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Forord

Maya Angelou skal ha sagt «I've learned that people will forget what you said, people will
forget what you did, but people will never forget how you made them feel.” Jeg tror elever
kan huske hvordan en lerer fikk dem til 4 fole seg hele livet, spesielt hvis det var veldig godt
— eller motsatt. A fa lov til & bruke et r til & dykke ned i kjerlighet og emosjonelt arbeid har
veert en gave: jeg har fatt grave i det jeg synes er det aller mest erbedige med lereryrket,
nemlig ansvaret vi har for at barn foler seg verdt a like og verdt & vaere glad i. Jeg vil rette en
enorm takk til min kloke veileder Havard Asvoll, en taus pedagog som har lzrt meg svart
mye, ved 4 si ganske lite. Havard har en unik evne til 4 la studenten vaere bade kaptein,
navigater og fyrvakt, mens han fyller magisk, velartikulert bensin pa tanken. Jeg har laert mye
av deg, Havard, sa tusen takk for samarbeidet! En annen klippe som har gjort alt mulig, er
min helt egne supermann, Kjetil Omberg. Takk for at du har stettet meg gjennom fem ar med
studier, brettet kler, betalt regninger og fikset alt av teknisk trebbel og ordna ekstra
dataskjermer til meg for 4 fa til analysene. Takk til Sol og Syver, barna mine, som deler kloke

refleksjoner om kjerlighet og som lar meg jobbe i fred pé kjekkenet i timevis uten a klage.

Til hesten skal jeg ha forsteklasse, og jeg haper jeg skal klare & folge mine egne anbefalinger
fra dette arbeidet som har vaert en svaert verdifull og bevisstgjerende forberedelse til
leererhverdagen. Kanskje kan jeg nd unngé det verste praksissjokket og navigere meg inn i de
positive spiralene som analysen tyder pa at kan vere kilden til kjaerlighetsbasert praksis — selv
med 28 fem- og seksaringer i klassen. Ved & praktisere bade kjerlighetsbasert og

forskningsbasert, kan det kanskje vere mulig. Jeg gleder meg i alle fall til & prove!

Caroline Omberg,

Viélerenga, 10. mai 2023



Sammendrag

Gjennom en konfigurativ litteraturstudie utforskes hva slags emosjonelle ressurser som kan
fremme en lererpraksis i trad med foringer om kjerlighet. Kjarlighet i denne oppgaven
forstas som en andre-orientert kjerlighet der barneperspektivet og barnets beste star i fokus.
Det fremgér av en innledende konseptuell review at slik praksis kan kreve emosjonell
kompetanse, 1 form av bade teoretisk kunnskap, selvinnsikt, interesse og evne til empatisk
innlevelse, men at slik kompetanse sannsynligvis ikke kan realiseres pd optimale méter uten
tilstrekkelig emosjonelt overskudd. Leareryrket forstas som et emosjonelt arbeid, en type
arbeid som er spesielt utsatt for emosjonell utmattelse og mestringsstrategier som kan
inkludere at man kopler seg av emosjonelt for & kunne sta i yrket over tid. Dette kan hindre en
kjeerlig praksis. En systematisk forskningsoversikt tyder pé at det er gjensidig forsterkende
forhold mellom lerers emosjonelle kompetanse, lerer-elev-relasjoner og lerers emosjonelle
overskudd. Funnene er presentert i to modeller: En relasjonsmodell for emosjonelle ressurser
viser faktorer som pavirker og pavirkes av lerers totale emosjonelle kapasitet. En
forvaltningsmodell for emosjonelle ressurser viser hvordan man kan jobbe proaktivt og
bevisst for & fremme og forvalte ressursene i trad med forskningen. Begrepene relasjonell
overbelastning, relasjonell utmattelse, relasjonslykke og forvaltning av emosjonelle ressurser
er konstruert for & beskrive funnene. Modellene foreslas som pedagogiske verktey for a
fremme en larerpraksis basert pd en andre-orientert kjerlighet i skolen. Analysen viste
overvekt av kvinner i datamaterialet, samt mange forfattere med tilknytning til psykologiske
fagmiljeer. Det foreslas at kvinner og psykologiske miljoer ser ut til ha spesiell interesse av &

lofte emosjonelle aspekter ved lereryrket.



Summary

Through a configurative literature review, this study explores the emotional resources that
might promote a teacher practice that complies with governmental guidelines about love.
“Love”, in this study, is a child-oriented love with emphasis on the child’s perspective and the
child’s best interests. A conceptual review suggests that a loving practice may be promoted by
emotional competence, including theoretical knowledge, self-awareness, interest, and ability
to empathize, but that such competence cannot be realized optimally without sufficient
emotional surplus. A systematic research overview suggests the mutually strengthening
relationships between emotional competence, emotional surplus and teacher-student-
relationships. The teaching profession is considered emotional labor, a type of labor that is
particularly prone to emotional exhaustion and coping mechanisms that include
depersonalizing; disconnecting emotionally in order to endure the job over time. This can
challenge a loving practice. To impart these findings, the terms relational overload, relational
exhaustion, relational bliss, and management of emotional resources are constructed, as well
as two models that illustrate them. An emotional relationship model visualizes factors that
influence — and are influenced by — a teacher’s emotional resources: competence and surplus.
A model for management of emotional resources suggests how to work proactively and
consciously to promote and nurture these resources. The models are proposed as pedagogical
tools to promote a practice based on child-oriented love. The analysis showed a predominance
of females in, and behind, the data, as well as many authors affiliated with psychology. It is
suggested that women and scholars affiliated with psychology seem to have a special interest

in acknowledging the emotional aspects of the teaching profession.
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1 Innledning

Denne oppgaven ble til gjennom stor nysgjerrighet pa hvordan feringer om kjerlighet kan
realiseres i skolen. Ifelge skolens formalsparagraf, skal nestekjerlighet vaere en
grunnleggende verdi for hele skolens praksis, og i Oslo Kommune skal kjerlighet vaere en
styrende verdi nér barn starter i forste klasse (Opplaringslova, 1998, § 1-1; Oslo Kommune,
u.d., s. 3). Sistnevnte har ogsa innfert et traumeinformert initiativ, der kunnskapsgrunnlaget i
stor grad setter sgkelys pé kjaerlighet og kjerlig omsorg (Ostmoe, 2020a, s. 17, 25). Forskning
viser dog at pedagoger konstruerer sine forstielser av kjerlighet og omsorg pé ulike mater, og
emosjonell bevisstgjering har vert foreslatt som en vei til mer profesjonell og ansvarlig
leereratferd (Cousins, 2017, s. 22; Mausethagen & Kostel, 2010, s. 240; Bjerkelo et al., 2013,
s. 36). Innledende sok tyder pé at emosjonelle aspekter ved lererrollen kan ha fatt lite
oppmerksomhet i norsk sammenheng, ettersom kun tre relevante, fagfellevurderte treff ble
identifisert i systematiske sek. Felles for disse var at de papekte behovet for a anerkjenne
emosjonelle aspekter ved profesjonell pedagogisk praksis bade i leererutdanning og
profesjonsutvikling. En av de viktigste innsiktene kandidaten selv fikk i lapet av prosjektet
var hvor tydelig synergi det s ut til & veere mellom emosjonell kompetanse og emosjonelt
overskudd, og det antes et behov for a synligjere hvor kontekstuelt situert emosjonelle

praksiser er, noe som motiverte systemperspektivet som preger studien.

Oppgaven innledes med et kort historisk tilbakeblikk pa omsorgens inntreden i skolen, for
relevante styringsdokumenter presenteres. Deretter utforskes og avklares begrepene
kjeerlighet, nestekjarlighet og emosjonell kapasitet, for problemstilling, tidligere forskning og
metodekapittel folger pa. Forst gjores sa en konseptuell review som belyser emosjonelle
aspekter ved larerrollen og deretter folger en systematisk forskningsoversikt som inkluderer
17 fagfellevurderte artikler. Helt til slutt diskuteres funn, implikasjoner for praksis og videre

forskning, samt studiens begrensninger og svakheter.

1.1 Historisk tilbakeblikk

Opprinnelig hadde ikke kvinner lov til & undervise i Norge, og prosten og soknepresten hadde
ordre om 4 se til at ingen «ubekjendte Landstrygere, Qvinder, aftakkede Soldater eller Under-

officerere bruges til at holde Skole pa Landet, med mindre de selv kiende saadan en gammel



Under-Officerere, eller Soldat, eller skikkelig Kone som til Pige-Bornernes undervisning i
Huuset kunne vare tienlig [...].» ("Forordning om Skolerne p& Landet i Norge", 1739, referert
i Brock-Utne & Haukaa, 1980, s. 116). Utover 1800-tallet ble likevel behovet for mer
kvinnelig omsorg i skolen uttalt, i form av troen pa at «en moders gjerning» eller «den kristne
monr» hadde noe & bidra med, som mannens medhjelper i skolen (s. 118, 119). Selv om det
kan se ut som om det forst og fremst var behovet for billigere arbeidskraft som gav kvinnen
innpass i skolen, s& argumenterte Hartvig Nissen 1 sitt skrift om «Kvindelig dannelse», at
«den seregne kvinnelig emhet og blidhet» matte virke i forening med «mannens alvor og
prinsippfaste handlemete» i skolen (Nissen, 1849, referert i Brock-Utne & Haukaa, 1980, s.
118). Kvinner skulle altsa sta for omsorgsdimensjonen i skolen, i tillegg til undervisning av de
yngste, og de fikk ofte halvparten av timelennen mennene fikk (s. 119). Ogsé da man
debatterte leererlonn i 1909, ble det funnet rimelig at kvinner skulle ha lavere lonn, samt at
undervisning av de yngste elevene, som var den kvinnene ble satt til, skulle gi lavest lenn (s.

133).

Omsorgens inntreden i skolen ser altsd ut til & vere parallell med kvinnenes inntreden, er
spesielt forbundet med de yngste og hadde lavere status. Dette kan gi en historisk
forstaelsesramme for at omsorg kanskje ikke har vert like aktet som faglig kunnskap i skolen.
Fortsatt er det flest kvinner som underviser i smaskolen (Statistisk Sentralbyré, 2022), der
forskning viser at omsorg og kjarlighet ofte trengs mer — og er en sterkere drivkraft for de
profesjonelle — enn i storskolen (Hargreaves, 2000, s. 824, Hargreaves 1998b, s. 842). Larere
i grunnskole oppgir ogsa hayere grad av stress og tidspress enn laerere 1 videregadende skole
(Skaalvik & Skaalvik, 2017, avns. 38), og 1 diskusjonskapitlet utforskes det om dette stresset

har sammenheng med spenningen mellom mélbar kunnskap og verdibasert praksis.

At lererutdanningen etter 2018 er utvidet til en femarig masterutdanning har bidratt til & gi
flere barneskolelerere lektortittel og dermed er det ikke lenger slik at det & undervise yngre
barn, der omsorg er sentralt, nedvendigvis er lavere lonnet i Norge. Det er dog ganske nytt,
tatt i betraktning at det er over hundre ar siden at det ble vedtatt at undervisning av de yngste

skulle vare lavere lonnet.



1.2 Kjeerlighet i leereplan og styringsdokumenter

Nestekjarlighet stir sentralt i skolens formalsparagraf, og dette er en av verdiene som skal
prege hele skolens praksis (Kunnskapsdepartementet, 2017, s. 2). Overordnet del av
leereplanen slar ogsa fast at elevene skal oppleve varme relasjoner (s.15) og at laereren har en
avgjerende rolle for elevenes utvikling og skal vise omsorg for den enkelte elev (s.18). Oslo
Kommune har vedtatt at kjerlighet skal vere en av de styrende verdiene og prinsippene nér
barn starter i forsteklasse og slar fast at alt arbeid med barn og unge skal vere preget av et
varmt og positivt barnesyn som tar utgangspunkt i at alle barn gjor s godt de kan (Oslo

Kommune, u.a., s. 3, 4)

12019/2020 startet arbeidet med & gjore Oslo til en traumeinformert by. Strategidokumentet
trekker frem skolen som en sentral arena, og Utdanningsetatens brev til skolene i1 2023
presenterer et mal om at skolene skal forankre et elev- og leeringssyn basert pa
traumeinformert tilnerming (Sevatdal & Fagerli, 2023, s. 5, 6; Johansen & Eidsvoll, 2022, s.
14). Det ble utarbeidet et eget kunnskapsgrunnlag for initiativet: «@kt livsmestring — Felles
innsats for barn og unge — Oslo som traumeinformert by» og her trekkes trygge og varme
relasjoner frem som en beskyttelsesfaktor som kan fremme livskvalitet for innbyggere og
redusere de skadelige effektene av traumatiske barndomserfaringer (dstmoe, 2020a, s. 20).
Kunnskapsgrunnlaget slar fast at «kjerligheten og trygge relasjoner blir en av de viktigste
ingrediensene i et barns utvikling» og dette settes i sammenheng med forskning pa hjernens
utvikling og barns stressresponssystem (s.25). Det kan altsé forstis at Oslo kommune har
kommet med en omfattende bestilling av kjerlighetsbasert praksis i skolen, serlig i mote med

barn som har opplevd belastende barndomserfaringer.

Denne oppgaven tar utgangspunkt i at om kjaerlighet skal vare et grunnleggende prinsipp 1
lereres profesjonsutevelse, der laereren er en avgjerende faktor for barns utvikling, sé kan

ikke begrepene overlates til tilfeldige tolkninger og personlige disposisjoner.

1.3 Kjeerlighet i skolen

I kapittelet «Om kjerlighet: idéhistoriske perspektiver» utforsker Arne Jordet hvordan vi kan
forsta formalsparagrafens formulering om nestekjaerlighet i skolen (2022, s.168-188). Det

forstas at mange anerkjente teoretikere kunne vert relevante for & utforske
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kjerlighetsbegrepet, men ettersom Jordet har utforsket nettopp hva formalsparagrafen synes a
legge i begrepet nestekjerlighet, samt at han inkluderer perspektiver fra flere av de mest
innflytelsesrike teoretikerne pa feltet, tolkes hans konklusjon som serlig relevant. Jordet
konkluderer med at den forstéelsen av kjarlighet som formélsparagrafen uttrykker er «en
andre-orientert kjerlighet hvor elevene metes med omsorg og varme ut fra en grunnleggende
holdning om at det er elevenes behov som skal vare i sentrum (s.184-185). Han hevder at det

er et valg 4 mote elever pa slike méter (s.185).

Med Jordet kan vi forsta nestekjerlighet som «et etisk hayverdig prinsipp» der vi utfordres til
d velge 4 elske var neste og erkjenne at vi i mgte med barnet i skolen «holder noe av dennes
liv i vare hender» (Lévinas, 2008, Legstrup, 2000, referert 1 2020, s. 177). Han forklarer
forskjellen pa kjeerlighet og nestekjaerlighet med at nestekjerlighet ikke er avhengig av
avsenderens folelser overfor mottakeren, men snarere et aktivt valg. Kjaerlighet og
nestekjaerlighet har dog til felles at de begge ensker det beste for barnet, og han mener at

lererprofesjonen kan romme begge deler (Jordet, 2020, s. 184).

1.4 Kjeerlighet i situasjoner som utfordrer

Jordet papeker ogsa at noen barn av ulike grunner kommer til skolen med en indre utrygghet
og lav selvfalelse (2020, s.189). Noen av disse barna kan vise eksternaliserende adferd som
leerere opplever utfordrende, og dette kan svekke lerer-elev-relasjonen, dersom ikke laereren
er sveert bevisst sitt ansvar og sin rolle i mete med barnets folelsesuttrykk (2020, s. 189-207).
Det fremstér som et paradoks at de elevene som trenger emosjonell stotte og gode relasjoner
aller mest kan sta i fare for & ha dérligere relasjoner til voksne i skolen, og at dette forplanter
seg over tid (Drugli, 2012, s. 60). Den atferden disse elevene typisk utviser i klasserommet er
en av de storste kildene til stress og negative emosjoner for larere, noe som kan forringe
kvaliteten pd lerer-elev-relasjonen ytterligere, samt skape opplevelser av utilstrekkelighet hos
leerer og bidra til emosjonell utmattelse og 1 verste fall sykefraver eller frafall (E. M. Skaalvik
& S. Skaalvik, 2013, s. 20, 61; Mijakoski et al., 2022, s. 28). Elever som oppleves utfordrende
er dog spesielt avhengig av 4 bli mett med kjaerlighet av lereren, skiver Jordet (2020, s.190).
Dette fremstér ogsa som et vesentlig formal med Oslo kommunes traumeinformerte initiativ
(Dstmoe, 2020a). Det kan kreve at leereren aktivt utever det som kalles emosjonelt arbeid, der

man regulerer eller undertrykker den emosjonen man instinktivt fér i situasjonen, for &
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uttrykke en annen, mer passende emosjonell tilstand som vil tjene situasjonen bedre (Zapf,

2002, s. 240). Utevelse av kjarlighet kan derfor forstas som et emosjonelt arbeid.

1.5 Kjeerlighet i emosjonelt arbeid

Den innledende fasen av prosjektet inkluderte en telefonsamtale med forsker Anne-Marthe
Indregard ved forskningssenteret Noa Statens Arbeidsmiljginstitutt (STAMI). Samtalen
styrket en oppfatning av at kjerlighetsutovelse er et emosjonelt arbeid som krever
emosjonelle ressurser. Nér Indregard et al. oppsummerer forskning pa feltet, beskriver de
emosjonelt arbeid som det & matte uttrykke en viss type folelser som en del av jobben, og de
peker pa at det & stadig skulle regulere egne folelser for & uttrykke den emosjonen situasjonen
krever er spesielt utmattende arbeid i lengden (2018, s. 1, 2). Indregard beskriver dette som
emosjonell dissonans og hun slar fast at stor grad av emosjonell dissonans egker risiko for
utmattelse og sykefraveer (2018, 32:10, 33:19, 42:36). I hennes forskning pa emosjonelt
arbeid og sykefravaer fremkommer emosjonell dissonans og rollekonflikt som de to faktorene
som i starst grad kan forutsi sykefraver (Indregard, 2018, 32:55). Zapf (2002) forklarer at
emosjonelt arbeid ogsd inkluderer det & pavirke andres folelser og lede andre inn i enskede
emosjonelle tilstander (5.240). Han trekker frem at leerere, saerlig de som jobber med yngre
barn, m4 utvise en stor variasjon av emosjoner for & imetekomme ulike barns og situasjoners
behov (s.243). For eksempel kan man oppdage en konflikt og ga inn med alvor i stemme og
ansikt, for sa 4 snu seg og oppdage en liten jente som vil dele noe hun er veldig stolt av, og
kroppsspréket ma umiddelbart endre seg, for man kanskje ma traste noen som har slitt seg,

for deretter & motivere en hel klasse.

STAMI slér fast at det stilles hoye emosjonelle krav til leerere og at det & handtere egne og
andres folelser er en sentral del av jobben (Statens Arbeidsmiljeinstitutt, 2022). Emosjonelt
og relasjonelt arbeid kan vaere spesielt givende, og 90% av larere trives 1 jobben sin og
opplever den givende og meningsfull (Statens Arbeidsmiljeinstitutt, 2022). Tall fra Statistisk
Sentralbyra viser dog at lerere i sterre grad enn andre oppgir opplevelser av psykisk
utmattelse etter jobb (2019, referert i Statens Arbeidsmiljeinstitutt, u.a.). Siden det er et
nasjonalt mal at laerere skal trives og bli i leereryrket (Munthe & See, 2022, s. 16), kan det
vaere nyttig at litteraturstudiene som utferes etter hvert vil vise at det som kan fremme en

kjeerlig praksis ogsa ser ut til & kunne forebygge sykefraver og frafall. I trdd med Hargreaves
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(1998a, s. 322), som kaller lereryrket bdde «emotional labour» og «a labour of lovey,
konkluderer kandidaten med at en praksis basert pd andre-orientert kjaerlighet krever stor grad

av emosjonelt arbeid.

1.6 En utfordring av kjeerlighetsbegrepet

Det kan antas at en slik emosjonell tilstedevearelse og grad av pakobling som Jordets
pedagogikk kan kreve er utfordrende i en skole der tidspress oppgis som en av de sterste
stressfaktorene (Munthe & See, 2022, s. 47; E. M. Skaalvik & S. Skaalvik, 2013, s. 22). En
av de som har kritisert Jordets prosjekt er professor og filosof Espen Schaanning (2020) som
mener Jordet understotter og unnlater & forholde seg til et system som undergraver og
umuliggjer den pedagogikken Jordet selv forfekter. Man kan altsa forsta at en andre-orientert
kjeerlighet kan utfordres av strukturelle rammer i skolen. I forbindelse med at begrepet
«kjeerlighet» ble tatt inn i barnevernslovens formalsparagraf i 2018 i ble det dessuten pekt pa
at det er en selvmotsigelse i seg selv a kreve kjerlighet, samt at et slikt krav setter en parentes
rundt det selv-arbeidet og det profesjonelle utviklingsarbeidet som ma til for & bli en trygg og
kompetent fagperson som orker a sté i yrket over tid (Neumann, 2021, s. 297-300). Neumann
papeker ogsa at en folelse av kjerlighet ikke nedvendigvis sikrer god omsorg, ettersom en
forelder kan elske sitt barn og fortsatt yte mangelfull omsorg, samt at gode intensjoner og
folelser hos en som forseker & gi omsorg ikke nedvendigvis oppfattes slik av den som mottar.
Lisa Goldstein peker ogsa pa hvordan lerere kan krenke barn under paskudd om at det er til
barnas beste og at «very unloving things can be done to children in the name of love» (1998,
s. 267). Cousins (2017, s. 16, 26) argumenterer pé lignende grunnlag for at man trenger en
definisjon av hva kjerlighet skal bety i en profesjonell setting. At lererplanen
(Kunnskapsdepartementet, 2017, s. 3, 19) papeker at elevenes beste skal vare et
grunnleggende hensyn, kan bety at leerere har ansvar for & vaere emosjonelt selvbevisste og
skaffe god kunnskap om barns utvikling og behov, slik at ikke «barnets beste» blir basert pa

personlig synsing.
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1.7 Begrepsbruk og avgrensning

1.7.1 Emosjonelle ressurser og emosjonell kapasitet

Innledningsvis foreld en mistanke om at emosjonell kompetanse var det som manglet for a
realisere foringer om kjaerlighet i skolen. Etter hvert gjorde innledende sek det tydelig at dette
ikke var nok, men at ogsa emosjonelt velvare var avgjerende for & utvise gode emosjonelle
og sosiale evner i daglig relasjon til barna (Jennings & Greenberg, 2009, s. 494; Zapf, 2002, s.
264). Som vi skal se i kapittelet om tidligere forskning, og i den konseptuelle reviewen, sa
kan emosjonelt velvaere sta i1 kontrast til emosjonell utmattelse. Av denne grunn anlegges
dikotomien emosjonelt overskudd versus emosjonelt underskudd for a synliggjore hvordan
disse stér i1 kontrast. Det legges derfor til grunn at emosjonell kompetanse og emosjonelt
overskudd er ressursene som totalt sett utgjor laererens emosjonelle kapasitet. Emosjonell

kapasitet forstas som en forutsetning for a drive en kjerlig praksis.

1.7.2  Kjeerlighet og kjeerlig praksis

En engelsk oversettelse av ordet nestekjerlighet er ikke funnet, men internasjonal forskning
bruker begreper som care (f.eks. Noddings, 2012), love (f.eks. Goldstein,1998) og
compassion (f.eks. Colaianne et al., 2020). Det gjores ingen forsek pa a definere slike
kjeerlighetsbegreper tydelig: det ville blitt en selvmotsigelse ettersom hele oppgaven tar
utgangspunkt i at det semantiske og emosjonelle innholdet i slike begreper kan oppleves og
produseres pa ulike méter av ulike mennesker, med ulike spraklige muligheter for

begrepsliggjoring av de inkluderte folelsene eller verdiene.

Det legges til grunn at de norske styringsdokumentene som anvender kjarlighetsbegrepene
har elevenes positive utvikling og trivsel som mél. Det tolkes at «varme relasjoner» og
«omsorg for den enkelte elev» er forsek i overordnet del pé & operasjonalisere nestekjarlighet
(Kunnskapsdepartementet, 2017, s. 2, 15, 18). I Oslostandarden for overgang mellom
barnehage og skole, er det et overflod av begreper som kan velges, men kjernen kan
oppsummeres i at barna skal mete ansatte «som har et anerkjennende og varmt barne- og
elevsyn som viser at de er glade i dem og tar ansvar for relasjonen» (Oslo Kommune, u.4., s.
5). «Stettende lerer-elev-relasjoner» (Pstmoe, 2020a, s. 8) og «trygghet» (Johansen &
Eidsvoll, 2022, s. 18) forstis som operasjonalisering av kjaerlighet i det traumeinformerte

initiativet til Oslo kommune. Det forstés at dette er i trdd med Jordets formulering om en
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andre-orientert kjarlighet som ensker det beste for barnet, og der barnets behov har fokus
(2020, s. 185). Videre velger jeg a omtale en slik praksis som er beskrevet her som kjeerlig
praksis. Nar kjerlighet eller nestekjerlighet omtales, bruker jeg i det videre arbeidet kun
begrepet kjcerlighet, bade fordi det lettere lar seg overfore mellom sprak og fordi
operasjonaliseringen av de to begrepene er sapass lik at det ikke ser ut til & vaere av praktisk
betydning 4 skille pa dem. Det legges til grunn at barnas opplevelse star sentralt, og det
utforskes hvordan emosjonell bevisstgjoring og faglig innsikt kan bidra til at ikke foringer om

kjeerlighet overlates til personlige tolkninger eller subjektive antagelser om barns behov.

1.8 Formal med oppgaven

Formalet med oppgaven er & bli kjent med internasjonal forskning og faglige perspektiver
som kan belyse hva feringer om kjerlighet egentlig kan eller ber innebzaere, nér barnets beste
er grunnleggende fokus, samt hvilke ressurser slik kjarlighet egentlig krever av laerere og

hvordan disse kan fremmes.

1.8.1 Problemstilling:
Hvilke emosjonelle ressurser kan vere nedvendig for a realisere foringer om kjeerlighet

i lzererens praksis og hvordan kan slike ressurser fremmes i skolen?

Forskningsspersmal 1: Hvordan kan vi forstd emosjonell kompetanse, emosjonell utmattelse

og emosjonelt overskudd?
Forskningsspersmal 2: Hvilke perspektiver fremmes i internasjonal forskning om

sammenheng mellom lereres emosjonelle kompetanse, lerer-elev-relasjoner og lereres

emosjonelle overskudd versus utmattelse?
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2 Tidligere forskning

Et sok etter norsk forskning pa tematikken ble utfort i Oria flere ganger i lopet 2022 og 2023.
Ingen nye treff ble oppdaget ved siste sek 1 April 2023. Sekestrengen som ble benyttet var
«emosjon* AND larer*y, «kjerlighet* AND larer*» og «nestekjarlighet®* AND lerer*y. En
avgrensning til fagfellevurderte treff gav 13 treff pa forstnevnte sek, hvorav 2 ble vurdert som
relevante. Sek nummer 2 gav 2 fagfellevurderte treff, men kun en av relevans. Sek nummer
tre gav kun ett treff, og det var samme artikkel. Det gjores her en kort presentasjon av disse
tre studiene for 4 underbygge den foreliggende studiens relevans. Deretter presenteres en
norsk og en engelsk studie som ble funnet via sneballmetode og andre testsek, og de ble

selektivt inkludert pa grunn av relevans.

Bjorkelo et al. (2013) peker pa hvordan emosjonelle sider av lereryrket har fétt fokus i
internasjonal forskning i en &rrekke, men at det har hatt liten plass i norsk leererutdanning
(s.28). De skisserer og forklarer emosjonenes sentrale rolle i relasjonsarbeid, og konkluderer
med at bevissthet rundt emosjonenes rolle kan vare en mulig vei til mer ansvarlig og
profesjonell leereratferd (s.29, 36). Det trekkes blant annet frem hvordan emosjonell
intelligens handler om at en som er apen for egne emosjoner vil vere tilsvarende dpen eller i
stand til & forstd og avlese andres emosjoner, noe som er avgjerende i sosial samhandling og
relasjonelle yrker (s.29). De peker ogsa pé at nér en lerer opplever relasjonen som emosjonelt
utfordrende, kan hen enske a forsvare seg mot dette gjennom a fokusere pa det faglige og
skille ut det personlige, ogsa kalt splitting (s. 33-34), og at dette er en mindre heldig strategi.
Artikkelen knytter altsd emosjonelle og relasjonelle aspekter ved laererrollen sammen. Basert
pa hvordan styringsdokumentene som er vist til i denne oppgaven tolkes & operasjonalisere
kjeerlighet, blant annet gjennom «varme relasjoner», kan bevisstgjering av det emosjonelle og

relasjonelle som Bjerkelo et al. forklarer forstds som sentrale for en kjeerlig praksis.

Serensen & Bjerndal (2021) har gjort en systematisk forskningsgjennomgang med sekelys pa
leererutdanningens praksisopplaring som arena for lererstudenters profesjonelle utvikling. De
ser pa 84 empiriske nasjonale og internasjonale studier publisert mellom 2005 og 2020.
Resultatene viste at fem omrader i praksisopplaringen fremstod som sentrale: 1) sosiale og
emosjonelle aspekter, 2) praksiserfaringer, 3) teori-praksis-dimensjonen, 4) veiledning og 5)
refleksjon. Nar de gjelder omrdde nummer 1, sosiale og emosjonelle aspekter, papeker

forfatterne at antallet nasjonale studier var nermest fraverende, men at det syntes & vare
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storre internasjonal interesse for dette aspektet (s. 49). Relasjoner, emosjoner og maktforhold
sees i sammenheng. Det pekes pa at mestringsfolelse og gode relasjoner og emosjoner slo
positivt ut for studentenes undervisning, samt at stressmestring fremsto som relevant. Det
pekes pa at studenter ensker & skape trygghet hos elevene, og at ogsa studentene selv trenger
trygghet for & fungere godt (s.50-51). Sett i sammenheng med makt, synliggjeres det hvordan
kjeerlig praksis kan utfordres av asymmetriske relasjoner og manglende trygghet og

kompetanse til & iverksette handling gjennom felgende sitat:

«I praksis opplevde jeg og gruppen min en gjennomgéende situasjon som
var litt vanskelig. Det var en jente pa smaskoletrinnet som hylte, skrek og
grat og avbret undervisningen hele tiden. Jeg visste ikke og vet fremdeles
ikke hva en skal gjere i en slik situasjon. @vingslerer slepte jenten ut av
klasserommet nar hun var pa sitt verste, ellers ble hun oversett (K7).»

(Hove, 2010, s. 402, referert i Serensen & Bjerndal, 2021, s. 51)

Kandidaten legger her til grunn at innsikt i emosjonelle prosesser og emosjonsveiledning
kunne hjulpet bade ovingslereren og studentene til & navigere denne situasjonen pé en langt

mer kjerlig mate.

Theresa Aslanian (2017) stod bak det tredje relevante seket som kom opp i Oria, og hun
undersegker hva varme og kjerlighet kan bety i en barnehagepraksis. I forbindelse med sin
egen masteroppgave, intervjuet hun flere barnehagelerere som uttalte at de aldri hadde
reflektert over kjeerlighet i sin praksis, og de uttrykte usikkerhet rundt forholdet mellom
omsorg og kjarlighet (s. 37). Aslanian forankrer studien sin i barnehagens
styringsdokumenter, og hun argumenterer for at «det er behov for en diskusjon rundt
kjeerlighet i barnehage-pedagogisk praksis som kan bidra til feltets profesjonelle
kjerlighetsforstaelse» (s. 37), altsa ikke ulikt forankringen og inngangen til den studien du
leser na. Hun viser blant annet til Fromm (1956, referert i Aslanian, 2017, s. 38) som
illustrerer hvordan kjaerlighet kan veere en praksis basert pd disiplin, konsentrasjon,
talmodighet, engasjement og selvrefleksjon. Ved a tenke pé kjerlighet som «en dygd»
fremfor er folelse, blir den noe som kan utvikles kontinuerlig gjennom a jobbe med tankesett,
handlinger og forholdet til seg selv og den andre. Videre utforsker hun spennet mellom

kjeerlighet og pedagogikk, nar det man har planlagt kan ga pa bekostning av a se barnet her og
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nd, og dermed forringe den ekte og autentiske relasjonen (s. 39). Slik som i skolen, papeker
hun ogsé den barnehageansattes spesielle ansvar for kjarligheten i relasjonen: barna trenger

kjeerlighet, og det er den ansattes ansvar a gi dem det (s. 37, 38, 42).

Videre presenteres na kilder som er valgt ut mer selektivt.

Selvi Mausethagen og Anne Kostel (2010) sin artikkel «Det relasjonelle aspektet ved
laererrollen» baseres pa en kritisk diskursanalyse der forfatterne underseker laereres
konstruksjon av egen posisjon og praksis. Da sé de at selv om alle lererne i studien var
opptatt av omsorg i sin konstruksjon av relasjonsbegrepet, sa fylte de dette konseptet med
ganske ulik mening. Forskerne beskriver lereryrket som bade en relasjonsprofesjon og en
omsorgsprofesjon, og de papeker behovet for a fylle begrepet «relasjonsarbeider» med
innhold (s. 242). At det emosjonelle aspektet er sentralt i relasjonsarbeidet fremkommer av
artikkelens innledende posisjonering, der de blant annet peker pé at «undervisning og lering
kan forstis som sosiale praksiser, tett knyttet opp mot mer personlige og folelsesmessige
dimensjoner» (Mausethagen & Kostel, 2010, s. 231). De oppsummerer med at den
relasjonelle dimensjonen ved lererrollen fremstir som essensiell for leererne de har intervjuet,
og at alle «trekker pa en omsorgsdiskurs» (s. 242), men at det var et skille mellom de som sa
pa relasjonen som en forutsetning for laering og de som sa pa den som en pedagogisk strategi

(5.240).

Dette har likheter med en studie av Sarah B. Cousins (2017), som tar for seg et utvalg
barnehagemedarbeideres konstruksjon av kjarlighet 1 deres arbeid med smé barn i London.
En informant uttaler: “I will love them as if I were the mother, tell them off — you know, and
really educate them” (s. 23). Videre finner Cousins at informantene mener at noen har lettere
for & vise kjarlighet enn andre, og at det er enighet om at de som jobber med barn ber vaere i
stand til & utvise kjaerlighet (s. 27). Flere av informantene pépekte at de var pavirket av
opplevelser med kjerlighet — eller fraver av kjerlighet — i egen barndom (s. 26). En mulig
tolkning er at ndr noen informanter inkluderer «to tell them offy» som en méte & vise kjerlighet
pa, samtidig som de er &pne om at egen barndom former deres forstielse av kjarlighet, sa kan
dette tydeliggjore behovet for & trene pa emosjonelle ferdigheter, slik at man er emosjonelt
selvbevisst i mate med egne og barns felelser, og slik at praksisen blir basert pd kunnskap

snarere enn ubevisste monstre.
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3 Forskningsdesign og metode

3.1 Vitenskapsteoretiske valg og erkjennelser

Her beskrives forst vitenskapsteoretiske valg, for forskerens egne erfaringshorisont ved
prosjektets oppstart, samt formal med prosjektet, avklares, for & tydeliggjore hvordan eget
erkjennelsesniva kan ha pévirket de erkjennelser og tolkninger som er gjort i mete med de
ulike tekstene. Til slutt beskrives metode for den konfigurative litteraturstudien som bestér av
en konseptuell review og en systematisk forskningsoversikt som, sammen med

innledningskapitlet, danner grunnlag for diskusjonen til slutt i oppgaven.

3.1.1 Ontologi

At overordnet del av lererplanen sier at larere skal bidra til barnas positive
identitetsutvikling, kan stette et relasjonelt ontologisk perspektiv der det erkjennes at
menneskets opplevelse av virkeligheten blir til i relasjon til sine medmennesker. En sentral
fagperson pa feltet er pedagogen Nel Noddings (2012), som skriver om care ethics og fastslar
at den relasjonelle ontologien er basisen for omsorgsetikken: hun lener seg pa Martin Biiber
(1965, referert i Noddings, 2012, s. 771) nar hun skriver at slik etikk verken handler om det
individuelle eller det kollektive, men det relasjonelle, der en part gir, og en annen part mottar,
omsorg. I voksne relasjoner kan dette ofte fungere vekselsvis, men i noen av samfunnets
relasjoner star den ene parten i serstilling som omsorgsgiver: lege-pasient, forelder-baby eller
lerer-elev. Kandidaten legger til grunn at den omsorgsgivende parten har et spesielt etisk
ansvar i slike ikke-likestilte relasjoner, og tillater seg a foresla en grunnleggende forstaelse av
at en ikke-likestilt relasjon fortsatt kan og ber vare likeverdig, noe som blir et spesielt ansvar
for den parten i relasjonen med mest makt. Dette kan stottes av formalsparagrafen som, i
tillegg til nestekjerlighet, ogsa uttaler likeverd som en grunnleggende verdi for skolens
praksis (Kunnskapsdepartementet, 2017, s. 2). At en del av barnas utvikling ikke er prisgitt
miljo, men snarere har a gjore med arv, antas likevel & vere sant, men det tas her
utgangspunkt i at det er opp til barnas omsorgspersoner a serge for en mest mulig positiv
utvikling for barnet, med utgangspunkt i de genetiske eller personlige forutsetninger et barn

har, uavhengig av om sistnevnte er produkt av arv eller miljo.
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Ettersom det kun er sistnevnte faktor leerere har kontroll over, tar denne oppgaven
utgangspunkt i et relasjonelt ontologisk perspektiv pa sosioemosjonell utvikling og
identitetsutvikling for elever. Nar det derimot gjelder leereres utvikling av sosioemosjonelle
kompetanser og egen identitet som omsorgsperson, sa er det trolig ikke noe som kun blir til i
mete med eksterne stimuli, som forelesere, ledere, kollegaer og faglitteratur, men ogsa noe
som er prisgitt laererens indre motivasjon for slik utvikling og selvransakelse. Sann sett er
leereres utvikling prisgitt indre, individuelle faktorer, noe som ogsa gir lerere storre
handlingsrom ettersom dette er noe de selv kan forsgke & ta kontroll over, uavhengig av
eksterne forhold — selv om relasjonelle forhold rundt leereren ogsa kan pavirke dette. Et
resultat av dette skillet er likevel at leerere har sterre kontroll over sin egen emosjonelle
utvikling enn elevenes, og dette hevdes herved a vare et viktig poeng som gir handlingsrom
og muligheter, og ogsa et ansvar, ettersom en slik erkjennelse medferer at en lerer kan
pavirke elevene positivt, i kraft av lerer-elev-relasjonen, gjennom et indre arbeid med seg
selv. Det papekes dessuten av tidligere mobbeombud i Oslo, Kjersti Owren, at det viktigste
leerere gjor i mote med elever som utfordrer er & endre sine egne mater 4 mote eleven eller
situasjonen pa (Owren, 2018, 06:10). Om larere ser eleven som problemet, er det stor sjans
for at lereren selv er en vesentlig del av problemet, hevder hun, og i kraft av sin rolle som
Oslo kommunes mobbeombud oppfordret hun derfor laerere til & torre & rette sekelys mot seg

selv.

3.1.2 Systemperspektiv

Prosjektet barer preg av et systemperspektiv, der det legges til grunn at sosiale fenomener,
som skolesituasjonen, bestar av et sett med relativt stabile faktorer, som leereplan, bygg,
elevmasse og lignende, men at prosesser stadig vil vere 1 utvikling, og endringer i ett element
1 systemet vil skape endringer i andre deler av systemet (Postholm & Jacobsen, 2018, s. 39).
Learerens innsikt i egne og andres emosjonelle tilstander og prosesser, hvordan hen hindterer
disse og hvordan det pavirker relasjonene med elever og kollegaer ansees som et slikt
element. Politisk ledelse, lokal ledelse eller leererutdanning kan ogsa vere elementer som
inngar 1 systemet skolen er en del av, der endring vil fa betydning for skolens virksomhet,
lererne yrkesutevelse og til slutt barna selv. Systemperspektivet kan std i motsetning til det
som kalles reduksjonisme, altsa at man forklarer ting gjennom fokus pé enkeltelementer (s.
40). Det er i orden & trekke ut enkelte elementer for a studere disse narmere, men det er

vesentlige at fortolkningen ikke blir reduksjonistisk, men snarere ser resultatene i
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sammenheng med en storre helhet. Her er det altsa emosjonelle aspekter ved lererrollen som
studeres, og for & vaere helt transparent ma det trekkes frem at studien forst kun sa pa
emosjonell kompetanse som forutsetning for en praksis basert pa kjerlighet. I lapet av studien
ble det tydelig at dette ikke kunne skilles fra perspektiver pd emosjonelt arbeid og emosjonelt
overskudd versus emosjonell utmattelse. Det var ogsa et tilbakevendende tema at
kvinnedominans i omsorgsyrker var en relevant kontekstuell faktor, samt at ulike
kunnskapssyn har potensiale til & marginalisere viktige perspektiver i verdibasert, emosjonelt
arbeid. Dette vies plass i diskusjonskapittelet. Med systemperspektivet som grunnlag for
prosjektet ble det ansett som nedvendig & inkludere alle disse elementene i studien, ettersom
de gjentatte ganger gjorde seg gjeldene i kildene som ble utforsket. Det erkjennes samtidig at
man kunne gétt enda dypere og bredere til verks i forhold til alle de komplekse systemene

som pavirke de sosiale akterene i en skolesetting. Et sted métte likevel en avgrensning skje.

3.1.2.1 Habermas

En annen relevant erkjennelse for kandidaten ble forstaelser av kritisk teori, her adressert via
Habermas. Kalleberg gjengir Habermas sine tre kategorier av forskningsprosesser: den
empirisk-analytiske, den historisk-hermeneutiske og den kritisk orienterte
vitenskapsprosessen (1970, s. 18). Han omtaler disse som naturvitenskaplige,
kulturvitenskaplige og samfunnsvitenskapelige, og det forstas at den foreliggende studien

havner i sistnevnte kategori.

Selv om samfunnsvitenskapen kan enske & frembringe generelle lovmessigheter, kan ikke en
kritisk samfunnsvitenskap vare forneyd med kun dette, skriver Kalleberg i sin gjengivelse av
Habermas (s.20). Den ensker nemlig & undersoke nar teoretiske utsagn uttrykker ideologisk
fastfrosne avhengighetsforhold som i prinsippet er foranderlige, og den forseker & synliggjore
og avdekke sosiale lovmessigheter og forsta dem. Dog har ikke samfunnsvitenskapen levert
«gyldig forstaelse» om den ikke ogsa «tar stilling til om lovmessighetene er uttrykk for
illegitim maktutfoldelse, maktutfoldelse som ber oppheves», samt om maktforholdene er noe
mennesker bor frigjore seg fra (s.20). At samfunnsvitenskapene har en frigjerende interesse,
ble en motivasjonsfaktor. Det er av interesse for kandidaten bak denne oppgaven 4 bidra til en
mulig frigjering fra den fortvilelse som anes i datagrunnlaget nar populasjonene utrykker at
en ambisies lerergjerning med enske om & anerkjenne hver enkelt elev ser ut til & vere et

svart utfordrende prosjekt, fordi det emosjonelle aspektet av lerergjerningen ikke ser ut til &

21



anerkjennes av beslutningstagende myndigheter. Et eksempel pé slik fortvilelse er folgende

sitat som blir trukket frem i den systematiske forskningsoversikten senere i oppgaven:

“A supervising teacher was reported to have told a student teacher not to
walk along hallways because ‘you can always find some pupil in the hallway
who’s being picked on or doesn’t feel well at that particular moment’ (Pia,
year 7-9 student teacher), and this took time away from other work tasks.”

