studert. Foresattes og skoleledelsens
syn pa samarbeidet er ikke tatt med i studien. Resultatet i denne studien er ikke mulig &
generalisere, men kan gi indikasjoner pa hvordan laerere opplever at relasjonen til stille elever

byr pa mulighet til lzering.

5.5 Forslag til videre forskning

Studien indikerer hva lererne vektlegger i sin relasjon til de stille elevene som muliggjer for

leering. Studien har teori og forskning som grunnlag for tolkning og drafting i relasjonens
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betydning for laering for de stille elevene. Ved videre forskning kunne det veert interessant a fa
et innblikk fra de stille elevens perspektiv og relasjonens betydning for leering. Det vil si
hvilke faktorer er det de stille elevene anser som betydningsfullt at lzerer utgver i relasjonen til
dem og hvilken betydning de mener det har for deres laering. Et kvalitativt design med
observasjon i klasserommet og intervju med de stille elevene kunne vart brukt for 8 komme
narmere den samhandlingen som foregar mellom de stille elevene og lerer. Muligens kunne
det avdekket enda mer av holdninger og handlinger som kan besvare hvordan larers relasjon

til de stille elevene kan gi muligheter til lzering.
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6.0 Avslutning

| denne studien er det forsgkt a besvare problemstillingen; «Hva er det lzererne vektlegger i
sin relasjon til de stille elevene som gir mulighet for laering?» Studiens hovedfokus er
relasjonen og dens betydning for leering. For a finne frem til resultater er det benyttet en

fenomenologisk fortolkende analyse (Smith, et al., 2009).

Studiens funn indikerer at kontaktlarere i 1.klasse vektlegger et sosiokulturelt perspektiv pa
lering der bade omgivelsene og de selv er av sentral betydning for de stille elevenes mulighet
for leering. Bade formelle og uformelle kontekster benyttes til & etablere relasjoner til elever
generelt og til de stille elevene spesielt. «<Ringen» er et eksempel pa en formell kontekst som
byr pa nerhet og kontroll fra leerer. Det kan ogsa se ut til at et slik tiltak fremmer en bevisst
sensitivitet hos laerer som kommer de stille elevene til gode. Relasjonens oppmerksomhet i de
uformelle kontekstene ser ut til 8 omhandle leerernes bevisste gnske om a ta de stille elevenes
perspektiv. Laererne ser ut til & ta dette perspektivet ved blant annet & finne frem til elevenes
interesser og ved a ansvarliggjare seg selv og sin evne til & uteve emosjonell stette, inneha en
god balanse av varme og kontroll, skape forutsigbarhet og trygghet for de stille elevene.

Leererne i studien setter selv dette i forbindelse med elevens muligheter til lzering.

Fra et systemperspektiv er skolekulturen og skole-hjem samarbeid faktorer pa overordnet niva
som vil kunne pavirke larer-elev relasjonen (Bg, 2012). Studiens funn tyder pa at det
forekommer enkelte tilfeldighet i skolens kultur da det ikke systematisk snakkes om de stille
elevene blant kollegaer i formelle sammenhenger som kan avgjgre om hvorvidt en stille elev
blir oppdaget. Hvilket betyr at det kan utgjere en risikofaktor for de stille elevenes

leeringsmiljg.

Studiens funn tyder videre pa at overgangen mellom barnehage og skole ikke har rutiner for at
alle foresatte har lik mulighet for deltagelse/ informasjonsutveksling nar elevene skal begynne
i 1.klasse. Dette settes i sammenheng med funn som indikerer at foreldre til barn uten saerskilt
tilrettelegging ikke mottar tilbud om overgangsmgter, samt at enkelte informanter
nedprioriterer 8 motta formell informasjon om den stille eleven ved overgangen til skolen.
Studien diskuterer hvorvidt dette er beskyttelses- eller risikofaktorer, og funn kan indikere at
lerere har behov for a utvikle en felles kunnskap og forstaelse av hva som er viktig for de
stille elevene i overgangen barnehage-skole. Det hevdes ikke at det ngdvendigvis er negativt

at leerer ikke kjenner alle detaljer nar en stille elev begynner i skolen, men at det ber etableres
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felles kunnskap om hvordan et forutsigbart og trygt miljg kan vaere spesielt gunstig for de
stille elevene (Paulsen & Bru, 2016). Studiens funn tyder pa at hjem-skole samarbeidet er
preget av det Nordahl (2007) definerer som direkte samarbeid pa et mer uformelt plan. Her
kan det se ut til at telefoner og meldinger blir benyttet hyppig i kontakt med foresatte. Dette
kan settes i sammenheng med et tilfredsstillende skole-hjem samarbeid, hvilket betyr at
samarbeidet er preget av god kontakt og dialog gjennom systematisk og malbevisst arbeid
med proaktive rutiner (Drugli & Onsgien, 2010).

Pa tross av indikerte tilfeldigheter i skolekultur, overgangen til skolen og at noen laerere ikke
gnsker & motta informasjon om eleven fra barnehagen, viser studiens funn at leerere prioriterer
narhet i sin relasjon med til de stille elevene. Larernes fortellinger i denne studien ser ut til a
ha et budskap om at stille elevers muligheter til lzering ligger i at de blir matt, sett og
anerkjent for den de er. Det forstas & vare historier som er farget av deres elevperspektiv der

de forstar stille elevers budskap a vere;

Jeg ber deg, se meg
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har mulighet til 4 trekke meg fra prosjektet om det er gnskelig, uten & oppgi noen grunn.
Jeg er informert om at all informasjon som fremkommer i intervjuet vil bli behandlet
konfidensielt.