(Lindqvist et al., 2019, s. 643)

Det frigjorende potensialet forstds & ikke kunne nds uten 4 illustrere hvordan det kan anes at
myndigheters bestilling av eksempelvis «nestekjarlighet», «varme relasjoner» og «omsorg»
ikke tar heyde for hva slik praksis krever av bade strukturelle og emosjonelle ressurser i
forhold til ivaretagelse av bade seg selv og barna man har ansvar for. Potensialet forstas heller
ikke & kunne nas uten a redegjore for noe av den kvinne-historiske konteksten til
omsorgsarbeid som forstaelsesramme for underkjennelsen av lererrollens emosjonelle
aspekter. Det foreslds at denne underkjennelsen er en slik sosial lovmessighet som Habermas
illustrerte, og som, pa grunn av sin tilsynelatende tilslorthet, kan ha medfort en taus aksept
blant profesjonsutevere. Synliggjering av mulig historisk og samfunnsmessig kontekst er
ment som bidrag til 4 lofte slaret. Det erkjennes ogsa at konseptene i studiens funn har en slik
frigjorende interesse som Kalleberg skriver om, ettersom de, litt harete formulert, onsker a
bidra til & erstatte fortvilelse med endringsvilje og optimisme gjennom & tilby noen
emosjonelle bevisstgjoringsverktoy, ikke bare for laerere, men ogsa for ledere og

beslutningstakere.

Det ma dog erkjennes at kandidaten ikke kan tilrettelegge for en storre forstaelse en hun selv
har oppnédd. Det var en avveining om det feministisk-historiske perspektivet skulle
inkluderes, ettersom det ikke var strengt nedvendig for & svare pa den overordnede
problemstillingen. Det ble likevel besluttet at funnene om kjennsperspektiv var av betydelig
relevans for 4 se studien i kontekst med historien og samfunnet skolen er en del av. Dette er et
eksempel pa prosjektets mange sirkulare prosesser: i prosjektets oppstart dannet det seg en
mistanke om at kvinneperspektivet var relevant, men det ble forkastet og ansett som for
omfattende. I lopet av de ulike fasene kom likevel temaet tilbake gang pd gang i ulike kilder,

og det opplevdes lite etisk & overse det. Forst ved studiens ende ble det endelig besluttet at
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likestillingsperspektivet skulle fé sin plass, for a gi en stedigere forstdelsesramme av

problemstillingens relevans og betydning.

3.1.3 Hermeneutikk og betydningen av forskerens opprinnelige erfaringshorisont

En forskers personlige bakgrunn, forkunnskaper og politiske syn kan pavirke formingen av et
forskningsprosjekt, bade gjennom valg av tema, metode, teori og analyse (Tjora, 2018, s. 13).
Forskerens personlige erfaringer kan gjor hen sarlig sensitiv ovenfor visse problemstillinger
og kan pavirke hva som legges merke til i datagrunnlaget (s. 13). Slik refleksjon blir sarlig
viktig 1 kvalitative undersekelser, der forskeren selv stir for bade datagenerering, analyse,
tolkning og fremstilling (Johannessen et al., 2016, s. 51). Derfor vil jeg vil i det folgende
avklare kandidatens posisjon i forskningsprosjektet, og velger derfor videre i kapittelet a

plassere meg selv med et tydelig «jeg» i sprakferingen.

Det kan sies at kvalitativ induksjon er basert pa en strom av opplevelser av ulike funn viss
verdi m4 estimeres av forskeren (Peirce, 1960, referert i Asvoll, 2014, s. 293). Det var en slik
strom av opplevelser jeg som masterstudent var interessert i & oppleve da jeg hadde
muligheten til & bruke et helt ar pa & dykke inn i en tematikk som jeg folte var lite utforsket i
lopet av lererstudiet, men som jeg personlig brant sterkt for. Dette sterke engasjementet var
bade en drivkraft og en fallgruve i fortolkningsprosessen der jeg som eneforsker skulle
«estimere verdien» av ulike funn i litteraturen. I et forsek pa a avklare eventuelle
tilbeyeligheter, lener jeg meg derfor pa Jakobsen (2009, s. 10) som skriver at bide Honneth,
Taylor og Habermas slutter opp om en normativt-kritisk samfunnsteori der det er vesentlig &
redegjore for sitt forteoretiske utgangspunkt og «sin forbindelse til erfaringer i den
samfunnsmessige virkeligheten», samt «4 medtenke sin egen anvendelse i en framtidig

samfunnsmessig praksis». Dette vil jeg na forseke & gjore.

Den personlige motivasjonen for prosjektet var et engasjement for konseptet kjaerlighet i
skolen og undring rundt hva dette nedvendigvis krever av lareres evne til & utvise varme og
empati i lerer-elev-relasjonene. At jeg hadde en privat utdanning til det som kalles EQ-
terapeut, der EQ star for emosjonell intelligens, var nok vesentlig for at jeg hadde en sterk
opplevelse av at omsorgspersoners emosjonelle kompetanser har storre betydning enn de
tradisjonelt er tillagt i skolen. Det kan ogsé ha pavirket at de utvalgte begrepene i

styringsdokumentene som er redegjort for i denne oppgaven vekket spesiell interesse. Jeg
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opplevde at system- og forskningsperspektivet manglet i EQ-terapeututdanningens fokus pé
emosjonell intelligens alene, noe som kanskje er en konsekvens av at det ikke er en
vitenskapelig, men mer erfaringsbasert, utdanning. Jeg var ogsé preget av en femarig
lererutdanning som jeg opplevde at hadde storre vitenskapelig fokus, men desto mindre fokus
pa emosjonelle og relasjonelle ferdigheter. Samtidig hadde gjentatte praksiserfaringer bydd pé
observasjoner av at de som, for meg, fremsto som de mest stabile leererne med lite fraver og
tilsynelatende kontroll, var de som ogsé, for meg, s ut til 4 ha koplet seg av noe emosjonelt i
lerer-elev-relasjonen. Jeg mente selv a se elever som strevde med & fa emosjonell kontakt,
men som ofte ble misforstatt eller avvist, slik jeg personlig tolket observasjonene. Det var
vesentlig & ikke teste en hypotese i relasjon til dette, da jeg mistenkte at dette kunne by pé
selvoppfyllende profetier. Jeg var s@rdeles nysgjerrig pa hva forskningen kunne fortelle om
emosjonelle og relasjonelle prosesser i skole og jeg hadde ventet pd muligheten til & vie tid til
a dykke ned i dette feltet, men det ville vaere et bortkastet ar om jeg bare bekreftet mine egne
antagelser uten 4 utvide perspektivet mitt og oppna nye erkjennelser. Jeg besluttet ogsé at det
a observere eller intervjue lerere medforte en risiko for & begrenses bade av mitt eget og

informantenes erkjennelsesniva, og né var formalet & laere.

Med Gadamer kan vi si at jeg ensket & utvide min egen forstaelseshorisont (Kvarv, s. 91). Av
denne grunn ble litteraturstudie valgt som metode, ettersom det var et viktig personlig mal &
bli bedre kjent med internasjonal forskning og ulike faglige perspektiver pd omradet. Jeg
onsket & forsta noe jeg ikke har forstatt for, og forhapentligvis se ssammenhenger jeg ikke
hadde sett for. Den teoretiske motivasjonen var perspektivene til Arne Jordet (2020), som jeg
opplevde som héndgripelige og anvendelige i skolekontekst, samt at det var den litteraturen
pa pensum i lepet av lererstudiet som i sterst grad adresserte tematikken jeg var nysgjerrig
pa. I tillegg var jeg engasjert av perspektiver pa traumeinformert omsorg i skolen (f.eks.
Engstad, 2020; Ostmoe, 2020b, 2020a), som jeg sé i forbindelse med foringene om kjarlighet,
varme relasjoner og omsorg, men som jeg opplevde at krevde noe delvis uhandgripelig og
ubeskrivelig som ikke var til stede, men som jeg antok handlet om det jeg her har kalt
emosjonell kapasitet hos barnas omsorgspersoner i skolen. Bade overordnet del av lereplanen
(Kunnskapsdepartementet, 2017), Utdanningsetatens foring om a gjere osloskolen
traumeinformert (Sevatdal & Fagerli, 2023) og Oslostandarden for overgang mellom
barnehage og skole (Oslo Kommune, u.4.) hadde altsa dette til felles: de bestilte en praksis
som krevde et sett med kompetanser som jeg var usikker pd om egentlig fantes pa den arenaen

der bestillingen skulle realiseres.
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Totalt sett dannet dette den faglige og erfaringsmessige forstaelseshorisonten jeg gikk inn i
studien med, og etter et &r med fortolkning av ulike tekster, tor jeg pasta at det at det har
skjedd en horisontsammensmeltning (Gadamer, referert i Kvarv, 2021, s. 92). Det er min
forstaelse av Kvarv at sammensmeltningen av tekstens horisont og fortolkerens horisont kan
medfere en utvidet forstaelseshorisont for fortolkeren, men at denne prosessen bade begrenses
og muliggjeres av fortolkerens utgangspunkt, anstrengelser og villighet til & gi slippe pa de
oppfatninger man hadde for lesingen startet. Med en hermeneutisk forstéelse av en
litteraturstudie fremstar det altsa uunngéelig at kandidatens forut-forstaelse og
erkjennelsesniva pavirker lesningen av tekstene, at lesningen pavirker nye erkjennelser og at
disse igjen pavirker videre tekstfortolkning og utvikling av erkjennelse (Kvarv, 2021, s. 152).
Dermed ville en kandidat med annet opprinnelig erkjennelsesniva, forut-forstaelse eller
forstaelseshorisont, kunne ha lest og fortolket tekstene pa andre méter enn denne kandidaten

har gjort.

Nér det gjelder «& medtenke egen anvendelse i en fremtidig samfunnsmessig praksis»
(Jakobsen, 2009, s.10), s& ensker jeg a bruke innsiktene dette arbeidet har gitt meg i en
fremtidig doktorgrad. Jeg har ogsé et enske om & pavirke politisk og lokalt. Den viktigste
anvendelsen av funnene i studien vil dog vere & forberede meg pa en emosjonelt kompetent

og kjerlighetsbasert larerpraksis nar jeg starter som kontaktlerer i forsteklasse til hasten.

3.1.4 Epistemologi

Formalet var altsd en utvidet, personlig forstielseshorisont, et enske om & forstd noe, for meg,
tidligere uforstitt. Jeg ensket ikke kun a forstd hvilke funn ulike forskere hadde kommet frem
til, men ogsa hvilke perspektiver de selv vektla og presenterte i sine diskusjoner og
forankringer. Det ble lagt til grunn at forskernes erfaringshorisont ville vare preget av faglige
innsikter jeg selv kanskje enda ikke var kjent med. Hermeneutikeren er opptatt av forholdet
mellom budskapet, budbringeren og leseren (Kvarv, 2021), og i denne sammenheng er serlig
tre slike triangler sarlig relevante: Bade forskerne og fagfolkene bak datamaterialet sine
kilder, forskerne selv og jeg er fortolkere som sgker & forsta, utvide forstéelser og skape en
mening som formidles videre. «Sannheten» jeg onsket a forstd og formidle var sammenhenger
mellom perspektivene forskerne bak datamaterialet vektla i artiklene sine, ettersom det ble
lagt til grunn at deres forutforstaelse var pa et hayere erkjennelsesniva enn min egen, og

dermed «jaktet» jeg pa en horisontsammensmeltning mellom alle tekstene og meg selv,
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samtidig som de faktiske forskningsfunnene, naturlig nok, ogsa var interessante. Dette kan
forstas som at det anlegges en sosial-konstruktivistisk epistemologi, der man ikke konstruerer
sine oppfatninger av verden alene, men at dette skjer i samhandling med andre (Postholm &
Jacobsen, 2018, s. 51). I konstruktivistiske epistemologier erkjennes at ulike forskere kan
oppleve virkeligheten pa ulike maéter, eller at «virkeligheten presenterer seg pd ulike mater for
ulike forskere» (s.51). Fremfor & tro pa at en objektiv sannhet er mulig, kan man trakte etter
en intersubjektivitet, altsd det at flere subjekter, i dette tilfelle forskere, er enige om noen
felles forstaelser av virkeligheten. Noe av formélet med den konseptuelle reviewen er & vise
hvordan flere forskere har ganske like syn pa de emosjonelle kapasitetene som hovedfunnene
viser at fremmer kjerlig praksis, og dermed oke sannsynligheten for at funnene og konseptene

i den systematiske analysen er troverdige.

En logisk konsekvens av det sosial-konstruktivistiske synet er at forstaelse av virkelighet
utvikles i kontinuerlig interaksjon med andre (s.51). Eksempelvis gikk kandidaten inn i dette
prosjektet med en personlig bekymring rundt observasjoner av at stabile laerere, som sa ut til &
ha overskudd, ogsa s ut til vise tegn pa emosjonell avkopling i mete med elever som sokte
anerkjennelse, men dette ble forkastet som subjektive fordommer og misforstielser da jeg
mette artikler som fortalte om hvordan lerer-elev-relasjoner var en vesentlig kilde til
overskudd og glede for lerere (F. eks.Corbin et al., 2019). Etter hvert som jeg begynte a se
storre sammenhenger, og oppdaget teori om emosjonelt arbeid, viste det seg at mine
personlige studentobservasjoner likevel kan ha veart korrekte, siden det ble tydelig at ulike
elementer i naere lerer-elev-relasjoner bdde er kilder til overskudd og utmattelse. Dette er et
eksempel pd hvordan metet mellom flere tekster og fortolkeren resulterte i en
horisontsammensmeltning som gav en ny erkjennelse, som ser ut til 4 gi gjenklang i flere
forskeres fremstilling av virkeligheten, bade nasjonalt og globalt, slik diskusjonskapitlet

forsgker & illustrere.

3.2 Forskningsprosess

Den totale studien kan forstds som en konfigurativ litteraturstudie, der en konseptuell review
ligger til grunn for en systematisk forskningsoversikt. En konfigurativ studie kjennetegnes av
at den er utforskende og undersgkende, og kan vare nyttig nar komplekse fenomener

studeres, og der summen av ulike mater noe er studert pa kan gi nye forstdelser av fenomenet
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(Proitz, 2023b, s. 49). Den forseker & forstd verden gjennom organisering av informasjon,
fortolkning og utvikling av begreper (Proitz, 2023b, s. 49). Funnene i denne studien
presenteres gjennom modeller og begreper, supplert av en narrativ fremstilling.
Konfigurerende studier er egnet til & forstd komplekse begreper, og begrepet ma gjerne
undersekes og operasjonaliseres tydelig i innledende faser, for & lande gode sgketermer
(Mausethagen & Hermansen, 2023, s. 153-154, 157-158), en hensikt som bade
innledningskapittel og den konseptuelle reviewen tjener her. Konfigurative studier folger ofte
en induktiv logikk og er ikke utelukkende er opptatt av resultatet av forskningen som
studeres, men ogsa andre kontekstuelle faktorer, slik at begreper, teorier og metoder kan
utgjore meningsfulle og utvidede bilder av feltet og gi ny forstéelse (Mausethagen &
Hermansen, 2023, s. 153, 155, 157). I den systematiske forskningsoversikten fremstod det
relevant & adressere en del av forfatternes faglige tilherighet, metodebruk og kjennsbalanse, i

tillegg til perspektivene de fremmet i innrammingen av funnene sine.

Prosessen kan deles inn i fire faser. Fase 1 var den innledende, sonderende fasen som péagikk
fra april 2022 til desember 2022, der jeg flere ganger trodde endelig soketrdd var landet, men
der jeg underveis i gjennomlesningen oppdaget at en ny vending ble nedvendig. Fase 2 er
arbeidet med den systematiske forskningsoversikten. Da denne ble avsluttet, ble det 1 arbeidet
med diskusjon og relevant teoretisk forankring besluttet at det var formalstjenlig med en egen
konseptuell review for a kartlegge noen relevante teorier og konsepter som kunne tydeliggjore
ulike retninger innen emosjonell kompetanse og sammenhengen mellom emosjonell
kompetanse, emosjonelt arbeid og emosjonell utmattelse versus overskudd. Dette ble ansett
som vesentlig for & operasjonalisere begrepet «emosjonelle ressurser» som anvendes i
problemstillingen. Arbeidet med den konseptuelle reviewen kalles fase 3, og fase 4 er arbeidet
med & sammenstille hele studien og serge for et presist og transparent metodekapittel. Selv
om deler av dette ble skrevet i fase 1, ble det helt nedvendig med en ny gjennomgang i fase 4
ettersom prosjektet i stor grad levde sitt eget liv, og ble til underveis, slik konfigurative

studier kan (Proitz, 2023b, s. 49).

3.2.1 Fasel
Pa grunn av mitt engasjement fremsto det vesentlig & ha en utforskende innstilling til
prosessen, og unngd hypotesetesting og mulighet for bekreftelsesbias. Jeg lette etter egnede

metoder for & gjore en utforskende litteraturstudie der jeg ikke matte folge altfor
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instrumentelle fremgangsmaéter: det ante meg at det kunne gétt pa bekostning av noe av det
udefinerbare og komplekse ved emosjonalitet og kjaerlige praksiser. Med utgangspunkt i dette
ble jeg nysgjerrig pd Grounded Theory (GT). Nar det forela mulighet for & bruke et ar til &
dykke ned i tematikk som engasjerer sterkt — der mélet var a ha et apent sinn og la dataene
snakke fritt, slik at jeg forhapentligvis kunne i noen overraskelser underveis — ja, da var det
var et svert fristende tilbud. I GT foregar datainnsamling og analyse parallelt og etterhvert
som forskeren danner seg et bilde av hva som er sentralt i dataene kan hen sette sgkelys pa

dette (Johannessen et al., 2016, s. 79).

Som en av opphavsmennene til GT, Barney Glaser (2022, s. 1) selv erkjenner, folger noen
forskere metoden til punkt og prikke, mens andre laner sjargongen («jargonizingy) til GT og
blander deler av denne forstaelsen med andre metoder. Dette kan da ikke kalles GT, men
Glaser erkjenner at det er mange forskere, doktorgradsstipendiater og masterstudenter som
«adopterer og adapterer» (adopt and adapt, s. 1) deler av GTs begrepsapparat og metodologi.
Denne kandidaten var svert inspirert av GTs fokus pa emergens i oppstarten av prosjektet, til
tross for at jeg ikke hadde med rd data 4 gjere, og til tross for at jeg i kodingsarbeidet med den
systematiske forskningsreviewen lente meg pa Aksel Tjoras metode SDI, som er inspirert av
GT, men noe mindre kompleks (Tjora, 2018, s. 9). Glaser skriver selv at en GT-forsker ma ha
1) evnen til & konseptualisere data, 2) evnen til & handtere forvirring og 3) evne til 4 tile
tilbakefallene som forvirringen kan resultere 1 (2022, s.3). Han skriver at studenter som ikke
taler forvirring og tilbakefall, men som er avhengig av kognitiv kontroll, far problemer med
metoden. P& den andre siden, skriver han at de som kan takle forvirring og tilbakefall «love
the openness of grounded theory and the chance to really generate concepts that make sense
of what is going on” (s.3). Dette perspektivet har fungert som en ledestjerne gjennom hele
prosessen, der fortvilelse og forvirring ble anerkjent som et tegn pé at prosessen gikk som den
skulle, og det ble avgjerende for & la prosjektet finne sin egen vei til de endelige konseptene

som vokste frem.

Inspirert av Glaser sitt fokus pa det apne sinnet, startet fase 1 med et sek pé «teacher AND
love» 1 Oria pa varparten 2022. Etter en lang prosess med gjentatte siteringssek, utpreving av
sokestrenger 1 Oria, Google Scholar, Eric og pa plattformen EBSCO, samt hyppig
snegballmetode og lesing av over 600 sammendrag, endte jeg opp med en neye planlagt
soketrdd i utvalgte databaser ved juletider samme &r. Dette var et resultat av en gjentagende

sirkuleer prosess, preget av abduksjon, deduksjon og induksjon, der kandidatens
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forkunnskaper og nysgjerrighet trigget en prosess der flere oppdagelser ble gjort. Det
abduktive forstds som «teorimarinert gjetning» (Tjora, 2018, s.67) der jeg, basert pa
eksisterende forstaelser, utformer en sgkestreng. Den deduktive prosessen forstas som
prosessen med & lese sammendrag og fa oversikt over om det er noen sammenhenger eller
retninger som bekrefter eller avkrefter sekestrengens nytteverdi, mens det induktive skjer
parallelt idet sammendragene gir meg ideer om hva som allerede finnes av kunnskap og
hvordan jeg kan forbedre og snevre inn min egen sekestreng enda bedre. Det ble utarbeidet en
rekke sekestrenger som var tenkt & vaere den endelige sokestrengen, men som ved
gjennomgang av resultater ble forkastet, blant annet fordi det viste seg & eksistere gode
kunnskapsoppsummeringer fra for, som Chen (2021) eller Jennings og Greenberg (2009),
som i stedet ble en del av den konseptuelle reviwen. Det ble ogsd gjort innsnevringer nr
treffmengden ble vurdert som uoverkommelig innenfor studiens rammer. Eksempelvis gir

soket emotion® AND teacher* over 2 millioner treff i Google Scholar.

Innledningsvis kontaktet jeg ogsé tre ulike fagpersoner. Hver av disse samtalene tilbed
muligheter for deduksjon, gjennom spersmalstilling, samt induksjon, gjennom at de gav meg

ny informasjon som resulterte i nye perspektiver og sgk. Disse er:

e Ingrid Karine Prois, spesialradgiver i RBUP (Regionsenter for barn og unges psykiske
helse Dst og Ser). Hun anbefalte den nylig utgitte boka «Héndtering av felelser i skolen;
hvordan utvikler vi emosjonell kompetanse?» (Skoe & Bolstad, 2022), samt at jeg skulle
kontakte den ene forfatteren, Evalill Belstad, som har ledet arbeidet med & bygge
emosjonell kompetanse i Osloskolen. Prois ble funnet via et googlesgk pa emosjonell
kompetanseheving i1 skolen, siden hun var kontaktperson for et relatert kurs for

skoleansatte.

e Evalill Belstad, psykolog og farsteamanuensis ved Psykologisk institutt ved
Universitetet 1 Oslo og prosjektleder for studier pa programmene Tuning in to Kids
(TIK) og TIK i skolen, som piloteres i Oslo kommune. Evaluering og
forskningsartikkel er enda ikke publisert, men hun oversendte presentasjonen hun og
teamet holdt pd Rhodos viren 2022, der de presenterte hovedfunnene i studien.
Gruppen peker pa noe av utgangspunktet for denne oppgaven, nemlig at leerere har
ansvaret for & stette opp om positiv identitetsutvikling, trivsel og laering for en

mangfoldig elevgruppe, men hva som kreves av emosjonelle og relasjonelle
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ferdigheter hos laereren for & klare dette belyses sjelden. De hevder at det er et gap
mellom ansvaret og kompetansen til skoleansatte ndr det gjelder emosjonell

kompetanse (Bolstad, 2022, slide 4, [vedlegg 4]).

e Anne-Marthe Indregard, forsker ved NOA, STAMI (Statens Arbeidsmiljginstitutt). Hun
forteller at hun brenner for at emosjonelt arbeid skal anerkjennes, valideres og fa
ressurser. Hun uttrykker en klar kobling mellom det & métte undertrykke egne folelser
for & gjere jobben sin godt nok og & bli emosjonelt utmattet. Hennes uttalelser gav
inspirasjon til den endelige innsnevringen av sekestrengen. Indregard ble funnet
gjennom at jeg kontaktet en bekjent pedagogikkprofessor ved navn Jan Grue, og spurte
om han hadde kjennskap til forskere som sd pa emosjonelt arbeid i et feministisk
perspektiv, ettersom jeg var kommet over, og blitt nysgjerrig pa, arbeidene til Nel
Noddings og Lisa Goldstein som skriver om omsorg og kjarlighet i et kvinneperspektiv

(f.eks. Noddings, 2012; Goldstein, 1997).

Felles for alle tre er at de holder kurs om det emosjonelle aspektet ved relasjons- og
omsorgsyrker. Prois holder blant annet kurs om folelseshandtering i skolen i regi av RBUP,
og Indregard om emosjonelt arbeid og selvivaretagelse, blant annet i regi av STAMI. Bolstad
kurser ansatte i kommunen til & kurse foreldre og skoleansatte i utvikling av emosjonelle
kompetanser, samt forsker pa effekten av programmene. Samtalene med alle disse tre stottet
en oppfatning om at det emosjonelle aspektet ved laererrollen har fatt lite oppmerksomhet i

Norge, samt at det er behov for a styrke skoleansattes emosjonelle bevissthet.

3.2.2 Fase2,30g4

I fase 2 falt valget pd Aksel Tjoras (2018) stegvis deduktiv-induktive metode (SDI). SDI-
modellen bygger pa samme prinsipper som Grounded Theory (GT), men Tjora forseker &
redusere kompleksiteten som preger de mange retningene innenfor GT, noe som gjor at det er

velegnet for mindre prosjekter.

Selv om jeg ikke hadde med rd empiri & gjore, ble det ansett som viktig & kode sa induktivt
som mulig for & unngé bekreftelsesbias. Et eksempel pa et uventet, men tydelig funn, var hvor
avgjorende emosjonelt overskudd — eller fravaer av stress og tilstedevaerelse av

mestringsfolelse og trivsel — er for at emosjonell kompetanse skal kunne praktiseres pa
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gunstige mater og ha ensket effekt. Det er usikkert om dette funnet hadde blitt like tydelig
med en annen metode for koding, eksempelvis om jeg kodet med utgangspunkt i predefinerte
kategorier. Dette er muligens et eksempel pa noe som er s selvfolgelig at det blir skjult for
oss: Asvoll skriver at «det som kanskje er viktigst for oss her i livet, har en tendens til 4 skjule
seg pa grunn av sin hverdagslighet, umiddelbarhet og enkelhety» (Wittgenstein, 2001, referert i
Asvoll, 2009, s. 7). At emosjonell kompetanse er en sentral del av emosjonelt arbeid, og at
emosjonelt overskudd en forutsetning for & uteve slikt arbeid heres ut som en &penbar
selvfolgelighet. Kanskje kan dog en higen etter & vitenskapeliggjore pedagogikken ha bidratt
til at noe av det mest sentrale, som synergien mellom lereres og elevenes emosjonelle liv,
tidvis overses i rddende fagkretser. John Shotter (2006) beskriver en tendens til at forskere
gjerne vil distansere seg selv fra det som foregar i sosiale prosesser for & kunne lete etter noe
som ligger skjult og gjemt og kan oppdages gjennom forskerens tolkning eller representasjon.
Han lener seg ogsa pa Wittgenstein ndr han forklarer at ingenting egentlig er skjult, men at vi
gjennom var avkopling fra det vi skal sgke forstaelse for kan unngé a se det &penbare. En
tolkning er at man da kan risikere & gé i felle der vi tror at den sannheten vi til slutt finner «i
det skjulte» stir over den vi kan se med det blotte oyet (1953, referert i Shotter, 2006, s. 587).
Om man med utgangspunkt i en slik distansering hadde predefinert kategorier for koding, kan

det veere dette «selvfolgelige» hadde forblitt «skjult i sin hverdagslighet».

Dette arbeidet ble altsé utfort for den konseptuelle reviewen ble skrevet, noe som pavirket
utvalget i sistnevnte. For eksempel mistenkte jeg pd forhand at teori om emosjonell intelligens
og traumeinformert omsorg kunne bli relevant, men at det skulle bli sentralt & inkludere teori
og forskning pa stress og emosjonell utmattelse ble forst tydelig etter at konseptene i den
systematiske forskningsoversikten vokste frem. Samlet sett er disse to litteraturstudiene ment
a gi et bilde hva slags emosjonelle ressurser som ma til for at en laerer skal kunne praktisere i
trad med foringer om kjerlighet (Opplaringslova, 1998, § 1-1; Oslo Kommune, u.a., s. 3). At
fase 3 innebar arbeid med den konseptuelle reviewen som danner del 1 av den totale
reviewen, kan virke forvirrende, men er et eksempel pd den sirkulere prosessen, og en av
kjennetegnene ved bade GT og SDI der relevant teori ikke blir &penbar for analyse er gjort. I
dette tilfelle ble det altsd avgjort at en helt egen konseptuell review ville vere formalstjenlig,
bade for & operasjonalisere begreper i problemstilling og forskningsspersmal, samt for &
underbygge troverdigheten til modellene og konseptet som vokste frem i den systematiske

forskningsoversikten.
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I fase 4 var malet & serge for at oppgaven bar preg av sd stor transparens som mulig, samt &

etterstrebe at ingen essensielle perspektiver var oversett.

3.3 Del 1: En konseptuell review av emosjonelle aspekter ved laererrollen

En konseptuell review handler om «a sammenstille begrepsmessig og konseptuell kunnskap
som kan bidra til bedre forstéelse av et fenomen gjennom & gi oversikt over litteraturen i et
felt, inkludert feltets hovedideer, modeller og debatter» (Proitz, 2023b, s.42). Jeg presenterer
utvalgte hovedideer om emosjonelle kompetanser og to sentrale modeller pad emosjonelle
aspekter ved lererrollen, men gér ikke inn i debatter. En konseptuell review kan ligge til
grunn for en sterre systematisk review der et mangfold av begreper inngar (2023b, s. 51), og
her utforskes begrepene emosjonell kompetanse, utvikling av emosjonell kompetanse,
traumeinformert omsorg, utbrenthet og emosjonell utmattelse. Sokene 1 denne delen er ikke
systematiske, men preget av seleksjon, siteringssek og sngballmetoden. Utvelgelse av
litteratur var resultat av en omfattende prosess der nye sgk stadig ble utfert fra april 2022 til
April 2023, parallelt med at resten av oppgaven vokste frem. Kandidatens eksisterende
kjennskap til feltet ble utslagsgivende for at kildene som er benyttet om EQ ble lagt merke til,
samt for utvalg av kildene som er brukt innen traumesensitiv omsorg, siden kandidaten hadde
flere av disse pd pensum i hoyskoleemnet «Relasjoner og lering i et traumesensitivt
perspektivy». Teori om mentalisering ble lagt til fordi Jordet (2020, s. 256) omtaler det som en
mate & fremme larer-elev-relasjoner pd, og Hargreaves ble inkludert fordi han er hyppig kilde
1 sokeresultater. Teorier som ble hyppig brukt som kilder i resten av datagrunnlaget ble ogsa
naturlig & benytte, slik som Christina Maslach (f.eks. 2017), som er nevnt 120 ganger i
datagrunnlaget for den systematiske forskningsoversikten i forbindelse med emosjonell
utmattelse. Det ble aktuelt & se pd overlapping og fellestrekk for teoretiske retninger innen
emosjonell kompetanse som EQ (emosjonell intelligens), emosjonell kompetanse, SEC
(social and emotional competene) og mentalisering. Relevante modeller som er utviklet i
sammenheng med pedagogisk praksis og det emosjonelle aspektet ved lererrollen
presenteres, og anvendes ogsé for & vurdere gyldigheten av modellene som representerer
konseptet den systematiske forskningsoversikten resulterte i. Denne delen tar ogsa for seg
traumeinformert omsorg, ettersom vi vil se at elever med tegn pa potensielt traumatiserende
erfaringer kan ha ekstra stort behov for & oppleve kjerlighet, samt at innsikter fra traumefeltet

om regulering kan vare nyttig i mete med alle barn.
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3.4 Del 2: En systematisk forskningsoversikt

Den systematiske forskningsoversikten tar ikke sikte pa en syntetisering der matematiske eller
statistiske effektverdier beregnes, ettersom det oppleves at essensen og kompleksiteten til
konseptet som forskes pé ivaretas best gjennom sprék og visualiserende modeller. Dette
valget muliggjorde ogsd inkludering av bade kvalitative og kvantitative studier. Fokuset pa
evidensbasert praksis er kritisert for «& medfere et rasjonalistisk sannhetsideal gjennom
dokumentasjon av hva som virker pa tvers av kontekster, og vektlegging av en universell og
generaliserende ambisjon naturlig for mye medisinsk forskning og praksis» (Revik et al.,
2014, referert i Proitz, 2023a, s. 32). Preitz illustrerer hvordan kritikere problematiserer en
slik tilnerming til pedagogikk som er et kontekstuelt betinget og komplekst fenomen (s. 32-
34). For & si det med en formulering som fremstod treffende da kandidaten sekte etter
litteratur som belyser pedagogikkens unike posisjon som kompleks, kontekstuell og dypt
(med)menneskelig praksis: «Positivismen blir dermed ute av stand til & fange opp og beskrive
kompleksiteten, dynamikken og helheten i hva det vil si & vaere menneske i verden.»

(Hjardemaal, 2021).

Funnene presenteres narrativt og konseptet som vokste frem visualiseres gjennom en rekke
modeller som kulminerer i to typologier (figur 8 og 9) og fire begreper: forvaltning av

emosjonelle ressurser, relasjonell overbelastning, relasjonell utmattelse og relasjonslykke.

3.4.1 Sgkestrategi

Det ble besluttet 4 seke i databasene Eric, Teacher Reference Center (TRC) og Academic
Search Complete (ASC) via plattformen EBSCO i det endelige soket. Dette var for & unnga en
overveldende treffmengde som ville bli uhdndterlig innenfor prosjektets begrensninger, for &
holde treffene sa relevante for utdanningssektoren som mulig, samt for & unnga algoritmer,
som i Google Scholar, som kan gjere sgket vanskelig & etterprove. Det ble avgjort at det
trunkerte emotion* eller de vanlige forkortelsene for emosjonell kompetanse, som EQ, EI,
eller SEC, eller andre ord som ofte brukes i feltet som care, empathy, love eller compassion,
matte finnes 1 tittelen til studien sammen med det trunkerte teacher*, for a ekskludere sa
mange sa mulig av studier som setter sgkelys pé elevenes utvikling av emosjonell kompetanse
fremfor leerernes. Pa grunn av den overveldende treffmengden, og pa grunn av

sammenhengene som var oppdaget i fase 1, valgte jeg ogsa a sette som kriteria at bade
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sokeord som har & gjere med lerer-elev-relasjoner og sekeord som har med emosjonelt arbeid
eller utmattelse skulle innga. Jeg ville ogsé at ulike engelske ord for grunnskole eller
barneskole skulle veere med for & holde populasjonen sa relevant som mulig. Den endelige

sokestrengen ble:

TI ( emotion* or EQ or El or SEC or SEL or empathy or compassion or love or care )

AND TI teacher*

AND ("student teacher relationship" or "teacher student relationship" or "student teacher relationships"
or "teacher student relationships" or "student-teacher relationship" or "teacher-student relationship" or
"student-teacher relationships" or "teacher-student relationships")

AND ("emotional labour" or "emotional exhaustion" or "compassion fatigue" or “compassion
satisfaction” or burnout or burn-out) AND (primary school or elementary school or primary education or

elementary education)

Seket ble utfort i november og desember 2022, samt igjen 17. Januar 2023, da det var
kommet til to nye treff. Det gav totalt 7 treff i Academic Search Complete, 15 treff i Eric og 1
treff 1 Teacher Reference Center, men totalt 20 treff etter at duplikater ble fjernet automatisk.
To av treffene var fra for 2010; den ene var artikkelen av Jennings & Greenberg (2009), som
det ble avgjort at egnet seg bedre i den konseptuelle reviewen, ettersom det var en hyppig
sitert litteraturreview. Den andre var ikke forskningsbasert, men snarere enn forklaring av en
spesiell metode for & endre tankesett for leerere. Det ble derfor bestemt at ingen relevante funn
ble utelatt om jeg avgrenset til funn etter 2009. Forste sortering ble gjort pa titler, og da var
det kun en studie som ble ekskludert siden den omhandlet vold i ungdomsskolen. Artikler
som fokuserte pé elever med spesielle behov ble beholdt, siden disse elevene kan finnes i de

fleste norske klasserom ogsa. Til slutt var det 17 artikler igjen.

Etter analysefasen, ble sgket repetert 26. mars 2023, og da var det ingen nye treff pa soket.
Ettersom det na var besluttet 4 inkludere mentaliseringsteori i del 1, ble det denne dagen ogsa
gjort et sok der mentalize OR mentalizing OR mentalization ble lagt til pa linje 1 av det
opprinnelige sgket, men dette gav ingen ytterligere treff. Da ble det forsekt & endre linjen fra &
skulle gi treff i tittel til & skulle gi treff i sammendrag. Det gav 12 nye treff, etter fjerning av
duplikater, som ble sortert pd tittel og deretter pa sammendrag. Etter gjennomgangen av de
relevante treffene ble det konkludert med at flere forelopige funn og sammenhenger ble

stottet, men ikke supplert ytterligere, og derfor ble ingen nye studier lagt til.
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3.4.2 Inkluderingskriterier
e Publikasjonene skulle vare fagfellevurderte
e Fokuset for studien métte vare pa lerere, ikke elever

e Populasjonen mi inkludere lerere i barneskole

e Ma veare publisert etter Jennings og Greenberg sin kunnskapsoppsummering fra 2009

3.4.3 Ekskluderingskriterier

o Artikler der populasjonen ikke er lerere i barneskolen

3.4.4 Flytskjema for sgk og utvelgelse

Sortering pé dato

Totalt ant. treff Sortering pa

. og tittel:
etter fjerning av 17 INK sammendrag:
duplikater: 20 3 EKS 17 INK

Figur 1: flytskjema for sek og utvelgelse av data

Ved gjennomlesning av hele studier ble ingen ytterligere publikasjoner ekskludert. For en mer
detaljert oversikt over de forste resultatene, inkludert tidsskrift og mine notater med
begrunnelse for inkludering / ekskludering, se vedlegg 1. For oversikt over de utvalgte

studienes hovedfunn, metode, styrker/svakheter og sammendrag, se vedlegg 2.
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3.4.5 Om kriteriene

Det er en kjensgjerning at kandidaten ikke har nedvendige tidsressurser til & sette seg grundig

inn 1 de ulike skolesystemene for & forsta hva som kan pavirke overferingsverdien fra studier i

andre land til norske forhold. Samtidig refererer mye av den internasjonale litteraturen

gjensidig til hverandre pa tvers av verdensdeler, og funnene stotter sdpass godt opp om

hverandre at jeg velger a inkludere alle treff, uavhengig av nasjonalitet og geografi.

Geografiske ekskluderingskriterier kan dessuten vaere problematiske da det kan fremsta som

postkolonialistisk & kun inkludere studier fra den vestlige verden, da det kan stette opp om et

vestlig hegemoni i forhold til hvilken kunnskapsproduksjon som tilskrives sannhet og verdi.

3.4.6 Oversikt over inkluderte og ekskluderte studier publisert etter 2010

I 1
2016 | Arens, A.K. and Morin, A. J. S. Relations between Teachers' Emotional Exhaustion and Students' | INK
Educational Outcomes
I 1
2019 | Buric, 1.; Sliskovic, A. and Penezic, Z. Understanding Teacher Well-Being: A Cross-Lagged Analysis of INK
Burnout, Negative
Student-Related Emotions, Psychopathological Symptoms, and
Resilience
I 1
2019 | Corbin, C. M.; Alamos, P.; Lowenstein, | The role of teacher-student relationships in predicting teachers' INK
A E,; personal accomplishment
Downer, J. T. and Brown, J. L. and emotional exhaustion
I 1
2021 | de Ruiter, J.A.; Poorthuis, AAM.G. and | Teachers' emotional labor in response to daily events with INK
Koomen, H.M.Y. individual students:
The role of teacher—student relationship quality
I 1
2018 | Hopman, J. A. B.; Tick, N.T.; van der Special education teachers' relationships with students and self- INK
Ende, J.; Wubbels, T.; efficacy moderate associations
Verhulst, F.C.; Maras, A.; Breeman, between classroom-level disruptive behaviors and emotional
L.D. and van Lier, P.A.C. exhaustion
I 1
2021 | Inbar, L and Shiri, S-A. Managing the Emotional Aspects of Compassion Fatigue among INK
Teachers in Israel:
A Qualitative Study
I 1
2014 | Jennings, P. A,; Brown, J. L. and Promoting Teachers' Social and Emotional Competence: INK
Frank, J. A Replication Study of the Cultivating Awareness and Resilience in
Education (CARE) Program
I 1
2016 | Klusmann, U.; Richter; D. and Ludtke, | Teachers' Emotional Exhaustion Is Negatively Related to Students' | INK
0. Achievement:
Evidence from a Large-Scale Assessment Study
I 1
2019 | Lindqvist, H.; Weurlander, Boundaries as a Coping Strategy: Emotional Labour and INK
M.; Wernerson, A.; Relationship Maintenance in
Thornberg, R. Distressing Teacher Education Situations
I 1
2019 | Miller, K. Flint-Stipp, K. Pre-service Teacher Burnout: Secondary Trauma and Self-Care INK
Issues in Teacher Education
I 1
2020 | Oberle, e.; Gist, A.; Cooray M.S. and Do Students Notice Stress in Teachers? Associations between INK
Pinto, J. B. R. Classroom Teacher Burnout
and Students' Perceptions of Teacher Social-Emotional
Competence
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2021 | Olivier, E.; Janosz, M.: Morin, A. J. S.; | Chronic and Temporary Exposure to Student Violence Predicts EKS
Archambault, |.; Emotional Exhaustion (populasjon)
Geoffrion, S.; Pascal, S.; Goulet, J.; in High School Teachers
Marchand, A. and
Pagani, L. S.
I 1
2017 | Schonert-Reicht, K.A. Social and Emotional Learning and Teachers INK
I 1
2022 [ Tian, Jin; Zhang, Wanying; Mao, The Impact of Transformational Leadership on Teachers' Job INK
Yaqing; Gurr, David Burnout:
The Mediating Role of Social-Emotional Competence and Student-
Teacher Relationship
I 1
2010 | Tsouloupas, C.; Carson, R.; Matthews, | Exploring the association between teachers' perceived student INK
R.; Grawitch, M. misbehaviour and emotional exhaustion:
and Barber L. the importance of teacher efficacy beliefs and emotion regulation
I 1
2021 | Wink, M. N.; LaRusso, M. D.; Smith, R. | Teacher Empathy and Students with Problem Behaviors: INK
L. Examining Teachers' Perceptions, Responses, Relationships, and
Burnout
I 1
2022 | Zhang, Jie; Clark, Mollie R.; Hsueh, Free Play and "Loving Care": A Qualitative Inquiry of Chinese INK
Yeh Kindergarten Teachers' Professional Ethics
I 1
2019 | Ziaian-Ghafari, N. and Berg, D. H. Compassion Fatigue: The Experiences of Teachers Working with INK
Students with Exceptionalities

3.4.7 Analyseprosessen

Ettersom kvalitative studier forholder seg til et «fortolkende paradigme» (Tjora, 2018, s.12),
vil informantenes opplevelse og meningsdanning vaere utslagsgivende. I dette tilfellet er
informantene forfatterne av artiklene i analysen, som igjen tolker informasjon gitt av deres
informanter. Av denne grunn ble det viktig at den systematiske reviewen var sé induktiv som
mulig, selv om — og s@rlig pd grunn av at — jeg hadde a gjore med ferdig tolket empiri. Jeg
unngikk derfor tematisk eller kategoriserende analyse, og, med visse tilpasninger, baserte jeg
meg pa det Tjora (2018) kaller stegvis deduktiv-induktiv metode, som forkortes til SDI. Tjora
beskriver SDI-strategien som et systematisk analysearbeid bestdende av datagenerering,
analyse og teoriutvikling. Tjora skriver at «kvalitativ analyse skal vere preget av systematikk
og kreativitet 1 skjonn forening» (s. 9), og SDI-modellen har nysgjerrighet som utgangspunkt

der man lar induktive analyse lede veien for hva som bli interessante temaer og spersmal.

I SDI kan deduksjons-fasen forklares som at forskerens eksisterende kjennskap til teori gir
motivasjon eller ambisjoner for & utforske et spesielt tema, og datainnsamling gjeres med
utgangspunkt i dette (Tjora, 2018). Induksjonsfasen er selve utforskingen av data med
emipiringr koding, der mélet er & 1) trekke ut essensen i datamaterialet, 2) redusere
materialets volum og 3) legge til rette for idégenerering pa grunnlag detaljer i empirien (s.36).

Motivasjonen for & kode induktivt er & unnga a presse data inn i kategorier eller teorier, og
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heller tilrettelegge for emergens eller tilsynekomst, ved at datamaterialet etter hvert avslerer
hva som blir sentralt. Et eksempel er hvordan det vokste frem fra de tallrike kodene et
budskap om at leererutdanning kan vere en bidragsyter til frafall blant leerere, siden den ikke
forbereder studenter pa de emosjonelle aspektene ved lereryrket, noe som gjor at de mater
utpregede stresskilder, som hey arbeidsbelastning, utfordrende atferd, elevtraumer og
tidspress uten nedvendige verktay for 4 ivareta verken elever eller seg selv (f.eks. Miller &
Flint-Stipp, 2019, s. 28, 40, 41; Oberle et al., 2020, s. 1751). Tjora anerkjenner at rendyrket
induksjon med «tomt hode» ikke er mulig, men nettopp derfor er den induktive kodingen
egnet for & fremkalle emergens, blant annet siden man lager koder basert pa begreper som
allerede finnes i datamaterialet, sdkalt «innfodte begreper», for 4 ivareta det spesifikke i
materialet (2018, s.37). Som nevnt, var det en umulighet 4 kode «empirinert», siden jeg ikke
hadde med ra empiri & gjore, men jeg kodet med utgangspunkt i forskernes formuleringer,
vektlegginger og perspektiver, snarere enn med utgangspunkt i hva jeg selv trodde jeg var pa
jakt etter. Eksempler pa koder som er relevant for pastanden ovenfor er «compassion fatigue
gav redusert mestring», «lav mestringsfolelse skapte fatigue», «dette er en kritisk tid for
leererutdanning og god nok forberedelse til lereryrkets kompleksitety, «laerere skal fremme
livsmestring, men deres egen livsmestring har fatt for lite oppmerksomhet», «utfordrende
elevatferd skaper stress og utmattelse», «lareryrket er en emosjonell bestrebelse», «det koster
a bry seg», «la@rerstress smitter over pé elever og gir okt problematferd», «darlig opplering i
traumer og sekundertraumer i utdanningen gjor lerere mindre rustet», «nyutdannede ensker
mer kompetanse om visse elevgrupper» og «lererstudenter kan lure pa om yrket er egnet for
dem grunnet negativ stress og opplevd ressursmangel». Siden kodingen skulle ligge naere
tekstene som ble studert, ble de tallrike og forfattet raskt, sa jeg ikke skulle rekke & fortolke

for mye for jeg skrev dem.

Til slutt har man en liste med koder, som gjenspeiler datamaterialet og som er en mulig kilde
til generering av ideer. Kodene er utelukkende utviklet fra datagrunnlaget, ikke fra
eksisterende teori, og derfor kan kodene bli tallrike, ofte mange hundre. I dette tilfellet ble det
317 koder etter fjerning av en del dupliserende koder. Kodene fremgar i vedlegg 3. Ved
lesning av tekst som gjentok tidligere poenger uten & tilfoye nye perspektiver hendte det jeg
unnlot & kode, dersom det ble tidkrevende a gjenfinne den eksisterende koden 1

dataprogrammet.

38



I analysearbeidet ble programmet F4Analyse benyttet, men etter hvert som antall koder
vokste, ble programmet ansett som lite egnet ettersom det var vanskelig & fa oversikt over alle
tidligere opprettede koder innenfor dataskjermens sterrelse. Derfor ble det etter hvert supplert
med manuell koding, som ble lagt inn i programmet i etterkant. Alle kodene ble skrevet ut og
klippet i strimler for & ha en fysisk, taktil base der emergens kunne synliggjore seg i det

forsek pa gruppering ble gjort.

Kodene skal kunne sta alene og representere kjernen i datamaterialet uten at det fulle
dokumentet trengs for a vite hva som var essensen i dokumentet (Tjora, 2018, s. 45). For &
sikre seg at kodene er s& induktive som mulig, skal man stille seg folgende spersmal:
Kunne man laget koden for kodingen? Er svaret nei, kan det vaere snakke om god induktiv
koding og man gar videre til spersmél 2: Hva forteller bare koden? Hvis svaret er at koden
viser hvilket tema det ble snakket om, sa er den kategoriserende og man ma pregve pa nytt.
Om svaret er at koden gjenspeiler konkret innhold, sa er det god koding (Tjora, 2018, s. 45-
46). Disse spersmalene er anvendt gjentatte ganger underveis i prosessen, men ikke for hver
enkelt kode siden de ble produsert sapass fortgdende. Det opplevdes at en regelmessig
gjennomlesning av kodene underveis gjengav innholdet i studiene og at de ikke kunne veert

laget pé forhand.

I SDI brukers ogsé begrepet EAR, som stér for empirisk-analytisk referansepunkt (Tjora,
2018, s. 46-47). Et slikt referansepunkt kan for eksempel vere en hendelse, beskrivelse eller
uttalelse som antyder en konseptuell retning eller generaliserbar innsikt, ved at
referansepunktet ser ut til & vaere en konkretisering av noe gjentagende i materialet. I denne

reveiwen ble tre slike EAR identifisert, som vist i kapittel 5.3.

Kodegruppering er fasen der man grupperer koder med felles tematisk sammenheng (Tjora,
2018, s. 49-55). Malet er a arbeide frem et antall kodegrupper som har indre sammenheng og
skiller seg tydelig fra de andre gruppene. Dette ble svert utfordrende ettersom det viste seg at
alle fenomenene hang tett sammen og vanskelig kunne skilles fra hverandre. Forseket pa
kodegruppering ble til slutt gitt opp, men kan sies at ble erstattet av mosaikk-metaforen til
Gough et al. (2012a, referert i Proitz, 2023b, s. 47), der man ser for seg at de ulike studiene,
og i dette tilfellet kodene, blir lagt ved siden av hverandre som glassbiter i en mosaikk, slik at

begreper, metoder, funn og lignende kan utdype og nyansere hverandre og danne et rikere
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bilde av et felt. Slik vokste to ulike modeller frem, og disse ledet veien for neste fase:

konseptutvikling.

Tredje steg i SDI er nemlig konsept- eller teoriutvikling, og na er vi helt over i den abduktive
fasen (Tjora, 2018, s.67). Med dette menes at man bruker teoretisk inspirasjon og kunnskap til
a tolke og skape mening av konseptene som er vokst frem og til syvende og sist utvikle ny
teori. Tjora fremhever betydningen av & vektlegge induksjon i koding og kodegruppering og
abduksjon i konsept- og teoriutvikling. Dette er et forsgk pa & lgse et problem som ofte
diskuteres i kvalitativ forskning, nemlig teoriens mulige pavirkning pa analysen og dermed
umuligheten av induksjon (s.68). Et mél i SDI er generaliserbar konseptutvikling, noe han

beskriver slik:

«Vi sikter da mot & utvikle og framstille funn i form av typologier, modeller,
begreper eller metaforer som ikke er avgrenset til bare dem empirien eller
den casen som er undersgkt, men utvikler induktivt konsepter som ved
relasjon til tidligere forskning og teorier kan underbygge storre gyldighet og
generaliserbarhet.» (Tjora, 2018, s.71),

Gjennom & omfavne kaoset og akseptere at de over 300 kodene nektet & la seg gruppere,
vokste to slike modeller frem, som vist i figurene 9 og 10; en relasjonsmodell for emosjonelle

ressurser og en forvaltningsmodell for emosjonelle ressurser.
Tjora er &pen om at det ikke alltid er lett & skille pa konsept og teoriutvikling, og at man noen

ganger ikke kommer lenger enn konseptutvikling, men han foreslar folgende formulering,

inspirert av Karl Popper:

«For at et konsept skal ha status som teori, mé det vere falsifiserbart og

provbart.» (Popper, 1981 [1957], referert i Tjora, 2018, s.74)

Ettersom falsifisering og etterpravbarhet ikke inngar i omfanget for denne oppgaven, har jeg

valgt a kalle mine resultater for konsepter. Etterpravbarheten jeg likevel har forsekt & anlegge
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har veert & plassere kodene inn i modellene og bekrefte om sammenhengene i modellene kan
fungere for alle kodene. Tjora skriver at vi «med hodet hevet» kan lofte frem konseptene som
den vanligste formen for teoretisering i samfunnsforskningen, og at teoriutvikling egentlig
kun skjer unntaksvis nér vi spesifikt kan teste de i videre studier. Man ma teste om
konseptene er fruktbare ved a sperre seg om de forklarer noe vi finner eller undres over i
analysen og om de bidrar til forstaelse av dette (2018, s.74-75). Gjennom a se modellene i
sammenheng med kildene i innledningen og den konseptuelle reviewen, ble det konkludert
med at de, med utgangspunkt i kandidatens naverende forstaelseshorisont, oppleves som
fruktbare og nyttige verktey som oppsummerer og tydeliggjor noe essensielt for en
kjerlighetsbasert praksis. Prosessene de illustrerer er ikke nye oppdagelser, men en mulig
silotenkning i forhold til relasjoner, stress, emosjonelt arbeid, styringsdokumenter og
emosjoner kan ha gjort at ssmmenhengene ikke har kommet tydelig nok frem i

utdanningsfeltet.
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4 En konseptuell review av emosjonelle aspekter ved laererrollen

Denne reviewen utforsker emosjonelle aspekter ved lererrollen, og har som formal & gi en
forstaelse av sammenhenger mellom ulike typer emosjonell kompetanse og emosjonelt
overskudd. Det er et mél & operasjonalisere begrepet «emosjonelle ressurser» og forsta
hvordan slike ressurser kan vere nedvendig for en lererpraksis basert pa andre-orientert
kjeerlighet. Det redegjores for ulike teoretiseringer av emosjonell kompetanse, men langt i fra
alle, med det formaél & illustrere at de har sveert mye til felles, og at det ser ut til vere stor grad
av intersubjektiv enighet pa fagfeltet om hva slike kompetanser innebaerer. Det er ikke plass

til & g 1 dybden av hver teoretisk retning.

4.1 Leereres folelser

Andy Hargreaves er blant de som har skrevet mye og lidenskapelig om det emosjonelle
aspektet ved lererrollen og han sier rett ut at emosjoner er hjertet i undervisningen (1998b, s.
835). Han oppsummerer bade egen og andres perspektiver med at god undervisning er ladet
med positive folelser: det holder ikke & kunne faget og didaktikken, nei, riktig gode laerere er
emosjonelle og lidenskapelige og fyller klasserommet med folelser av lyst, kreativitet,
risikotaking, interesse, oppdagelser, utfordringer og glede. De mé ikke bare vare emosjonelle
vesener selv, men de ma ogsa utvise emosjonell innsikt og forstaelse: de ma vere sensitive og
oppfatte tanker, uttrykk og folelser gjennom indirekte hint som kroppssprék, uttrykk og gester
(s. 835-836). De mé ha takt og vite nér de skal involvere seg og nér de skal holde avstand.
Han hevder at utdanningsreformer som ikke tar hensyn til emosjoner kan vare skadelige for
det mest fundamentale aspektet av leereres yrkesutovelse (Hargreaves, 1998a, s. 330).
Hargreaves mener at forsek pd & adoptere eksempelvis Golemans (1999) tanker om
emosjonell intelligens inn i pedagogisk praksis fremstiller utvikling av emosjonell intelligens
som personlig kompetanse eller valg, og ikke ogsé et produkt av omgivelsene som larere
jobber i og som i stor grad preger lereres emosjonelle tilstand (Hargreaves, 1998a, s. 317).
Moralisering rundt laereres emosjonelle dedikasjon, uten & ta hensyn til kontekstuelle forhold
som ser ut til & gjere leereres arbeidsliv og emosjonelle pakobling teffere og toffere & bevare,
vil kun resultere i & gi leerere enda darligere samvittighet og sterre folelse av utilstrekkelighet
og utbrenthet enn de allerede har (s. 318). Larere er allerede demt til & komme til kort, siden
kravene er altfor store 1 forhold til ressursene, skriver han. For & forsta hvordan lereres

emosjonelle liv formes, s trengs et mer sosiologisk og politisk informert perspektiv pa
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leererutvikling, skrev Hargreaves i 1998 (1998b, s. 836-837). Forst og fremst, hevder han, mé
diskursen i utdanningsreformer anerkjenne og hedre (honour) emosjonenes sentrale rolle for
lering og omsorg; de ma ikke ignoreres eller reduseres til noe som kommer pé siden av selve
undervisningen (1998a, s. 316). Han skriver at politiske beslutningstakere ber forsta hvor
sentralt det emosjonelle aspektet ved leering og undervisning er, og at dette ber vere en
sentral del av reform og styring i utdanningssektoren. Videre skriver han at ledere og lerere
m4 serge for at ikke sjekklister, leeringsmal og rapportering tar tid vekk fra samvaret med
elevene og lereres mulighet til & vise omsorg og skape emosjonell kontakt med elevene sine
(s. 321). Han legger ogsé vekt pa at skolen ma legge til rett for emosjonell ivaretagelse
gjennom fleksible strukturer. Hans forskning viser at leerere som kan vare mer fleksible med
timeplanen, mate elevene «der de er» og jobbe i sma grupper knytter bedre band med elevene
sine og etablererer emosjonelle band med, og forstielse av, elevene pa mater som fremmer
leering (s. 332-333). Med utgangspunkt i egen forskning pé leerere og deres praksis
argumenterer han for 4 lofte emosjoner opp fra den private sfeeren og gi dem en stolt plass i
offentlig domene som helt sentrale for all utdanningspolitisk reform (Hargreaves, 1998b,

2000, 1998a).

Dette gir gjenklang i innledningen til Chen (2021) sin kunnskapsoppsummering om lerere og
folelser. Der forklarer hun at emosjonenes kompleksitet ser ut til & veere noe av det som
skremmer fagfolk vekk fra & forske pé og inkludere emosjoner i arbeidet sitt i storre grad
(2021, 5.327). Der Hargreaves peker pa at det har vaert et feministisk foreliggende & belyse
omsorgens betydning for leererprofesjonen, der for eksempel love og care er ord i titler av
feministisk-orienterte pedagoger som Nel Noddings (2012) og Lisa Goldstein (1997), peker
Chen pa hvordan emosjoner kan ha blitt avskrevet som «‘irrational’ and associated with
feminine philosophies.» (2021, s.327). Hun skriver at “Emotions are thought of as being out
of control, primitive and childish, as opposed to being civilised, thoughtful and adult” (Sutton
& Wheatley, 2003, referert i Chen, 2021, s. 327-328). Dette klinger i samsvar med
Hargreaves tilsynelatende oppgitthet over at det emosjonelle aspektet ved laererrollen ikke i

storre grad adresseres og anerkjennes politisk.
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4.2 Hva pavirker og pavirkes av lzereres fglelser?

Larere ma forholde til mange ulike folelser i lapet av en dag, bade i seg selv, hos elever, hos
foreldre og kanskje ogsa hos kollegaer og ledere. Forskning viser at alle disse akterene har
effekt pd lererens folelser og motsatt (Chen, 2021). I kunnskapsoppsummeringen som tar for
seg forskning pa laerere og folelser mellom 1985 og 2019 har forfatteren viderekonstruert og
raffinert det som kalles «The teacher emotion model» som illustrerer sammenhengen mellom
tre kategorier; antecedenten, altsd de forutgdende faktorene som har implikasjoner for laereres
folelser, selve folelsenes natur, samt konsekvensene av disse. Som vi ser er det en rekke
faktorer her som lerere selv ikke kontrollerer, som politikk, krav og organisatoriske faktorer.

I tillegg er det en del man i storre grad kan kontrollere selv, som verdisett og kunnskap.

Antecedent Teacher Emotion Consequence

e Ve —

ersonal Antecedents

\

- Professional beliefs (efficacy,

- Teacher’s knowledge, values, identity, commitment and
x‘nd Skll!s ) responsibility)

- Teacher’s personality - Motivation and engagement

- Teacher’s professional beliefs - Well-being

(efficacy, identify, self-
concept, and self-esteem)

Contextual Antecedents
- Sociocultural factors
(cultural values, social support)
- Policy factors (education reform)
- Organizational factors
(school conditions, climate, and
school policies)
- Stakeholder factors
(student knowledge, skills, T-S
relation, behaviours,
and performance, parent

chpcc(a(ions and P-T relation) j

Emotional Capacity
- Emotional intelligence
-| - Emotional labour

- Emotion regulation

=

Teacher Emotion
- Definitions
- Categories

- Measurements

(job satisfaction, burnout, life)
- Effectiveness

Students

- Motivation and engagement

- Behaviour

- Well-being (student emotion,
T-S relation, and social life)

Teaching
- Teaching methods
- Class management

Learning
- Learning process
- Learning outcomes

Figur 2: Skjermdump av The Teacher Emotion Model (oppdatert modell basert pa eksisterende modeller av Frenzel, 2014;
Fried et al., 2015, Pekrun, 2006, referert i Chen, 2021, s. 344). Gjengitt med tillatelse.

Med denne modellen kan vi forstd at personlige forutsetninger, som erfaringer, selvfolelse og
talenter, pavirker hvordan lerere handterer det emosjonelle aspektet ved jobben sin, men at
ogsa en rekke eksterne instanser pavirker lereres emosjonelle liv. Vi kan se at dette igjen
pavirker en rekke faktorer, blant annet leerer-elev-relasjoner, akademiske resultater og

jobbtilfredshet med tilherende okt eller redusert risiko for utbrenthet.
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Ved sammenligning tolkes det slik at denne modellen stotter forholdene i konseptet som

vokste frem av analysearbeidet i neste kapittel.

4.3 Emosjonelle kompetanser

4.3.1 Emosjonell intelligens

Dr. Daniel Goleman, en hyppig sitert psykolog nar det gjelder emosjonell intelligens,
forklarer hvordan hjernen ikke bare utvikler seg nedenfra og opp, men at selve evolusjonen er
preget av denne prosessen; de forste organismene hadde kun reptilhjernen, og etterhvert kom
det limbiske system, der folelsene «bor» og helt til slutt vokste neokorteks frem med sine
muligheter for avanserte tanker, sprik og finesse (Goleman, 1999, s. 23-24). Dette gjorde det
mulig for mennesker & ha folelser om folelser, & tenke om folelser og 4 i sterre grad enn for
bruke fornuften til 4 ta valg fremfor 4 la felelsene styre oss. For eksempel at vi i mete med
folelsen frykt, kan ringe nednummeret (s.24). Nar det gjelder kjerlighet hevder han ogsé at
det er fremveksten av den avanserte neokorteks som gjor at mennesker har en storre
morskjerlighet enn for eksempel krypdyr uten neokorteks som kan finne pa a spise avkommet
sitt (s.24). Han forklarer hvordan amygdala, der mange sterke folelser bor, er avgjerende for
vére relasjoner til andre mennesker, og at dennes organisering bidrar til at relasjonene til
menneskene rundt oss er emosjonelle av natur. Den kan av og til kapre hjernen pé en slik
médte at man mister besinnelsen og utforer handlinger man angrer pa bare sekunder eller
minutter senere (s.24-29). Forskning viser at visse signaler nér frem til amygdala litt for de
nér frem til neokorteks, noe som gjor at amygdala kan rekke a sette i gang sterke emosjonelle
reaksjoner, som & aktivere hele nervesystemet, for vi har rukket & tenke rasjonelle tanker som
saken. Goleman forklarer at forbindelsene mellom amygdala, og de tilhegrende limbiske
strukturene, og neokorteks er selve utgangspunktet for samarbeidet, eller kampene, mellom
tanker og folelser. Gjennom mer detaljerte forklaringer av samarbeidet mellom det limbiske
system og pannelappene i neokorteks forklarer han ogsd hvordan emosjonell uro kan pavirker
evnen til & tenke klart (s.40), og at tradisjonell 1Q derfor ikke gir suksess alene, men at det han
omtaler som emosjonell intelligens er vel sa viktig for & fungere godt i livet og samfunnet.
Han forklarer at intellektet ikke kan fungere saerlig godt uten emosjoner, og vice versa. Nar
amygdala og pannelapp samarbeider godt eker bade emosjonell intelligens og andsevner. Han
forklarer at der man for kunne ane en tendens til a ville erstatte folelser med fornuft, sa kan vi

snakke om et nytt paradigme der man ensker & skape harmoni mellom hodet og hjertet,
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mellom tanker og folelser. Og da, argumenterer Goleman, mé vi forstd hvordan vi kan bruke
emosjonene intelligent. Han forklarer at mye tyder pa at emosjonell intelligens (EQ) er vel sa

viktig som, og noen ganger enda mer betydningsfylt enn, IQ (s.46). Han forklarer EQ slik:

e Evnen til 8 motivere seg selv og holde ut ndr man meter skuffelser

e Evnen til & kontrollere egne impulser og vente med & {4 enskene sine oppfylt

e Evne til & styre egen sinnsstemning og hindre at bekymringer svekker tenkeevnen
e Evnen til medfolelse

e Evnen til 4 hape

(s.46)

Salovey og Mayer (1990), en annen hyppig sitert kilde for emosjonell intelligens, kan

illustrere hvor overlappende evnene som ligger i de ulike begrepene er.

“(...) a set of skills hypothesized to contribute to the accurate appraisal and
expression of emotion in oneself and in others, the effective regulation of
emotion in self and others, and the use of feelings to motivate, plan, and

achieve in one's life.” (Salovey & Mayer, 1990, s. 185)

De uttrykker at det er smart & kjenne sine egne folelser, slik at man selv kan kontrollere de,
fremfor at folelsene kontrollerer selvet, og beskriver evnen gjennomgaende som et

bevisstgjeringsarbeid. De definerer EQ slik:

«the ability to monitor one’s own and other’s feelings and emotions, to
discriminate among them and to use this information to guide one’s thinking

and actions”. (Salovey & Mayer, 1990, s. 189)

Forfatterne omtaler EQ som en sosial intelligens, selv om definisjonen av EQ ikke eksplisitt
nevner relasjonelle ferdighetene, noe som kan tydeliggjore at relasjonskompetanse er en
ferdighet EQ fremmer. Senere har riktignok opphavspersonene skilt pa sosial, personlig og

emosjonell intelligens (Mayer et al., 2016, s. 296). De beskriver fortsatt emosjonell intelligens
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ganske likt: evne til & neyaktig kunne identifisere og uttrykke folelser, 4 bruke emosjoner til &
fasilitere tenking og motivasjon, & forstd emosjonenes betydning og hvordan de kan komme
til uttrykk gjennom atferd, 4 handtere folelser i seg selv og andre, samt & kunne oppna
onskede emosjonelle tilstander for seg selv og andre (min forkortelse og oversettelse, 2016, s.
296). De ulike intelligensene har til felles er at de handler om samspillet mellom menneskenes
indre erfaringer og ytre interaksjoner (2016, s. 295). Sarlig a forstd hvordan felelser kan
komme til uttrykk gjennom atferd hevdes a vare vesentlig for en lerer som skal drive en

kjeerlig praksis.

4.3.2 Emosjonell kompetanse
I den nylig utgitte boka «Handtering av folelser i skolen» bruker forfatterne begrepet
emosjonell kompetanse, noe de har definerer med en oversettelse av Eisenberg, Cumberland

& Spinrad (1998) slik:

«Emosjonell kompetanse er en samlebetegnelse pa var evne til & 1) forsta, 2)
regulere og 3) uttrykke folelser.» (Eisenberg et. al., 1998, referert i Skoe &
Bolstad, 2022, s. 19)

Som vi ser, kan dette ligne pa definisjonene ovenfor, dog forenklet og med unntak av at
Bolstad og Skoes formulering ikke spesifiserer at dette handler om a forstd folelser i bdde seg
selv og andre. Dette fremkommer likevel tydelig i originalkilden de lener seg pa, som for
ovrig ogsa har bade Gottman (som introduseres lenger nede) og Salovey & Mayer pa
kildelista (Eisenberg et al., 1998). Det er sentralt i Eisenberg et al. (1998, s. 243) at sosial og
emosjonell kompetanse er noe som utvikles i en sosialiseringsprosess, der
sosialiseringsagentenes egen emosjonelle kompetanse pavirker utviklingen av barnets
emosjonelle kompetanse. Dette er essensielle ferdigheter mennesker har i varierende grad og
som vi trenger for 4 fungere i en sosial verden. Uansett hvordan vi velger & begrepsliggjore
eller definere emosjoner og de kapasitetene som gjor at vi kan forholde oss til disse pa
gunstigst mulig mate, sa er emosjoner noe som pavirker maten vi opplever og interagerer med
verden rundt oss pa, og maten de emosjonelle uttrykkene blir mett pa av andre former var

videre utvikling av emosjonelle egenskaper (Eisenberg et al., 1998, s. 243).
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4.3.3 SEC: Social and emotional competence
I engelskfaglig litteratur skrevet etter Golemans bok om emosjonell intelligens, sa har disse
egenskapene ofte blitt beskrevet som Social and emotional competence, forkortet til SEC,

som er et produkt av social and emotional learning, forkortet til SEL (Jennings & Greenberg,

2009).

SEC kan deles inn i 5 kompetanser:
e self awareness
e social awareness
e responsible decision making
e self-management

¢ relationship management

(Zins et al., 2007, s. 195)

Her oversettes disse fem til selvinnsikt, sosial innsikt, ansvarlig evne til beslutningstaking,
evne til 4 styre og motivere seg selv og relasjonelle ferdigheter, og med Zins et al. (2007) vil

jeg utdype disse begrepene her:

Selvinnsikt inkluderer evne til 4 forsta seg selv, gjenkjenne og identifisere folelser, gjenkjenne
egne verdier, behov og styrker, mestringstro og andelighet. Sosial innsikt inkluderer evne til
perspektivtaking, altsé a sette seg inn i andres situasjon, empati, anerkjennelse og verdsetting
av ulikheter og respekt for andre. Ansvarlig evne til beslutningstaking inkluderer & kunne
identifisere et problem og analysere situasjonen, & lose problemer, & evaluere og reflektere,
samt det & ta personlig, moralsk og etisk ansvar. Evnen til 4 styre og motivere seg selv handler
om impulskontroll og stresshandtering, selvmotivering og -disiplin, & kunne sette seg mél og a
ha organisatoriske ferdigheter. Til sist er det relasjonelle ferdigheter som inkluderer & kunne
kommunisere, delta i sosiale settinger, bygge relasjoner, samarbeide, forhandle og lose

konflikt, samt & kunne oppseke, ta imot og gi hjelp ved behov (2007, s. 195).

4.3.4 Mentalisering
Skérderud og Duesund (2014, s. 152) foreslar at mentalisering kan fungere som en samlende

teori og de opplever en vilje til & konstruere helhetlige modeller som samler elementer fra
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kilder som psykoterapiforskning, nevropsykologi, tilknytningsteori, evolusjonsteori,
utviklingspsykologi og affektteori. De forklarer at det handler om & skape en helhet der man
betrakter kropp, sinn, tilknytning og hjerne helhetlig, og at mentalisering er vel sa nyttig for &
forsta elever som oss selv: «Mentalisering handler om sinn som meter sinn, og det er sterkt
fokus pé hvordan aktivering av negative folelser kan hemme mentalisering for alle involverte

parter; ikke minst hos oss profesjonelle» (s. 152).

Denne kapasiteten, forklarer de, utvikles gjennom samhandling med omsorgsgivere via en
prosess av speiling (s. 156). Vi larer i stor grad utenfra og inn, fordi selvoppfatningen
forutsetter en omvei om de andre og barnet opplever seg selv gjennom de som ser det og tar
vare pa det. Det er det forfatterne kaller det psykologiske selvet, som altsa utvikles ved at
barnet mater seg selv i omsorgspersonenes, og andres, bevissthet og omtanke (s. 155). Nér
voksne bruker ansiktsmimikk, lyder og sprak for & vise at de forstar at barnet ikke har det
godt, speiler de ubehaget og viser barnet at de forstar. Gjennom dette, som forfatterne
forklarer som ikke-markert speiling, bidrar man til bekreftelse og gyldiggjoring av felelsen. I
pedagogisk sammenheng snakker man ofte om betydningen av at voksne validerer den andres

folelser, og dette bidrar til at barnet foler seg forstitt: «Barnet foler seg folt» (s. 156).

Samtidig markerer de voksne etter hvert at de selv ikke har det darlig, og de markerer dermed
en forskjell. De viser at de bdde har og tar ansvar, gjennom & treste med smil, kroppssprak og
handlinger. Barnet blir altsé forst bekreftet gjennom ikke-markert speiling, etterfulgt av
omsorgsgiveres markerte speiling som formidler at folelsen er handterlig. Forfatterne
presiserer betydningen av at ikke-markert speiling utvikles til markert speiling (s. 156). Om
den voksne forblir i det ikke-markerte, skriver de at barnet kan fa en opplevelse av at
vanskelige folelser rett og slett ikke er til & handtere. Lenger nede skal vi se hvordan
Johannesen og Bakken (2020) systematiserer en lignende prosess gjennom stegene & relatere,
regulere og reflektere, i denne rekkefolgen. Dette handler altsd om at omsorgsgiverne hjelper
til & regulere folelser, slik at barnet etter hvert kan roe seg selv, slik vi ogsa vil se at
Nordanger og Braarud (2014), i forbindelse med traumeinformert omsorg, omtaler som &
inngé i samreguleringsprosesser med barn, slik at barn etter hvert kan utvikle evne til
selvregulering. Mange urolige elever erfarer at deres folelsesmessige uttrykk ikke blir talt, og

dette utfordrer utviklingen av egne selvregulerende evner (Skarderud & Duesund, 2014).
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Mentaliseringsbegrepet hevdes sarlig relevant for 4 neerme oss de urolige elevene (Skérderud
& Duesund, 2014, s. 160). De som forarsaker uroen, kan oppleve a bli karakterisert som
vanskelige, problembarn eller uoppdragne. En mentaliserende holdning fra pedagoger vil
innebare & undre seg over om det er noe i den aktuelle konteksten som gjor at eleven reagerer
slik hen gjor. Forfatterne fremhever hvordan mentalisering handler om & utvise «genuin
interesse for hva som skjer i mennesker og mellom mennesker, det intrasubjektive og
intersubjektive» (s. 160). En tolkning er at slik praksis vil oppleves mer kjerlig enn en mer

demmende eller avvisende holdning til emosjonelle uttrykk hos urolige barn.

Mentalisering eller mentaliseringssvikt er ikke stabile egenskaper: i affekt kan ogsé de som
vanligvis mentaliserer godt, fa reduserte evner til & forstd den andre (s. 160). Sinne, frykt og
angst gjor oss mentalt blindere, i folge mentaliseringsteori, og det er ogsa dette Goleman
(1999, s. 40) forklarer som at neokorteks ikke alltid er tilgjengelig for fornuftig refleksjon
rundt de affektive prosessene — nar vi er i affekt. Det gjelder bade elever, foreldre og lerere.
Dette kan underbygge konseptet i forskningsoversikten som tydeliggjer hvordan stress
reduserer evnen til & utove emosjonell kompetanse (kapittel 5, figur 9 og 10). Forfatterne
forklarer ogsa at mentalisering og folelser smitter (Skdrderud & Duesund, 2014, s. 160).
Derfor kan en emosjonelt uregulert elev vise atferd som gjor laereren emosjonelt uregulert og
fi denne ogsa til 4 handle i trdd med sin uregulerte tilstand. I gode profesjonsfelleskap ber det
derfor vaere en kollegial apenhet og interesse for hvordan, og i hvilke situasjoner, de voksne
selv mister mentaliserende eller regulerende kompetanser; det ber vere toleranse i
profesjonsfellesskapet for & reflektere rundt ulike emosjonelle reaksjoner og strategier, der
undring, lek og humor ogsa far spille inn (s. 160). Enten man kaller det uro, adferdsavvik,
eller til og med ADHD, er det viktig at profesjonsutevere bevarer interessen for eleven i
dennes ulike emosjonelle og relasjonelle kontekster, og at man ikke faller for fristelsen til &
bli skrasikker og kategoriserende. En slik undrende kultur er et praktisk, etisk og humanistisk
anliggende, skriver forfatterne (s. 162). Siden psykososiale problemer i skolen angar de fleste,
men psykiatrien har vart forbeholdt de {4, kan mentalisering utgjore en der mellom

psykiatrien og pedagogikken, ifelge Skarderud og Duesund (2014).
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4.3.5 Leerere som rollemodell og sosialiseringsagent

Sosiale og emosjonelle ferdigheter utvikler seg best i trygge, omsorgsfulle og stettende
miljeer, bade for voksne og barn (Jennings & Greenberg, 2009, s. 492). Stadig mer forskning
underbygger hvor stor betydning disse ferdighetene har for barns akademiske suksess, men
ogsé deres helse, evne til medborgerskap og andre livsferdigheter (Zins et al., 2007, s. 208;
Jennings & Greenberg, 2009, s. 491). Slik Goleman pastér, og illustrerer gjennom a beskrive
samarbeidet mellom ulike deler av hjernen, er det altsa en stor samling forskere som stotter at
vi ikke kan skille mellom EQ og IQ, eller mellom folelser og tanker, men at akademiske
resultater blomstrer nar emosjonelle og sosiale ferdigheter er pé plass, og at det kognitive og
det emosjonelle fungerer best i synergi (Zins et al., 2007; Jennings & Greenberg, 2009;
Goleman, 1999). Jo mer vi vet om omsorgspersoners betydning for barns utvikling, samt
hvordan omsorgsvilkdr og sosioemosjonell tilstand pavirker laringsutbyttet, jo storre ansvar

har laerere fatt for disse omradene (Skoe & Bolstad, 2022, s. 91).

I overordnet del av leereplanen star det blant annet at:

«en laerer er en rollemodell som skal skape trygghet, og veilede elevene i
deres ferd gjennom oppleringen. Laereren er avgjerende for et leringsmiljo
som motiverer og bidrar til at elevene leerer og utvikler seg. Det krever at
leereren viser omsorg for den enkelte elev. Det innebarer ogsa a hjelpe
elever som tar uheldige valg, ikke foler seg inkludert, eller som strever med
a leere det som er onsket og forventet. Ved & arbeide for samhold og
tilherighet blant elevene skal leereren bidra til & utvikle en kultur for leering
og gi elevene faglig og emosjonell stotte.» (Kunnskapsdepartementet, 2017,

2.5.18)

Béde det d skape trygghet og & skape et leeringsmiljo som motiverer og & vise omsorg kan sies
a veere emosjonelle praksiser som krever forstaelses av barnas emosjoner, men ogsé av sine
egne emosjoner, for & kunne mete alle elever pa empatiske méater og se bak atferd. En
tolkning er at «elever som tar uheldige valg» er en eufemisme for elever som viser
utfordrende atferd. Dette er elever som stér for en av de mest sentrale kildene til stress for

norske larere (E. M. Skaalvik & S. Skaalvik, 2013, s. 21). For a yte god emosjonell stotte til

51



disse barna, kan det fremstd desto viktigere med laerere med hoy grad av selvinnsikt, som

dessuten er gode pé a gjenkjenne og regulere egne folelser i mate med disse barna.

A forsta folelser hos seg selv eller andre kan alts3 forstas som et grunnleggende utgangspunkt
for sosial interaksjon, slik som i leerer-elev-relasjonen og i et profesjonsfelleskap, og det ser ut
til & vaere spesielt viktig i mete med de barna som av ulike grunner har egne
reguleringsvansker og kan forstyrre undervisningen. En tolkning er at ulike teoretiseringer av
slike evner har mye til felles, og at de i bunn og grunn handler om & vise bade empati,
interesse og dpenhet for egne og andres emosjonelle tilstander og prosesser og & bruke

innsikten som da kan vinnes pd gunstige méter. Hva det kan innebaere skal vi se pa na.

4.4  Utvikling og praktisering av emosjonelle kompetanser

Utvikling av emosjonell kompetanse inkluderer konkret trening pé spesifikke scenarioer og
refleksjon rundt metaemosjoner, altsd hva vi foler om folelser, og hva vi har lert i egen
oppvekst (Skoe & Bolstad, 2022, s. 95-98). Man kan forsta utvikling av emosjonell

kompetanse som noe som foregér over fire stadier:

Ubevisst inkompetent
Bevisst inkompetent

Bevisst kompetent

W bdhb o=

Ubevisst kompetent
(Skoe & Bglstad, 2022, s. 182)

Metaemosjoner handler altsd om forholdet man har til ulike folelser, og & trene opp bevissthet
rundt dette kan vere vesentlig for relasjonen til et barn (Gottman, 2001, s. 23-24). Et
eksempel kan vaere om man foler stort stress i mote med emosjonen sinne eller om man
kjenner ro og opplever at dette er en helt naturlig folelse. Har man lite selvinnsikt og sterke
negative metaemosjoner nar det gjelder sinne kan det innebere at man unngar, fordemmer
eller til og med straffer folelser som sinne hos et barn, samtidig som andre kan betrakte
samme folelse som sunn og velkommen. Metaemosjonene pavirker altsd en omsorgspersons

méte & mote barns folelser pa. I sin forskning pé foreldrestiler fant John Gottman (2001) ut at
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det hovedsakelig var to hovedstiler som beskrev hvordan omsorgspersoner meter folelser pa;

emosjonsunnvikende og emosjonsveiledende.

En emosjonsunnvikende stil innebarer folgende:

e Legger ikke merke til begynnende folelser av lav intensitet i seg selv eller barnet

e Ser pa «negative» folelser som om de var giftige

e Vil ha et lykkelig barn og ser pé ulykkelig barn som et tegn pé at de selv har feilet

e Vil beskytte barna fra alle «negative» folelser

e Tror at det & ha en negativ folelse over tid, eller vere i negativ affekt, er mer skadelig
og vil derfor at folelsen skal bli fort borte

e Tror pd a tydeliggjore det positive og ha mindre fokus pa det negative i livet

e Vil forsgke & distrahere, kile, muntre opp, gi mat o.l. for 4 endre et barns affektive
tilstand sa fort som mulig
e Ser pa det & utforske negative folelser som bortkastet tid og potensielt destruktivt

e Har ikke detaljert sprék for folelser

(Gottman et al., 2001, s. 24)

Kjennetegnene pa en emosjonsveiledende stil er derimot &:

o Legge merke til folelser for de utvikler seg til sterke emosjonsuttrykk

e Se sakalte «negative» folelser som en mulighet for nerhet og utvikling

e Se pa «negative» folelser som sunt og en naturlig del av utviklingen

e Har tdlmodighet med barnets folelse

e Kommuniserer forstielse og empati

e Hjelper barnet 4 sette ord pé folelser

e Prover a forsté folelsene som ligger under «negativ» atferd

e Har klare grenser for oppfoersel, laser problemer sammen med barnet og diskuterer

med barnet hva barnet kan gjore i lignende situasjoner senere

(s.25)
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Hvordan et barn metes av voksne i ulike affektive tilstander kan ha alvorlige og langsiktige
konsekvenser for hvordan barnet takler motgang og utvikler resiliens, noe flere kilder stotter
(Gottman, 2001; Nordanger & Braarud, 2014; Zins et al., 2007; Skarderud & Duesund, 2014).
A tilby god emosjonsveiledning til barn som strever i en skolehverdag, spesielt de som strever
med 4 tilpasse seg sosialt, vil kunne bidra til mindre sdkalt problematferd og bedre
leeringsmiljo (Skoe & Beolstad, 2022, s. 25). Det gode leeringsmiljeet kan forstas som et
sosioemosjonelt konsept som skal fremme bade trivsel og sosial, emosjonell og faglig
utvikling (Kunnskapsdepartementet, 2017, s. 14). Det overordnede ansvaret for dette miljoet
er skolens, men det er likevel lereren i klasserommet, som er den utevende agenten nar det
gjelder & skape et slikt trygt og inkluderende miljg, preget av stette, varme og omsorg.
Laereren er en betydningsfull tilknytningsperson for elevene, kanskje aller mest for de yngste
eller elever som mangler gode tiknytningspersoner i livet ellers, og maten lereren tar ansvar
for disse relasjonene pa, og for det sosiale og emosjonelle samspillet innad 1 klassen for gvrig,
har kortsiktige og langsiktige konsekvenser for elevene bade faglig og psykisk (Skoe &
Bolstad, 2022, s. 94).

Et resultat av dette er altsa at en larer ber vere bevisst sine egne metaemosjoner for & kunne
innta en emosjonsveiledende stil og statte et inkluderende og godt leeringsmiljo for alle typer
elever. Egne barndomserfaringer og livshistorien generelt pavirker hvordan en larer opplever
og forholder seg til ulike folelsesuttrykk og atferd hos elever (Skoe & Bolstad, 2022, s. 95-
97). Flere kilder papeker altsd at det kan vaere nyttig at profesjonsfelleskapet oppfordres til &
reflektere rundt hvorfor folelser oppstar og til & jobbe med emosjonell bevissthet og

metabevissthet (Skoe & Bolstad, 2022, s. 183-185, Skarderud & Duesund, 2014, s. 160).

4.5 Emosjonell kompetanse i klasserommet

Jennings og Greenberg (2009) har gjort en selektiv litteraturstudie der de ensker & illustrere
betydningen av lereres sosiale og emosjonelle kompetanse (SEC), slik det er definert av Zins
et al. (2007) lenger oppe. Hensikten med artikkelen er & presentere og understatte «The
prosocial classroom model» (figur 3), og forfatterne har gjort en seleksjon av studier som
inkluderes for & vise ssmmenhengene i modellen. Modellen etablerer lereres sosiale og
emosjonelle kompetanse og velvere som et organisatorisk rammeverk av betydning for

elevers faglige og sosiale utvikling og laering. Jeg oversetter «prosocial classroomy til et
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klasserom som fremmer sosial lering og trivsel. De skriver at sosialt og emosjonelt
kompetente lerere setter en positiv tone i klasserommet ved a utvikle stottende og
motiverende relasjoner med elevene, utvikle undervisning som bygger pé elevenes styrker og
evner, etablerer retningslinjer for atferd som fremmer indre motivasjon, veileder elever i
konflikthéndtering, oppfordrer til samarbeid mellom elever og opptrer som en rollemodell for
respektfull og passende kommunikasjon og oppfersel som fremmer sosial leering og trivsel (s.
492). De skriver at slik laereratferd er forbundet med optimalt sosialt og emosjonelt klima i
klasserommet og enskede elevresultater. Ifolge forskningen de lener seg pa, er et slikt
klasseromsklima preget av lite konflikt og forstyrrende atferd, gode overganger mellom
aktiviteter, passende uttrykk av emosjoner, respektfull kommunikasjon og problemlesning,
fokus pa de aktuelle oppgavene og det gis stotte og respons pa elevenes ulikheter og behov (s.

492).