Dato/signatur ..........coevviiiiiiiiiiii

Jeg har mottatt informasjon om studien, og er villig til & delta

(Signert av prosjektdeltaker, dato)
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Innledning
Hei

Jeg er glad for at du kunne komme og snakke med meg, det setter jeg pris pa. Farst vil jeg gi
deg litt informasjon. Jeg er masterstudent i spesialpedagogikk, og skriver min masteroppgave
for Norsk senter for leeringsmilje og adferd senter, Laeringsmiljgsenteret ved Universitetet i
Stavanger. Temaet jeg skal skrive om er relasjoner mellom leerer og de stille elevene. Jeg
kommer til a stille deg sparsmal om fglgende tema: Laerer-barn relasjoner, skolekulturen og
foreldresamarbeid.

Det er viktig for meg a understreke for deg at det ikke er noen rette eller gale svar pa
spgrsmalene. Det er dine personlige erfaringer, opplevelser, fglelser og tanker jeg vil hare om.

Far vi starter vil jeg si noe om Anonymitetsbeskyttelse:

Ingen voksne eller barn vil kunne bli gjenkjent i den ferdige oppgaven.
Ingen andre enn meg vil lytte til opptakene.

Du star nar som helst fritt il a trekke deg om du skulle gnske det.
Informert samtykke (samle inn skjema)

Jeg vil ogsa minne deg om taushetsplikten din:

e Navn pa barn eller voksne og bakgrunnsopplysninger som er identifiserbare bar
utelates.

Innledende spgrsmal:

Hvor lenge har du jobbet som kontaktlaerer?
Hvilken utdanning har du?
Hvor mange elever er du kontaktlearer for?
Har du andre voksne med deg i klassen?
o Huvisja:
= Hvilken utdanning har de?

Na gar vi over til hovedtema som omhandler laerer-elev relasjon med de stille elevene
Leering:

e Leringi l.klasse:
o Hvatenker du er viktig at elevene lzerer?
e Kan du fortelle hvordan du stetter eleven i leering

Vygotskij sitt sosiokulturelle perspektiv og den proximale utviklingssonen:

Kan du beskrive en situasjon som innebarer leering for en elev du definerer som stille?
Hvilken betydning tenker du at du din rolle som laerer har for elevens leering?

Hva vektlegger du for at de stille elevene skal oppleve mestring i leeringen?
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Tilknytningsteori:

e Hva tenker du er viktig i din relasjon til hver elev?
o Hvaer det som gjar relasjonen viktig?

e Kan du beskrive din relasjon til en stille elev?
o Hvaer din erfaring at skjer i relasjonen?
e Hva tenker du om relasjonens betydning for de stille elevenes lering, trivsel og
tilpasning?
e Hva tenker du din betydning for relasjons kvalitet?

Emosjonell stgtte

e Hva legger du i begrepet emosjonell statte?
e Kan du beskrive situasjoner der du opplevde a gi en (stille) elev emosjonell
statte?
o Hvaer tenker du er fordelen med emosjonell stgtte?

De stille elevene og klasseledelse:

e Hvalegger du i begrepet tydelig klasseledelse?
o Har du noen tanker om hvordan man kan utgve en tydelig klasseledelse- der
man er tydelig og varm pa en gang?
o Hvatenker du dette har av betydning for kvaliteten i relasjon til de stille
elevene?
e Hvatenker du en autoritativ veeremate kan gjere for de stille elevene?

e Har du som larer opplevd & ha elever i klassen, som er «unormalt» stille?

o Hva gjorde du som larer for & hjelpe disse barna som gav mulighet for leering?
o Huvis nei: Kan det ha veert noen, uten at en har identifisert dem?
» Hva kan veere arsaken til det

Nar du far vite at du skal ha 1.klasse:

o Hvilken mulighet har du til a starte relasjonsbygging med elevene nar de begynner pa
skolen?
o Kan du beskrive hva du gjer?
o Hvatenker du er positivt med dette?
o Hvaer utfordringen? Er det noen?

o Hvatid begynner denne overgangen for deg som lerer?
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Skole-kulturen, og dens betydning for elevers relasjoner med laerer

e Hvilket fokus er det pa de stille elevene i kollegiale pa skolen?
o | mgtetider med kollegaer?
o | uformelle situasjoner?
o Opplever lzererne at dette er lett? At alle barn ivaretas ut ifra et relasjonelt
perspektiv?
= Huvis nei: Hva er det som gjer det vanskelig?

Skole-kulturen og Foreldresamarbeid

e Huvilke rutiner for foreldresamarbeid har skolen nar barna skal begynne i fgrste klasse?
o Blir foreldrene inkludert?
= | hvilken grad?
* P4 hvilken mate?
= Huvor tidlig?
e Hvilken betydning tenker du foreldresamarbeid har for de stille elevenes laering?

Leereren og foreldresamarbeid

e Hvordan definerer du et godt foreldresamarbeid?
e Kan du fortelle litt om dine prioriteringer i foreldresamarbeid?

o Hvatenker du er viktig?
e | hvilken grad blir foreldrene inkludert i overgangen til skolen?

o Hvordan blir de inkludert?

o Hva tenker du foreldrene kan bidra med av informasjon i overgangen til

skolen?
= Hva fungerer/fungerer ikke?
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