Det gar tydelig frem av artikkelen at leerers SEC alene ikke er nok, men at dette mé
kombineres med larers trivsel og velvere for a produsere det emosjonelle overskuddet som
gir best effekt. En slik optimal lereratferd som er beskrevet ovenfor kan ikke oppnas gjennom
kunnskap om sosial og emosjonell kompetanse alene, ei heller gjennom evne til & utvise det i
de fleste pvingssituasjoner. For at denne evnen skal komme til sin rett i hverdagens klasserom
ma den kombineres med et emosjonelt overskudd som kommer av trivsel, mestring og
mening. De viser ogsd at SEC er kontekstuelt og at man kan evne & utvise hoy SEC i en
situasjon uten at denne evnen automatisk vil vere like god 1 en annen kontekst, noe vi ogsa sa
at ble papekt om mentalisering lenger oppe (s. 494). Dette kan ogsa sees i sammenheng med
teorien om metaemosjoner ovenfor, og at om man har et uavklart forhold til egne
metaemosjoner i mgte med visse typer atferd, sa kan utevelsen av SEC bli lavere i slike
tilfeller. De viser at leereres SEC, i kombinasjon med deres velveare, pavirker bade lerer-elev-
relasjoner, klasseledelse og leringsmiljo. samt integrering av sosial og emosjonell lering
(SEL) for elevene. God SEC kan altsé fremme bade laering og generell positiv utvikling for

elevene pd mater som kan gi langsiktige positive utslag (s. 493).

I «The Prosocial Classroom Model» (2009, s. 494) fremgar det at laerers SEC og velvaere bade
pavirker, og pavirkes av, lerer-elev-relasjoner, klasseledelsens effektivitet og elevenes sosiale
og emosjonelle lering (SEL). Dette pavirker, og pavirkes av, klassemiljoet, som igjen
pavirker, og pavirkes av, lererens SEC. Alle de foregaende faktorene fungerer ogsa i et

gjensidig samspill med elevenes sosiale, emosjonelle og akademiske utvikling. Larer med
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hey grad av SEC har hey grad av senvinnsikt, de kan regulere egne folelser og engasjere og
motivere elever (s. 495). De forstar hvordan de pévirker elever emosjonelt og de tar har god
relasjonskompetanse. Slike laerere er ogséd mer komfortable med ala elever finne ut av ting pa
egen hand, og de setter tydelige grenser pa respektfulle mater. De er gode pé a lose konflikt

og de er sensitive overfor meningsbrytninger og kulturforskjeller (s. 495).

The Prosocial Classroom Model

Healthy Teacher/
Student
Relationships

<+—>
Teachers’
Social/ Student
Effective Healthy s
ocial, Emotional
Sioions <+——> Classroom <> Classroom |<—Pp
Competence & Management Climate & Academic
Well-being 9 Outcomes
<>

Effective SEL A
implementation

t t

| School/Community Context Factors

A

Figur 3: “A Model of Teacher Well Being and Social and Emotional Competence, Support and Classroom and Student
Outcomes” (Jennings & Greenberg, 2009, s. 494). Gjengitt med tillatelse.

Som vi ser, gér prosessene i flere retninger. Saerlig vil lererens trivsel og emosjonelle
overskudd fremme laererens indre ro og evne til & utvise SEC og handle i trdd med anbefalt
praksis. P4 den andre siden vil eksterne faktorer, som konflikt blant elever eller kollegaer eller
opplevd ressursmangel, bidra til en emosjonell tilstand av indre stress, noe som kan pavirke
lererens evne til 4 tenke klart og ta gode avgjerelser i mote med utfordrende elevatferd. Det
er dette Goleman forklarer som at det limbiske system noen ganger fr mer innflytelse enn
neokorteks nar vi opplever emosjonelt ubehag (1999, s. 40) eller det Skirderud og Duesund
(Skérderud & Duesund, 2014, s. 155) omtaler som & bli midlertidig sinnblind. Da blir de

komponentene av SEC som handler om selvinnsikt (self awareness) og evne til a styre og
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motivere seg selv (self managamenet) sentrale, og ogsa det som i de andre definisjonene av
emosjonell kompetanse eller intelligens omtales som & forsta og regulere folelser.

Jennings og Greenberg (2009) ser ogsa pa sammenhengen mellom lareres SEC og utbrenthet,
og gjeor en studie av intervensjoner som sgker a styrke lereres SEC gjennom stressreduksjon
og trening i oppmerksomt naerver (mindfullness). De oppsummerer forskning som viser at nir
lerer mangler evnen til & handtere sosiale og emosjonelle utfordringer i klasserommet, sa er
elevene mindre fokuserte og presterer lavere, og klassemiljoet begynner 4 rakne, noe som kan
starte en domino-effekt eller negativ spiral som ender i utbrenthet eller utmattelse for lereren
(s. 492). Det raknende klassemiljoet viser seg gjennom utfordrende elevatferd og laerere som
bli emosjonelt utmattet av stadige forsek pa & handtere dette. Under slike forhold ser det ut til
at leerere, snarere enn 4 ty til proaktive tiltak, oftere tyr til reaktive metoder, som straffetiltak
som ikke fremmer elevers evne til selvregulering. Dette kan produsere mer problematferd, en
enda mer sliten lerer og enda mindre heldige responser. Forfatterne forklarer at emosjonelt
utmattede lerere risikerer a utvikle kynisme og ufelsomhet overfor elevene, slik denne
oppgaven utdyper i delkapitlet om utbrenthet. Noen forlater yrket. Andre blir, og serger for
sin egen overlevelse gjennom & skape et rigid og strengt klasserom, der bitterhet og
underytelse kan prege laereren, og klasserommet kan oppleves fiendtlig, ifelge Jennings og
Greenberg (2009, 5.492). Forskningen som forfatterne lener seg pa viser altsa at lav sosial og
emosjonell kompetanse hos lerer resulterer i darligere klasseledelse og relasjonskvalitet
mellom lerer og elever, noe som kan fé alvorlige konsekvenser for lering, trivsel og utvikling
for bade elever og laerer. De skriver at utbrenthet kan ha alvorlige konsekvenser for lerere,
elever, skoler og samfunn og at utbrente leerere er spesielt skadelig for elever som er i

faresonen for utfordringer med psykisk helse (s. 492).

4.6 Traumeinformert omsorg

Larere med hoy sosial og emosjonell kompetanse ser ut til & vare ekstra viktig for sérbare
eller utsatte elevgrupper. Belastende barndomserfaringer, som vold, omsorgssvikt eller
seksuelle overgrep setter barn i stor fare for sosial og emosjonell skjevutvikling, og disse
barna finnes det statistisk sett flere av i1 hvert eneste klasserom (Johannessen & Bakken, 2020,
s. 21). Gode relasjoner til omsorgspersonene barna meter i dagliglivet er en av de viktigste
beskyttelsesfaktorene for disse barna, og det kan bdde hemme skjevutvikling og fremme

resiliens (Bath, 2015, s. 7). Det er verdt & huske pé at disse barna kan st bak mye av den
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atferden som utfordrer og skaper stress hos lerere (s. 5), og Skoe og Belstad (2022, s. 22)
mener det fortsatt finnes lerere som straffer eller benytter konsekvenspedagogikk i mate med
slik atferd, noe som kan virke mot sin hensikt — dersom hensikten er & hjelpe barnet til positiv
utvikling. Belastende barndomserfaringer er kumulative; jo flere negative stresskilder i
barndommen, jo sterre er sjansen for belastende utfall senere i livet (Felitti et al., 1998, s. 251;
Bath, 2015, s. 6). Her kan lerere spille en sentral rolle i forhold til & bidra til positiv kontra
negativ utvikling. For & forstd hvordan andre-orientert kjerlighet kan komme til uttrykk i
laereres praksis med disse barna fremstér derfor sentralt & inkludere perspektiver om
traumeinformert omsorg. Her tillater jeg meg & gi leseren litt bakgrunnsinformasjon, fer jeg

gér over til traumeinformert omsorg i praksis.

4.6.1 ACE-studien

ACE-studien er en av verdens mest siterte studier pd traumefeltet, og handler om hvordan
traumatiske barndomserfaringer pavirker et menneskes psykiske og fysiske helse livet ut
(Felitti, 2019, s. 789). Det hele startet med at Dr. Vincent Felitti deltok som forsker i et
program mot overvekt (s. 787). Forskerne fant snart ut at overvekten kunne se ut som en
strategi for & bate pé traumatiserende barndomserfaringer preget av skam, hemmelighold og
tabu. Som med mye annen atferd, viser studien hvordan det samfunnet ofte anser som
problemet, som overvekt, rusproblemer eller utagerende atferd, snarere er personens eller
kroppens losning pé det egentlige og underliggende problemet. Faktisk viste deg seg at 55%
av de 286 overvektige personene i programmet fortalte om seksuelle overgrep i barndommen.
Studien skapte bade engasjement og motstand, og etter hvert som Felitti kom i kontakt med
epidemiologen Robert Anda, planla de den verdenskjente ACE-studien. ACE star for Adverse
Childhood Experiences, og pa grunn av samfunnets motvilje mot a utforske, sperre om og
prate dpent om barndomstraumer, blant annet pa grunn av frykten for re-traumatisering, var
det et strev & fa studien godkjent, skriver Felitti (s. 788). Det tok tre ar & planlegge, og ni
méneder & fi sporreskjemaet godkjent, og da kun om en ansvarlig person patok seg & gd med
mobiltelefonen paskrudd 24 timer i degnet de pafelgende tre drene for & svare pa sporsmal fra
de over ti tusen pasientene som hadde besvart sperreskjemaet deres, samt godkjent til & bli

fulgt i tjue ar.

For dette hadde ikke forholdet mellom belastende barndomserfaringer og psykiske- og fysiske
helseforhold i voksen alder blitt utforsket (Felitti et al., 1998, s. 245). Flere kategorier for

58



belastende barndomserfaringer ble studert, som psykologisk, fysisk, eller seksuelt misbruk,
vold mot mor eller at medlemmer i husstanden var rusmisbrukere, psykisk syke, hadde
selvmordstanker eller hadde vert i fengsel. Antall typer belastende barndomserfaringer
korrelerte med ekende grad av helseplager forbundet med tidlig ded i voksen alder, som
hjerte og karsykdommer, kreft, samt lunge-, skjelett og leverplager (1998, s. 251). Det var stor
motvilje mot & forholde seg til barndomstraumer da studien startet, i folge Felitti, og den
forste artikkelen ble refusert flere ganger for den til slutt ble godkjent i American Journal of
Preventive Medicine (2019, s. 788). Neokkelartikkelen, som ble publisert i mai 1998, ble
likevel den mest siterte artikkelen tidsskriftet noensinne hadde publisert (s. 789). De forste
artiklene satte sgkelys pé forekomsten av barndomstraumer som langt hgyere enn tidligere
anerkjent, og senere var fokuset pa den gkte forekomsten av sykdom, depresjon,
mestringsmekanismer og tidlig ded hos deltakerne flere tiar etter de traumatiserende
hendelsene fant sted. Totalt publiserte Felitti og samarbeidspartnere over 75 artikler. Det
skulle vise seg at det & faktisk sperre om, lytte til og akseptere de traumatiske historiene til
pasienter var av stor betydning. A bli akseptert etter 4 ha delt sin «merke hemmelighet» hadde
sveert positiv effekt pa deltakerne (s. 789). Felitti har bidratt til at betydningen av a
anerkjenne, avdekke og forebygge barndomstraumer har fitt enorm oppmerksomhet, blant
annet siden det er store summer a spare pa helseutgifter om man kan styrke folkehelsen
gjennom en slik traumeinformert praksis, og studien star naturlig nok pé kildelista til
kunnskapsgrunnlaget for Oslo Kommunes traumeinformerte initiativ (Ostmoe, 2020a, s. 32;
Felitti, 2019, s. 789). Verdens Helseorganisasjon (WHO) samler nd arlig inn informasjon fra
over 24 europeiske og asiatiske land med en tilpasset versjon av ACE-sperreskjemaet. Noe
som har overasket forskerne er dog at den store interessen for traumeinformert praksis ikke

forst ble vekket i medisinske kretser, men i skoler (Fellitti, 2019, s. 789).

4.6.2 Traumeinformert praksis i skolen

Som nevnt, deltar byradet i Oslo, sammen med Verdens Helseorganisasjon og flere andre
byer, i nettverket for traumeinformerte byer, Healthy cities (dstmoe, 2020a, s. 5), og Oslo-
skolen har ordre om & etablere en traumeinformert praksis (Sevatdal & Fagerli, 2023). For a

forklare hva dette handler om i praksis, trengs det forst en avklaring av noen begreper.

Noen skiller pé traumer og utviklingstraumer, der en traumatisk hendelse er en

engangshendelse eller konkret hendelse som tsunami eller en dramatisk bilulykke
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(Johannessen & Bakken, 2020), mens utviklingstraumer kan forstds som resultatet av a leve
under negative eller stressende forhold over tid, kombinert med manglende trast og omsorg

ndr barnet har det vanskelig. Nordanger og Braarud (2014) definerer utviklingstraumer slik:

«(...) vedvarende eksponering for traumatisk stress kombinert med sviktende

andre-regulering av affekt.» (s. 1)

I Oslo Kommunes kunnskapsgrunnlag opererer de med en samlet definisjon av traumer som

lyder slik:

«Omsorgssvikt og/eller en hendelse eller en serie av hendelser som kan
oppleves av et individ som fysisk eller psykisk skadelige eller livstruende og
som kan ha varig og uheldig negativ innvirkning pa individets fungering,

atferd, leeringsevne, samt mentale, fysiske, sosiale, og emosjonelle velvare.»

(Ostmoe, 2020a, s. 10)

Sentralt for utviklingstraumer er at man er utsatt for giftig stress over tid, uten & {2 trost og
omsorg av en omsorgsperson, for a finne tilbake til en bedre emosjonell tilstand, altsé a bli
regulert igjen. Dette kalles andre-regulering, eller samregulering, og bidrar til & bygge
forbindelser i hjernen som er avgjerende for senere utvikling av selvregulering (Nordanger &
Braarud, 2014). I motsetning til en traumehendelse, som kan vare ulykker eller
naturfenomener, er utviklingstraumer pafert av mennesker, ofte de som egentlig skulle vere
nettopp de trygge omsorgspersonene som tilbyr samregulering, og dermed preges
utviklingstraumer av krenkelse av tillit i naere relasjoner (Nordanger & Braarud, 2014). Dette
stiller store krav til nye voksenpersoner, som larere, nar de skal skape relasjoner til barnet
preget av trygghet og tillit. Gjentatt eksponering for negativt eller traumatisk stress, uten
nedvendig andre-regulering, kan ogsa resultere i et sensitivert stressresponssystem og
underutviklede reguleringsferdigheter (Nordanger & Braarud, 2014), noe som igjen kan
resultere en type atferd som ofte skaper negative reaksjoner hos nye voksne (Drugli, 2012, s.
60-61). Dette kan fa langsiktige konsekvenser for barnas utvikling, selvoppfatning og leering.

Drugli papeker at det er spesielt avgjerende at larere som tar imot barna i fersteklasse er
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kloke, proaktive og ansvarlige relasjonsbyggere som sgrger for at barna feler seg likt —

spesielt de barna som strever med regulering (s.60).

Som vi ser kan det altsd oppsté negative spiraler for et barn som har 1) opplevd negativt stress
over tid uten a oppleve samregulering, 2) har sensitivert stressresponssystem og
underutviklede reguleringsferdigheter som resultat av det forste, 3) gar raskere i
alarmberedskap, noe som kan vise seg som tilbaketrukket eller utagerende atferd 4) skaper
negative reaksjoner i nye voksne og 5) opplever enda flere voksen-relasjoner preget av
negativ affekt. Sentralt for traumeinformerte satsninger er dermed anerkjennelsen av varme,
empatiske, trygge og tillitsfulle relasjoner som selve kjernen i praksisen; relasjonene er den
magiske ingrediensen i all positiv utvikling for et barn som strever som resultat av belastende
erfaringer (Bath, 2015, s. 8). Siden det er tilliten i neere relasjoner som ofte har vert krenket
for disse barna, er nettopp de nye, naere, kjerlige relasjonene som kan gi trygghet og indre ro
helt essensielle. Oslo kommune péapeker betydningen av at potensielle hjelpere, som lerere,
ikke gir opp, ikke straffer adferd unedig, at de utviser empati og varme og tar barn og unges
folelser pa alvor (Dstmoe, 2020a, s. 18-20), og dette stottes ogsd av Johannessen og Bakken
som papeker at barn som er vant til & f4 negative reaksjoner fra voksne trives og larer

dérligere (2020, s. 96).

Dette krever sékalt «reguleringsbevisste» laerere som bade kan regulere seg selv, og som

forstar hvordan barnehjernen utvikler seg med tanke pa regulering (Engstad, 2020). Det finnes
ulike typer regulering som kan hjelpe et barn i alarmberedskap, og det er det ikke plass til & ga
inn pd her. Eksempelvis kan sansemotorisk regulering, som & gynge eller huske, bidra til & roe

et barn med et aktivert stressresponssystem (Johannessen & Bakken, 2020, s. 120, 244).

Nordanger og Braarud (2014) forklarer hvordan traumepsykologi og tilknytningspsykologi i
senere ar har smeltet sammen pa et nevrobiologisk kunnskapsgrunnlag. Forstdelsesmodeller
som «toleransevinduet» og «den tredelte hjernen» har vokst frem pa tvers av profesjoner som
et felles begrepsaparat. Sammen med «De tre grunnpillarende i traumeinformert omsorgy»

(Bath, 2015) kan disse modellene vere retningsgivende for traumeinformert praksis.
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4.6.3 Den tredelte hjernen

Traumeinformert arbeid tar ofte utgangspunkt i en forenklet modell av hjernen (Johannessen
& Bakken, 2020, s. 49; Nordanger & Braarud, 2014). Nordanger og Braarud forklarer det som
at den nederste delen, hjernestammen og lillehjernen, som de samlet kaller
overlevelseshjernen, har ansvaret for grunnleggende funksjoner som pust, hjerterytme og
kroppstemperatur. Den midterste delen, det limbiske system, som de kaller emosjonshjernen,
er sentral for affektive tilstander, som sinne og frykt, og er involvert i hukommelse og
stressresponser. Den overste eller ytterste delen, neokorteks, som de kaller logikkhjernen eller
tenkehjernen, har ansvar for sprik, bevissthet, tenking og viljestyrte motoriske handlinger
2014). Slik vi var inne pa i kapittelet om Goleman (1999) og utvikling av emosjonell
intelligens, sa papeker ogsa Nordanger og Braarud pa at hjernen utvikler seg nedenfra og opp,
og kjernen for de fleste hjernecellene ligger i overlevelseshjernen og emosjonshjernen. Disse
stimuleres gjennom tidlige samspillserfaringer, som samregulering, mellom et barn og dets
omsorgspersoner og forgrener seg oppover og utover og skaper forbindelser mellom
hjernelagene (Nordanger & Braarud, 2014). Neokorteks utvikles sist. Siden hjernen bygges
nedenfra og opp, sa kan man ikke fortelle tenkehjernen at den skal regulere de dypere delene
av hjernen, dersom man ikke forst har opprettet forbindelser fra de dypere delene og oppover
(Johannessen & Bakken, 2020, s. 48). Overlevelseshjernen og de basale delene av
emosjonshjernen er aktive fra fedselen av, men de avanserte delene av det limbiske system og
neokorteks utvikles over lengre tid, og deler av neokorteks er ikke ferdig utviklet for i 20-
arene (Nordanger & Braarud, 2014). Truende erfaringer har en spesielt formende effekt pa
hjernen, siden overlevelse forutsetter at vi husker farer vi har opplevd ekstra godt.
Hippokampus, som en del av det limbiske system, har ansvar for & lagre minner, slik at vi kan
vurdere nye situasjoner basert pa tidligere erfaringer. Dette pavirker alarmsystemet i hjernen,
ved at emosjonshjernen og overlevelseshjernen reagerer raskere og kraftigere nar man utsettes
for lignende opplevelser. Alarmsystemet i hjernen er det amygdala som har ansvar for. Den
setter 1 gang kroppens stressresponssystem, nar den tror vi er i fare, blant annet ved & gi

binyrene signal om 4 skille ut ulike hormoner nar alarmen gér (2014).

Siden hjernen er bruksavhengig og altsd formes av bruken, sa kan et barn som opplever
negativt stress over tid, uten a inngé 1 gode samreguleringsprosesser med en trygg voksen, fa
en overutviklet alarmsentral i amygdala, slik at alarmen raskere vil skrus pa senere (2014).
Samtidig kan de fa et underutviklet reguleringssystem — siden ingen har regulert dem. P&

samme mate vil et barn som stadig tar del i en varm og trygg relasjon der man mottar trost,
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narkontakt og blir snakket beroligende til, utvikle flere forbindelser som bidrar til trygghet og
regulering, noe som gir grunnlag for velutviklet selvregulering senere i livet. For disse barna
skal det mer til for alarmen gar (Johannessen & Bakken, 2020, s. 50, 51; Nordanger &
Braarud, 2014).

Med utgangspunkt i denne kunnskapen om hjernen vil det vare lite hensiktsmessig, og ofte
rent destruktivt, 4 straffe en elev som utagerer som resultat av at alarmsentralen i hjernen har
gétt (Johannessen & Bakken, 2020, s. 59; Nordanger & Braarud, 2014). Det vil kun bidra til &
sensitivere stressresponssystemet ytterligere, snarere enn & roe det ned. Man kan ikke bruke
tenkehjernen for a roe seg ned om man har en hjerne preget av utviklingstraumer og mangel
pa trygge samreguleringsprosesser; likevel forventer noen larere at disse barn skal kunne roe
seg ned nar de far beskjed om det (Johannessen & Bakken, 2020, s. 59). Nar en person er i
alarmberedskap har man ikke god nok kontakt med tenkehjernen til at man kan roe seg ned pa
denne maten; derfor er en uregulert elev prisgitt en lerer som kan kople seg pa emosjonelt og
hjelpe eleven 4 finne roen, altsd inngé i samreguleringsprosesser, for man etterpa snakker
logisk og rasjonelt om saken. Det er tre faser i slikt samspill; regulere, relatere og helt til slutt
reflektere (2020, s. 86). Kommer refleksjon for tidlig, som kommandoer eller spersmal som
henvender seg til neokorteks, som «hvorfor gjorde du det?», sa bidrar man sannsynligvis kun

til okt aktivering og alarm.

For & vaere en god voksen for barn med sensitiverte stressresponssystemer er det avgjerende
av man selv evner & beholde roen og ikke blir aktivert. Dette er ikke alltid like lett, siden
mennesker har en tendens til & speile affektive tilstander (Johannessen & bakken, 2020, s. 91,
93, 99). Evnen til 4 forsta og regulere folelser i bdde seg selv og andre kan altsa forstds som

avgjorende i mote med barn som strever pa ulikt vis.

4.6.4 Toleransevinduet

Toleransevinduet brukes ofte som forstdelsesmodell for affektregulering, og for & ha et felles
begrepsapparat for personer som jobber traumeinformert (Nordanger & Braarud, 2014). Det
forklares som at vi har et vindu for optimal aktivering, og nér vi er i dette vinduet kan vi
lettere laere og inngé i sosial samhandling pa adekvate mater. Nar man aktiveres pé en slik
mate at man havner over vinduet, kalles det over- eller hyperaktivering, og dette preges av

kamp- eller flukttendenser. Befinner man seg nedenfor vinduet kalles det hypoaktivering, og
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dette kjennetegnes av frysresponser og underaktivering. I begge tilfellene er det
emosjonshjernen og overlevelseshjernen som styrer hjerneaktiviteten, og bruk av neokorteks /
tenkehjernen er begrenset. Et typisk eksempel er at utagering og sinne kjennetegner
hyperaktivering, mens en som trekker seg helt tilbake og gjemmer seg under hettegenseren
kan vere i en hypoaktivert tilstand. I begge tilfeller er man utilgjengelig for leering og det &
tenke klart. Grensene for nar man blir hyper- eller hypoaktivert varierer fra person til person,
og de vil ogsa variere hos den enkelte, ut ifra eksempelvis dagsform og kontekstuelle faktorer
(Nordanger & Braarud, 2014). Har man hatt en teff morgen, kan toleransevinduet vere litt
smalere enn ellers nar man ankommer skolen. Skolen er en ngkkelarena, der
reguleringsvansker ofte blir ekstra tydelig for barn som strever, pd grunn av antall relasjoner,

samt pa grunn av de faste rammene (2014).

Med utgangspunkt i overordnede informasjon om hjernens utvikling kan vi forsta hvordan
tidlige omsorgserfaringer ogsa pavirker utviklingen av det vi her kaller toleransevinduet til et
barn. Spedbarn har smalere toleransetoleransevindu enn voksne, men gjennom pakoplede
omsorgspersoner som er sensitive for barnets behov og toner seg inn, koser, steller, mater,
bysser, synger og lignende, for & hjelpe barnet inn i en mer behagelig tilstand, lagrer barnet
indre arbeidsmodeller for selvregulering. Gjentatte positive opplevelser av samregulering
utvider etter hvert barnets toleransevindu og situasjoner som tidligere opplevdes som
overveldende er ikke lenger det (Nordanger & Braarud, 2014). Ogsa her kan laerere spille en

sentral rolle.

Dette kan vi knytte til Golemans (1999) redegjorelser for hva som kjennetegner emosjonell
intelligens: «Evnen til & motivere seg selv og holde ut nar man meter skuffelser», kan gjore at
leerere ikke gir opp 1 mete med eksempelvis utagerende atferd, men fortsetter 4 prove a na inn
til barnet. «Evnen til & kontrollere egne impulser», kan vare nyttig for 4 unngé a bli sint eller
reagere for raskt. «Evnen til 4 styre egen sinnsstemning og hindre at bekymringer svekker
tenkeevneny, er nyttig for 4 ga inn i situasjonen med ro og en behagelig, trygg energi. «Evnen
til medfelelse» er naturligvis avgjerende for & kople seg pa barnet emosjonelt, og «evnen til &
hépe» kan gjere at man ikke gir opp, men bevarer troen pé elevens positive utvikling og aktivt

ser etter barnets styrker og gode sider.
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4.6.5 De tre pillarene i traumeinformert omsorg

De tre grunnpilarene i traumeinformert omsorg er trygghet, relasjoner og affektregulering
(Bath, 2015). Dr. Howard Bath forklarer i artikkelen «Healing in the other 23 hours» (2015)
hvordan de timene av degnet der et barn som strever ikke fér hjelp av en terapeut eller
lignende har vel s@ mye & si for hvordan barnet utvikler seg, og at laerere har en viktig rolle
her (s.8). Videre er det barnets subjektive opplevelse av trygghet som er viktig, ikke den
voksnes (s. 7). Derfor trengs voksne som er gode pa tone seg inn pa barnet og forsta hva
barnet trenger. Empati, medfelelse og aksept er sentralt. Trygghet og relasjoner er tett
sammenflettet og fasiliterer den tredje grunnpillaren, affektregulering, som, ideelt sett, skal
fremme barnets evne til selvregulering (s. 7-9). Det er begrenset hvor mye av dette som kan
skje 1 lopet av en time hos helsesykepleier, BUP eller radgiver, siden det er i hverdagen ellers
at barnet oftest havner i situasjoner der endring kan finne sted. Bath sin artikkel stotter Oslo
Kommunes foringer, som papeker at er det sentralt at erfaringen med & inngé i trygge
relasjoner med varme voksne er noe som gjentar seg pa nytt og pa nytt (Ostmoe, 2020a). Her
star leerere 1 en helt spesiell posisjon til & utgjere en forskjell, ettersom laerere tilbringer tid

med barna hver dag, ofte over flere ar.

Maten kjerlighet er operasjonalisert pa i denne oppgaven hevdes & vare helt sentralt for disse
barna: Det legges til grunn at kjerlighet ikke kan realiseres uten & forsta og mete disse barna
pa kloke, traumeinformerte, mater. Den traumeinformerte kunnskapen kan gke lereres
analytiske emosjonelle kunnskap, slik at de lettere kan forsta ulike typer atferd, atferd som

tidligere kan ha blitt oppfattet som for eksempel «frekk» eller «respektlasy.

4.7 Utbrenthet og emosjonell utmattelse

Burnout, her oversatt til utbrenthet, har vaert anerkjent som en risiko for personer som jobber i
service- og omsorgsyrker (Maslach, 2017). Christina Maslach er en utbredt kilde i
analysematerialet i den systematiske reviewen, blant annet bruker flere av forskerne bak
datagrunnlaget «the Maslach Burnout Inventory» i kartlegging av laereres symptomer pé
utbrenthet eller emosjonell utmattelse (Corbin et al., 2019; Hopman et al., 2018; Jennings et
al., 2014; Klusmann et al., 2016; Oberle et al., 2020; Schonert-Reichl, 2017; Tian et al., 2022;
Tsouloupas et al., 2010). Maslach (2017, s. 143) forklarer utbrenthet som bestdende av tre
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dimensjoner: «exhaustion, cynicism, and a decline in professional efficacy», her oversatt til

utmattelse, kynisme og redusert ytelse.

Skaalvik & Skaalvik (2013) oversetter sine kilder pa utbrenthet pé folgende, lignende mate:

fysisk og emosjonell utmattelse, depersonalisering og redusert ytelse. De forklarer det slik:

«Utmattelse karakteriseres ved kronisk opplevelse av & mangle energi, noe
som kan fore til en reduksjon av evnen til & involvere seg i elevene og til & gi
av seg selv i relasjon til dem. Dette kan fore til at leereren prever a takle
stress ved a trekke seg mer tilbake fra elevene og til at han eller hun etter
hvert utvikler mer negative eller kyniske holdninger til elevene
(depersonalisering). En folge av dette kan igjen bli at leererne opplever at de
ikke mestrer undervisningssituasjonen like godt som tidligere, og til at de

mangler folelse av & gjore et meningsfylt arbeid (redusert ytelse).» (s.44)

Det er noe uklart om den siste komponenten sikter til selve den reduserte ytelsen eller
opplevelsen av redusert ytelse, men basert pa sitatet kan vi forsta at det er begge deler: den
reduserte ytelsen gir redusert mestringsfolelse, og det er denne folelsen som er belastende og

bidrar til utmattelse i lengden.

Det Maslach beskriver som kynisme i den aktuelle kilden kan koples til det Skaalvik &
Skaalvik (2013) beskriver som depersonalisering, og i analysegrunnlaget for den
systematiske studien i del 2 er begge formuleringer brukt, altsd bade depersonalizsation og
cynicism. Likegyldighet (indifference) er ogsa brukt i denne sammenheng (Arens & Morin,
2016). Videre i denne oppgaven bruker jeg det samlende begrepet depersonalisering, og
forstar dette som det Skaalvik og Skaalvik omtaler som «a trekke seg mer tilbake fra elevene»
(2013, s.44). Dette forstas her som en delvis emosjonell avkopling fra relasjonen, noe som

kan inkludere bade kynisme og likegyldighet.

Skaalvik & Skaalvik (2013) viser til flere undersekelser som underbygger at symptomer pa
utbrenthet hos lerere kan fore til indikasjoner pa sviktende helse og lavere motivasjon for
yrket, samt lavere trivsel og intensjoner om a forlate yrket (s.44). Ogsa Mijakoski et al. (2022)

trekker frem leereres helserisiko ved utbrenthet, og fastslar at leereryrket er en av de aller mest
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stressende profesjoner (s. 3). A forstd og forebygge utbrenthet hos lzrere blir altsd en sentral
oppgave for den som vil ha undervisning av hgy kvalitet og lerere som trives og forblir i

yrket over tid.

I en nylig publisert kunnskapsoppsummering om laerere og utbrenthet fremkommer teacher
self efficacy, som en av seks faktorer som pavirker evnen til 4 sta i yrket over tid (Mijakoski et
al., 2022, s. 3). Skaalvik & Skaalvik (2013, s.30) oversetter begrepet teacher self efficacy til
mestringsforventning, og forklarer det som en «situasjonsbestemt vurdering av & vare i stand
til & utfore bestemte oppgaver for & nd bestemte maly». Forventninger om mestring fremstar
slik som kontekstuelt betinget, men Skaalvik & Skaalvik (2013, s.30) trekker blant annet frem
tidligere opplevelser med mestring som relevant. Felles for de ovenstaende kildene er at de
redegjor for kjente stressorer for laerere, der 1) gap mellom tilgjengelige ressurser og
forventninger til prestasjon, 2) tidspress, 3) arbeidsmengde og 4) forstyrrende atferd er de
mest sentrale (f. eks. E. M. Skaalvik & S. Skaalvik, 2013, s. 53; Skaalvik & Skaalvik, 2017).
Den tilstanden som oppstar nir man ikke opplever & ha ressurser til & imatekomme
forventningene som stilles og nar den emosjonelle investeringen over tid er sterre enn den
opplevde avkastningen, kan forstds som emosjonell utmattelse. Dette er igjen noe som kan
fore til depersonalisering, altsa at man til dels kopler seg av emosjonelt for & beskytte seg
selv. Neste dominobrikke som faller er ytelse, noe som igjen kan g utover mestringsfolelse

og mestringsforventning og dermed gke den innledende emosjonelle utmattelsen.

I Norge rapporterer lerere i grunnskolen hayere stress og tidspress enn lerere i videregaende
skole (Skaalvik & Skaalvik, 2017, avsn. 38). I konklusjonen oppsummerer Skaalvik og
Skaalvik (2017) at en stor andel av lererne de har forsket pa opplever arbeidet som
utmattende, men at bare en mindre andel har utviklet noen stor grad av depersonalisering eller
folelse av redusert ytelse. De tolker resultatene dithen at larerne har hey arbeidsmoral, gjor
sitt beste og viser omsorg for elevene til tross for hoy grad av utmattelse i arbeidet. Samtidig
presiserer de at skolen og elevene trenger laeerere som har overskudd i arbeidet, og hevder at
det kan vere liten tvil om at leerere med overskudd vil gi den beste undervisningen og ha

starst evne til omsorg for elevene.
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4.8 Diskusjon

Det forstds at emosjonell kompetanse er forsgkt teoretisert av mange ulike fagtradisjoner,

samt at emosjonelt underskudd kan hemme omsetning av emosjonell kompetanse,

eksempelvis gjennom depersonalisering. Her diskuteres noen méter a forsta ulike emosjonelle

ressurser pa.

4.8.1

En forstdelse av emosjonell kompetanse

Det foreslas at evnene som utgjer EQ, SEC og emosjonell kompetanse er overlappende og at

en adskillelse i all hovedsak handler om hvilken faglig tradisjon man tilherer, samt om

hvilken semantisk tolkning leseren tillegger begrepene basert pd egne forforstaelser. Nedenfor

foreslas en tolkning av begrepene som anvendes i definisjonene av EQ og SEC, der det

foreslés at disse kan plasseres innunder hver av de oppsummerende begrepene i den merkbart

kortere definisjonen som Skoe og Belstad (2022) anvender.

impulser og vente med
a fa gnskene sine
oppfylt

Styre egen
sinnsstemning og
hindre at bekymringer
svekker tenkeevnen
Evnen til & hipe

Emosjonell kompetanse | Forsté folelser Regulere folelser Uttrykke
folelser

Eisenberg et al. (2022)
Skoe & Bolstad (2022)

Selvinnsikt, sosial | Beslutningstaking, Relasjonelle
SEC innsikt, styre og motivere seg | ferdigheter

relasjonelle selv, relasjonelle
Zins et al. (2007) ferdigheter ferdigheter

Identifisere Bruke emosjoner til & | Uttrykke
EQ folelser fasilitere tenking og folelser

Forsta folelsers motivasjon
Mayer et al. (2016) betydning og Handtere folelser i seg

hvordan de kan selv og andre

komme til uttrykk | Oppna enskede

gjennom atferd emosjonelle tilstander

for seg selv og andre

Evne til Motivere seg selv og Evne til

EQ medfolelse holde ut nar man meter | medfolelse
skuffelser

Goleman (1999) Kontrollere egne
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At mentalisering handler om «sinn som meter sinn» og har fokus pa hvordan aktivering av
negative folelser kan hemme mentalisering for alle involverte parter, validerer en pdstand om
at en rekke av ferdighetene i tabellen, som a «styre egen sinnsstemningy, trengs for 4 bedrive
mentalisering. Det forstés at slik kompetanse ogsé fremmer traumeinformert omsorg med
sakalt «reguleringsbevisste» laerere, som kan regulere seg selv og innga i
samreguleringsprosesser med elevene (Engstad, 2020; Nordanger & Braarud, 2014). Samtidig

kan teoretiske innsikter fremme evner i tabellen, som & forstd og regulere folelser.

At teoretisk kunnskap er en essensiell komponent i emosjonell kompetanse for lerere, kan bli
spesielt tydelig sett i lys av traumeinformert kunnskap. Medfolelse og enske om a uteve
kjeerlig praksis sikrer ikke at eleven far den hjelpen den trenger alene. Hoy grad av teoretisk
kunnskap kan ruste lereren til & hjelpe et uregulert barn pa bedre méter enn gjennom
intuisjon. For eksempel kan man forsté at en elev som stadig vipper pa stolen, kan gjere dette
i et ubevisst forsgk pé regulere eget stressresponssystem, og at det & be eleven sitte rolig, kan
kreve sapass mye av eleven at det blir vanskelig & fa med seg undervisningen (Johannessen &
Bakken, 2020, s. 108). En klokere lgsning, i trdd med traumeinformerte perspektiver, kunne
veaere & gi eleven en vippepute, slik at hen kan fortsette & regulere seg selv med den rytmiske
vippingen uten & forstyrre klassen (s. 244). Teoretisk kunnskap forstas her & kunne oke
kvaliteten pa de emosjonelle kompetansene i skjemaet ovenfor, samtidig som det kan tolkes
dithen at god teoretisk kunnskap kan gke andre-orienteringen i kjeerlig praksis, ettersom det
kan styrke de komponentene i emosjonell kompetanse som handler om & forsta og regulere
folelser i andre. Det foreslés at det & vaere bevisst at det finnes mange teoretiske méter a
forklare emosjonelt kompetente praksiser pa, kan veare en viktig innsikt i seg selv, for 4 unnga
at man blir for instrumentell og ensrettet i tilneermingen sin. En larer som har lert om
emosjonell intelligens kan huske pa at det er et kvalitetstegn a ikke gi opp 1 mete med
motgang: fungerer ikke lesningen, prever man noe nytt, uten & anse eleven — eller seg selv —
som problemet, og en lerer som har laert om mentalisering ved at markert speiling bor folge

umarkert speiling.

Det konkluderes med at de ulike definisjonene av emosjonelle kompetanser overlapper og
utfyller hverandre, og at de muliggjor bdde mentalisering og traumeinformert praksis. Det
legges til grunn en forstdelse av at de mer intuitive evnene og de teoretiske fungerer i synergi

og virker gjensidig forsterkende.
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4.8.1.1 Selvinnsikt, interesse og empatisk innlevelse

Selv om Zins et al. (2007) inkluderer self awareness i sin definisjon, s& er min oversettelse til
selvinnsikt diskutabel. Kanskje ville selvbevissthet veert mer neyaktig, og den semantiske
forskjellen utforskes ikke her. Uansett, trekker bade teori rundt meta-emosjoner og
mentalisering frem egen livshistorie eller barndomserfaringer som noe som kan forme en
voksen omsorgspersons mentaliseringsevner. Dette stottes ogsa av The Teacher Emotion
Model (Chen, 2021) som illustrerer hvordan personlige forutsetninger pavirker laereres
folelsesliv. Slik kan det forstés at selvinnsikt er sentralt for & utvikle emosjonell kompetanse,
siden det inkluderer evnen til 4 reflektere rundt slike faktorer som kan ha pavirket egne
metaemosjoner. Det kan ogsé forstas at genuin interesse for emosjonelle og relasjonelle
aspekter av lereryrket er vesentlig for & enske a bedrive slik refleksjon om bade egne og
andres folelser. Videre kan vi anlegge et sosialkonstruktivistisk perspektiv for & forsta at
emosjonell kompetanse krever villighet til & revurdere egne tidligere antatte sannheter om
barn, skole eller egen identitet, slik at ny forstéelse kan skje. En slik erkjennelse medferer
bevissthet om at vi sjelden kan hjelpe et barn lenger enn vi er kommet selv, eller pa méater
som krever hoyere erkjennelser enn vi selv har oppnadd. A stadig utvikle sitt erkjennelsesniva
kan derfor anses som et etisk prinsipp til etterstrebelse for en leerer som ensker a drive en
kjeerlig praksis med fokus pé barnets beste. Selvinnsikt og interesse kan fremme undring rundt
at det kan vere i den voksnes indre at endring mé skje — og ikke nedvendigvis i eleven. Man
kan eksempelvis ha analytisk kunnskap om bade barnehjernen og mentalisering, og en intuitiv
dragning mot a vise god omsorg for barn, uten & evne & se nar det er en selv som star i veien
for en god relasjon. Dette er i trdd med perspektivene til det tidligere mobbeombudet i Oslo,
som papeker at laerere som tror bare eleven er problemet ofte er en del av problemet selv — et
perspektiv som kan vere serlig viktig i mete med adferd som laerere kan oppleve som
utfordrende (Owren, 2018, 06:10). I det videre arbeidet legges det til grunn at slik selvinnsikt

og interesse er sentrale komponenter i begrepet «emosjonell kompetansey.

Det oversettelsen av Goleman (2019) beskriver som medfolelse, beskrives her som «evne til
empatisk innlevelse» og forstas som en viktig komponent i «emosjonell kompetanse». Det
forstas at «empatisk innlevelse» i storre grad dekker perspektiver fra traumeinformert teori
om samregulering eller mentaliseringsteoriens beskrivelse av speiling, der barneperspektivet
star sentralt. Det legges til grunn at ogsa denne evnen ma inngé i «emosjonell kompetansey,

dersom dette skal vare en ressurs som fremmer kjarlig praksis.
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4.8.2 Valgav begrep

Naé er det forsekt avklart hvordan denne oppgaven forstar emosjonell kompetanse, men i
videre analyse og presentasjon av funn vil jeg noen steder bruke «SEC», ettersom dette er
begrepet som brukes mest i datagrunnlaget. Flere steder i diskusjonen brukes ogsa

«emosjonell kompetanse».

4.8.3 Emosjonelt arbeid og selvforsterkende spiraler

Yrker som inkluderer emosjonelt arbeid er sarlig utsatt for emosjonell utmattelse, en av
komponentene i utbrenthet. Utbrenthet kan oppsummeres i 4 besta av 1) emosjonell
utmattelse, 2) depersonalisering og 3) redusert ytelse. Den siste komponenten, reduced (self-
Jefficacy, er den komponenten det er mest utfordrende a finne et dekkende, norsk begrep for. I
kilder brukes begrepet redusert ytelse eller redusert mestringsforventning, men det foreslas
her at man da hopper over en del av prosessen, nemlig selve opplevelsen av & ikke mestre
eller selve ikke-mestringsfolelsen. Det forstas at det motsatte vil vare en personlig opplevelse
av mestring og mening (efficacy, self-efficacy, personal accomplishment), og at dette vil gi
okt forventning til videre mestring; det vil gi styrket selvfolelse og virke motiverende. Det vil,
kombinert med generell trivsel, gi emosjonelt overskudd som kan investeres videre i
emosjonelt arbeid. En samlet tolkning gir forstaelse av at redusert ytelse bidrar til redusert
mestringsfolelse som bidrar til redusert mestringsforventning. Her foreslds det at en norsk
oversettelse derfor ber inneholde bade mestringsopplevelse og mestringsforventning, og at det
er viktig a skille pa disse to delene av prosessen. Det kan nemlig gi en emosjonelt kompetent
laerer mulighet til & bryte en negativ spiral: Siden emosjonell kompetanse inkluderer evnen til
a noyaktig identifisere folelser, samt til & regulere og motivere seg selv, foreslas det at hay
grad av emosjonell kompetanse kan forhindre at lav opplevelse av mestring blir til lav

forventning om mestring.

Vi har ogsa sett at kjennetegn pa en slik laerer er ogsé en emosjonsveiledende stil der man
anser sterke folelser i et barn som en mulighet for naerhet og vekst (Gottman et al., 2001, s.
25). Det som kan bidra til utmattelse og redusert opplevelse av mestring hos en voksen med
en emosjonsunnvikende strategi, kan derimot opplevelses som en mulighet for positiv
utvikling og relasjonsbygging hos en emosjonsveiledende voksen. En larer med emosjonell

kompetanse, 1 et emosjonelt nerende miljo, kan trolig avverge, avbryte eller reversere det som

71



kunne blitt en negativ og selvforsterkende spiral for en annen. En slik lerer kan tolke
hendelser pa mater som starter positive, snarere enn negative, spiraler og der potensielt
utfordrende hendelser tolkes pd mer konstruktive mater som kan bidra til emosjonell vekst for
alle involverte parter. At dette krever emosjonelt overskudd — i tillegg til teoretisk og intuitiv
kompetanse — fremstar sannsynlig. At det fremmer en kjerlig praksis, fremstar ogsa

sannsynlig.

4.9 Konklusjon

VBRI s L Folelse av mestring

Fglelse av mening

Fravaer av negativt
stress (f.eks. falelse av.
utilstrekkelighet)

Evne til empatisk
innlevelse

Emosjonell kompetanse Emosjonelt overskudd

Emosjonell kapasitet

Figur 4: Modell for operasjonaslisering av emosjonelle ressurser som kan fremme en kjeerlig praksis. Det
legges til grunn at emosjonelt overskudd og emosjonell kompetanse er ressurser som utgjgr en leerers totale
emosjonelle kapasitet.

Reviewen har utforsket hvordan vi kan forsta emosjonelle ressurser som kan fremme en
kjeerlig praksis, eksempelvis gjennom a kombinere teoretisk kunnskap med selvinnsikt,
undring og overskudd til 4 ta ansvar for kvaliteten pé lerer-elev-relasjonen. Modellen viser
ulike ressurser, som her forstds at totalt sett utgjor leererens emosjonelle kapasitet, og kan
virke bevisstgjerende i forhold til & se hvilke ressurser man opplever a ha mye eller mindre av
og hvor man kan eller ber investere for & styrke den totale kapasiteten. Det forstds her at

evnene i skjemaet lenger opp kan styrke og styrkes av disse ressursene.
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Som Hargreaves (1998a) papeker, og som fremgar av The Teacher Emotion Model (Chen,
2021), sa foreligger bade personlig og politisk potensiale, og ansvar, i a legge til rette for at
lerere kan ha det emosjonelle overskuddet og den emosjonelle kompetansen som trengs for a
drive en kunnskapsbasert, kjerlig praksis, der barneperspektivet vektlegges. Denne
konseptuelle reviewen stotter innledende perspektiver om at selvarbeid, forstatt som personlig
innsats for & utvikle emosjonelle, relasjonelle og kunnskapsmessige evner, er en sentral del av
emosjonelt kompetent praksis, og at kjerlighet, basert pa hensynet til barns beste, ikke ber

overlates til tilfeldig tolkning, men ma vare basert pd kunnskap om barn.
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5 En systematisk forskningsoversikt

Basert pa forstdelsen som na er lagt til grunn, fremstér det kanskje tydeligere for leseren
hvorfor det fremsto relevant a se pd sammenheng mellom emosjonell kompetanse, lerer-elev-
relasjoner, emosjonelt arbeid og emosjonell utmattelse versus overskudd da problemstillingen
skulle besvares. Basert pa resultatene av sekestrengen som er redegjort for i metodekapittelet,
vil jeg i det folgende presentere perspektiver og funn fra fagfellevurdert, internasjonal
forskning publisert etter 2010, der slike forhold utforskes. En oversikt over de individuelle
funnene i hver enkelt artikkel fremgar av vedlegg 2, der arstall, forfattere, studiens tittel, de to
forste forfatternes kjonn, metode, populasjon, funn, styrker og svakheter og sammendrag
fremgér. De ulike funnene er visualisert i figur 8, som bygger pé det forste konseptet som
vokste frem, de selvforsterkende spiralene, figur 6 og 7. Samlet sett kulminerte disse tre i det
jeg har kalt «Relasjonsmodell for emosjonelle ressurser», figur 9. Sistnevnte ses i

sammenheng med det jeg har kalt «Forvaltningsmodell for emosjonelle ressurser» (figur 10).

Forst adresseres metodebruk og kjennsbalanse i datamaterialet. Deretter presenteres tre
identifiserte empirisk-analytiske referansepunkt som diskuteres i lys av studiens gvrige funn.
Videre presenteres konsept og teoriutvikling, og av pragmatiske arsaker og plasshensyn, vil
jeg diskutere noen av funnene underveis nér dette faller seg naturlig for & synliggjere hva som

gjor funnet relevant.

5.1 Kvalitative og kvantitative artikler

11 av 17 artikler var kvantitative, 5 var kvalitative og 1 var en litteraturstudie. De kvantitative
studiene hadde naturlig nok sterre populasjon og fremlegger mélbare bevis pa sine funn. Dog
er funnene smale, og selv om man kan se signifikante korrelasjoner, og forfatterne
konkluderer med at det finnes tydelige sammenhenger, si kan kausalitet sjelden fastslas og
retningen for pavirkning er spesielt utfordrende a fastsld. Eksempelvis ser det ut til 4 vaere
sammenheng mellom tyske mattelaereres grad av selvrapporterte symptomer pa utmattelse og
elevenes resultater pd matteprover (Klusmann et al., 2016, s. 1199). Likevel; om elevene far
lavere resultater fordi leererne er utmattet, eller om laererne er utmattet fordi elevene ikke far
bedre resultater, er ikke godt & vite. Kvantitativ forskning er nyttig om man ensker
kontrollerbare resultater, inspirert av naturvitenskapens og positivismens gnske om & male,

kontrollere og komme frem til sa sikre sannheter som mulig. En leser av pedagogisk
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forskning kan dog vanskelig legge fra seg det konstruktivistiske og prosessuelle perspektivet,
der vi vet hvor mye som spiller inn pa menneskelig samhandling. De kvantitative studiene,
som har lagt mye energi i 4 kontrollere for ulike faktorer, har ofte funn som kan oppsummeres
relativt sikkert, kjapt og greit. Funnene er enkle og nyttige, dog unyanserte. Dermed blir
diskusjonskapitlene, der forskerne drefter ulike arsaker og bruker tidligere forskning og teori
til & postulere ulike sammenhenger, spesielt interessante. Ofte er det i dette kapitlet at de
virkelige interessante innsiktene fodes, ikke i selve funnene. Funnene kan betraktes som
ganske selvfolgelige, men likevel nyttige & ha dokumentert, kanskje spesielt fordi det gir
pedagoger og beslutningstagere tydelig forskning a vise til nar de eksempelvis skal
argumentere for betydningen av at gode laerere ikke bare har undervisningsfaglig innsikt, men
ogsé stor grad av emosjonelt velvare og overskudd. Slik innsikt kan vare nyttig om man for

eksempel skal lose problemer med frafall av leerere og elever.

I de kvalitative studiene skinner populasjonens stemme sterkere igjennom og leseren far
innblikk i nyanser og sammensatte perspektiver fra empirien. I de kvalitative studiene slas
ikke relativt sikre sammenhenger mellom ulike fenomener fast, men leseren fir snarere
innsikt i de komplekse emosjonelle prosessene som populasjonen befinner seg i. Eksempelvis
far vi vite at leererstudenter 1 praksis blir sterkt berert av elevers personlige historier og at flere
opplever det som kan beskrives som sekundartraumatisering i mete med elevers potensielt
traumatiserende opplevelser (Miller & Flint-Stipp, 2019, s. 33, 35). Vi fér vite at, til tross for
at populasjonen fikk undervisning om at selvivaretagelse er spesielt viktig i slike situasjoner,
sa ble det utfordrende & prioritere selvivaretagende aktiviteter nar pliktfolelse og
overveldende arbeidsmengder overskygget studentenes emosjonelle landskap (s. 35). Vi kan
ikke si at dette har en sikker sammenheng med mulig frafall fra yrket, undervisningskvaliteten
studentene leverer eller lerer-elev-relasjonene de bygger. Likevel kan vi forsta det uheldige i
at jo mer overveldende situasjonen er, jo viktigere blir det a ta vare pa seg selv og ta i bruk
forskningsbasert kunnskap for & handtere situasjonen, men jo mindre tid har man til nettopp
selvivaretagelse og & bygge ny kunnskap og kompetanse. Vi kan fole oss ganske sikre pé at en
skole som gir tid til & bygge kunnskap om traumeinformert omsorg, sekundertraumatisering
og selvivaretagelse i mote med dette — for & kunne vare en voksen med varme og emosjonelt
overskudd, snarere enn en utmattet voksen som benytter depersonaliserende strategier for a
beskytte seg selv mot elevenes sterke historier — kan vere av stor verdi, men vi kan ikke sla

det hundre prosent fast basert pd denne forskningen alene. Da er det nyttig & kunne kombinere
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med kvantitative studier som eksempelvis viser at emosjonell utmattelse henger sammen med

intensjoner om 4 forlate lereryrket (f.eks. Tsouloupas et al., 2010, s. 173).

Det var altsd nyttig & ha bade kvantitative og kvalitative artikler i studien, ettersom disse
kunne utfylle hverandre med relativt sikre sammenhenger, basert pa kvantitative metoder, og

nyanserende og kompleks informasjon, basert pd kvalitative metoder.

5.2 Kjgnnsperspektiv

Gjennom kartlegging av kjenn pa de to forste forfatterne i hver studie ble det funnet 23
kvinner og 10 menn. Av fersteforfattere var det 13 kvinner og 4 menn. Det kan vaere mange
arsaker til dette, og kanskje hadde ogsa fordelingen endret seg om alle forfattere hadde vaert
kartlagt, men ettersom denne informasjonen ble innhentet i studiens siste fase, métte en
avgrensning gjeres. Det er ogsa verdt & nevne at alle populasjonene hadde en klar overvekt av
kvinner. Ogsd i Norge, er det flest kvinner i grunnskolen, neermere bestemt 74,2% (Statistisk
Sentralbyra, 2022). Innledningsvis sé vi at alle forfatterne bak det systematiske soket etter
tidligere forskning i Norge ogsé var kvinner. Samlet sett tyder mye p4 at kvinner kan ha en

spesiell interesse 1 & synliggjere emosjonelle aspekter ved lereryrket.

5.3 Empirisk-analytiske referansepunkter

Som tidligere nevnt i metodekapittelet ble det identifisert 3 sakalte empirisk-analytiske

referansepunkt (EAR). Disse tre sitatene illustrerer poenger som gjennomsyrer datamaterialet:

1. “A supervising teacher was reported to have told a student teacher not to walk along
hallways because ‘you can always find some pupil in the hallway who’s being picked
on or doesn’t feel well at that particular moment’ (Pia, year 7-9 student teacher), and

this took time away from other work tasks.” (Lindqvist et al., 2019, s. 643)

2. “Otherwise you break. Well, I learned that from previous jobs, like if you try a bit too
hard, it becomes a feeling. You end up believing you’re that person, you identify too
much and believe you can save the whole world. That will be the hardest part; you’re

going to want to save every child, but you can’t.” (Lindqvist et al., 2019, s. 641)
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3. “In contrast to interactions within other professions, such as those of customer service
employees, teachers' interactions with each of their students endure the length of a

school year.” (de Ruiter et al., 2021, s. 1)

Sitat nummer 1 sees i ssammenheng med funn som viser at lerere som hadde vert lenge i
yrket oppgav flere tegn pa emosjonell utmattelse (Klusmann, 2016, s. 1197), samtidig som
elever gav lavere score pa SEC (Social and Emotional Competene) til laerere som rapportere
hey grad av emosjonell utmattelse (Oberle et al., 2020, s. 1750). De gav ogsé hayere score pa
SEC til unge lerere, og forfatterne sper seg om det er fordi leererutdanning né har mer fokus
pa sosial og emosjonell kompetanse enn tidligere (s. 1751). En mulig tolkning av disse
funnene er ogsa at jo lenger man er i yrket, jo sterre grad av depersonaliserende strategier
benyttes for & unnga & bli emosjonelt utmattet av leerer-elev-relasjonene, noe som funnene til
Oberle et al. altsa viser at oppfattes av elevene. Klusman et al. (2016, s. 1199) papeker at det
er risikabelt for elevenes utvikling at laerere med stor grad av utmattelse kan bli 1 yrket i flere
ar, der de kan ha heyere fraver og benytte flere depersonaliserende strategier, veere mindre

motiverte og tilby undervisning og relasjoner av lavere kvalitet.

Sitat nummer 2 illustrerer en annen gjentagende utfordring i dataene, nemlig at nyutdannede
kan gd inn med en iver og et engasjement som ikke favnes eller nares av arbeidsplassen;
snarere ser det ut til at de raskt brenners seg og «larer seg» a ta emosjonell avstand for a
overleve. En viss avstand ma man kanskje ha, men det er farlig om den blir sé stor at man blir
som praksislereren i sitat 1. A finne balansen mellom studenten i sitat 2 og praksislaereren i
sitat 1 kan sies & vare kjernen i utfordringen som dataene peker pa, samtidig som det fremstér
problematisk at det overlates til den enkelte profesjonsutever & finne balansen og opparbeide
sin egen versjon av robusthet. Flere studier i datagrunnlaget papekte betydningen av en
lererutdanning med sterre fokus pa emosjonelle aspekter ved yrket, slik at laerere er bedre
forberedt pa emosjonelle utfordringer, samt har flere verktoy for & ivareta elever med spesielle
behov eller adferd som oppleves utfordrende (Oberle et al., 2020, s. 1752; Schonert-Reichl,
2017, s. 149-150; Lindqvist et al., 2019, s. 646; Miller & Flint-Stipp, 2019, s. 41; Inbar &
Shiri, 2021, s. 573).
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Sitat nummer 3 er et eksempel pa hvordan lereryrket stadig sammenlignes med andre
omsorgs- eller serviceyrker, som sykepleiere, sosialarbeidere og kundeservicemedarbeidere,
som alle er relasjonelle yrker (f.eks. Schonert-Reichl, 2017; Oberle et al., 2020; Wink et al.,
2021). Det gjores et poeng ut av fa andre enn lerere har s& mange relasjoner, som skal pleies
pa daglig basis, 1 s& mange ar. Dette setter det relasjonelle aspektet ved larerrollen i en
serstilling, noe som tydeliggjorde behovet for to nye begrep i denne forbindelse: relasjonell

overbelastning, relasjonell utmattelse. Disse utdypes lenger nede.

Sett i sammenheng illustrerer de tre EAR-ene at laereryrket har en helt spesiell relasjonell
dimensjon og den ansatte ogsa har et spesielt ansvar for a ivareta kvaliteten pa et stort antall
relasjoner. Mange ser ut til 4 ga inn i yrket med en iver og et engasjement for & utgjere en
forskjell for barna de meter, men kan oppleve at de ma kople seg av emosjonelt for & beskytte
seg. Hvis det gar for langt, kan man, i verste fall, utvikle stor grad av kynisme, noe som kan gi

negative utslag for elevenes utvikling.

5.4 Konsept og teoriutvikling

Ettersom de 317 kodene ble lagd, oppstod det, som nevnt, utfordringer med & gruppere dem.
Det ble tydelig at alle kodene inngér i sirkulere prosesser og pavirker hverandre bade

gjensidig og pa tvers, noe som kan anes i figuren nedenfor.

78



Burnout er vanlig i
omsorgsyrker
Leereryrket er —
relasjonelt og dermed et solid
stykke emosjonelt arbeid: ingen
andre yrket har s& mange relasjoner
som skal pleies over s lang tid
Neere relasjoner fremmer sjansen for (flere &r) og der Izereren alene er

compassion fatigue ansvarlig for kvaliteten pa alle
relasjonene
Laereryrket er en
omsorgsprofesjon pa linje med
sykepleiere eller psykologer, likevel
prioriteres ikke selvivaretagelse eller

emosjonell kompetanse i
— utdanningen
Leererutdanningen /

: er mangelfull og e
Relasjonskompetanse er skaper frafall 4

Neere "e'?slof‘e" fremmer en ballansekunst: empati og _
sjansen for compassion selvivaretagelse i forening er ellesskolshiiorienat) .-
leererutdanningen

satisfaction
sentralt inkluderer kunnskap
om ALLE elevgrupper

Leerers SEC er

spesielt viktig for
Leerers SEC utsatte elever \
& kunne mgte de som

Selvinnsikt fremmer evnen til fremmer .
& skille p egne og andres lzerer-elev-relasjoner SEC Mestring og SEC
falelser og erfaringer og & se fremmer mening er sentrale I )

I f i
seg selv utenifra akademiske falelser som fremmer P
resultater leerers emosjonelle .
opp, & kunne se
overskudd og utgvelse bak atferd og
av SEC

forsta

Kognitiv empati
fremmer evnen til & forsta SEC hos Mestringsfolelse
elever og se bak atferd, leerere skaper gir emosjonelt
uten & overidentifisere med bedre undervisning overskudd som

elevenes fglelser og og fremmer elevers il
opplevelser evne til fokus og

indre motivasjon

’ A Opplevelse av Elevenes
k’\gaglxr& Slg‘f-lfegli?v mening er en sentral mestring gir
g d ¢ . kilde til leererlykke Iafereren
empati, der sistnevne er estringsfalelsg
mer utmattende . >
Neere relasjoner til

elevene gir leereren
mulighet til "& utgjere en
forskjell", noe som er en
kilde til mening

Neere
erer-elev-relasjonel
fremmer god
undervisning,
trivsel, tilherighet
og leering

Figur 5 «Flytskjema for koder»: Eksempel pd innledende forsek pa gruppering av koder gjennom & forgrene prosesser som
pavirker eller pavirkes av emosjonelle ressurser. Ikke alle koder er tatt med her.
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Mens kandidaten strevde med & konstruere en fornuftig gruppering, vokste konseptet frem:
emosjonell kapasitet er en del av sirkulere og kontekstuelt situerte prosesser som vanskelig
kan skilles fra hverandre. Funnene stotter konklusjonen i del 1 om at emosjonell kapasitet er
et resultat av bade emosjonell kompetanse og emosjonelt overskudd, noe samtlige av
forskerne bak datagrunnlaget ser ut til & vere enige om, dog med hver sine ord. SEC er den
vanligste betegnelse, og man kan altsé skille mellom det & ha kunnskap om SEC og det &
kunne uteve SEC, siden funnene er spesielt tydelige pa at utevelsen er prisgitt adekvat
emosjonelt overskudd. Emosjonelt overskudd ser ut til & veere et produkt av mestring og
trivsel, et godt kollegafellesskap og spesielt av gode relasjoner til elevene, men ogsa andre
eksterne faktorer, som foreldresamarbeid og ledelse (f.eks. Corbin et al., 2019, s. 8; Hopman
et al., 2018, s. 28; Zhang et al., 2022, s. 664; Inbar & Shiri, 2021, s. 571; Tian et al., 2022, s.
369). At kollegafellesskap, gode lerer-elev-relasjoner og tilherighet gir trivsel og overskudd
stottes ogsd av norsk forskning (Skaalvik & Skaalvik, 2014, s. 24; 2017). Et forsek pa
oppsummering er at lererens utevelse av SEC pavirkes av kunnskap, erfaring, kollegastette,
lederstotte, personlighet, mestringsfolelse, relasjoner til elever, foreldre, kollegaer, politiske

foringer og private relasjoner.

Videre ser det ut til at adekvate emosjonelle ressurser gjor at leereren tolker elevatferd pa mer
fordelaktige mater (Wink et al., 2021, s. 1585; Zhang et al., 2022, s. 677). Dette fremmer
utevelse av SEC, og SEC ser ut til 4 styrke laerer-elev-relasjonene, klassemiljo og trivsel
(Oberle et al., 2020, s. .1750, 1751; Tian et al., 2021, s. 378). Dette gir bdde en direkte positiv
effekt tilbake pa lerer, samtidig som slike laerer-elev-relasjoner ser ut til & fremme et godt
klasse- og leringsmilje, slik ogsé Jennings og Greenberg (2009) péapekte i forrige kapittel
(Oberle et al., 2020, s. 1743-1744). Samlet sett ser dette ut til & ha en positiv sammenheng
med leringsresultater (f.eks. Arens & Morin, 2016, s. 807; Klusmann et al. 2016, s. 1199).
Alle disse dimensjonene ser ut til & vere direkte kilder til opplevelser av mestring og mening
(personal accomplishment) for leerer (f.eks. Hopman et al., 2017, s. 27; Inbar et al., 2021, s.
570; Oberle et al. 2020, 1744), samtidig som de, mediert av lerers mestringsfolelse, trivsel og
emosjonelle overskudd, ser ut til & kunne innga i en selvforsterkende spiral. Den emosjonelle
kapasiteten til laereren ser ut til spille hovedrollen og virker tilsynelatende som katalysator for

denne selvforsterkende spiralen.

Corbin et al. (2019, s.2) oppsummerer forskning som fremhever lerer-elev-relasjonen som en

vesentlig kilde til psykologisk og emosjonelt velvere for lerere, og at dette aspektet av
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leererrollen rett og slett kan vere helsefremmende. Det er ogsa i trad med deres egne funn,
som ser at opplevelser av varme, pne og stottende laerer-elev-relasjoner korrelerer med feerre
symptomer pa utbrenthet (s. 8). Annen forskning de legger frem handler om betydningen av
genuine folelser, og som Indregard papeker (2018, 32:10, 33:19, 42:36), er emosjonell
dissonans forbundet med emosjonell utmattelse. Forskning som vises til i datamaterialet tyder
pa at falske folelser pavirker elevene; de uttrykker sterre trivsel i timer der larer rapporterer
om ektefolt engasjement, fremfor nar leerer produserer en liksom-folelse som pedagogisk

virkemiddel (Keller et al., 2018, referert i de Ruiter et al., 2021, s. 10).

Folgende modeller ble utviklet i lapet av analyseprosessen, og ferdigstilt etter endt analyse.
Her er mestringsfolelse, emosjonelt overskudd og emosjonell kompetanse plassert pd hver sin
plass, og sistnevnte omtales som SEC. Disse komponentene forstas som spesielt sentrale for &
trigge positive eller negative selvforsterkende spiraler. De ma sees i sammenheng med lerers
faglige og didaktiske evner; hay SEC kan forsterke det positive potensialet som ligger i en
leerers faglige og didaktiske innsikt, i tillegg til & supplere pd méter som fremmer elevenes

sosiale og emosjonelle lering.
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Figur 6: En positiv emosjonsspiral. Modellen viser mulige virkninger av leerers emosjonelle kapasitet. Opplevelsen av mestring
og mening gir emosjonelt overskudd som styrker evnen til & utvise SEC. Ingen av studiene i denne oppgaven sa eksplisitt pa
klassemiljo, men det fremgar av konteksten at et godt klassemiljo ogsa er trivselsfremmende for larer.
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Figur 7: En negativ emosjonsspiral. Modellen viser mulige ringvirkninger av forringet emosjonell kapasitet hos lerer. Vi ser
at opplevelser av utilstrekkelighet skaper stress, som igjen reduserer evnen til & utvise sosial og emosjonell kompetanse. Igjen
ma det papekes av komponenten klassemiljo fremgar av sammenheng, selv om ingen studier sa eksplisitt pa dette. Pdstanden
kan eksempelvis begrunnes med Hopman et al. (2018) og Wink et al. (2021), som fant at utfordrende elevatferd i klasserommet
pavirker laerers emosjonelle tilstand, eller Oberle et at. (2020, s. 1743, 1751) som oppsummerer forskning, og presenterer egen
forskning, som viser at leerers SEC ser ut til 4 henge sammen med elevers opplevelse av stottende, autonome klasserom.

At underskudd hindrer emosjonell investering omtales i forskning som en «burnout cascadey,
der manglende emosjonelle ressurser kan gjore at leereren tar darligere avgjerelser, noe som
skaper ringvirkninger i klassen, noe som igjen skaper mer stress — og dermed mer underskudd
— for leereren (Jennings & Greenberg, 2009, s. 492; Schonert-Reichl, 2017, s. 140). Dette
stotter de prosessene som funnene illustrerer og som er visualisert i modellen over. Som med
alle modeller, er virkeligheten ikke alltid sa enkel. Det blir viktig a ikke misbruke en slik
modell, for selv om den er ment & oppsummere internasjonal forskning pa betydningen av
lereres emosjonelle kapasitet, s kan man misforstd om man tolker den linezrt og antar at en
faktor er et direkte resultat av forestaende faktor alene. Et eksempel: Selv om gode lerer-elev-
relasjoner sannsynlig vil styrke klasse- og laeringsmiljoet, sé er det ikke slik at et klasserom

med mye forstyrrende atferd mé vare et resultat av dérlige lerer-elev-relasjoner. En laerer kan
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ha et naert og godt forhold til de elevene som av ulike grunner strever med selvregulering pé
en slik méte at de forstyrrer undervisningen (eks. Hopman et al. 2018, s. 28). Som teorien
viser, kan det vaere en rekke arsaker til at en elev viser slik atferd, og dette kan vare forhold
langt utenfor laereres kontroll. Ifelge Hopman et al. (2018, s. 28), kan lerere som oppgir & ha
naere forhold til disse elevene sta i fare for & bli mer emosjonelt utmattet over tid. I slike
tilfeller blir det spesielt viktig & stette leereren 1 & opparbeide emosjonelt overskudd til & sta i
jobben over tid, slik at hen kan fortsette & innga 1 den nare relasjonen med den eller de
elevene som forstyrrer — og som kanskje er aller mest avhengig av en stabil lerer som er
emosjonelt pakoplet — over tid. Det modellen forseker a vise er at denne lererens emosjonelle
tilstand vil pavirkes, slik at hen er ekstra sarbar nar det gjelder & kjenne pa manglende
mestring og utilstrekkelighet. Slike folelser kan forringe laererens emosjonelle overskudd og
evne til & utvise emosjonell kompetanse. Om det ikke skjer, sa kan alternativet vaere at
lereren fortsetter & investere helt til hen er tom og eventuelt blir sykemeldt. Hopman et al.
(2018) sa for eksempel at lerere som oppgav hay grad av naerhet i relasjon til elevene, og stor
grad av mestringstro, og som dermed ble antatt 4 veere engasjerte, oppgav flere symptomer pa
utmattelse ved arets slutt enn leerere med lav grad av neerhet til elevene, selv om sistnevnte
ogsa hadde lavere mestringstro (s. 21, 25, 28). Det er verdt 4 nevne at tidligere pa aret, nar
graden av utagerende adferd var lavere, var resultatene omvendt (s. 25). For & fortsette med
samme eksempel: Der Hopman et al. (2018) ser at de leererne med lav grad av narhet 1
relasjonen til elevene hadde faerre symptomer pé utmattelse nar graden av utagerende adferd
okte, spekulerer forfatterne i om dette er en heller uheldig strategi for & beskytte seg selv, i
trad med teorien om depersonalisering. De presiser at det kan vare viktig med emosjonelt
pakoplede lerere for a serge for at spesielle behov blir fanget opp og at elevene far den
stotten de trenger. Forskerne fremhever at det kan vaere spesielt viktig & ivareta de

emosjonelle ressursene til engasjerte laerere (s. 28).

I kombinasjon med annet som kan produsere emosjonelt overskudd, som god kunnskap om
elevens behov, tid til selvivaretagelse og nadvendige ressurser i klassen, kan emosjonell stotte
fra ledelse og kollegaer bli spesielt viktig for de emosjonelt pakoplede lererne, som kan sté i
fare for 4 utvikle flere symptomer pa emosjonell utmattelse (f.eks. Hopman et al. 2018; Miller
& Flint-Stipp, 2019; Tian et al., 2022). Modellen kan eksempelvis illustrere at i et tilfelle med
mye forstyrrende klasseromsatferd, sé er det ikke sikkert mer fokus pa disiplin er lesningen
alene. Store deler av datagrunnlaget lener seg pd forskning som viser at «punitive strategies»,

her fritt oversatt til «konsekvenspedagogikk», er en mindre klok méte & meote utfordrende
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atferd pa, og at dette ofte er strategier som velges av leerere med flere symptomer pa
emosjonell utmattelse, eksempelvis depersonalisering (Wink et al., 2021, s. 1576, 1577,
Oberle et al. 2020, s. 1743). Ja, slike konsekvenspedagogiske strategier kan kanskje gi
kortsiktig resultater i form av arbeidsro, men flere av studiene i utvalget lener seg pa
forskning som har funnet sammenheng mellom reaktive strategier og stress hos lerere, og
som postulerer at proaktive metoder, basert pa sosial og emosjonell innsikt, kan ha flere
positive ringvirkninger (f.eks. av Clunies-Ross et al., 2008; Jennings & Greenberg, 2009). A
heller investere i en lerers emosjonelle ressurser, slik at hen har mer emosjonelt overskudd til
a investere proaktivt 1 klassemiljoet, ser ut til & gi langsiktige konsekvenser der relasjonen til
de elevene som trenger det mest virkelig blir naeret og styrket. Dette kan igjen, ifolge
litteraturgjennomgangen til Schonert-Reichl (2017), bade fremme elevenes akademiske
leering, samt deres sosiale og emosjonelle lering og generelle positive utvikling, og dermed —
for & sette det helt pa spissen, men fortsatt med dekning i kilden — bidra til okt sjanse for
fullfering av videregéende utdanning og minske sjansen for fremtidig marginalisering. Altsd
kan modellen vare bevisstgjorende i forhold til at det ikke alltid er klasseledelse eller disiplin
som ber vare skoleleders fokus i et utfordrende klasserom, men snarere & serge for at leereren
opplever & ha den emosjonelle og ressursmessige stotten og overskuddet hen trenger for & yte
optimalt og for & ikke gi opp i lopet av den energikrevende prosessen det kan vere a utforske
de beste métene 4 lede den aktuelle klassen pa. A hevde at utfordrende klassemiljoer kan loses
bare laereren er en god nok klasseleder, eller at spagaten mellom hensynet til enkeltelevers
behov for omsorg og klassens behov for undervisning kan leses av bedre organisering, kan
altsa forstds som reduksjonistiske perspektiver som vitner om manglende forstaelse av

emosjonelle aspekter ved lereryrket.

Et relatert funn, i sammenheng med a lete etter de mest sannsynlige sammenhengene, var at
elever i omrader med lavere sosiogkonomisk status gav lerere noe hoyere score pa SEC
(Oberle et al., 2020, s. 1750). Mulige tolkninger forskerne lufter er at leerere med heyt fokus
pa SEC velger seg arbeid i omrdder med lavere sosiogkonomisk status, kanskje pd grunn av et
sterkt onske om 4 utgjere en forskjell, eller at leerere i disse omrédene er nedt til & fokusere pa
andre kompetanser i yrkesutevelsen, siden flere kjente stressfaktorer preger arbeidshverdagen
pa slike skoler (s. 1751). Om en, eller begge, av disse tolkningene stemmer, kan man altsa
finne flere laerere som utviser hayere i SEC i omrédder med mer utfordringer i klasserommet.
Dette kunne gitt en kvantitativ sammenheng mellom SEC og utfordringer i klasserommet, noe

som igjen kunne gitt grunnlag for en alvorlig feiltolkning om at SEC skaper elever som
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strever. Dette underbygger at modellen ma leses som et verktoy som illustrerer ringvirkninger
av ulike faktorer, snarere enn kun resultater av foregaende faktor, ettersom de ulike delene av
modellen, spesielt leerere og elevers emosjonelle tilstand og atferd, er resultater av flere

eksterne faktorer.

Pé neste side visualiseres de konkrete funnene fra de 17 artiklene. Det er plassert fargekodede
piler for & vise hvilke forbindelser de ulike studiene dokumenterer. Det gir dog ikke et
neyaktig utfyllende bilde ettersom forfatterne diskuterer langt flere sannsynlige direkte og
indirekte sammenhenger nar de ser funnene sine i trad med teori og tidligere forskning. Det er
eksempelvis langt flere som peker pa betydningen av 4 gi lerere nedvendig kunnskap om det
emosjonelle og relasjonelle aspektet av yrkesutevelsen, men de nevner det likevel ikke som et

konkret funn.

Som vi ser, har Miller & Flint-Stipp (2019) tre farger, og det betyr at denne artikkelens funn
er overlappende med tre andre artikler med de aktuelle fargene. Det gjelder ogsa nar samme
farge er brukt pé flere forfattere. Dette ble nadvendig av pragmatiske arsaker, ettersom det
ikke var flere tydelig ulike farger igjen a bruke. Den stiplede linjen paviser en indirekte
forbindelse forskerne foreslér, og det er trolig flere av disse. Klassemiljo og atferd er, for

enkelthets skyld, kombinert i en rute.
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Figur 8: Fremstilling av funn i datagrunnlaget. Modellen viser datagrunnlagets paviste ssmmenhenger mellom ulike aspekter
som kan pavirke, og pavirkes av, en laerers emosjonelle tilstand og kompetanse.

Ved gjennomlesning av studiene fremstér det klart at mange av sammenhengene medieres av
hverandre, slik at de forenklede modellene overfor ikke bare er enklere a lese, men ogsa
plausible fremstillinger av datagrunnlaget. Nar eksempelvis Klusmann (2016) og Arens &
Morin (2016) finner en sammenheng mellom lereres grad av emosjonell utmattelse og
leringsresultater, sé er dette sannsynligvis ikke en direkte sammenheng, men snarere noe som
medieres gjennom andre deler av spiralen. Med utgangspunkt i fremstilt teori, i bdde denne
oppgaven og i datagrunnlaget, kan man forsté at laererens evne til 4 utvise emosjonell

kompetanse, som inkluderer evnen til & motivere seg selv (f.eks. Zins et al., 2007, s. 195), kan
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forringes av emosjonelt underskudd. Dette kan igjen pavirke tolkninger av elevatferd,
beslutninger og strategier i undervisning og samspill med elever, og kan forklare det lavere
akademiske resultatet til elevene. Noe annet vi kan se er at ingen av studiene si konkret pa
sammenheng mellom SEC og strategier / beslutninger og lerer-elev-relasjoner. Det fremgikk
likevel at dette ble ansett som sentrale medieringsfaktorer: eksempelvis s& Corbin et al. (2019,
s. 8) at leerere som opplevde «warmth, connection and openness» i relasjon til elevene,
oppgav sterre grad av mestringsfolelse, men vi kan ikke si noe om hvordan elevene selv
opplevde relasjonen, og derfor presenteres ikke en slik kausal sammenheng mellom SEC og
lerer-elev-relasjon. Vi vet dog at elevene i Oberle et al. (2020) sin studie gav hagyere score pa
SEC til leerere som selv rapporterte lav grad av depersonalisering, og at disse elevene ogsa
oppgav heyere grad av autonomi i klasserommet (s. 1750-1751). Funnene kan séledes stotte

forholdene i sirkelen, selv om flere av de direkte kausale forholdene ikke bevises direkte.

Akkurat som modellen viser at flere eksterne faktorer pavirker lererens emosjonelle tilstand,
vil det samme kunne sies om den emosjonelle tilstanden elevene er i nir de ankommer
klasserommet. Nér teorien i den konseptuelle reviewen sees i sammenheng med funnene, kan

en mer neyaktig modell se slik ut:
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5.4.1 Relasjonsmodell for emosjonelle ressurser

Leerers
emosjonelle
kompetanse

Ressurser og tid

Arbeidsmengde

Leerers
emosjonelle

Foreldre kapasitet

Leerers
emosjonelle

Leerer-elev-
relasjoner

Kollegaer

Hjemmeforhold

Leerers
folelse av
mestring og
mening

Elevens
emosjonelle
tilstand

Leeringsresultater

Medelever

Hjemmeforhold

Figur 9: Relasjonsmodell for emosjonelle ressurser. Utvidet modell der emosjonell kapasitet er operasjonalisert i trad med studiens

perspektiver, og flere faktorer som pavirker, og pévirkes av, lzererens emosjonelle ressurser er inkludert. Man kan forsta at den mest
sarbare komponenten ser ut til & vaere leerers emosjonelle overskudd versus underskudd, ettersom sdpass mange faktorer pavirker
den, men at dette kan modereres av ledelse og leerers emosjonelle kompetanse, eksempelvis gjennom stressmestringsstrategier. Vi

kan ogsa forsté at det som pavirker flest faktorer er leerer-elev-relasjonene.

Her er emosjonell kapasitet operasjonalisert i trdd med studiens perspektiver, og flere piler er

blitt gjensidige. Det er forsgkt tydeliggjort hvordan emosjonell kompetanse kan komme inn
som en slags motgift fra sidelinjen og stoppe, eller redusere skadevirkningene av, en mulig
negativ spiral, for eksempel gjennom selvinnsikt, stressmestringsstrategier eller analytisk
kunnskap som gjer at man kan se situasjoner pa nye méter eller. Slik kan man gradvis starte

en mer positiv spiral, som illustrert i figur 5. Som vi ser blir det mer komplekst nér alle

eksterne faktorer tas med i betraktning, og det ser ut til at leerer-elev-relasjonen pavirker flest

faktorer, samtidig som kvaliteten pa denne relasjonen er leerers ansvar og pavirkes av laerers

emosjonelle kapasitet. Det fremstar som et helt sentralt funn at ndr emosjonelle ressurser
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forvaltes klokt, sé& finnes et enormt potensial for positiv utvikling for bade lerere, elever og
skolen som helhet. Konseptet om selvforsterkende spiraler kan sies 4 ha stette i den norske
studien til Skaalvik & Skaalvik (2017, avsn. 44), der de sa opphopning av problemer pa visse
skoler og en opphopning av motivasjonsfaktorer, som trivsel, tilhgrighet og forventning om
mestring, pd andre skoler. Pa sistnevnte skoler sd forskerne tendens til mindre stress og
utmattelse, samt lavere enske om a forlate yrket. Dette kan insinuere at ringvirkningene ikke

bare gjelder enkeltklasser, men har potensiale til & pavirke en hel skole.

Ved sammenligning med «The teacher emotion model» (Chen, 2021) og «The Prosocial
Classroom Model» (Jennings & Greenberg, 2009) hevdes det at forholdene i modellen stattes.
Forskjellen kan ligge i at disse modellene muligens er mer egnet for helhetlig forstaelse og
situasjonsanalyse, mens relasjonsmodellen (og forvaltningsmodellen [figur 10]) for
emosjonelle ressurser kan vaere mer egnet som pedagogiske arbeidsverktey i den relasjons- og

emosjonsspesifikke profesjonsutviklingen.

5.4.2 Arealisere emosjonelt potensial giennom forvaltning av skolens emosjonelle ressurser

Som illustrert i den konseptuelle reviewen, og tydeliggjort 1 analysen, s& konkluderes det med
at bade emosjonell kompetanse og emosjonelt overskudd er sentrale ressurser som skaper
positive ringvirkninger. Analysen er spesielt tydelig pa hvor viktig overskuddskomponenten
er for & uteve solid emosjonell kompetanse; Flere forskere fremmer perspektiver pd at dette
kan gjore at lreren har mer & investere 1 laerer-elev-relasjonene eller at det motsatte
innebarer at man ma beskytte seg fra utmattende emosjonelt arbeid pa mater som kan
forringe relasjonene (f.eks. Lindqvist et al., 2019, s. 644; Wink et al., 2021, s. 1585; Schonert-
Reichl, 2017, s. 140). Et konsept som virkelig insisterte pa & se dagens lys i lopet av den
systematiske analysen var at emosjonelle ressurser kan bygges, forvaltes og investeres i.
Begrepet emosjonell ressursforvaltning foreslés for & beskrive en praksis i trdd med
anbefalingene i analysen, der skoler bevisst og systematisk bygger emosjonelle ressurser i
form av béde teoretisk kunnskap, systematisk refleksjon over egen praksis og investering i

trivselsfremmende og stressreduserende tiltak.

Folgende modell illustrerer hvordan en emosjonelt pakoplet leerer som har nare relasjoner til

elevene sine er ekstra tilgjengelig for bade de opplevelsene av mestring og mening som er en
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sentral kilde til lykke og overskudd for lerere, samtidig som hen er serlig sérbar for

symptomer pa emosjonell utmattelse, for eksempel via folelser som utilstrekkelighet pé grunn

av manglende tid til & investere relasjonelt i elever som strever.

5.4.2.1 Forvaltningsmodell for emosjonelle ressurser

Underskudd

Emosjonell pakopling

Fokus pa relasjoner, men lite mestring
konflikt
tidspress
sterk malstyring
opplevelse av ensomhet
opplevelse av ressursmangel
opplevelse av utilstrekkelighet
forstyrrende / utagerende adferd
opplevelse av kompetansemangel
opplevelse av déarlige relasjoner til elever
gjenkjenner ikke sekundeertraumatisering
gjenkjenner ikke potensielt traumatiserte barn

Gode relasjoner og mestringsfalelse
frilek
autonomi
lederstatte
kollegastatte
SEC i ledelsen
mestringsfalelse
gode leerer-elev-relasjoner
kunnskap om stressmestring
balannse mellom jobb og privatliv
positivt elevsyn i kollegafellessskapet
selvivaretagelse (mindfulness, trening, de-briefing)
kunnskap om traumer og sekunndaertraumatisering

Mulig frafall
folelse av a veere utslitt
svake relasjoner til elever
liten opplevelse av mening
liten opplevelse av mestring
folelse av a veere utilstrekkelig
"detachement”, muligens kynisme

Profesjonell overlevelse
fokus pa det faglige
fokus pa kollegafelleskap
"detachment", muligens kynisme
emosjonelt avkoplet i relasjon til elevene

Emosjonell avkopling

Overskudd

Figur 10: Forvaltningsmodell for emosjonelle resssurser. Modellen viser hvordan bade overskudd og underskudd kan henge sammen med
kvaliteten pa leerer-elev-relasjonene. Den vertikale aksen kan kalles relasjonsaksen og representerer graden av emosjonell pakopling

i leerer-elev-relasjonene. Den horisontale aksen kan kalles overskuddsaksen og viser emosjonelt underskudd versus overskudd.

| hver rute er det satt inn kjennetegn eller aktiviteter som datamaterialet s& i sammenheng med hver av tilstandene. Modellen kan
brukes til bevisstgjering og som arbeidsverktgy, der man selv kan fylle inn hva man trenger for & veere gverst til hgyre eller fylle inn
personlige faresignaler som kan vise at man er i ferd med & bevege seg nedover og mot venstres. Slik kan man jobbe proaktivt

med emosjonell ressursforvaltnning.

Modellen kan vaere et bevisstgjerende verkteoy for & forvalte emosjonelle ressurser hos seg

selv eller i et profesjonsfellesskap. Gjennom a reflektere rundt faresignaler for relasjonell

overbelastning, kan kanskje noen oppdage at de allerede har koplet seg delvis av emosjonelt
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uten & tenke over det, eller man kan nyttiggjere seg av forskningsbaserte eller erfaringsbaserte
tiltak for & forbli gverst til hoyre. Vi kan forstd at de positive emosjonsspiralene oppstar gverst
til hegyre. Man kan forstd at ndr man beveger seg til venstre side av overskuddsaksen, er det
sannsynlig at man ogsé snart beveger seg nedover pa relasjonsaksen. Flere artikler i
analysematerialet omtaler dette med begreper som «the cost of caringy, «the toll it takes»
eller «compassion fatigue». (f.eks. Inbar & Shiri, 2021, s. 562, Miller & Flint-Stipp, 2019, s.
29; Ziaian-Ghafari & Berg, 2019, s. 33). De papeker at lereryrket krever at man apner hjertet
og anvender empati for a realisere det leringsfremmende og helsefremmende potensialet en
god lerer har, men at denne emosjonelle praksisen gjor dem sarlig sarbare for a overta en del
av elevenes emosjonelle smerte (Miller & Flint-Stipp, 2019, s. 39). Relevante koder fra
analysefasen var for eksempel «heartbreakingy, «aldri igjen», «tenker fortsatt pa elevenes
historier» og «evne til empati kombinert med ensket om a utgjere en forskjell gjor laerere
sarbare for utmattelse». I denne sammenheng trekkes det ogsa frem at laerere kan se ut til &
vaere darlig forberedt pa hva dette aspektet av yrket krever emosjonelt sett, og mange ser ut til
a utvikle ulike beskyttelsesmekanismer mot for stor emosjonell involvering i elevene.
Lindqvist et al. (2019) utforsker eksempelvis hvordan svenske lererstudenter bruker
grensesetting i relasjonsarbeidet for a beskytte seg selv mot for store pakjenninger. Det kan
forstas som at de flytter seg nedover pé relasjonsaksen for & forbli pa heyre side av

overskuddsaksen.

A veere proaktiv vil her si 4 sorge for at eksisterende ressurser ikke forringes, gjennom 4 vare
bevisst pa kjennetegn fra hoyre og venstre side. Eksempelvis kan ledelsen vere bevisst pa at
en empatisk og engasjert laerer som nettopp har fétt en elevsak som inkluderer potensielle
traumer, bor fa rask stette og mulighet for veiledning og debriefing, slik at man kan unngé

symptomer pa sekundartraumatisering.

5.4.3 Relasjonell overbelastning, relasjonell utmattelse og relasjonslykke

Fra kodene vokste begrepet relasjonell overbelastning frem. Det er ment & fange det som
skjer for en lerer kopler seg av emosjonelt for & holde ut i jobben. Etter at det har skjedd kan
man hente overskudd gjennom de relasjonene som fungerer godt, gjennom noen
suksesshistorier de gangene man har kapasitet til & gé inn i naere relasjoner, samt gjennom
kollegafellesskap og faglig fokus, og kan bli i yrket i arevis. Likevel kan man gé glipp av
mange viktige oyeblikk i det man beskytter seg selv fra det jeg her kaller relasjonell
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utmattelse, der depersonaliserende strategier kan forstds som beskyttelsesmekanismen som
sorger for at total utmattelse ikke skjer. Man neyer seg med 4 ligge cirka midt pd den
relasjonelle aksen, for & holde seg pa heyre siden av overskuddsaksen. Om man egnsker & ligge
hayt oppe til hayre, ser man at man trenger bevisst investering i aktiviteter og strukturer som

fremmer emosjonell kapasitet.

Her forstas relasjonell utmattelse som en komponent i emosjonell utmattelse, og begrepet kan
vaere egnet for & beskrive en sentral risikofaktor for lerere, som det er slatt fast at har et helt
unikt relasjonelt ansvar, bade nar det gjelder kvalitet og kvantitet. Begrepene kan ogsé
synliggjere hvordan det er den sentrale leerer-elev-relasjonen det faktisk kan gi utover nar
leerere blir ut-tappet og benytter psykologiske strategier for & beskytte seg selv. At dette er
problematisk stettes i den innledende artikkelen av Bjerkelo et al., som kaller det «splitting»
nar leerere beskytter seg fra det vanskelige emosjonelle og sosiale ved & «splitte» det

personlige fra det faglige (Ramvi, 2007, referert i Bjorkelo et al., 2013, s. 33).

Modellen viser ogsa at laerer-elev-relasjonen er en sentral kilde til glede og overskudd (f.eks.
Corbin et al., 2019, s. 8; Inbar & Shiri, 2021, s. 570). Nere lerer-elev-relasjoner bidrar til
opplevelser av mestring og av a gjere noe meningsfullt, noe som igjen gir emosjonelt
overskudd, pdgangsmot og kandidatens tolkning av dataene er at det rett og slett bidrar til det
som her kalles relasjonslykke. Dette perspektivet fremmes i flere av studiene nar forfatterne
enten presenterer egne funn, eller lener seg pé tidligere forskning i diskusjon av sine funn.
Mange benytter begrepet compassion satisfaction som motsatsen til compassion fatigue, noe
som ogsa kan tydeliggjore hvordan kjerlig praksis i form av compassion er gjensidig givende
for bade barnet og den voksne (Hopman et al., 2018; Inbar & Shiri, 2021; Zhang et al., 2022).
Det er tilsynelatende rimelig & konkludere med at kjerlig praksis ikke bare krever emosjonelt
overskudd som kan benyttes i emosjonell investering, men at denne investeringen ogsé kan gi
emosjonell avkastning i form av opplevelser av glede, mestring og mening, ja, en slags
relasjonslykke, som gir desto mer overskudd. Relasjonslykke kan forstds som compassion

satisfaction og forstds som en komponent i personal accomplishment eller mestringsfolelse.

Ved utvidelse av sgket pd forskningsartikler til analysen kunne nok mange flere kjennetegn
og aktiviteter blitt lagt inn i hver rute. Om en larer oppgir & stadig bevege seg mot venstre
side av den horisontale aksen, og eventuelt nedover pa den vertikale, sa kan man bruke

modellen som et verktoy: kanskje lereren trenger ekstra ressurser i klassen, mulighet for
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rutinemessig, lavterskel debriefing med en fagperson pga. spesielt utfordrende atferd eller
ekstra anerkjennelse og oppfelging fra ledelsen. Tid til & meditere eller trene i arbeidstiden,
siden dette er stressreduserende, ser ut til 4 vaere svaert klokt, og selvivaretagelse fremstér
essensielt for & veere en profesjonell relasjonsarbeider (Jennings et al., 2014; Miller & Flint-
Stipp, 2019). Ledelser kan ogsé vare spesielt observante pa om de har mange ansatte nederst
til hgyre: ansatte som bare overlever, men ikke har s mye ekstra 4 investere. Ifolge funnene
kan dette i sa fall bidra til & forklare svekkede faglige resultater, og trolig ogsa svekkede
resultater av elevundersokelser eller motstand mot / manglende entusiasme rundt

endringsprosesser i personale.

94



6 Diskusjon

13 av 17 fersteforfattere i den systematiske forskningsoversikten er kvinner, og dette gjelder
ogsé alle forskerne bak kildene i kapitlet om norsk forskning, samt Chen (2021) som star bak
The Teacher Emotion Model og Jennings (2009) som er forsteforfatteren bak The Prosocial
Classroom Model. Dette kan tyde pa at kvinner har en serlig interesse for & lofte emosjonelle
aspekter ved lareryrket. Jeg vil her utforske om dette kan sees i ssmmenheng med et
positivistisk hegemoni pa kunnskapsproduksjon i skolen, der essensielle verdier i
omsorgsyrker kan overses. Dette kan ses i sammenheng med innledningens historiske
tilbakeblikk pd kvinners inntreden i skolen, der de fikk omsorgsansvaret, samtidig som det var
ansett som lavstatus arbeid og ble lennet lavere. At lererlonn inntil nylig har veert heyere i
videregdende skole, der man produserer flere malbare resultater enn i1 barneskolen, kan stotte
en slik hypotese. Dette er det forste som utforskes i diskusjonen, og deretter sees funnene i lys
av teori om stress, i lys av forskernes faglige tilherighet og til slutt adresseres pedagogikk som

kan fremme kjerlig praksis.

6.1 Kunnskapssyn og kjgnnsperspektiv

Det kan spekuleres i om overvekten av kvantitative metoder kan forstas som et forsek pa a
forsvare emosjonenes plass i pedagogisk forskning, der man tilpasser seg et kunnskapssyn
hvor det rasjonelle star i motsetning til det irrasjonelle, slik Goldstein er inne pa nar hun
diskuterer hvordan patriarkalske strukturer kan pavirke kunnskapssyn og var oppfattelse av
verdig kunnskap (1994, s.6). Pa den annen siden kan det forstas sa enkelt som at emosjoner
lett kan oppfattes som uhdndterlig, og at en kvantitativ tilneerming er et forsek pa & gjore de
héndterlige. Jeg vil likevel utforske likestillingsperspektivet i forbindelse med
kunnskapsproduksjon, for 4 fasilitere en mulig ekstra dimensjon i systemperspektivet som

danner grunnlag for oppgaven.

En rekke fagfolk har erkjent det som et feministisk anliggende & tydeliggjore omsorgens og
emosjonenes rolle i skolen (Chen, 2021, Goldstein, 1994, 1997; Hargreaves, 1998a, s. 318;
1998b, s. 836, 842; Noddings, 2013; Winograd, 2003). Det finnes mange ulike feministiske
perspektiver, men ndr Lisa Goldstein ser pd feministisk teori i sammenheng med omsorg i det
som tilsvarer norsk barnehage og grunnskolens barnetrinn (Early Childhood Education)

omtaler hun feminisme som «a social movement that intends to call attention to the opression
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of women and, ultimately, put and end to it» (Bl.a. Narayan, 1989, referert i Goldstein, 1994,
s.2). Selv om det kan provosere enkelte & snakke om «oppression of women» i en norsk
masteroppgave, s foreslar kandidaten en kontekstuell tolkning der dette forstas som
underkjennelse av arbeid som tradisjonelt sett utferes av kvinner, slik som emosjonelt arbeid

der fokus er pd omsorg.

Goldstein beskriver mater a tenke og vite pa som tradisjonelt sett har vert forbundet med
kvinner; omsorg, emosjoner, intuisjon og «connection», og hun oppsummerer hvordan
kvinnelige perspektiver har blitt undertrykt av patriarkalske samfunnsstrukturer, ettersom de
dominerende paradigmene den vestlige verden har vert bygd pa tar utgangspunkt i et mer
instrumentelt syn pd kunnskap og sannhet der kunnskap ofte skilles fra det personlige (1994,
s.3-7). Poenget er ikke a sette det feminine og maskuline opp mot hverandre, men snarere &
lofte et mulig perspektiv som handler om at dersom malbar kunnskap har vaert mer aktet, sa
kan det lite malbare og observerbare ved emosjoner, ha bidratt til & gjere de lite fristende for
forskere a studere, slik ogsa Chen (2021, s. 327) papeker, samt at dette kan ha veert spesielt
uheldig for kvinner og barn. Dette kan sees i tradd med positivismestriden generelt. Klassisk
positivisme kan dessuten sikte pd & vaere verdifri (Kvarv, 2021, s. 67), mens omsorg i stor
grad er verdibasert, og allerede her kan konflikt mellom vitenskap og omsorg oppsta. Om
skoleforskning og skolepolitikk fokuserer pa malbare resultater, kan det rett og slett sté i
direkte kontrast til en praksis basert pd kjerlighet. Kjaerlig praksis kan kreve at det umélbare,
udefinerbare og usynlige som skjer i og mellom mennesker anerkjennes og loftes til en
posisjon som i det minste er likestilt med det malbare, men kanskje ogsé ber det overordnes
det malbare. Som Noddings pépeker ber ikke «care ethics» komme i tillegg til alt det andre en

skole skal drive med, men for og som grunnlag for alt det andre (Noddings, 2012, s. 777).

Slik konflikt mellom instrumentell vitenskap og samfunnsinteresser adresseres ogsa av kritisk
teori. Kritisk teori forholder seg til at samfunnsforhold, verdioppfatninger og politiske og
okonomiske interesser spiller inn pa forskning — og kan skapes av forskning (Kvarv, 2021,
s.74-75). Denne tenkemadten assosieres med Frankfurterskolen, en gruppe filosofer og
samfunnsvitere som hadde sitt virke utover 1900-tallet, og som eksempelvis Habermas hadde
tilknytning til (s. 77). Frankfurtianerne ansa et samfunn preget av kalkulering basert pé
positivistiske kunnskapssyn som skremmende, manipulerende og en utfordring for
demokratiet (s.75). Det manipulerende potensialet forstds som at vitenskapelig tenkning

kunne bli en ideologi som tjente makthavernes interesser, dersom den ikke ble underlagt
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samfunnskritisk refleksjon (s.75). Kritisk teori hadde, som nevnt i metodekapittelet, en
frigjorende interesse og var kritisk til vitenskapens potensielt undertrykkende funksjon (s.77).
Dette kan sees i sammenheng med feministisk teori, der man mener at patriarkalske
samfunnsstrukturer og kunnskapssyn har bidratt til 4 undergrave kunnskap som er av

betydning for de marginaliserte, eksempelvis kvinner og barn (Goldstein, 1994, s. 3-7).

Kandidaten har inntrykk av at det kan foreligge en kollektiv bereringsangst for & adressere
likestillingsperspektivet pa kunnskapsproduksjon; til tross for stor overvekt av kvinnelige
forskere bak datagrunnlaget, og i populasjonene, er det ingen av tekstene som inneholder
ordet «feminist». At den kjente feministiske pedagogen Nel Noddings sin hyppig siterte bok
«Caring: A feminine approach to ethics & moral education» fra 1984 fikk ny tittel 1
nyutgaven, der ordet «feminine» ble erstattet med «relational» kan underbygge dette
inntrykket. I forordet til 2013-utgaven skriver Noddings at «Hardly anyone has reacted
positively to the use of the word feminine here.» nar hun omtaler originalutgavens tittel
(Noddings, 2013, s. 9). Kanskje kan ensket om 4 bli tatt pd alvor, og redselen for a bli
avskrevet som ekskluderende ovenfor maskuline perspektiver, bidra til at man unngér 4 nevne
likestillingsperspektivet i skoleforskning. Det kan forstas som at den individualistiske,
rettighetsorienterte feminismen, som er opptatt av like muligheter for alle, frykter at den
relasjonelle, kjonnssensitive feminismen, som er opptatt av inkludering og det som kan kalles
positiv forskjellsbehandling av kjenn, skal sende kvinner tilbake til kjokkenbenken
(Noddings, 2013, s. 9; 1990, s. 393-394). Om man erkjenner premisset om at omsorg for barn
ser ut til & vere en interesse som ofte ses hos kvinner, og folgelig at det instrumentelle
kunnskapssynet pa skole gir starst problemer for kvinner, risikerer man & irritere de som er
ikke er enig 1 premisset. Det relasjonelle feministiske synet avviser dog en ukritisk
assimilering av kvinner inn i en maskulin verden og man vil heller fremme det feminine som
likeverdig med det maskuline (Noddings, 1990, s. 393). Et tredje syn handler om & analysere
og finne losninger péd konflikter som er resultat av de to foregaende perspektivene (s.394).
Det kan handle om at ingen feminin eller maskulin verdi eller praksis er mer eller mindre
verdig enn den andre, og det er kandidatens tolkning at alle kjeonn oppfordres til & anerkjenne
at begge ytterpunkter har hver sin nytteverdi, at de kan virke som gjensidig utfyllende, og at
alle mennesker har bdde feminine og maskuline kvaliteter som ikke nedvendigvis handler om
kjonn. Likevel kan favoriseringen av et instrumentelt kunnskapssyn, som ogsa har veert
assosiert med maskuline verdier, ha bidratt til at profesjonalisering av lareryrket har

favorisert malbar kunnskap pé bekostning av mer intuitiv kunnskap assosiert med omsorg og
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kjeerlighet (s.416). Det kan sees i sammenheng med det innledende historiske tilbakeblikket,
der kvinnens omsorg i skolen var ansett som ngdvendig, men tydelig underordnet den
maskuline hovedrollen (Brock-Utne & Haukaa, 1989, s. 119). En favorisering av maskuline
over feminine perspektiver, kan forklare fortvilelsen som kan tolkes ut ifra EAR-sitat nummer
1 og 2. Innledningsvis sa vi hvordan norske forskere papekte at emosjonell bevisstgjoring kan
bidra til mer profesjonell leereratferd, noe som ogsa stetter at helhetlig profesjonalitet i
leerersammenheng ma inkludere bade kognitiv og emosjonell kompetanse. Det er kandidatens
forstéaelse at kritisk teori, her operasjonalisert med Habermas, ville anse det som vesentlig &
synliggjere at kjonnsperspektivet er en mulig inngang til forstielse av at kjerlighet vanskelig
lar seg operasjonalisere i en mélstyrt skole; det instrumentelle kunnskapssynet kan hindre det
verdibaserte og en slik erkjennelse kan muliggjere refleksjon rundt det ureflekterte og
synliggjere maktforhold som kan holde fast pa fastfrosne samfunnsstrukturer (Kvarv, 2021,

s.78-79;).

Et viktig bidrag fra traumeteori i sa mate er at forskningen tilfredsstiller mange av
positivismens instrumentelle krav. Hvis vi aksepterer dikotomien om det feminine versus det
maskuline kunnskapssynet, sd kan man si at traumeteori bidrar til at feminine perspektiver
kan imetekomme maskuline krav til verdig kunnskap: gjennom & dokumentere observerbare
endringer i hjernen og nervesystemet gir den gyldighet til teorier om omsorg og emosjonalitet.
Med hjerneforskning begrepsliggjor den ogsa fysiske og observerbare prosesser bak
ferdigheter som emosjonell kompetanse og sammenhengen med emosjonelt overskudd. Sénn
sett kan positivistisk forskning bidra til & realisere den frigjerende interessen 1 kritisk teori,

fordi den, 1 dette tilfellet, har gjort at de marginaliserte kan snakke majoritetens sprak.

For at kjerlighet skal gjennomsyre en larers, og en skoles, praksis kan det likevel se ut til at
synet pa hvilken kunnskap som er verdifull mé anerkjenne det umalbare. Kanskje ma det

umadlbare anerkjennes som grunnlaget for alt det méalbare.

6.2 Funnene settilys av teori om stress

Flere av studiene forankres i at laereryrket er ansett som et av de mest stressende yrkene man
kan ha (f.eks. Buric et al., 2019, s. 1137; Schonert-Reichl, 2017, s. 140). Reduksjon av stress

sto sentralt hos mange forskere nér de belyste betydningen av lereres emosjonelle
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kompetanse (Schonert-Reichl, 2017, s. 140; Buric et al., 2019, s. 1147; Oberle et al., 2020, s.
1751). Funnene understotter i stor grad Jennings og Greenberg sin modell, som viser hvordan
leererens kunnskap om SEC alene ikke er nok, men at trivsel star helt sentralt, og at dette
medieres av eksterne faktorer sé vel som indre. Det kan forklares ved hjelp av Golemans
(1998) forklaringer om at ndr amygdala mottar signaler som resulterer i negativ affekt, s&
settes stressresponser i gang, og det kan forstyrre neokorteks sin evne til & tenke klart og ta
gode avgjorelser. Det er ogsa i trdd med traumeteori og modellene «den tredelte hjernen», og
«toleransevinduety: Nér vi er regulerte og de tre hjerneomradene samarbeider godt er vi i
toleransevinduet, som ogsa kalles leringsvinduet, der god samhandling og utvikling skjer
(Johannessen & Bakken, 2020, s. 39, 49-50). Jo sterkere en negativ folelse er, jo vanskeligere
er det & tenke klart. Aktivering av stressresponssystemet bidrar nemlig til at blodstremmen til
neokorteks, logikkhjernen, gar ned, slik at tilgangen pd den reduseres (s. 87). Smé drypp av
stress innskrenker gradvis leererens toleransevindu, og det blir stadig vanskeligere & ta de
beste avgjorelsene. Stresshandtering og stressreduksjon kan derfor se ut til & vere kritisk &

jobbe med i et profesjonsfellesskap der andre-orientert kjerlighet er en felles etisk fordring.

Datamaterialet trekker blant annet frem meditasjon, trening, mindfulness og kognitive
stressmestringsstrategier som praksiser lerere kan ha nytte av (Miller & Flint-Stipp, 2019, s.
31; Buric et al., 2019, s. 1150; Hopman et al., 2018, s. 29; Jennings et al., 2014, s. 1)
Stressreduksjon og stressmestring forstds som investering i emosjonelt overskudd, som igjen
er styrker praktisering av emosjonell kompetanse, noe som igjen er avgjerende for & drive en

kjeerlig praksis.

Selv om man investerer i & bygge og forvalte en skoles emosjonelle ressurser, sa er
operasjonalisering av kjerlig praksis lettere sagt enn gjort, nar vi vet at en leerer 1 barneskolen
kan sta alene med 28 forsteklassinger; effektiv klasseledelse er ikke alltid forenlig med &
inngé i samreguleringsprosesser med enkeltelever midt i undervisningen. P4 samme mate som
Schaanning (2020) kaller Jordets (2020) prosjekt utopisk, fremstar det utfordrende a drive en
skole som virkelig prioriterer kjarlig praksis, mediert av emosjonell kapasitet hos de ansatte,
med dagens ressurser, ettersom tid og ro fremstar essensielt for a tilby den typen
samregulering og emosjonssosialisering som kreves for & realisere potensialet i den
konseptuelle reviewen. Denne utfordringen ble serlig tydelig i analysen, og kan forstas via de
empirisk-analytiske referansepunktene. At lereryrket er et av de mest stressende yrkene man

kan ha (Mijakoski et al., 2022, s.3), og samtidig har et helt unikt relasjonelt ansvar, kan altsa
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utfordre en kjeerlig praksis. Ogsa Skaalvik & Skaalvik papekte noe lignende i 2013, da de
skrev at resultatene deres viste «et patrengende behov for & redusere stress hos lererne, bade

av hensyn til leererne selv og av hensyn til elevene og kvaliteten av undervisningen» (s. 65).

6.3 Funnene sett i lys av forskernes faglige tilhgrighet

Siden pedagogikken kan sies & vere der andre vitenskaper metes i et forsek pa a bidra til
positiv utvikling og lering for mennesker, kan det vere vesentlig at pedagoger forholder seg
bade dpen og kritisk til kunnskap fra flere vitenskapstradisjoner. Flere av studiene hadde
forfattere eller medforfattere som tilherte et institutt relatert til psykologi, sosialt arbeid eller
folkehelse (Tsouloupas et al., 2010; Schonert-Reichl, 2017; de Ruiter et al., 2021; Hopman et
al., 2018; Buric et al., 2019; Wink et al., 2021; Oberle et al., 2020). Felles for disse er at de
fokuserer pa det helsefremmende potensialet for bade lerere og elever om lerere meoter alle
typer elever med empati, ser bak atferd og inngér i naere relasjoner. Flere trekker frem
hvordan elevatferd som utfordrer er en utbredt kilde til stress og emosjonell utmattelse hos
lerere, samt at emosjonell utmattelse er en sentral drsak til at laerere slutter i yrket (f.eks.

Hopman et al., 2018; Tsouloupas et al., 2010).

Den ene artikkelforfatteren, Kimberly Schonert-Reichl, er utviklingspsykolog. Hun forankrer
sin kunnskapsoppsummering i at det & fremme elevers SEL, altsa elevers sosiale og
emosjonelle lering, har potensiale til & skape en rekke positive utfall: mindre problematferd,
mer positiv utvikling, ekt medborgerskap, helsefremmende atferd, bedre akademiske
resultater, storre sjanse til a fullfere skole og hagyere utdanning og sterre sjans til a sikre seg
jobb (2017, s. 138). Dette er i trad med perspektivene til Zins et al. (2007) som peker pa at
elevers SEL ikke bare fremmer deres egne livsmestringsferdigheter og psykiske og fysiske
helse, men at sosial og emosjonell kompetanse ogsa bidrar til akademiske resultater og
medborgerskapsevner. (Avdede Joseph Zins var foregvirg ogsa psykolog, samt professor ved
College of Education pa University of Cincinnati (ASCD, 2023).) Schonert-Reichl peker pé at
dette potensiale har skapt stor politisk interesse for & fremme elevers SEL, som i denne
sammenheng kan sees i sammenheng med at bade «Folkehelse og livsmestring» og
«Demokrati og medborgerskap» er kommet inn som tverrfaglige temaer i den norske skolens
nye lereplaner (Kunnskapsdepartementet, 2017). Schonert-Reichl papeker at det, til tross for
at det er laerere som er ansvarlige for & fremme sosial og emosjonell lering hos elevene, er

viet lite oppmerksombhet til utvikling av leerernes egne sosiale og emosjonelle laering (s. 138).
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Hun papeker at leerers SEL, elevers SEL og leringskontekst alltid mé sees i sammenheng om
man skal ha en fruktbar diskusjon om sosial og emosjonell leering i skolen. Zins et al. (2007)
og Schonert-Reichl (2017) ser altsé ut til & vere enige i at fokus pa lereres og elevers sosiale
og emosjonelle kompetanser ikke bare fremmer laering, men at det er gunstig, og til og med
kritisk, for to viktige temaer i1 fagfornyelsen, altsa folkehelse og livsmestring og demokrati og

medborgerskap.

MacKenzie N. Wink har doktorgrad i “Philosophy in Human Development and Family
Studies”, og hennes medforfatter Maria D. LaRusso har doktorgrad i “Human Development
and Psychology” fra Harvard University. Deres tredje medforfatter Dr. Rhiannon Smith
underviser ved Department of Psychological Sciences ved University of Connecticut. Disse
tre har altsa en sterkere bakgrunn fra psykologi og filosofi enn pedagogikk, men utviser
interesse for & fremme pedagogisk praksis i trdd med den kunnskapen de besitter om barns
utvikling og sosiale samspill (Wink et al., 2021). De viser til forskning som statter
betydningen av lereres emosjonelle kompetanse i mote med det de omtaler som
problematferd og som understreker hvordan empati kan vere avgjerende i mote med slik
atferd. De bringer et, for denne kandidaten, nytt perspektiv inn i samtalen: det oppsummeres
forskning som tyder pa at vi kan snakke om to typer empati; kognitiv empati og affektiv
empati. De forklarer at de to typene empati er knyttet til ulike deler av hjernen, og at selv om
de er beslektet, sd er det nyttig 4 skille pa dem: kognitiv empati handler om & kunne sette seg
inn 1 andres situasjon og forstd deres perspektiv og emosjoner, mens affektiv empati handler
om 4 ta del i1 disse emosjonene og i starre grad dele den andres affektive tilstand. De
understotter denne pastanden med referanser som viser at mennesker pa autismespekteret
skérer lavt pa kognitiv empati, men hayere pa affektiv empati, samt at mennesker med
psykopatiske trekk skarer hoyere pd kognitiv empati og lavere pa affektiv empati (s. 1577).
Gjennom forskningen sin gir forfatterne et eksempel pa hvordan psykologi kan vare til hjelp
for 4 lese lererdilemmaet som diskuteres i denne oppgaven: hvordan man kan ha nare og
varme relasjoner til elevene, og fa de folelsene av mening og mestring dette gir, uten & lope
for stor risiko for & bli emosjonelt utmattet av de samme relasjonene nar barna strever. De
viser nemlig at laerere som skérer hoyt pd kognitiv empati viste mer positive tankesett om
elevers atferd, hadde mer mestringstro nr det gjaldt & hdndtere problematferd, viste mer
effektive problemlosningsstrategier, mer nerhet i relasjoner til elevene og lavere nivier av
utbrenthet (s. 1585). Larere som hadde hayere affektiv empati, og dermed opplevde mer

emosjonelt stress 1 mate med elever, utviste motsatte tendenser; mer negative tankesett om
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elevers atferd, mer konflikt i relasjonene, mindre tro pa evne til 4 handtere utfordrende atferd,
feerre problemlosningsstrategier og flere symptomer pé utbrenthet (s. 1585). De viser at
affektiv empati innebarer risiko for & bli overinvolvert og overveldet og at man utviser
mindre evne til & regulere egne emosjonelle prosesser. Dette ser de blant i sammenheng med
en intervensjon som viste at lerere som ble trent i sosio-emosjonelle evner utviste bedre
regulering av folelser, redusert stress og mer positive interaksjoner i klasserommet (Jennings
et al., 2017, referert i Wink et al., 2021, s. 1590). Kanskje er bevissthet rundt skillet mellom
kognitiv og affektiv empati noe som kan hjelpe lerere & navigere mellom empatisk pakopling
og selvbeskyttelse. En svakhet ved Wink og LaRusso sin studie er dog at de kun sa pé
«distress»-komponenten i affektiv empati, selv om det forstas at det ogsé finnes andre, mer
positive komponenter. Noe som ikke adresseres i artikkelen er at om laerere med mindre
affektiv empati blir mindre utbrent, s skulle en naturlig konklusjon ogsé vare at de ble
mindre smittet av de positive emosjonene til elevene ogsé. Det er uklart om «utbyttet» av
emosjonell investering, altsa folelsene av mestring og mening, bli like gode for leerere med

mindre affektiv empati.

Dr. Irena Buric og Professor Ana Sli“skovi’c og Prof. Zvjezdan Penezi’c tilherer alle
«Department of Psychology» i Zadar i Kroatia. De lener seg blant annet pa Conservation of
Resources Theory (COR) som handler om at mennesker er motivert til & beholde og beskytte
ressurser som er sentrale for eget velvaere (Buric et al., 2019, s. 1138). Om man gjer
emosjonelle investeringer, uten & fa avkastning, over tid, sa vil sannsynligvis symptomer pa
utbrenthet oppsta. Deres funn viser at laerere som har flere symptomer pa utbrenthet har mer
negative folelser om elever (2019, s. 1136). Samtidig viser de innledningsvis til at emosjonell
dissonans, altsa at man ma uttrykke andre emosjoner utad enn de man har innad, bidrar til
utbrenthet, slik at man saledes kan havne i en negativ spiral, der eksempelvis ressursmangel
gir symptomer pa utbrenthet, som skaper mer negative folelser, som tvinger frem behovet for
a uttrykke mer sosialt aksepterte emosjoner, noe som bidrar til ytterligere utbrenthet. Dette er
i trdd med budskapet til STAMI og Indregard (2018, 32:10, 33:19, 42:36) som peker pa
emosjonell dissonans som en sentral bidragsyter til utmattelse og sykefravaer. Resultatene til
Buric et al. viser ogsa at utbrenthet er forbundet med flere psykopatologiske symptomer som
depresjon og angst (2019, s. 1148). Resultatene viste dog kun at utbrenthet forutsd negative
emosjoner i forhold til elever og psykopatologiske symptomer, men de fant ikke gjensidig
pavirkning. Resultatene viste ogsa at lerere med heyere score pé resiliens, hadde mer positive

emosjoner og tanker om elever, samt ferre symptomer pa utbrenthet, nér dette ble malt pa
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samme tid (s. 1136). Selv om ikke alle retninger for kausalitet var mulig & pavise fremgar det
av diskusjonskapitlet at emosjonelt overskudd versus underskudd sannsynligvis har potensiale
til & starte negative og positive selvforsterkende spiraler, i trad med COR-teorien: nar det
skranter med strukturelle eller personlige ressurser, sa vil man beskytte seg selv emosjonelt og
man tar valg som kan gé pa bekostning av lerer-elev-relasjon og undervisningskvalitet, noe
som kan gi darligere resultater og mindre mestringsfolelse — altsa redusert ytelse — og dermed
mer utmattelse. Hvorfor oppgav lererne i denne undersekelsen a ha negative tanker om
elevene, slik norske laerere ikke gjorde (Skaalvik & Skaalvik, 2017, 2013)? Det er verdt &
merke seg at i Buric et al. sitt forskningsdesign sa var det skolepsykologer som delte ut
invitasjonen til 4 delta i undersokelsen, noe som kan ha formidlet en folelse av at forskerne
var genuint interessert i lerernes psykiske helse, samt at data ble hentet inn bdde ved starten
og slutten av dret — og leererne oppgav mer utmattelse og depersonaliserende symptomer pa
slutten av aret. Skaalvik & Skaalvik (2017) hentet inn data i april/mai, sa det ser dog ikke ut
til at tidspunkt for innhenting av data kan forklare sammenhengen. Hvorvidt det oppleves mer
sosialt akseptert i Kroatia enn i Norge a ha slike tanker om elever sier ikke dataene noe om,
men at den norske undersgkelsen var gkonomisk stettet av Utdanningsforbundet, laereres
storste fagforbund, og utfert av navn som er kjent innen norsk, pedagogisk forskning kan ha
hatt betydning. Hvorvidt det er tatt steg for a unngd at dette kan ha gitt signaleffekter som
motiverer leererne til & svare pa en mer sosialt akseptert méte fremgar ikke, men tillitsvalgt pa
skolene var mellomperson i den ene studien, og muligens den andre, noe som kan virke
tillitsvekkende (2013, s. 7). Skaalvik & Skaalvik (2013, s. 45) brukte pastander som «Noen
ganger bryr jeg meg egentlig ikke om hvordan det gar med enkelte av elevene mine» og
kanskje kan denne type pdstander ha bidratt til den lave skdren pa kynisme, ettersom
palitelige svar pa slike pastander krever stor grad av selvinnsikt og tillit til den som sper. Det
kan se ut som om Buric et al. kan ha fasilitert flere nyanser ettersom de malte tilstedevearelse
av ulike folelser, uten a sette det i sammenheng med pastand, samt at de ogsa hadde positive
pastander som ble malt omvendt, som «I tend to bounce back quickly after hard times», men
ogsé negative som «While working with completely unmotivated students, I feel there is no
way out» (2019, s. 1143). Selv om en diskursanalyse av de ulike pastandene som ble brukt
ikke inngar her, sd fremstar det mulig at det var lettere 4 svare @rlig pa Buric et al. sin
undersokelse, siden den kan ha vart utformet pd méter som ikke satte laereren til ansvar i like
stor grad som péstandene Skaalvik & Skaalvik (2013, s. 45) brukte. Likevel, kan det som se ut
som om de norske lererne har fellestrekk med de laererne i Buric et al. (2019) sin studie som

viste korrelasjon mellom hey score pd resiliens og positive tanker og folelser om elever. At de
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norske laererne ogsa oppgir hey grad av trivsel, engasjement og tilherighet, stotter antagelser
om at dette er opplevelser som fremmer resiliens og svekker kynisme. Perpektivene til Buric
et al. (2019) er ogsé i tradd med Skaalvik & Skaalvik (2013, 2017) nér det papekes hvordan
emosjonelt overskudd sannsynligvis fremmer kvalitet i bade relasjoner og undervisning.
Begge forskergruppene er enige om at stress og utmattelse preger lerernes arbeidshverdag og
at steg som kan redusere disse belastningene sannsynligvis vil fremme kvalitet i

yrkesutforelsen.

Juliette Hopman tilherer avdeling for barne- og ungdomsspsykiatri og psykologi ved et
nederlandsk sykehus og hennes medforfattere er fordelt mellom samme tilherighet eller
avdelinger for psykologi eller sosialt arbeid ved nederlandske universiteter. Igjen ser vi altsd
en samling forfattere som tilsynelatende tenker at kunnskap fra andre felt, som psykologi, kan
bidra til & bedre pedagogisk praksis. De tar utgangspunkt i en ganske veldokumentert péastand,
nemlig at utagerende elevatferd pavirker stress og emosjonell utmattelse hos lerere, og de har
undersekt hvordan lereres mestringstro (self-efficacy) og lerer-elev-relasjoner moderer
denne effekten. Deres studie ble utfort pa 98 lerere i spesialskoler. Resultatene var at ved
arets slutt resulterte forstyrrende atferd i klasserommet i storre emosjonell utmattelse hos
lerere som rapporterte hoy grad bade mestringstro og nerhet til elevene (2018, s. 21). Leerere
som rapporterte lite nerhet i relasjonen til elevene ble tilsynelatende mindre pavirket av slik
atferd og rapporterte faerre symptomer pa emosjonell utmattelse, noe som overrasket
forskerne (s. 28). Men la oss spole tilbake. Forst fant nemlig forskerne at i klasserom med lite
forstyrrende atferd, sa var det faerre symptomer pa emosjonell utmattelse hos laerere som
rapportere hoy grad av mestringstro og nere relasjoner til elevene. I slike klasserom, med fa
forstyrrelser, viste lerere flere symptomer pa emosjonell utmattelse nér de rapporterte lav
grad av nerhet til elevene og lav mestringstro. Dette, understreker de, er i trdd med annen
forskning gjort i ordinzr skole, som viser at mestringstro og neare relasjoner til elevene er
faktorer som kan gi emosjonelt overskudd, noe som stettes av ovenstdende analyse. Videre
viste analysen deres at nar graden av forstyrrelser og opplevd problematferd i klasserommet
okte, sa okte ogsa graden av emosjonell utmattelse hos lerere som rapporterte bade
mestringstro og nare relasjoner til elevene. Dette foresldr de at kan forklares av tidligere
forskning som viser at det 4 jobbe med mennesker og a vere engasjert i jobben innebzrer
betydelig risiko for symptomer pa utbrenthet. Et helt sentralt poeng her er at nar lerere
investerer mer enn de fér igjen, sa er det storre sjans for at de utvikler emosjonell utmattelse.

P& samme mate sa forskerne lavere grad av emosjonell utmattelse hos lerere som rapporterte
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lite neerhet — og mindre mestringstro — i klasserom med okt grad av forstyrrelser og
problematferd. Dette foreslar de at kan ha sammenheng med at disse lererne muligens
allerede har koplet seg av emosjonelt for & beskytte seg selv, noe som er forbundet med

redusert utelse (s. 28).

Enda en artikkel tar for seg elever som kan utfordre laererene: elever med spesielle behov
(min oversettesle av «students with exceptionalities») (Ziaian-Ghafari & Berg, 2019), men
her er forfatternes fagtilherighet uklar. De gjor uansett et poeng ut av at man i et inkluderende
klasserom, som den kanadiske (og norske, min anm.) fellesskolen skal vare, vil finne et bredt
spekter av elever, og at lerere ma vare rustet til & mote alle disse. Det fremgar av artikkelen
at det synes besynderlig & innfere en felles skole for alle, uten & forberede laerere pa & ivareta
elever med det de kaller eksepsjonaliteter. De forklarer at det er uklart hvordan man definerer
slike eksepsjonaliteter, men foreslér at det handler om elever med atferdsmessige,
kommunikative, intellektuelle eller fysiske utfordringer — eller flere slike — pa en slik méte at
man kan kvalifisere for spesialundervisning. De lener seg pa forskning som viser at mange
lerere foler seg lite rustet til & ivareta disse elevene, og trekker paralleller til andre
omsorgsprofesjoner, som sykepleiere og sosialarbeidere, som mé forholde seg til et bredt
spekter av mennesker. I trdd med teorien i denne oppgaven, papeker de at slike profesjoner er
ekstra sarbare for & utvikle problemer med mental helse og & innga i negative spiraler som
ender med utbrenthet. Gjennom intervjuer med fem lerere har de funnet ut at en stor kilde til
emosjonelt stress og utmattelse er mangelen pa ressurser, badde kompetansemessige og
tidsmessige, 1 mote med disse elevene. Folelsen av utilstrekkelighet syntes nesten uungéelig

(2019, s. 48 - 49).

Béde Wink et al. (2021) og Hopman et al. (2018) tar altsé for seg elever med atferd som
utfordrer laereren, og det gjelder ogsa Tsouloupas et al. (2019) som ser pa lereres opplevelser
av problematferd og emosjonell utmattelse. Ogsé sistnevnte artikkel har medforfattere med
tilknytning til psykologi. Den tydelige interessen fra psykologer nér det gjelder a forske pa,
skrive om og sette sgkelys pa laereres emosjonelle kompetanse, og sarlig deres evne til empati
(Wink et. al, 2021), kan tyde pa at de opplever en diskrepans mellom vitenskapelig forskning
pa barns psykiske og emosjonelle utvikling og pedagogisk praksis. Det synes a foreligge et
onske om & oppgradere lererutdanning og profesjonsutvikling i trdd med kunnskap om barns

utvikling fra felt som utviklingspsykologi, tilknytningspsykologi og traumepsykologi.
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Flere studier lener seg pa forskning som slér fast at utfordrende elevatferd er en av de
viktigste arsakene til stress hos larere (f.eks. Corbin et al., 2019, s. 77; Hopman et al., 2018,
s. 22), samtidig som emosjonelt stress trekkes from som en utbredt arsak til frafall blant
leerere (Buric et al., 2019; Hopman et al., 2018; Oberle et al., 2020; Lindqvist et al., 2019;
Schonert-Reichl, 2017; Ziaian-Ghafari & Berg, 2019), hvilket ogsa trekkes frem som et funn i
den ene studien (Tsouloupas et al., 2010, s. 184). Ogsa norske lerere omtaler det de kaller for
atferdsproblemer som en av de sterste utfordringene i skolen (Skaalvik&Skaalvik, 2013,
s.21). Vi vet ogsa at noen av elevene med spesielle behov star for deler av denne atferden og
at de kan vere spesielt avhengig av en leerer som nettopp ikke er stresset eller preget av
emosjonelt underskudd, men som evner & beholde roen og se bak atferden eller & mentalisere
(Skérderud & Duesund, 2014; Engstad, 2020). Da ter kandidaten foresla at det er ytterst
problematisk at ikke hindtering av slik atferd og forstaelse av elever med spesielle behov er
en sentral del av en leererutdanning og den generelle profesjonsutviklingen. Behovet stottes av

Serensen & Bjerndal sin artikkel som trekker frem folgende sitat fra en norsk praksiselev:

Spesialelevene, de har vi ikke hatt noe forhold til. Vi har ikke lagt opp
undervisningstimen [med tanke pa disse elevene, eller] tilrettelagt
undervisningen for dem, noe som gjor at jeg har ikke kunnskap om hvordan
jeg skulle ha gjort det. Jeg har bare tatt for meg elevforutsetninger, at det er
for eksempel en med Asperger eller ADHD [i klassen], men jeg har ikke
gjort noe annet med under-visningsekta for det. (Serensen, 2019, s. 186,

referert i Serensen & Bjerndal, 2021, s.52)

Som Zapf (2002, s.258) papeker, si kan det som for psykologen fortoner seg som «interesting
and challenging cases» vare «'difficult students’ and a cause of strain» for leerere. Alle
artiklene som er nevnt ovenfor fokuserer pé leereres empati, 4 tenke positivt om elever og a se
bak atferd. Dette antar man at er helsefremmende og leringsfremmende praksiser, og det er i
trad med for eksempel traumesensitiv omsorg, anerkjennelsespedagogikk og
mentaliseringsteori (Nordanger & Braarud, 2014; Jordet, 2020; Johannessen & Bakken, 2020;
Skérderud & Duesund, 2014). Samtidig er dette praksiser som krever investering av
emosjonelle ressurser. Sett i ssmmenheng med andre funn, som at nyutdannede leerere foler
seg darlig rustet til & mote og handtere utfordrende atferd (Schonert-Reichl, 2017, s. 142), sa

er det kanskje ikke sa rart at representanter fra psykologi eller sosialarbeid foler seg kallet til &
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gjore noe med dette tilsynelatende kunnskapshullet. Ogsa i Norge oppgir lererstudenter at de
foler seg darlig rustet til handtere atferdsproblemer og bestemte diagnosegrupper (Munthe &
See, 2022, s. 42). At det er forfattere med tilknytning til psykologi eller sosialt arbeid som
velger 4 forske pé nettopp dette, kan kanskje forklares med at det er de elevene laererne

strever mest med som forfatterne selv har & gjore med i eget yrke.

Schaanning (2020) sine betraktninger om utopiske visjoner for pedagogisk praksis, der
realitetens begrensninger ikke hensyntas synes relevant her: det er utfordrende nok for en
psykolog & mentalisere eller leve seg inn i enhver klients sinn, men er det realistisk for en
leerer 1 et klasserom med mellom 20 og 30 elever? Som Hargreaves papeker (1998a, s. 317) sé
er det en tendens til 4 betrakte leereres emosjonelle kompetanse som en isolert evne eller et
personlig valg, uten & anerkjenne alle eksterne faktorer som pavirke det emosjonelle arbeidets
spillerom. Jordet er en av de som hevder at det kan vere et slikt bevisst valg for laereren &
mote elevene med kjarlighet i alle situasjoner (2022, s. 185). Denne oppgaven viser at bade
Jordet og Hargreaves har gode poenger: at lereren tar et slikt bevisst valg er av stor
betydning, men det er ikke nok om ikke ogsa eksterne faktorer legger til rette for at
emosjonell kapasitet er til stede. Uten at slike faktorer hensyntas er det sterre sjanse for at de
emosjonelt ambisigse laererne blir utbrent, og at det er de emosjonelt avkoplede lererne som
orker & sté 1 yrket over tid. Slike faktorer kan vare politiske foringer og organisatoriske
muligheter og begrensninger, slik det fremgér av «The Teacher Emotion Model» (Chen,
2021, s. 344). Det kan diskuteres om myndigheter forstar hvilke emosjonelle krav de stiller til
leerere nar de formulerer foringer om kjerlighet. En kjarlig praksis synes & vare helt
avgjerende for barns positive utvikling, noe psykologien ser ut til & vaere spesielt opptatt av,
og det kan argumenteres for at slike foringer medferer en plikt hos ansvarshaver for a aktivt
skape et system som aktivt ivaretar laereres emosjonelle ressurser — slik at disse kan investeres
i kjeerlig praksis. Det kan betraktes som ansvarsfraskrivende «a bestille» kjaerlighet av lerere

uten & bevisst bygge og forvalte deres emosjonelle ressurser.

6.4 Funnene settilys av selvivaretagelse som profesjonell praksis

Miller & Flint-Stipp (2019, s. 40) papeker leererutdanningers mulige svakhet med tanke pa &
forberede lerere pa de emosjonelle aspektene ved lereryrket. At emosjonelt arbeid inkluderer

aktiv regulering av folelser som en del av jobben, og at dette er forbundet med utmattelse og
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sykefraveer (Indregard et al., 2018, s. 2), stattes av Mijakoski et al. som trekker frem lereres
helserisiko ved utbrenthet (2022, s. 3). Dette tyder pd at det kan vaere et spesielt stort potensial
for 4 prioritere selvivaretagelse som del av en profesjonell leererpraksis. Det kan forstads som
investering 1, og forvaltning av, den emosjonelle ressursen overskudd. Miller & Flint-Stipp
(2019) gjorde forsek der de underviste studenter i betydningen av selvivaretagelse, inkludert
undervisning i meditasjon og mindfulness, men det var likevel vanskelig for studentene a

prioritere dette i en stressende arbeidshverdag.

Om det a prioritere og verdsette slike praksiser var noe skoler jobbet mer systematisk med,
kunne det muligens vare enklere for laerere og leererstudenter i praksis & prioritere
selvivaretagelse. Miller & Flint-Stipp (2019, s. 41) peker pé at praksislaerere har en viktig
funksjon som rollemodeller nar det gjelder selvivaretagelse fremfor selvoppofrelse, ettersom
det sistnevnte ser ut til & vaere lite lurt i lengden. Jordet foreslar at leerere og skoler kan jobbe
systematisk og malrettet for & utvikle sine emosjonelle og relasjonelle kompetanser (2020,
$.227-257), og evelser i oppmerksomt nerver, mindfulness, refleksjon, observasjon og
mentalisering er forslag fra Jordet om hvordan man kan styrke evnen til 4 inngd i varme
relasjoner basert pa en grunnleggende kjarlighet. Selvivaretagelse kan anses som en del av
slik kompetanse. Det stressreduserende potensialet til mindfulness trekkes ellers frem i flere

studier (Jennings et al., 2014, s. 1; Miller & Flint-Stipp, 2019, s. 31).

6.5 Pedagogikk som fremmer kjaerlighet

Vi har vert inne pa at man kan uteve en type kjerlighet som ikke er avhengig av avsenderes
genuine folelser, men at slik praksis er et etisk og moralsk valg. (Jordet, 2020, s. 177;
Aslanian, 2017, s. 38). En naturlig folge at dette kan vere at ektefolt kjerlighet krever mindre
emosjonelt arbeid og overskudd. Barnehagelarerne i studien til Zhang et al. (2022)
rapporterte at nar barna fikk leke fritt, pd egne premisser, gjenoppdaget de voksne barna og sa
barneperspektivet pa nye méter. Da utviklet de mer kjerlige folelser for barna og fikk mer
emosjonelt overskudd. Dermed kan man anta at en pedagogisk praksis som lar barna utfolde
seg pa egne premisser kan hjelpe lerere a se og forsta hele barnet, og at dette kan gi lerere
mer ektefolte kjerlige folelser for barna. Da kreves mindre emosjonelt arbeid for a vise
kjeerlig praksis, samtidig som kjerlig praksis styrker relasjonen og igjen skaper mer

emosjonelt overskudd. Elever som opplevde at meningene deres ble verdsatt, som fikk utfolde
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seg og opplevde eierskap til klasserommet opplevde dessuten at leererne deres hadde hoyere
emosjonell kompetanse (Oberle et al., 2020, s. 1746, 1749). Sammenhengen mellom kjarlige
folelser og slik pedagogikk stettes av folgende lereresitat «The little girl... was colorless and I
didn’t have very much feeling for her for a long time. Then all of a sudden when she began to
make discoveries, her personality popped out and I loved her» (Jackson, 1968/1990, referert i
Goldstein, 1998, s. 257). En slik pedagogikk er i tradd med overordet del av leereplanen som
trekker frem at barna skal oppleve skaperglede, engasjement og utforskertrang
(Kunnskapsdepartementet, 2017, s. 6). Det kan se ut til at styringsdokumentet ensker en
praksis i trdd med forskningen, men at det kan foreligge et gap mellom forventninger og
potensiale pa den ene siden og muligheter for realisering pa den andre. Som Aslanian (2017,
s. 39) ogsa papeker kan kjaerlig praksis noen ganger kreve at man viker fra planlagt
undervisning, ettersom interessen for barna «her og na» overstiger interessen for planlagte
aktiviteter. Trolig vil en faglig sterk laerer, med en rik didaktisk verkteykasse, vare mer
fleksibel nér det gjelder 4 tilpasse undervisning til barnas behov nér det trengs noe annet enn

det som var planlagt.
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7 Praktiske implikasjoner

Det kan se ut som om det er enormt potensiale i & investere i at leerere har emosjonelt
overskudd og emosjonell kompetanse. En leererutdanning, skoleledelse og skoleeier som
prioriterer & bygge og forvalte emosjonelle ressurser kan tilsynelatende bidra til a redusere
frafall og sykefravar hos lerere og heve kvaliteten pé lerer-elev-relasjoner, klassemiljo og

laeringsresultater.

Et perspektiv som ble oppdaget underveis er anbefalingen om at leererutdanning og
profesjonsutvikling ber ha mer fokus pa hvordan laerere kan péavirke systemet rundt seg lokalt
og politisk, slik at opplevelser av utilstrekkelighet blir til handlekraft fremfor lav
mestringsfolelse og utmattelse (Winograd, 2003, s. 1670). Winograd foreslar samme sted at
profesjonsfellesskap og ledere ber dele folelser med — og stette — hverandre som en méte &
normalisere og anerkjenne emosjonelle aspekter av lererrollen pa, noe som ogsa ble trukket
frem av Skarderud og Duesund i forbindelse med mentalisering i profesjonskontekst (2014, s.
160). For lerere som profesjon vil den delen av emosjonell kompetanse som handler om &
gjenkjenne folelser og bruke denne informasjon til & ta gode valg inkludere evnen til & kjenne
igjen compassion fatigue og de tre komponentene i burnout; emosjonell utmattelse,
depersonalisering og redusert ytelse. Det vil inkludere & kunne forebygge dette hos seg selv
og delta i profesjonsfelleskap der man er bevisste pa & forebygge i fellesskap og ta vare pa seg
selv og andre. Kanskje kan ogsa begreper som relasjonell overbelastning og relasjonell
utmattelse bidra til en bevisstgjoring av at det faktisk er relasjonene til elevene det kan ga ut

over om man ikke prioriterer 4 investere i, og forvalte, egne emosjonelle ressurser.

Ettersom arbeidsmengde, tidspress og sdkalte disiplinutfordringer er de vanligste kildene til
stress blant lerere, ogsé 1 norsk grunnskole (Skaalvik & Skaalvik, 2017avsn. 40; E. M.
Skaalvik & S. Skaalvik, 2013, s. 67), kan det fremme kjerlig praksis om beslutningstakere og
ledere reduserer disse belastningene. De kan redusere klassestorrelser, og dermed redusere
den relasjonelle belastningen og gi mulighet for & ga inn i nermere relasjoner med de elevene
man har. Mindre klasser kan ogsé gjere at antall elever med atferd som kan oppleves
utfordrende, gar ned for hver klasse. Andre strukturelle rammer som kan redusere stress er okt
tid til forberedelser og relasjonsbygging med de som trenger det mest, samt lavterskel tilgang
pa radgivende stottefunksjoner nar elever trenger mer enn lereren kan tilby. Opplevelser av

kompetansemangel og utilstrekkelighet er en spesielt vanlig stresskilde for nyutdannede som
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kan reduseres med slik tilgang. A innvilge tid til selvivaretagelse i arbeidstiden ser ogsa klokt
ut; meditasjon, trening eller & ta meoter ute i sola kan vare mater & forvalte emosjonelle
ressurser pa. Sarlig kondisjonstrening kan virke stressreduserende og bidra til at man tenker
klarere (Johannessen & Bakken, 2020, s. 121). Kanskje kan en joggetur i plantiden faktisk
veaere klok forvaltning av emosjonelle ressurser. Det kan se ut til & vere spesielt mye vinne pa
a drive god emosjonell ivaretagelse av lerere som jobber i klasser med mye utfordrende
atferd og i omrader med sosiogkonomiske utfordringer. At analysen tyder pa at de mest
engasjerte og emosjonelt pdkoplede lererne er ekstra sarbare for 4 utvikle symptomer pé
emosjonell utmattelse, gir arbeidsgiver et spesielt ansvar for & forvalte disse larernes

emosjonelle ressurser klokt.

Larere selv kan bidra til en kultur der man aktivt fokuserer pé ros, anerkjennelse og hva man
har fétt til hver dag — slik at man ikke blir overveldet av alt man nedvendigvis ikke har rukket.
Larere ber ogsé prioritere a holde seg faglig oppdatert og investere i a utvikle de ulike
komponentene av sin emosjonelle kompetanse. Eksempelvis fremstar det sentralt & tilegne seg
teoretisk kunnskap om barns psykiske helse og emosjonelle utvikling. Samtidig kan man
erkjenne at utvikling av emosjonell kompetanse er en livslang prosess, og man ma tillate seg
selv, og hverandre, & feile uten & miste motivasjonen, samt anse selvarbeid, og utvikling av
selvinnsikt, som en sentral del av en profesjonell lererpraksis. Stressmestring ser dessuten ut
til & vaere en viktig kompetanse for lerere. Det fremstar likevel vesentlig at ikke ansvaret for &
redusere stress kun legges pa lereren, men at det ogsd mé ansees som et politisk ansvar og et

lederansvar.

Med perspektivene til Goleman (1999), Gottman (2001), Skoe & Bglstad (2022), Zins et al.
(2007) og Jennings & Greenberg (2009) om at emosjonelle og kognitive ferdigheter utvikles 1
takt og pévirkes av hverandre er det grunn til & oppfordre lererutdanningen til & vie mer plass
til at emosjonelle kompetanser far utvikle seg parallelt med det fagspesifikke. En mulighet
kan vere 4 gjore som Miller & Flint-Stipp (2019, s. 41) foreslar. De har sett pd
leererstudenters sekundertraumatisering i mete med elevers potensielt traumatiserende
opplevelser, og de foreslar at lererutdanningen kunne ha nytte av & samarbeide med
utdanninger for psykologi og sosialt arbeid for & bedre forberede lerere pad emosjonelle

aspekter av lererrollen og betydningen av selvivaretagelse for & bygge resiliens.
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I bade lererutdanning og profesjonsutvikling kan emosjonelle ressurser bygges ved & dele
emosjonelle praksiserfaringer, ikke bare faglige, og reflektere rundt disse i stettende og trygge
fellesskap. Ettersom en persons historie og personlighet preger var evne til & mate emosjoner,
slik bade Jordet (2022, S. 249), Chen (2021, S. 345) og Skoe og Belstad (2022, S. 64)
papeker, sd kan lererstudenter og lerere oppfordres til a reflektere rundt sin emosjonelle
historie, inkludert egen barndom, som del av en prosess der man utvikler sin egen
metaemosjonelle kognisjon. A reflektere rundt hvordan man selv har blitt mett av signifikante
voksne, kan dessuten gke bevissthet rundt egen rolle som emosjonell sosialiseringsagent.
Dette kan vere sarbart for mange, men det er grunn til a tro at slike selvreflekterende ovelser,
serlig om de deles i trygge fellesskap, kan bygge verdifull emosjonell forstéelse hos
studentene, der leering baerer preg av en helhetlig kroppslig, sanselig og kognitiv lering som
kan gjere den emosjonelle kompetansen mer integrert i deres profesjonsutvikling enn om de
kun leerer kognitivt om emosjonell kompetanse. Tanken er at ved & kun tilby teoretisk
kunnskap om emosjonell kompetanse, sé utvikles ikke nedvendigyvis slik kompetanse. En slik
lererutdanning kunne kanskje hjulpet praksisstudentene i Serensen og Bjerndal sin studie
som ikke visste hva de skulle gjore med den lille jenta som «hylte, skrek og grat og avbret
undervisningen hele tiden» (Hove, 2010, s. 402, referert i Serensen & Bjorndal, 2021, s. 51).
Kanskje hadde de ikke bare kunnet forstd og mete jenta pd gode méater, men ogsa anvende

teoretisk og forskningsbasert kunnskap til & tale jentas sak i praksisopplaeringen.

Til slutt ma det nevnes at fleksibel pedagogikk, som kan mete barna der de er, ser ut til &
fremme kjerlig praksis, og dette kan gjore at noen lerere ma planlegge pa andre mater enn de
er vant til. Det kan ogsa utfordre noe av lererutdanningens fokus pé detaljert planlegging av

undervisningsekter.
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8 Videre forskning

Hva barn selv opplever som kjerlighet er et relevant tema & forske videre pa, slik at
profesjonell, kjerlig praksis kan ta hensyn til barnas eget perspektiv. Hva slags ovelser eller
typer leering som utvikler leereres emosjonelle kapasitet er ogsa et felt som kan utforskes mer,
kanskje sarlig av modige forskere som ikke er redde for «a tenke utenfor boksen». Ifolge
Skoe og Belstad (2022, s. 179), kan det vere en smertefull prosess & ga fra ubevisst
inkompetent, til bevisst inkompetent, for man beveger seg videre til kompetanse, og det kan

vare vesentlig & finne ut gode méter 4 stotte leerere i en slik prosess pa.

Et testsok pa Oria i mai 2023 viser at det ser ut til & vere lite norsk forskning pa forholdet
mellom kognitiv og affektiv empati, men langt mer pa internasjonal basis. At en studie (Wink
et al., 2021) viste at dette kunne vere en mate & navigere mellom empatisk padkopling og

utmattelse pa, kan tyde pa at slik forskning kan vere verdt & prioritere.
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9 Studiens svakheter

En forskers personlige bakgrunn, forkunnskaper og politiske syn vil kunne pavirke formingen
av et forskningsprosjekt (Tjora, 2018). At kandidaten i utgangspunktet var engasjert i
tematikken var en drivkraft, men ogsé en fallgruve, ettersom det medferer risiko for
bekreftelsesbias, noe som ogsé kan gjelde forskerne bak analysematerialet. Den storste
svakheten ved denne studien er nok at det er utfort av en masterstudent som aldri har
gjennomfort et selvstendig forskningsarbeid for, og som heller aldri har skrevet en
litteraturstudie for. En mer erfaren forsker ville kanskje gjort andre metodiske valg, valgt ut
andre kilder eller lagt merke til andre perspektiver. Dette er saledes bare én mulig tolkning av
kildene og én mulig méte & svare pa problemsstillingen pa. At kandidaten har jobbet alene
gjennom hele prosessen, med unntak av veiledning fra heyskolens veileder, gjor at
sokestrengen matte vaere smal nok til 4 gi et overkommelig treff, noe som ogsa kan ha gétt pa
bekostning av & kartlegge flere relevante dimensjoner av emosjonelle aspekter ved
lererrollen. Tolkninger, utvalg, funn og sammenhenger er ikke vurdert av flere kritiske parter.
Pé den andre siden kan det faktum at sa mange forskere fra ulike deler av verden ser verdien
av 4 jobbe med emosjonell kompetanse i skolen, samt at s& mange av funnene stotter opp om
hverandre pa tvers av land, tyde pé at funnene er gyldige pa tvers av skolesystemer og handler
om noe grunnleggende i menneskets emosjonelle natur, uavhengig av hvor pa kloden vi
befinner oss. Kandidaten har forsekt & vaere seg bevisst sin egen bias gjennom hele prosjektet,
blant annet ved 4 unnga hypotesetesting. Ved a inkludere studier fra alle geografiske omréader
er det forsekt 4 unnga bekreftelsesbias fra geografisk beslektede forskningsmiljeer og & skape

nyanse og bredde i datamaterialet.

Ettersom dette er en metastudie, vil ogsa kvaliteten i denne studien baere preg av styrker og
svakheter i studiene som er studert, slik som at kvantitative analyser kan ga glipp av
nyanserende informasjon, at kvalitative studier med fa informanter med spesifikke
demografiske sertrekk kan redusere overforingsverdi og at studier pa andre skolesystem enn
det norske ikke tar hoyde for s@rtrekk ved det norske utdanningssystemet. At sékalt grd
litteratur er utelatt, kan ogsd ha redusert nyansebildet. Denne studien har dessuten gétt bredt
til verks, bade nar det gjelder teori til konseptuell review og inkluderte studier i
forskningsoversikten: et smalere utvalg kunne tillatt en storre dybdelesning og grundigere

analyse av metode, populasjon og funn.
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10 Studiens emansipatoriske potensiale

Med Honneth forklarer Jakobsen at nar sosiomaterielle forandringer resulterer i
massefenomener som stress, depresjon og utmattelse, er dette kjennetegn pa samfunnsmessige
patologier (Honneth, 2003, referert i Jakobsen, 2009, s. 10). Videre kan man sperre seg
hvordan teorien kan virke emansipatorisk nar det gjelder & forstd og motvirke slike patologier.
Denne oppgaven ensker & synliggjere at underkjennelsen av emosjonelle aspekter ved
leererrollen kan vere en slik samfunnsmessig patologi. Om det er slik at styringsdokumenter
bestiller en praksis fra leerere som ikke er mulig & gjennomfere med dagens utdanning,
strukturelle rammer og ressurser, med det resultat at leerere opplever stadige folelser av
utilstrekkelighet og stress, sd foreslas det at emansipasjon av larerstanden kan innebaere
fornyet anerkjennelse av emosjonelle aspekter ved larerrollen. Dette er i trad med Hargreaves
som papeker at forskningsfeltet og skolepolitikken ma anerkjenne og hedre emosjoner i
skolen som en essensiell del av & utvikle utdanning av hey kvalitet, og at nar dette ikke gjores,
sa risikerer man ikke bare & g glipp av det positive potensiale ved & anerkjenne emosjonenes
sentrale rolle, men man risikerer at flere negative emosjoner oppstar og gir skadelige utslag
(1998a, s. 316). Kanskje vil jeg avslutningsvis tillate meg & komme inn i teksten igjen og
foresla at for at virkelig kjerlighet skal gis til barna, sa ma det ogsa gis til lererne. Sa far

samfunnet igjen etter hvert.
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11 Konklusjon

For a drive en laererpraksis basert pa kjarlighet ser det ut til & vaere avgjerende at skoler
investerer i, og forvalter, sine emosjonelle ressurser. Disse ressursene forstds som summen av
de ansattes emosjonelle kompetanse og emosjonelle overskudd. Emosjonelt overskudd forstés
som en forutsetning for 4 bedrive en andre-orientert kjaerlig praksis, siden det muliggjor
omsetning av emosjonell kompetanse, forstatt som teoretisk kunnskap, selvinnsikt, interesse
og evne til empatisk innlevelse. De samlede ressursene forstds som laererens totale
emosjonelle kapasitet, og denne kapasiteten ser ut til & ha en rekke ringvirkninger og kan veare
en katalysator for en selvforsterkende positiv — eller negativ — spiral. Laereryrket forstds som
emosjonelt arbeid, en type arbeid som er sarlig utsatt for emosjonell utmattelse. En
relasjonsmodell og en forvaltningsmodell for emosjonelle ressurser er foreslatt som
refleksjons- og arbeidsverktoy for a proaktivt navigere og investere i de mange prosessene
som preger, og preges av, lereres emosjonelle kapasitet. Kjerlig praksis ser ut til & vare
spesielt viktig i mete med adferd som av ulike grunner oppleves utfordrende, og det er
vesentlig for en kjerlig praksis a serge for at emosjonelt pakoplede lerere forblir pakoplet 1
situasjoner som oppleves utfordrende, fremfor at de benytter depersonaliserende strategier for
a beskytte seg selv fra emosjonell utmattelse. Det ser ut til & vaere gjensidig forsterkende
forhold mellom emosjonelt overskudd, emosjonell kompetanse, leerer-elev-relasjoner og
positiv utvikling for bade leerere og elever. Det kan forstds som en bonus at det som fremmer
kjeerlig praksis ogsa ser ut til & kunne forebygge sykefraver og frafall. Som kontekstuell
forstaelsesramme foreslas det at samfunnet kan ha favorisert objektiv, malbar kunnskap
fremfor det emosjonelle eller verdibaserte, og at det kan ha gétt pa spesiell bekostning av
ansatte i relasjonelle omsorgsyrker og menneskene de har ansvar for. Studien tyder pa at
investering i emosjonelle ressurser kan fremme béde kjerlig praksis og sosial, emosjonell og
akademisk utvikling i skolen, men om samfunnet velger & investere mer i malbar kunnskap
enn emosjonelle ressurser, kan funnene tolkes til at det er usikkert om dette gir ensket
utvikling. Investering i emosjonelle ressurser, kan derimot se ut til & gi emosjonell avkastning,
som igjen kan investeres i relasjonsbygging og undervisning av hey kvalitet og dermed

fremme positiv utvikling for bade laerere og elever.
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12 Oversikt over modeller

12.1.1 Figur 1: Flytskjema for sgk og utvelgelse av data

12.1.2 Figur 2: The Teacher Emotion Model (Chen 2021)

12.1.3 Figur 3: The Prosocial Classroom Model (Jennings & Greenberg, 2009)
12.1.4 Figur 4: Modell for operasjonalisering av emosjonelle ressurser

12.1.5 Figur 5: Flytskjema for innledende forsgk pa gruppering av koder

12.1.6 Figur 6: Positiv emosjonsspiral — En modell som viser positive spiraler for laerers

emosjonelle tilstand og emosjonelle kompetanse

12.1.7 Figur 7: Negativ emosjonsspiral — En modell som viser negative spiraler for lzerers

emosjonelle tilstand og emosjonelle kompetanse

12.1.8 Figur 8: Fremstilling av funn i datagrunnlaget — visualisering av funn forskerne i

datagrunnlaget selv identifiserer
12.1.9 Figur 9: Relasjonsmodell for emosjonelle ressurser

12.1.10 Figur 10: Forvaltningsmodell for emosjonelle ressurser
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14 Vedlegg

14.1 Vedlegg 1 - Oversikt over fgrste sgketreff

14.2 Vedlegg 2 - Oversikt over inkluderte studier

Det skulle vise seg utfordrende & tilpasse excellskjemaene til et format som passet inn i A4.
Jeg har derfor kuttet noe i sammendragene, og kombinert noen kolonner, med hép om a fa til
stor nok skrift til at det er lesbart. Noen kolonner rommer likevel ikke all tekst, men

forhapentligvis nok til & gi en tilstrekkelig forstaelse.

14.3 Vedlegg 3 - Koder fra analyse

14.4 Vedlegg 4 - Slide 4 fra presentasjon fra Evalill Bglstad

Siden denne er referert til, inkluderes den som vedlegg.
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VEDLEGG 1

2016:Arens, A.K. and Morin, A. J. S.

:Relations between Teachers' Emotional Exhaustion and Students' Educational : Joumal of Educational Psychology: INK
Outcomes

g Teacher Well-Being: A Cross-Lagged Analysis of Bumnout, Negative
Student-Related Emotions, Psychopathological Symptoms, and Resilience

2019:Buric, |.;

Ser pa sammenheng mellom burnout / resiliens og leereres folelser ovenfor
elevrelasjoner

B Ngm"Ooa_:. O.:Z_; >_m3.mum, P.; _...n.vwzm:m.mm_? A
E.; Downer, J. T. and Brown, J. L.

The role of teacher-student qm_m:om.m_‘:um in predicting teachers' personal
accomplishment and emotional exhaustion

2021 :de Ruiter, J.A.; Poorthuis, A.M.G. and
Koomen, H.M.Y.

NoAmmIouam? J. A. B.; Tick, N.T.; van der
:Ende, J.; Wubbels, T.; Verhulst, F.C.;
:Maras, A.; Breeman, L.D. and van Lier,
‘P.A.C.

Teachers' emotional labor in response to daily events with individual students: The
role of teacher—student relationship quality

mmvmo_m_ education teachers relationships with students and self-efficacy moderate
‘associations between classroom-level disruptive behaviors and emotional
:exhaustion

m spesialskoler, sa finnes disse elevene i ma
ifellesskolen - de faermeste ender jo pa spesialskole

nge klasserom

Joumal of Education for -
:Teaching: Intemational Research
:and Pedagogy

Sammenheng mellom SEC hos bade lzerere og elever, samt elevprestasjoner og
leeremes utbrenthet. Denne brukes i forankring i stedet, ettersom artikkelen
:grundig oppsummerer kunnskap som er relevant for forskningsspersmalene, men
‘er skrevet far 2010.

:Cultivating Awareness and Resilience in Education (CARE) Program og fraveer hos leerere, styrke klasseledelses- og modelleringsferdigheter. Studien

seker a bekrefte / nyansere effekten fra en tidligere studie. Populasjonen er
amerikanske leerere.

Teachers' Emotional Exhaustion Is Negatively Related to Students' Achievement: < N "mmﬂ pa mm._.iam:rm:o mellom lzerers utmattelse om elevers _wm::@wqmmczm.&ﬂ
Evidence from a Large-Scale Assessment Study

European Joumal of Teacher
Education

Boundaries as a Coping Strategy: Emotional Labour and Relationship Maintenance
in Distressing Teacher Education Situations

and Self-Care Issues in Teacher

{Education leerere ogsa. Belyser selvivaretagelse.

Rational-Emotive Therapy to Help Teachers Control Their Emotions and Behavior
when Dealing with Disagreeable Students

Ekskludert da avgrensning til 2010 ble bestemt. Den er heller ikke basert pa
empiri, men fremmer en spesiell metode, og ansees ikke & vaere av avgjerende
betydning for gi utfyllende svar pa forskningsspersmalene.

Do Students Notice Stress in Teachers? Associations between Classroom Teacher Fokus pa sammenheng mellom laereres selvrapporterte utmattelse og elevers
rating av leerers SEC. Kan vaere relevant, men usikker. Ble inkludert etter full

:gjennomlesning.

m>_.o:m_acm:_r Geoffrion, S.; Pascal, S.
:Goulet, J.; Marchand, A. and Pagani, L.

Exhaustion in High School Teachers

2017 :Schonert-Reicht, K.A.

Social and Emotional Learning and Teachers

2022:Tian, Jin; Zhang, Wanying; Mao, The Impact of Transformational Leadership on Teachers' Job Burnout: The
:Yaging; Gur, David iMediating Role of Social-Emotional Competence and Student-Teacher Relationship

B mmwo"._.mo:_o:ump C.; Om-.mo?._.»; _,\_m::.méw R.

:Sammenheng leereres mestringstro og
«student misbehaviour». Diskuterer lzereres emosjonelle strategier for & takle
:opplevd utfordrende atferd. Kan ekskluderes siden den ikke fokuserer pa leerer-
ielev-relasjonen, men snarere fokuserer pa lzererens opplevelse av utfordrende
‘elevatferd.

on between teachers perc
Grawitch, M. and Barber L. emotional exhaustion: the importance of teacher efficacy beliefs and emotion

Exploring the asso

| 2021:Wink, M. N.; LaRusso, M. D.; Smith, R. L.

Teacher Empathy and Students with Problem Behaviors: Exam ng
Perceptions, Responses, Relationships, and Burnout

:blant 5 leerere.



VEDLEGG 2

2016
Arens, A.K. and Morin, A. J. S.
Relations between Teachers' Emotional

Exhaustion and Students' Educational
Outcomes

Buric, 1.; Sliskovic, A. and Penezic, Z.

Understanding Teacher Well-Being: A
Cross-Lagged Analysis of Burnout,
Negative Student-Related Emotions,
Psychopathological Symptoms, and
Resilience

‘Leereres skar p& utmattelse hadde
sammenheng med lavere
akademiske resultater for elevene

‘Kvantitativ: :380 leerere
statistisk
analyse av 7899

data fra PIRLS :fierdeklasseelever
‘ 2006 :
: : TYSKLAND

ke mye pé skolekarakterer (som
‘lzererne selv gir)Leaereres skér pa
{utmattelse hadde ogsé negativ
{sammenheng med elevers

{pa skolen.Ingen sammenheng
‘med elevers
:«kompetanseselvoppfattelse» pa

:skolen

Kvantitativ: 941 |eerere pa 118  :Leerere som skérer hoyt pa

statistisk skoler burnout opplevde flere negative

Wm:m_<mm av :emosjoner og psykopatologiske

: ‘sporreskiemae (Leererne hadde DRI, L= W ST G

] : : o :dette gikk begge veier ble ikke

; i med i mm_m<m-. :‘m.._ 1 drog :stottet. Leerere som opplevde mer

: ‘svaralternative :oppover til 18, s& i

: r ‘populasjonen moter
:bare savidt

‘kjenne flere negative emosjoner
:mot elever og hoyere frekvens av

) :psykosomatiske lidelser etter seks
i :maneder. Hoyere niva av opplevd
‘resiliens forutsa lavere nivaer av

: : KROATIA inegative folelser, burnout og

: : : :psykopatologier, men bare nér de
: : : ‘ble malt p4 samme tidspunkt.

pa standardiserte prever, men ikke

{opplevelse av laererstotte og trivsel |

‘burnout ved ferste maling oppga & :selvrapportering

inkluderingskriteriene :symptomer pa angst, depresjon og ‘innvirke er ikke kartlagt

:+Stor populasjon, stort
datamateriale

—Kan ikke fastsla kausalitet
—Tar ikke hoyde for sykemeldte
zerere som G3ikke besvarte
‘PIRLS (kan ha veert sykemeldt
igrunnet utmattelse / revante og
: Istander)

:Studies investigating the effects of emotional exhaustion among
teachers have primarily focused on its relations with teacher-
related outcome variables but little research has been done for
examining its relations with student outcomes. Therefore, this
study examines the relations between teachers’ emotional
{exhaustion and educational outcomes among students. Students’
{educational outcomes considered here cover a wide range of
icognitive (i.e., achievement in terms of school grades and
mmgm:am« ed achievement test scores) and noncognitive

| (competence self-perceptions, school satisfaction, and per-
:ceptions of teacher support) outcomes. The results demonstrated
irect negative relations between teachers’ emotional exhaustion

‘and the class average of students’ school grades, standardized
wmo:_miw. ment test scores, school satisfaction, and perceptions of
iteacher support, but not competence self- perceptions. At the

: !individual student level, the results showed significant relations

: {between noncog

e outcomes and academic achievement.

+Stor populasjon
+To rapporteringstidspunkt med :teacher burnout, psychopathological symptoms, and negative stu-
:seks maneders mellomrom :dent-related emotions, and to explore the protective role of resil
i_Svar ikke kan utdypes eller ience in these aspects of teachers’ psychological well-being. A
W:<m:wm$m :study based on a two-wave panel design was conducted among
Wl_u::: baserer seg p& mmﬁ school teachers at two points in time with a time lag of

: :approximately 6 months. Structural equation modelling was
:employed to investigate the cross-lagged relations between study
m<m_‘_mc_mm across time. The obtained results highlighted the
‘adverse effect of burnout in predicting teachers’ subsequent emo-
Eo:m and psychopathological symptoms. Teachers with higher
‘burnout levels assessed at Time 1, also had higher levels of nega-
ive emotions towards their students and more psychopatho-
:logical symptoms than at Time 2. Finally, the higher levels of

: :um_‘omzma resilience predicted lower levels of negative emotions,

: :burnout, and psychopathological symptoms, but only when

: :assessed at the same time point.

i—Kan ikke fastsl4 kausalitet
i~Mange faktorer som kan

:Store deler av populasjonen er
kke i barneskolen




Corbin, C. M.; Alamos, P.; Lowenstein, A.
E;
Downer, J. T. and Brown, J. L.

The role of teacher-student relationships in
predicting teachers' personal
accomplishment and emotional

exhaustion

de Ruiter, J.A.; Poorthuis, A.M.G. and
Koomen, H.M.Y.

Teachers' emotional labor in response to
daily events with individual students: The
role of teacher—student relationship quality

Kvantitativ:
statistisk
analyse av

:sperreskjemae

‘r med

svaralternative
r

Kvantitativ:

‘sporreskjemae
‘r med innslag
‘av kvalitative

kvaliteter
siden lzerere
skulle beskrive

noen

1145 laerere av 2047  :Laerere som opplever naere og {+Stor populasjon {Teaching is a uniquely stressful profes
m:\mQ_.o- og m<m_‘3m relasjoner til elevene sine Wiu_m«m rapporteringstidspunkt m:mw Emsi m:ma_o.: ﬁ.o the high levels of burnout ~mmo:m«m report
.a.mamx_wmmmm_m<mw mouu_m<mq mer «personal WLA:: leereres selvrapportering mmxuw:o:o_.:@ and its _Bumoﬁ on students, moavm«mﬁ_<m_< _mmm. work
Jo_dm: Um 27 skoler Mmoo.uB_u__w::dm:?: forstatt som i—Funn kan ha vaert pavirket av m:mm _:<mm~_@_mﬁma what _:ﬁ_cm.somm teachers' burnout itself. .oc_ama
: - ‘opplevelse av mening og mestring. i intervensjonene som ble gjort m_3\ Lazarus' (1991) transactional model of stress and coping, the
i(som utgjer en kohort : p tiwkelen spor ogsa ipresent study explored the links between the proximal resource
i en storre studie) ”m<m_:5_:mm<.m om det kan fungere :of teachers' relationships with students and burnout. Specifically,
motsatt vei. om trivsel fremmer we investigated the association between classroom aggregated

. - teacher reports of relational closeness and conflict, and two
relasjonskvalitet. components of burnout: personal accomplishment and emotional
exhaus- tion. Results indicated that teachers who reported close
relationships with their students also reported higher levels of
personal accomplishment over the academic year, whereas more
: : : :conflictual relationships were associated with increased emotional
H : { exhaustion. Implications for relational quality with students as a
icentral influence on teachers’ wellbeing are discussed.

fm. undersokelsene som dette
datamaterialet var en del av

USA

:37 leerere i 35 +bruker bredt forankrede This diary study examined the role of teachers' relationship percept : ns

WU_‘_BNJ\ schools Mzmw_‘m relasjoner ‘modeller og teorier mAn_omo.:mmm< con _.Q_ nm_um:nm:oxv in m:m.v.:m m.q:o:o:m_ _mnoﬂ .m»@.mm_mw

: tert 563 I mer konflikifylte relasjoner viste +hypoteser ble bade stottet og  :(enuine expression, surface acting) during dally events with individual

:rapporterte om : . . :students. Thirty-seven primary school teachers reported on their
ituasjoner med 77 de mindre genuine / ekte folelser

lavh e e folt :emotional labor in 563 events with 77 students, in which at least one
n avhengighetsrelasjoner folte negative emotion was expressed. Relationship perceptions were
Mﬁ%mmsﬁm_. i alderen 8- zrere oftere at de matte skjule

ar.

associated with emotional labor, beyond teachers' appraisals of the
eller «fake» folelser.(Kategoriene event's valence and students' disruptive behaviors. Specifically, teachers
tar cﬁomzmwﬁc:_ﬁ i .Hmo_‘_\_“owmxzmjm reported more genuine expression of emotions in closer relationships,
Um emosjonelt arbeid som deler less genuine expression in relatively conflictuous relationships, and more
opp disse ulike matene & handtere

—Selvrapportering fra laerere
—Kan muligens se ut til & hvile pa
en oppfatning av at «<negative»
folelser er uonsket

-Fokuserte kun pa strategiene
«genuine expression» og

NEDERLAND

surface acting (faking and hiding emotions) in relatively dependent

:folelser p& som mer elle mindre  :«surface acting», men «deep "_‘m_a_o:m_‘,_nm.
: ‘positive / krevende. Genuine ‘acting» var ikke inkludert :
:folelser, der man slipper «& fake» :-Arbeidsbyrden forbundet med :

: ‘ansees som mest optimalt og er & delta kan ha gjort at de mest
:forbundet med wellbeing hos i«slitne» lzererne ikke deltok :
: leerer.) ngen kausalitet kan pavises  :




W_A<m_.;:m” \'& :98 leerere "_.888 som rapporterte hoy grad Wio malinger gjennom &ret .ﬂ s study examined the moderating role of teachers'
‘sperreskjema isecondary school :av naerhet og mestringstro i+grundig post hoc analyse irelationship with students and their self-efficacy in the
Hopman, J. A. B.; Tick, N.T.; van der Ende, : ‘med : w_‘m_u_uo:mzm ogsa at forstyrrende Wlwm_s‘mvvo:m_._:@ :association between classroom-level disruptive behaviors
J.: Wubbels, T.: ”m_ﬁm_‘:mzﬁw« og Mmzm_d resulterte i hoy grad av i-hoen lzerere falt frai andre mmzn emotional exhaustion. Two measurement occasions
; o : :emosjonell utmattelse ved ‘runde pga eks. lite tid til :were completed by 98 teachers from fourteen Dutch special

Verhulst, F.C.; Maras, A.; Breeman, L.D. iskalaer

'NEDERLAND
and van Lier, P.A.C. ;

‘education schools for adolescent students with psychiatric
sal es. Results show that by the end of the school year,
teachers with high levels of closeness and self-efficacy
reported increases in emotional exhaustion as a function of
classroom-level disruptive behaviors, which is in line with
research conducted in general education studies.
Unexpectedly, emotional exhaustion decreased in low-
nvolved teachers experiencing more classroom disruption.

‘giennomfaring eller
sykemeldinger - dette kan ha
gjort at viktig info ikke kom
med

-sd ikke pa det transaksjonelle,
sa kun sammenhenger én vei
—Kun assosiasjoner, ingen
‘kausalitet

iskoledrets slutt. Et uventet funn
ivar at |zerere som rapporterte
lavere involvering med elevene
rapporterte mindre emosjonell
utmattelse, selv ved okende grad
av forstyrrende atferd. Trekker frem
at involverte leerere kan trenge mer
:stressreduserende stotte, men at
:det kan veere viktig & forbli :
: : ipakoblet for ikke & unngé at elever !
: : : :far den stotten de trenger. : :
: : : i Diskuterer at balanse er viktig. : :
: : : :Ogsa et poeng at funnene var : :
: : imotsatt i klasserom med lite

: : iforstyrrelser, og er saledes i trad
‘ : : :med annen forskning. : :

Special education teachers' relationships
with students and self-efficacy moderate
associations between classroom-level
disruptive behaviors and emotional
exhaustion i

‘Kvalitativ: 42 |zerere, hvorav 18 :-Workload generates feelings of ”+mu:m_‘ for leereres utferlige i Teachers interact with schoolchildren on a daily basis. Hence,
”Q<Un_m_3m_\<_.:m jobbet i barneskolen. stress, exhaustion and anguish :fortellinger og beskrivelser :they are likely to be the first to recognize a child’s problem and the
- ; -Parents tend to interfere and +koding og analyse er utfort av :firstto extend help. Yet showing concern and providing help to
Inbar, L and Shiri, S-A. Det var _m_mjﬁ at disagree with tea- flere forskere og kritiske school-children with complex needs can be stressful, making
leererne jobbet med G cesEtene refleksjoner ble gjennomfort teachers vulnerable to compassion fatigue in that they become
Managing the Emotional Aspects of traumatiserte elever. :_j 1o o clear boundaries el v v GEkeatn over-involved and begin to identify with the suffering and distress

Compassion Fatigue among Teachers in
Israel: A Qualitative Study

~Facing various traumas lot ny kunnskap & vokse frem of those they are trying to help. To date, very little research has
i A A : A ’ :focused on the impact of compassion fatigue among teachers. The
.mxum:m:oma 1By @lltdliEn ”:\mzio_‘ eESEEsing ‘present study adopted a qualitative approach, using in-depth

w_mm>m_| w.mE_um:é m..:a ooEUm.ﬁw_o:. qu:._:aa utvalg leerere . :semi-structured interviews to evaluate perceived compassion
: : :together with confusion and —frivillig deltagelse kan pavirke ‘fatigue among 42 teachers. Three main themes emerged from the
:helplessness :hvem som deltar (de som er ‘interviews: a) ‘The burden is too heavy for me to bear’: Stress
i :-Stress, uncertainty and ‘opptatt av tematikken) ‘symptoms as perceived by the teachers; b) ‘Each new incident
:helplessness, especially i=/+ intervjuetranskripsjoner ble :shocks me, causing me to relive my own trauma’: Stress triggers;
: : :own lack of preparation to deal ‘oversatt til engelsk for analyse - :and c) ‘Small gestures bring me satisfaction’: Positive aspects of
: : : :with unexpected crises :KAN ha pavirket resultatet? ‘teachers’ compassionate work. The study reveals teachers’
i-Lack of confidence in ability to —jeg vet lite om det norske og  :feelings of stress and burnout at work, the significant impact of

: : ; ‘deal with such situations sraelske skolesystemets wwmoozamé trauma on their lives and the need for a formal support
! ! ! i-Feeling that ability to provide ikheter/ulikheter, usikker isystem.

: : : ‘appropriate response ‘overfgringsverdi :

‘was limited :
- Lack of formal and accessible
emotional support

-Job described as meaningful and
essential

-Feelings of responsibility,
satisfaction and fulfilment




Kvantitativ:
parreskiema
med

:De som deltok i CARE rapporterte: :+Pre og posttest
{ okt velvaeremindre angst :+randomized controlled trial
‘mindre depressive {(kontrollgruppe)

: ‘symptomermindre tarm- og i—intervjuer kunne gitt mer

ireduce stress, promote SEC and improve teachers’ performance and
‘classroom learning environments (Jennings, 2011). A randomized

Jennings, P. A.; Brown, J. L. and Frank, J.

lternativer og mCm,:P ":,_mmmmf:goq:m_\ (m:m:m\ nyanserte funn moo::o__ma trial conducted in the second year of a two-year IES-funded
i ' i i H H P A : ) development study examined program efficacy and acceptability among
Promoting Teachers' Social and Emotional : kalaer : :mindre hjerte- og Wlﬁm informanter ia sample of 50 teachers randomly assigned to CARE or wal

Competence: A Replication Study of the ;
Cultivating Awareness and Resilience in
Education (CARE) Program :

:karsymptomermer positiv
‘affektbedre savngenerelt okt :
: :oppmerksomt neerveer; som fraveer |

:condition (Jennings, Frank, Snowberg, Coccia & Greenberg, 2013).

i Participants completed a battery of self-report measures at pre- and post-
m_imzmzzo: to assess the impact of the CARE program on general well-

; wm< demming(ingen effekt Um mwm,:@‘ efficacy, bumout/time pressure, and mindfulness. ANCOVAs were
H H . H :computed between the CARE group and control group for each

: WOUU_m<Q stress, «distress mo:»ooﬂm. and the pre-test scores served as a covariate. Participation in

H mﬁo_m_‘mjomx eller mﬁrm CARE program resulted in significant improvements in dimensions

: ‘mestringstro/efficacy)(noen store : of teacher well-being, efficacy, bumout/time- related stress, and
iforskjeller p& tidligere studie av

indfulness compared to controls.
isamme intervensjon og denne i
: :studien) : :

Leerers velveere pavirker elevenes
lzering og resultaterKlasser med

: Prior research has demonstrated that teachers’ professional knowledge
+and motivation are strongly related to students’ learning and motivation.
mmﬁ:_u»oam of teachers’ stress and bumout (e.g., emotional exhaustion)

lzerere som skérte hoyere pa H [y e e ot
q . A ‘are also thought to influence students’ achievement, but no empirical
;utmattelse hadde Qm_\__mm resultater :-ingen kausalitet :study has tested this prediction. Using multilevel analyses and a

:p& matteproven, men effekten var T:w:%m« overferingsverdi Utover : o, esentative sample consisting of 1,102 German elementary school
en. Dog var den sterrei klasser  :tyske matteleerere i barneskolen :teachers and their students, we addressed this gap in knowledge by
med flere minoritetsspraklige i—metoden &pner ikke for {examining the association between teachers’ emotional exhaustion and
elever. De som har jobbet lengst er W:»Qﬁumsnm\—d\m:mm_\mzam students’ achievement in mathematics, and by testing whether
mer utmattet enn andre ‘perspektiver fra lzererne classroom composition moderates this relation. Results revealed that
|zerereUtmattelse var mer wﬂmmnjm«% emotional exhaustion was significantly negatively related to

: R : :students’ mathematics achievement, even after teacher characteristics
H w:‘msﬁ_‘mamsam i klasser med hoy : wmzn classroom composition were controlled for. Classroom composition
: :forekomst av lav SESDet var : :moderated this relation, whereby teachers’ emotional exhaustion was
:mindre erfarne lzerere i klasser med imore strongly related to students’ achievement in classes with a high
m:&v\ SESUtmattelse hadde ikke : : percentage of language minority students. These results highlight the
: Mwmg_‘:mjjm:@ med hoy forekomst mportance of teachers’ well-being for students’ leaming.
‘av minoritetsspréklige elever, men :
: :samtidig s& man at

:minoritetsspréklige oftere ble : :
undervist av mannlige lzerere, : :
:leerere uten formell :
:undervisningskompetanse og :
leerere med mindre erfaring10% av :
|zerere oppga svaert hoy grad av :

i1 102 mattelzerere
122 002

Klusmann, U.; Richter; D. and Ludtke, O. med fierdeklasseelever
ml_m 737 foreldre

Teachers' Emotional Exhaustion Is
Negatively Related to Students'
Achievement: Evidence from a Large-
Scale Assessment Study

TYSKLAND




‘Kvalitativ: :25 leererstudenter

‘semistrukturer !
ite intervjuer,

Lindgvist, H.; Weurlander, M.; Wernerson,
A
Thornberg, R.

SVERIGE

Boundaries as a Coping Strategy:
Emotional Labour and Relationship
Maintenance in Distressing Teacher
Education Situations

‘praksis
Miller, K. Flint-Stipp, K.

USA

Pre-service Teacher Burnout: Secondary
Trauma and Self-Care Issues in Teacher
Education

:Grenser ble sett p4 som en
{«coping strategy» i mote med en
‘rekke situasjoner:
—gapet mellom forventninger og
‘ressurser i skolen

—-gapet mellom forventninger og
nformantenes egne kompetanse
—lzerer-elevrelasjoner (som ikke
skulle bli for nzere / personlige)

—relasjoner til kollegaer (man ville
‘unnga konflikt og fremsta

:profesjonell)
| relasjoner til foreldre (man vil
iunnga konflikt og fremsta
:profesjonell)

i—spesifikke folelser som sinne,
:sympati og bekymring

—Elevenes historier gjor sterke
‘emosjonelle inntrykk p& studentene
—Studentene er usikre p& hva som er

elevers opplevelser som traumer

—Studentene opplever
sekundaertraumatisering, men
gienkjenner ikke egne
isekundaertraumer, il tross for
wczam_‘s ning i dette. De ble utmattet
:og viste tegn pa burnout.

wleamsﬁm:m synes det var vanskelig
:4 prioritere selvivaretagelse og s&
ikke nadvendigvis sammenhengen
MBm__oa selvivaretagelse og
itraumeinformert omsorg.

:Selvivaretagelse sa ut til & bli

:betraktet som noe separat, snarere
‘enn noe integrert i leererpraksisen.

traumer og ikke - det gjenkjenner ikke

”l «coping» og grensesetting ser mw.cam:» teachers have to cope with distressing emotions during teacher

:ut som forhandsvalgte tema,
‘noe som kan ha forsterket

:fokuset pa grensesetting

‘education. Coping is important in relation to both attrition and bridging
W:m gap between being a student teacher and starting work. The data
:consist of semi-structured interviews with 25 student teachers, which
mémﬁm analysed using a constructivist grounded theory framework. The
+aim of the current study was to examine student teachers’ perspectives

i~ leererstudentenes elever var 10- on distressing situations during teacher education, as well as how

16 &r, noe som kan pavirke
overfaringsverdien til yngre
elever: de var opptatt av & ikke
bli for personlig, men det kan
enkes dette er mer utfordrende
med yngre elever som kan
:trenge mer naerhet

Wl_:ms populasjon
W+mxo_mw<w$3m» er ganske likt
:det norske

i+Kvalitativ analyse gav
‘nyanserte funn med flere

ieksempler

‘nyanser og sammenhenger

demografi

—Ingen kontrollgruppe

-liten populasjon med spesifikk

‘boundaries were established as a way of coping with emotions related
to these situations. The findings show that the student teachers’ main
concemn was to make sense of the imbalance between resources and
the demands placed by distressing situations. As a coping strategy,
student teachers established professional boundaries linked to emotional
labour and relationship maintenance.

:This study examines preservice teacher coursework and interview data
‘related to encountering student trauma, secondary trauma, and the role
of self-care during clinical placement experiences. A thematic analysis of
the data led to the identification of four main themes: the power of
student stories, recognition of the many forms of trauma, preservice
teacher bumout, and barriers to integrating self-care. Additionally, our
analysis revealed the ways in which preservice teachers experienced
secondary trauma as a consequence of forming relationships with
:students and listening to their stories. Some of the effects of this
:secondary trauma were mitigated by engaging in self-care, but those
wu.‘mwm_.som teachers who felt they failed at supporting their personal
:wellness experienced bumout. More troubling, only one preservice
mﬂmmnjm_‘ recognized self-care’s connection to trauma-informed teaching.
:Our findings reveal the importance of infusing content on trauma,
wwmoo:Qm_)\ trauma, and self-care in teacher education coursework and
:the need to provide professional development on trauma-informed
‘teaching for clinical placement school sites.
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Do Students Notice Stress in Teachers?
Associations between Classroom Teacher

Burnout and Students' Perceptions of
Teacher Social-Emotional Competence

Schonert-Reicht, K.A.

Social and Emotional Learning and
Teachers

‘Kvantitativ:
‘sparreskiema
imed
‘alternativer og
iskalaer

summering
som
kartlegger og
underbygger

! ‘betydningen

i ‘av SEC, pluss
! :analyse av

,xc::w_ﬁnmo_uu :

Populasjon fordelt pa
18 skoler

{CANADA

:Elevene gav |aerere med hoyere {+stor populasjon {The goal of the present study was to investigate the link between
:selvrapportert grad av symptomer :+flere grupper (elever og lzerere) :elementary school teacher burnout and students' perceptions of

wuw burnout lavere score pa SEC. isees i sammenheng i teacher social-emotional competence (SEC). In addition,
wm_m<mq legger altsa merke til stress . vanskelig & ansl4 kausalitet wmmnzm«m self-reported their current level of experienced burnout
‘hos lzerer og opplever dérligere : :at work (i.e., depersonalization and emotional exhaustion).

Multilevel analyses revealed significant classroom-level variability
e., 34%) in student-ratings of teacher SEC. Teacher burnout
ignificantly predicted student-rated teacher SEC, over and
above significant student-level variables (school self-concept,
sense of autonomy in the classroom) and contextual variables

N teacher age, school neighborhood income). Specifically, higher
av lzererJenter gav hoyere score pa levels of teacher burnout were related to receiving lower SEC
leerer-SEC enn gutterUnge leerere ratings by students. Teacher burnout explained a significant

kk heyere scorelLitt hoyere SEC : portion of the classroom-level variability in student-rated teacher
iscore pa skoler i lav SES-omréder : {SEC. The present study emphasizes the link between teacher

: {burnout and the SEC. Furthermore, given that teacher reports

: : :Uc«:o:a were linked to student reports (teacher SEC), these

: : dings also suggest that students notice stress in their classroom
: : ‘teacher.

{SEC i tr&d med dette, i folge
istudien. Elevers «school self
concept» og opplevelse av
autonomi i klasserommet
korrelerte med hgyere SEC-rating

:Leerere er avgjorende for elevenes
:sosiale og emosjonelle lzering,
:men likevel vies lite
oppmerksomhet
|zereres egen sosiale og
emosjonelle kompetanse. Dette

:+skrevet av utviklingspsykolog
:med solid innsikt og
synelatende god kjennskap til
feltet

kke skrevet av pedagoger
-funnene om amerikansk

Teachers are the engine that drives soc
mu_‘om_‘mSw and practices in schools and classrooms, and their own social-

: emotional competence and wellbeing strongly influence their students.
Classrooms with warm teacher-child relationships support deep learning and
positive social and emotional development among students, writes Kimberly
Schonert-Reichl. But when teachers poorly manage the social and emotional
demands of teaching, students’ academic achievement and behavior both

. . . . suffer. If we don’t accurately understand teachers’ own social-emotional
kan bidra til de HJ\@@@. mmwm_\cﬁamjj__;@ er ikke wellbeing and how teachers influence students’ SEL, says Schonert-Reichl,
omsorgsfulle og inkluderende overforbart til andre omréder, we can never fully know how to promote SEL in the classroom. Teachers are
klasserommene som fremmer :selv om mye tyder pa at de :certainly at risk for poor social-emotional wellbeing. Research shows that
"_Nw_\_jm_ Qm_»m_ﬁw_mmn :__._n.q_@_..m» og W@m:mqm__m tendensene m_.m_amq i :mmo:_:@ is one of the most stressful occupations; moreover, stress in the

#. _ _Aj_ .5. ”Z M mo_mmm_‘oo:_ _moo_‘_»m@_@mlmﬂiu_,\_uc._m:mmmma.oc:mmorma~m:a87m<m
rivsel og som kan ha langsiktige :INorge ogs: :stressed-out students. In the past few years, several interventions have
”Uo

: ve effekter pd bade lzerere og Twm_m_ﬁz utvelgelse kan utelukke mmvmn;_om_:\ sought to improve teachers’ social-emotional competence and
:elever. | dag ser leererutdanning i :nyanserende funn ‘stress management in school, and Schonert-Reichly reviews the results,
{USA ut til & veere mangelfull ndr Sy G Wil D pRemleiey .

: ielder & forberede student ! mm:m also shows how teachers’ beliefs —about their own teaching efficacy, or
mamﬁ gjelder aforberede studenter : :about whether they receive adequate support, for example—influence the
mUm SEC-aspektet ved leererrollen idelity with which they implement SEL programs in the classroom. When
:samt pa handtering av utfordrende : jelity is low, SEL programs are less successful. Finally, she examines the
:atferd og sérbare elever. :

: +extent to which US teacher education programs prepare teacher candidates to
‘ promote their own and their students’ social-emotional competence, and she
mm_‘m:wm that we can and should do much more.




2022 1990 :—Konklusjon er at ledelse pavirker :+ stor og bred populasjon
mdmwzomxo_o_$_\m1o i 14:burnout negativt gjennom lzerers  i- utelukkende selvrapportering
Tian, Jin; Zhang, Wanying; Mao mmxo_m« {SEC og lzerer-elev- i—kun ett rapporteringstidpunkt
M - ’ ’ ‘relasjoner.Ledelse, her spesifikt
Yagqing; Gurr, David : et ) ;
[ :«transformational leadership», :
. o wmm_:._@ { pavirker altsa lzerers SEC som
The Impact of Transformational Leadership : ‘KINA

igjen pAvirker lzerer-elev-relasjoner
:positivt som igjen har negativ :
isammenheng med burnout.

on Teachers' Job Burnout: The Mediating
Role of Social-Emotional Competence and
Student-Teacher Relationship

Laereres oppfatning av utfordrende: + stor og bred populasjon
elevatferd var indirekte og negativt - utelukkende selvrapportering
‘forbundet med emosjonell i~ kun ett rapporteringstidpunkt
‘utmattelse via TEHSM (teacher

‘efficacy in handling student
: ‘misbehaviour). Leerere som H
‘ ‘benyttet "cognitive reappraisal»

: ‘(min oversettelse: kognitiv :
:remodellering) rapporterte mindre
‘utmattelse enn de som valgte

: {«expressive suppression» (min :
: ioversettelse: undertrykking av

: ‘folelser) rapporterte mer
‘ iutmattelse. Emosjonell utmattelse :
: :henger sammen med intensjoner  :
iom & forlate stillingen sin. Indirekte:
:sammenheng mellom oppfatninger:
:om utfordrende elevatferd og

: {intensjoner om & forlate yrket eller
: :skolen, via emosjonell utmattelse. :

Tsouloupas, C.; Carson, R.; Matthews, R.;
Grawitch, M.
and Barber L.

Exploring the association between
teachers' perceived student misbehaviour
and emotional exhaustion: the importance
of teacher efficacy beliefs and emotion
regulation

portant external environmental
‘actor that affects and alleviates teachers’ job burnout. The purpose of
his paper is to explore the deep internal mechanisms of the influence of
‘principal transformational leadership on teacher job burnout in the

i context of Chinese teachers.

indings — The results reveal that transformational leadership has a
ignificant negative predictive effect on teachers’ job burnout; this kind
of leadership affects teachers’ job burnout through a chain intermediary
i effect of social and emotional competence and student-teacher

M.‘m_ nship.

:Originality/value — This research has discovered that teacher bumout is
ithe result of the interaction of external environmental and individual
intemnal factors. Transformational leadership, as an extemnal

Purpose - Principal leadership is an

‘environmental factor, positively predicts the internal social-emotional
:competence of the teacher, and then the teacher’s intemal social-
‘emotional competence positively predicts the external student-teacher
Tm_mzo:mr_u. Finally, the teacher-student relationship of the external
‘environment negatively predicts the job bumout of internal individual
mﬁmmormﬂm.

wmza the role of teacher efficacy beliefs (related to handling student
‘misbehaviour) and emotion regulation in this relationship. Additionally,
m<<o examined teacher turnover intentions in relation to emotional
exhaustion. Results indicate that despite the significant direct effect
:between the two emotion regulation strategies (cognitive reappraisal,
mmxu_‘mmm_é suppression) on emotional exhaustion, both strategies failed
‘to show a mediating effect between perceived student misbehaviour and
mm..:ozo:m_ exhaustion. However, teacher efficacy in handling student
:misbehaviour was found to mediate the relationship between perceived
student misbehaviour and emotional exhaustion. In tum, a significant
elationship was found between emotional exhaustion and tumover
ntentions. Furthermore, teacher perception of student misbehaviour
was found to have a considerable indirect effect on teacher turnover
:intentions. Findings signify the importance of developing strategies that
mmzrmzom teachers’ situation-specific efficacy beliefs.
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Teacher Empathy and Students with
Problem Behaviors: Examining Teachers'
Perceptions, Responses, Relationships,
and Burnout

Zhang, Jie; Clark, Mollie R.; Hsueh, Yeh
Free Play and "Loving Care": A Qualitative

Inquiry of Chinese Kindergarten Teachers'
Professional Ethics

Ziaian-Ghafari, N. and Berg, D. H.

Compassion Fatigue: The Experiences of
Teachers Working with Students with
Exceptionalities

‘sperreskjema ibarnehage og

v empati hadde mer
ve mindsets om elevers

:— utelukkende selvrapportering
i—kun ett rapporteringstidpunkt

i ‘med ‘barneskole i . i
"m_ﬁm_‘:m:<o_‘ og mem_d. storre kompetanse i &
: : : USA ‘handtere problematferd, okt bruk - s& kun pa distress-

‘av effektive
:problemlgsningsstrategier, sterre
naerhet i lzerer-elev-relasjonene og
lavere nivé av burnout. Lzerere som
rapporterte i trdd med mer affektiv
empati, og altsa opplevde mer
«empathic distress» (emosjonelt
ubehag som resultat av & leve seg
nn i elevenes emosjonelle ubehag) :
‘hadde motsatt effekt: mer :
inegative mindset om elevers :
i problematferd, storre grad av
:63::4 i relasjonene, lavere
‘handteringsompetanse, reduserte
‘problemlgsningsstrategier og mer
‘burnout. :

mem_mm_. mensjonen av affektiv empati

Frilek gjorde at lzereres forstaelse
for deres profesjonelle etikk endret
seg: gjennom observasjon og
stotte av barnas frie lek gav dem
:nye opplevelser av lykke i yrket,
:noe som hjalp dem & redefinere
:kjeerlig omsorg for barna og endret :
:deres pedagogiske praksis. :
{Informantene fortalte om mer ,
‘overskudd og mindre utmattelse
‘etter innferingen av frilek. :

8 barnehagelzerere
fra 6 ulike
barnehager

nyanser og sammenhenger
—liten populasjon med spesifikk
demografi

:KINA

Tre temaer var gjennomgaende for
opplevelsen av lompassion
fatigue:

— utfordringer med inkludering (nér
elever med unike behov skal
‘inkluderes i klasserommet -
manglende kompetanse og
iressurser nevnes, samt at man mé
ivelge hvilke behov som skal
prioriteres) :
i— personlig investering i det & mote!
‘elevenes behov (elevenes historier :

- usikker overferingsverdi

- bredt og nyansert, mange
:sitater direkte fra laererne

iog liv bergrer lzererne personlig og :
:slik forstaelse er viktig, men
‘utmattende) :
i~ begrensede ressurser for & fa til
isuksess

m_,\_m:m ing students' problem behaviors in the classroom is a difficult
:challenge for many teachers. A teacher's ability to empathize with
meQm:»m_ perspectives and life experi- ences could impact their approach
‘to the student's pro- blem behaviors; however, few previous studies
mmxm_j_:m teacher empathy. This study adapted an existing empathy
‘measure to assess educators' cognitive and affective em- pathy for
wwEQmiw. Teachers higher in cognitive empathy reported more positive
mindsets about student behavior, greater competence in handling
problem beha-

viors, increased use of effective problem-solving strategies, greater
relationship closeness, and lower levels of job burnout. Teachers high in
empathic distress showed largely opposite findings, with more negative
misbehavior mindsets, greater relationship conflict, less competence,
fewer problem-solving strategies, and higher job bumout. These
indings have implications for supporting teachers to effectively intervene
mm:a build positive relationships with behaviorally challenging students.

Purpose: Chinese kindergarten teachers commonly held “loving and
caring for young children” as a core professional ethic, but many
reported fatigue and burnout because of this ethical practice. This study
presents a unique account of how children’s free play has helped
‘transform teachers’ professional ethics and increased their professional
: satisfaction.

{ Design/Approach/Methods: Following a purposive sampling, we
nterviewed eight Chinese teachers who actively promoted children’s free
play. The analysis of the interview transcripts led to an in-depth
interpretation of the teachers’ experiences through a dialogue with
w<w1o:m concepts and theories.

ndings: A major finding was that children’s free play facilitated the
:change in teachers’ understandings of their professional ethics. Their
‘observation and support of children’s free play brought them the
‘unprecedented joy of teaching, which helped them redefine loving and
wom_‘_:m for children and gave rise to a new code of professional ethics.

he purpose of this study was to explore the social-emotional
experience of teachers working with students with exceptionalities in the
general education classroom. Individual interviews were conducted with
ive participants with in-service teaching experience. While these teachers
highlighted experiencing bumout, the breadth and depth of their
experiences with respect to psychological distress were more profoundly
:situated within compassion fatigue. Considering the root of bumout as
w_um_:@ related to workload conditions and that of compassion fatigue
‘being rooted in social-emotional relationships with students, it is
muOmmmU_m that compassion fatigue and burmout emerge along parallel
‘trajectories of psychological distress in teachers.







Vedlegg 3 - Koder fra analyse

Hyvis du prever for hardt, blir det en felelse
In contrast, emotional labor may become detrimental when teachers routinely fake or suppress the emotions they feel
in response to a student

Forankring
Compassion fatigue rammer mental helse arbeidere
Gode sosiale band / relasjoner mellom elever og mellom lzerer og elever er forbundet med positive sosiale
og akademiske resultater
Leerere som forstar barns utvikling er bedre rustet til & utfere god undervisning
Dette er en kritisk tid for leererutdanning og a god nok forberedelse til leereryrkets kompleksitet
SEL for elever kan smitte av pa laerere pa positive mater, saerlig nar sosial-emosjonelle komponenter
inkluderes
Laerer ma tro pa SEL for at SEL for elever skal funke
Mindfullness er pravd for & gke sec: ke empati og medfalelse for elever og redusere stress og burnout
Leerere i "distress" gir darligere emosjonell stgtte og instruksjonsstatte
Leerere med hgy sec nyter yrket mer og finner mer mening
Leerere med hgy sec er gode pa selv-styring og selvregulering
Leerere med hay sec har dyp respekt for andre og bryr seg om hvordan de pavirker andre
Leerere med hgy SEC er kulturelt bevisste - de handterer meningsbrtytninger og finner positive Igsninger
Leerere med hgy SEC gjenkjenner og forstar elevers fglelser og skaper sterke og stgttende relasjoner
Leerere med hgy sec er selvbevisste: de gjenkjenner egne folelser, kan bruke disse for & motivere andre til
leering og de forstar egne kapasiteter og emosjonelle styrker og svakheter
Leereres SEC og VELVARE spiller en avgjgrende rolle for elevers SEL og leeringsmiljg
Det holder ikke a kunne om SEL for elever - laerere ma ha evner og disposisjoner for & skape varme, trygge,
responsive og stattende relasjoner og klassemiljger
Et trygt, feltakende og omsorgsfullt klasserom er ngdvendig for SEL, men det er ikke nok
Leerere som er trent i & handtere atferd og emosjonelle faktorer faler seg bedre rustet til & skape et positivt
leeringsmilje
Nyutdannede foler seg uforberedt til & handtere utfordringer knyttet til elevers mentale helse
Mange leerere forlater yrket grunnet utagerende elever, stress og manglende evne til & handtere emosjoner
Potensiale i & heve elevers SEL har vekket stor politisk interesse, men det kan se ut som om man er helt
ngdt til & ga via laererne - man kan ikke gi dette direkte til elevene uten & ga om leererne...
SEL kan lzeres og males og det fremmer akademiske resultater, evnene til & fullfere vgs, medborgerskap og
helsefremmende atferd og reduserer risiko for marginalisering eller arbeidslashet
Uten & forsta hva som fremmer trivsel og SEC hos leerere kan vi ikke forstd hvordan fremme SEL hos elever
Leerere skal fremme folkehelse og livsmestring - men deres egne livsmestringsrelaterte evner har fatt lite
oppmerksomhet
Epidemiske proporsjoner av frafall av lserere
Mestringstro kan redusere effekten av stressfaktorer som gir burnout
leerers selvregulering samt mestringstro pa egen evne til & handtere utfordrende atferd kan vaere viktig
Utfordrende elevatferd skaper stress og utmattelse
Burnout: tre komponenter, men emotional exhaustion ser ut til & vaere den som i starst grad relateres til
redusert ytelse, holdning til arbeidet, og endret lzerers atferd.
elevatferd gir lserere folelser som hjelpelgshet, haplgshet og flauhet
leereryrket er en emosjonell bestrebelse
Tolkning av en hendelse er viktigere enn hendelsen ettersom det er tolkningen som utlgser falelser som
igjen utlgser "coping" og "action"
leererstudenter kan lure pa om yrket er for dem péa grunn av negativt stress og opplevd ressursmangel
gnske om & finne ut hva som skaper frafall av laererstudenter under utdanning
Trengs ekstra engasijerte lzerere i klasserom med mange sarbare eller utsatte elever?
Gode leerere er viktigst for utsatte grupper, som lav SES
de fleste studier ser p4 sammenheng mellom leerers fagkunnskap / profesjonelle kunnskap og elevenes
leering, men studier ser ogsa pa sammenheng mellom leerers emosjonelle kvaliteter som entusiasme, mestringstro og
selvregulering og elevers leering
feerre studier ser pa sammenhengen mellom negative emosjoner og elevers laering, noe som er
rart siden laereryrket er kjent for & vaere stressende og utsette laerere for kronisk stress og burnout
det er givende & bry seg
apent hjerte har fordeler og ulemper
det koster "a bry seg om"
leerere er i farstelinjen
compassion fatigue har tre komponenter: burnout, secondary trauma og compassion satisfaction
Frafall er alarmerende hgyt blant laerere som jobber med elever med hgy grad av utfordrende atferd
Leerer er et av de mest kognitivt og emosjonelt utfordrende yrker
Leerer er et av de mest stressende yrker
Leerere som skaret hgyt pa MBI (Maslachs Burnout Inventory) hadde elever med hayere
morgenkortisol (kausalitet usikkert)
leererstress smitter over pa elevene og gir mer problematferd eller psykiske utfordringer for
elevene
Hayt stress kan gi helseutfordringer og darlig sevn
Leererstress hemmer kvaliteten pa undervisningen
Gallupp Canada/Usa: leerere og sykepleiere like stressa, mest stressa av alle yrkesgrupper og
mer stressa enn leger
Forstyrrende elevatferd er en av de vanligste stressfaktorene for leerere
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empati er spesielt viktig for elever som utfordrer oss
Ulike typer empati
Affektiv empati / empatisk distress minsker SEC
selvivaretagelse bgr inn i utdanning
fellesskolen fordrer at utdanningen forbereder leerere pa HELE klasserommet
mangelfull utdanning bidrar til utbrenthet
darlig oppleering i traumer og sekundaertraumer i utdanningen gjer lserere mindre rustet
nyutdannede gnsker mer kompetanse om visse elevgrupper
tidlig karriere + divergente elever = stgrre sjans for utbrenthet
mange leerere opplever kompetansemangel i mgte med divergente elever
Laerere er som sykepleiere og sosialarbeidere: et omsorgsyrke
Leerere er eneste yrke med sa mange relasjoner over sa lang tid
leerer-elev-relasjonen er unik
Leerer-elev-relasjoner fremmer profesjonslykke
Leerer-elev-relasjonen fremmer elevenes utvikling
Ledere pavirker burnout hos leerere
Apenhet fremme relasjonskvalitet
Rektor pavirker leerer-elev-relasjoner
SEC er viktig og har mange ulike definisjoner
SEC fremmer gode relasjoner og positiv utvikling
SEC inkluderer El, a gjenkjenne og handtere emosjoner i komplekse situasjoner
Ledere bgr vaere rollemodeller
Leerer-elev-relasjoner pavirker burnout og trivsel og omvendt
Bgr ledere bry seg om de ansattes personlige liv
Personlig vekst skjer i synergi mellom interne og eksterne faktorer
Selvoppofrelse til skolens beste er bra
Anerkjennelse fra ledere er positivt
Tillit fra ledere er positivt
Burnout er sammensatt av eksterne og interne faktorer
Compassion satisfaction antonymt med fatigue
Compassion fatigue kommer fra gnsket om a hjelpe andre
Forskjell pa burnout og compassion fatigue
Burnout handler om & ga tom for ressurser
Skoleledere er ikke anerkjent som preventiv / fremmende faktor ift. burnout
Skoleledelse pavirker laererburnout
Det blir stadig mer lzererburnout
gap mellom forventninger og ressurser
Laererburnout pavirker elevene negativt
Burnout reduserer empati
Burnout er vanlig i omsorgsyrker
Ingen studier belyser relasjonen mellom lek og kjeerlig etikk
Beskytte barnas rett til lek
Barns rett til lek
Laerere endrer opplevelse etter introduksjon av frilek
Styringsdokumennter linker ikke frilek og kjaerlig omsorg
Kjeerlig omsorg er viktig for pedagoger
Pilotstudie viste at kjeerlig omsorg var viktig for pedagogene, men forte ogsa til utbrenthet
hardt arbeid og ansvarsfglelse gav mindre lidenskap og glede
God pegagogikk hviler pa kjaerlig omsorg
Kjeerlig omsorg som rammeverk for a forsta utfordringer
Kjeerlighet er en moralsk og etisk forpliktelse for pedagoger
Styringsdokumenter krever kjaerlig omsorg
Traumer er intenst negativt stress som resultat av opplevelser
Forskning viser mye barndomstraumer
Traumer finnes i klasserommet
Elevers traumer pavirker laerere
skoler gir ansvaret for psykisk helse til andre profesjoner
Laereres omsorg for elever har mange fordeler
Omsorg og neere relasjoner kommer med risiko for emosjonell belastning
Leerere star elevene narmest og far here historier forst
Emosjonell modellering inngéar ikke i utdanning eller praksisoppleeringen
Hva gjer lzerere resiliente?
Selvivaretagelsens rolle i mgte med elevers traumer

Diskusjon og konklusjon

velveere

Laererutdanning ma fremme leereres SEL og SEC

Leererutdanning ma ikke bare gi kunnskap om SEL men den ma fremme lzereres egen SEC og

Leererutdanning ma fokusere pa & fremme autonome, trygge og omsorgsfulle leeringsmiljger

Laerere er motoren som driver livsmestringsprogrammer i skolen

leerere ma bli bedre pa klasseledelse og emosjonell kompetanse for & ha mere mestringstro i mgte med
utfordrende elevatferd, slik at de bli mindre utmattet

kollegafellesskap med felles verdisyn er viktig
Skoleledelse er viktig for TSEC og L-E-relasjoner
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Skoler og utdanning ma stette leerere i utvikling av resiliens og selvivaretagelse a focus on self-care and
teacher resiliency is one way we can work to mitigate these risks and better prepare our teacher workforce while
cultivating a healthier work-life balance for teachers at all levels.

Utdanning setter studenter i risiko uten & gi stette

Jobb-privatliv balanse utfordrende

Mister lysten pa yrket

Innfert traumer, resiliens og selvivaretagelse som prioritet pa egen utdanning

Praksislaerere bagr modellere selvivaretagelse

Tverrfaglig samarbeid med psykologi eller sosialt arbeid kan vaere lurt

Litteratur byr pa forslag til selvivaretagende aktiviteter

Utdanning og skoler fokuserer ikke pa selvivaretagelsens potensiale

Utdanning og skoler fokuserer ikke pa resiliens

leererutdanning ma inkludere opplaering i resilienspraksiser

Utdanning ma anerkjenne studentutmattelse

Leereres tro pa SEL er avgjegrende for effekten
Yngre leerere fikk hgrere rating pa SEC - alder eller nyere utdanning?
Kreves hgyere SEC i lav SES-omrader eller sgker laerere med hay SEC seg til omrader med lav SES?
Leerere i lav-SES-omrader fikk hayrere SEC-rating av elevene
Elever som opplever autonomi i klasserommet rater leerers SEC hgyere
Depersonalisering som burnout-strategi ser ut til & ga pa bekostning av kvalitet i lserer-elev-relasjoner
Leerere mer overskudd far hayere ratings pa SEC av elever
Slitne laerere / lzerere som rapporterer mer burout far lavere rating pa SEC av elever
Laerers SEC manifesterer seg i klasserommet og dets interaksjoner
leereres oppfatning av elevatferd pavirker reaksjonen og responsen deres - saledes kan trening i kognitiv
empati og informerte handteringsmetoder veere gunstig for & bedre relasjoner og motvirke burnout
A studere utfordrende elevatferd kan veere en ngkkel til & finne ut hvordan man kan beholde Izerere i skolen
Emosjonell utmattelse skaper frafall, sa for & motvirke frafall mé vi anerkjenne emosjonell utmattelse og gke
emosjonell kompetanse hos laerere
leerere som rapporterer mer stress har flere elever med mentale helseutfordringer (hgna og egget)
Yngre laerere fremstar som mer SEC-kompetente - nyere utdanning, mindre utbrent eller alder?
Elever merker stress i leerer
Hayere SEC i lav-SES? Hvorfor?
For noen var det viktig & ikke ha et for personlig forhold til elevene - for a beskytte seg selv
Leererutdanning overlater til studentene a handtere emosjonelle utfordringer
det er viktig & redusere stress og gke trivsel fordi da blir lsererne bedre og elevene har mer positiv utvikling
Hana og egget: hvilken vei gar kausaliteten?
Klasser med lav maloppnaelse kan virke utmattende pa leerer
Sma effekter kan ha store ringvirkninger, siden de fa som er utmattet kan ha stgrre sykefravaer og lavere
ytelse, noe som kan fa langsiktige konsekvenser for de elevene det gjelder
altruisme / hjelpere utfordres stort i mgte med effektivitet, malstyring og krav
mindfulness-program kan senke frafall og sykefraveer
mindfulness-program og SEC-trening kan redusere burnout, gke relasjonskvalitet, bedre
leeringsmilje
leerere ma fa hjelp med compassion fatigue
Empati og fatigue henger sammen
Nyutdannede ber fa ekstra statte i mgte med traumer
Leererutdanning ber inkludere traumer, sekundaertraumer, compassion fatigue og selvivaretagelse
Leereryrket blant de mest stressende og stresskildene er komplekse
store gap mellom krav og ressurser skaper mye stress
Ingen systematisert stattestruktur nar en leerer skal stgtte en elev med traumer
| klasser med mye forstyrrende atferd er det spesielt viktig & statte laerer i & redusere stress - fordi dette vil
komme elevene til gode
Ekstra dedikerte lzerere kan trenge ekstra stgtte for & unnga utmattelse
Kan veere viktig og utfordrende & balansere hvor emosjonelt involvert/pakoplet man skal vaere som leerer
Pakoplede/involverte leerere er en ngdvendighet
a kople seg av elevene kan ha kortvarig positiv effekt for laerer, men langvarig negativ effekt for elever
Levels of personal accomplishment were higher in teachers with high scores on closeness than in teachers
with lower scores on closeness.
Flere depersonaliseringssymptomer hos leerere med lite admonishing interaction
Depersonalisering som beskyttelsesmekanisme?
mye forstyrrelser gav mindre utmattelse nar laerer var lav-involvert
funn stetter studier som viser at det & jobbe med mennesker og veere sterkt engasjert er risikofaktorer for
burnout-symptomer
mestringstro beskytter ikke mot utmattelse nar man star naere elevene og det er mye forstyrrelser
Neere relasjoner og mye forstyrrelser kan skape gkt utmattelse
Gode L-E-relasjoner skaper trivsel
falske folelser kan ha negativ effekt
strategier for emosjonelt arbeid er situasjonsavhengige
man kan reagere mer negativt ovenfor elever man opplever at har mer forstyrrende atferd
avhengige elever skaper mer overflate-acting hos lzerere
surface acting kan ha positive effekter ogsa
Utbrente leerere kan kople seg av elevene
To veier: forlate yrket eller sske mer kunnskap / utvikling
dedikasjon
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kollegaers elevsyn spiller inn
kollegastatte viktig
Compassion fatigue gav redusert mestring
mestring gir overskudd
Fellesskolen krever andre ressurser og kompetanser
Ledere spiller inn pa L-E-relasjoner
Ledere ma vise tillit og bry seg om de ansattes liv
Stort potensiale i lederutvikling
Ledelsen fylle opp laerernes ressurslager
Styringsmakter og ledere ma prioritere TSEC
Ledelse, SEC og L-E-Relasjoner i synergi
Neere L-E-relasjoner er viktig
TSEC fremmer mestring, velvaere og tilfredshet
Har veert lite fokus pa ledelsens betydning for lesereres SEC og burnout
Burnout skader elevenes
Leerere og leererstudenter ma fa verktgy for & takle emosjonelle belastninger
Saerskilte behov i klasserommet spiller et utigsende rolle
Normaliser og snakk om det
Emosjonelle og mentale belastninger sliter ut leerere
Det emosjonelle er ogsa blant det mest givende - investeringen gir avkastning i form av & fole at
man gjer noe meningsfullt
leereren far skyldfelelse ved utilstrekkelighet
Seerlig utmattende nar stotte ikke gis i krevende miljg
A bry seg om elever apner for sekundaertraumatisering
Stettesystem for sekundaertraumatiserte leerere er ngdvendig
retraumatisering i mgte med elevers traumer
Relasjon, ansvar og emosjonell belastning vokser i takt
Elevers traumer er i vinden, men ikke leereres emosjonelle helse
Sekundaertraumatisering uten at man er det bevisst
forebygging av compassion fatigue er ngdvendig, blant annet gjennom bevisstgjering og stette
Ser ikke sammenheng med selvivaretagelse og traumeinformert omsorg
Mer frustrasjon nar man ikke har merkelapp til emosjonelle belastninger
Emosjonelle belastninger gjenkjennes ikke som sekundzertraumatisering

Funn

Cognitive reappraisal skaper mindre utmattelse

A undertrykke falelser skaper mer emosjonell utmattelse

bekymring rundt kollegaers manglende empati for elever tar pa

gjensidighet mellom emosjonelt arbeid og relasjonsarbeid

bekymring for bade elever og egen fremtreden

De folelsene man var mest redd for var: sinne, sympati og bekymring.

Studentene beskriver emosjonelt arbeid som & handtere og regulere fglelser pa faglig basis

Noen tviler pa yrkesvalg allerede under utdanning grunnet emosjonelt stress

Grensesetting ift ulike falelser for & beskytte seg selv mot utilstrekkelighet og ressursmangel

Grensesetting ift relasjoner for & beskytte seg selv mot utilstrekkelighet og ressursmangel

Haplgshet nar man ma ha roller utdanningen ikke har forberedt en pa

Haplgshet i mgte med ressursmangel

Grensesetting som strategi nar elevers problemer gir inntrykk - siden leererutdanning ikke har forberedt
studentene pa a sta i dette

Leerere setter grenser for a beskytte seg selv

leerere stresses og fortviles av hjelpelgshet, fglelsen av & veere darlig forberedt pa yrket, fremtiden og
elevers behov

Opplevelse av byrdefullt arbeid har tre kilder: mange oppgaver og begrensede ressurser, manglende stotte
fra foreldre og elevens oppfarsel

Anerkjennelse bidrar til falelsen av at den emosjonelle investeringen er verdifull

Leerere gnsket seg anerkjennelse fra rektor for sitt arbeid med traumatiserte barn

Opplevelse av mening og a bidra til noe positivt gir pagangsmot

stor laererglede nar barn har positiv utvikling

Krevende foreldre er utmattende

Det er for mye & baere / far ikke puste / aldri igjen

mange kjenner stor hengivenhet til elevers suksess

stgtte fra foreldre er godt / empowering

folelser av ansvar, tilfredshet og oppnaelse

mangel pa emosjonelt stattesystem

emosjonell overbelastning skapte sammenbrudd, tarer og angst

empati og medfelelse kan oppstd sammen med frustrasjon og hjelpelgshet

jobben har ingen klare grenser

multitasking og mange oppgaver pa en gang skaper stress

foreldre kan ogsa skape stress

compassion satisfaction skjer ogsa i mgte med traumer

Sma ting bringer leererlykke Theme 3: ‘The small gestures bring me satisfaction’: Positive aspects of
teachers’ work with traumatised schoolchildren

mindre naere relasjoner til elevene gjorde at mindre uro skapte mer utmattelse hos laerer

naere relasjoner og lite forstyrrende atferd gav mindre utmattelse
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Hana og egget: trivsel, relasjoner og mestring pavirker hverandre
Mestring skaper trivsel og overskudd
Negativ spiral mellom intern og ekstern ressursmangel
Laererutmattelse gar utover elevene
Leererutmattelse gar utover elevers trivsel og opplevelse av stgtte
Utmattelse hos leerer korrelerte med darligere elevresultater
Forskere lurer pa om utmattede leerere gir darligere instruksjoner/undervisning
utmattelse gav darligst score pa standardiserte tester
SEC pavirker handtering - straff eller klokere metoder
Kognitiv empati fremmer evne til & takle problematferd
Empathic distress forarsaker darligere handtering av problematferd og burnout
Problemadferd forarsaker leererstress
Kan fgle seg alene (nar man jobber med barn med spesielle behov)
Ressurser og statte fremmer overskudd og folelsen av & ikke veere alene
Det er en kamp mellom selvoppofrelse og selvivaretagelse
foler stort ansvar for & stille opp / veere til stede
Sett i sammenheng med andre studier pavirker ledelse og SEC lzeringsresultater
Synergi mellom SEC, ledelse og L-E-Relasjoner
Rektorledelse pavirker leererburnout
Ledelse pavirker SEC / emosjonell tilstand
SEC har medierende rolle mellom ledelse og burnout
Ledelse pavirker leerer-elev-relasjoner
SEC pavirker lzerer-elev-relasjoner
SEC pavirker burnout
Burnout er resultat av eksterne og interne faktorer
relasjoner og mestringstro pavirker effekten av forstyrrende atferd pa laerers emosjonelle
utmattelse
Utilstrekkelighet skaper stress / utmattelse
skylder pa seg selv
leerer og elever far ikke nok stgtte til & mate spesielle behov i klasserommet
manglende kompetanse til & mgte de som utfordrer skaper fatigue
systemet virker ikke
Gap mellom ressurser og forventninger
Leerer-elev-relasjoner pavirker burnout
Grensesetting for & handtere gapet mellom krav og ressurser
L-E-relasjoner pavirker mestring og trivsel for laerer
man er mer enn en leerer - man er et medmenneske
Evnen til empati kombinert med gnsket om & utgjgre en forskjell gjgr leerere
sarbare for utmattelse
Frilek endret forstaelse av kjeerlighet i leerer-elev-relasjonen
Frilek gav leererlykke
Frilek endrer lzereres forstaelse av profesjonsetikk
sekundzert traumestress sliter ut leerere
Selvivaretagelse som ngdvendighet for TIO
ALDRI IGJEN
Relasjoner skal bygges
Informantene gjenkjenner ikke traumatiserende opplevelser
Mer frustrasjon over emosjonelt stress nar man ikke gjenkjenner egen sekundaertraumatisering
Rolle, relasjon og empatisk ansvarsfelelse utvikles i takt
Personlige historier bergrer emosjonelt
Opplever lite statte i skolen til & takle emosjonelt stress
Tenker fortsatt pa elevenes historie
trist, hjerteskjaerende og sjokkerende
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Vedlegg 4 - Slide 4 fra Evalill Bolstad

Ettersom det ble svaert mange vedlegg, setter jeg kun inn slide 4, som jeg henviser til, her:

Why emotions in
school?

*  Gap between responsibility and
competence of school staff

*  Emotions and managing emotions
are the basis of learning and the
learning environment

*  There is a lack of emotion-focused
approaches for school staff - most
SEL-programs are aimed at students
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(Bolstad, 2022)
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